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Forord

I foreliggande bok “Méten for ldrande — pedagogisk verksambet
for de yngsta barnen i forskolan”™ stills angeldgna frigor om
vuxnas forhéllningssétt och den pedagogiska verksamheten for
smé barn i forskolan. Genom intrangande skildringar och detal-
jerade exempel fran verksamhetens vardag tydliggors pedagogis-
ka strategier och forhallningssitt. Undersokningen understryker
att verksamheten ar komplex och att manga faktorer har bety-
delse for den pedagogiska kvaliteten i forskolan. Yire villkor,
som barngruppernas storlek och personaltithet, samt pedago-
gers syn pd barnet som person, deras larande- och kunskapssyn
liksom deras gemensamma mil, dr integrerade delar av betydel-
se for verksamheten i forskolan. Likasd dr omsorgssituationer,
etiska och kommunikativa samspel samt atmosfdren i grupperna
kansliga kvalitetsaspekter dir sdvil pedagogiska strategier som
villkor for verksamheten stills pa prov.

Arbetet utfordes ursprungligen pd uppdrag av Skolverket i
avsikt att fa bittre kunskap om den pedagogiska verksamheten
for de yngsta barnen i forskolan. Eva Johansson ansvarar for
projektidé, datainsamling och analys, och har skrivit denna bok.
Annika Jansson har medverkat i utarbetande av enkiter, insam-
ling och bearbetning av data. Vetenskaplig ledare har varit
Ingrid Pramling Samuelsson. De ir alla verksamma vid pedago-
giska institutionen, Goteborgs universitet. Efter omorganisatio-
nen av Skolverket ger Myndigheten for skolutveckling nu ut
boken i nytryck, for att mota en 6kad efterfragan.

Vir forhoppning ar att resultaten dven fortsdttningsvis ska
inspirera till nya och kreativa diskussioner om pedagogisk verk-
samhet for sma barn, stimulera maldiskussioner och analyser av
olika inriktningar for kommuners ansvar och planering, initiera
kunskapsutveckling hos pedagoger och badda for fortsatt forsk-
ning.

Annika Andra Thelin
FORSKNINGSCHEFCHEF



Sammanfattning

Denna bok bygger pa en undersokning av den pedagogiska
verksamheten for de yngsta barnen i forskolan. Totalt ingick
tjugo kommuner och i dessa trettio forskolor med lika minga
arbetslag. Syftet var att, mot bakgrund av vissa aspekter av
forskolans laroplan, ge en bild av det pedagogiska arbetet med
de yngre barnen genom att studera pedagogers forhallnings-
satt, verksamhetens innehall och organisation, samt folja bar-
nens erfarenheter. Undersokningen bestod av flera delar, a)
enkdter stillda till arbetslag och ledning, b) intervjuer med
aktiva pedagoger samt c) observationer av pedagoger och barn
i forskolans olika situationer. Aktuella fragor som belystes var
foljande: Hur bedriver pedagoger sin verksamhet i vardagen?
Vilka mal ar viktiga for de vuxna och hur férsoker man for-
verkliga dessa? Vilken atmosfar praglar barngrupperna?
Vilken syn pa barn, pa barns lirande och kunskap gestaltar
pedagoger i forhallningssatt och intervjuer? Hur arbetar man i
omsorgssituationer? Vilka kommunikativa samspel sker och
pa vad sitt ar etiska fragor ett innehall i verksamheten?

En vetenskapsteoretisk utgangspunkt for undersokningen ar
teorin om livsvirlden sa som den utvecklats av den franske
filosofen Maurice Merleau-Ponty (1962). Med livsvirld avses
en virld som vi riktar oss mot, som vi samtidigt ar delar av
och som ocksa finns i oss. Virlden dr subjektiv och objektiv
pa samma gang, vi ar delar av den, paverkar och paverkas av
den. En viktig del i teorin om livsvirlden 4r den levda kroppen.
Vi erfar virlden med kroppen. Barns och vuxnas erfarenheter
av att vara i varlden, deras sitt att forsta och tolka virlden
erfars och gestaltas genom kroppen i gester, ansiktsuttryck,
kroppshéllning, ord och kinslouttryck. Kroppens betydelse for
var forstdelse av varlden blir sirskilt synlig i sma barns for-
hallningssitt och blir dirmed ocksd en viktig fraga for peda-
goger verksamma med de yngsta barnen i forskolan. Merleau-
Ponty framhéller att manniskan till sin natur ar intersubjektiv.
Vi har spontant en grundtillit till andra och ar fran forsta stund
involverade i kommunikation med andra och med virlden.
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Med denna utgangspunkt blir intersubjektivitet som pedago-
giska moten med barns livsvarldar av stor vikt for barns
lirande. D4 man studerar den pedagogiska verksamheten dr
det nodvandigt att upptacka dessa moten mellan barn och
vuxna, pd samma sitt som det dr viktigt att forsoka forsta de
ogonblick d& kommunikationen bryts och moten inte kommer
till stand.

Studien visar att den pedagogiska verksamheten for de yngsta
barnen i forskolan inte later sig beskrivas eller forklaras pa ett
enkelt sitt. Arbetssituationen har forindrats och medfort
okad arbetsbelastning och brist pa tid, men har ocksa inne-
burit nya utmaningar och kunskaper. En rik flora av perspektiv
och dilemman framtrader i spanningsfaltet mellan det pedago-
giska uppdraget, verksamhetens villkor och de processer och
moten mellan barn och vuxna som utgor verksamheten.
Mangfalden av forhallningssatt utkristalliseras i pedagogers
attityder till barn, synen pd kunskap och lirande liksom i
deras emotionella forhdllningssdtt och ndrhet till barns livs-
vdrld. Vidare uttrycks skillnader i den grad arbetslagen
utvecklat gemensamma madl, strategier och pedagogisk medve-
tenbet. Centralt for arbetet med sma barns ldrande ar strategi-
er som bygger pa intersubjektivitet, dir pedagoger skapar
moten mellan livsvirldar oavsett om det sker mellan vuxna
och barn eller barn emellan. D4 moten sker, finns ocksd moj-
ligheter for lirande. For att dessa moten skall komma till
stand krivs pedagogers intention att dstadkomma samspelen,
men lika viktigt ar att villkoren ocksa medger och inte hindrar
pedagogiska moten. Arbetet med sma barn kraver nirhet, inte
distans! Vikten av kontinuerlig fortbildning och av mojligheter
for pedagoger att standigt diskutera och reflektera over vad
liroplanen innebir i deras konkreta arbete kan inte nog
understrykas.

Undersokningen framhaller sdledes att yetre villkor, som barn-
gruppernas storlek och personaltithet, samt pedagogers syn pad
barnet som person, deras ldrande och kunskapssyn liksom
deras gemensamma madl iar integrerade aspekter vilka alla dr av
betydelse for verksamheten i forskolan. Dessutom ar omsorgs-

I2



situationer, etiska och kommunikativa samspel samt atmosfa-
ren i grupperna kansliga kvalitetsaspekter dir savil pedago-
gers strategier som villkoren for verksamheten stills pd prov.
Boken pekar pé det avsevirda ansvar som olika aktorer har
for forskolans verksamhet och de smé barnens lirande: peda-
goger, chefer, lararutbildare, forildrar, forskare och politiker.
Studien bidrar med ett viktigt kunskapstillskott om den mang-
dimensionella verksamheten for de yngsta barnen, som kan
inspirera till diskussioner omkring pedagogisk verksamhet for
sma barn, men ocksa peka ut en riktning for kommuners
ansvar och planering av verksamheten, for kunskapsutveckling
hos pedagoger och chefer och for fortsatt forskning.
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Summary

This monograph is based on an investigation about the quality
aspects of learning in preschool amongst toddlers, that is
children younger than three years old. Thirty teams of peda-
gogues, all from different preschools situated in twenty muni-
cipalities spread all over Sweden participated in the study. The
daily interaction between the children and teachers was obser-
ved and video recorded for three days during two different
occasions. Each team has also answered a questionnaire and
has been interviewed twice. The aim was to find out the
teachers’ described goals and intentions, their experiences of
being able to work towards these goals and how the goals and
intentions were expressed in teachers’ interaction with the
children. The aim was also to find out how and to what
extent the children’s efforts to learn were encouraged. Aspects
such as the atmosphere, the teacher’s manner for communica-
ting with and conceptualising the child, as well as, their ideas
about how children learn were analysed. Structured activities
as well as more unstructured events were of interest for the
observations. This means that situations including free play,
circle-time and meals were observed but also toileting, diaper
changes and other routine care situations were observed.

The ontological base for the study is the theory of the life-
world, mainly as Maurice Merleau-Ponty (1962) discusses it.
The life-world is related to a perceiving subject, a subject that
experiences, lives, and acts upon the world. The subject is
inseparable from, and in interaction with, the world. Merleau-
Ponty thinks that our body is central for all our being in the
world. The body forms a whole, a system where the physical
and psychical can not be separated. As we are given to the
world we are also ”condemned to meaning” (Merleau-Ponty
1962, p. xviii). By bodily communication, through interpreta-
tions and tacit understandings about what is meaningful in
daily life we experience meaning. Other people also give mea-
ning to things and to the world. Thus, it is not only through
words that we understand the other, but also through her/his

14



reactions. The other’s whole being expresses meaning. Still, as
Merleau-Ponty also points out, there are always parts of the
other that we can not reach or understand.

This ontological base highlights the importance of intersubjec-
tivity as a base for learning. Thus, when researching quality
aspects of learning in preschool the aim must be to discover
and get access to meetings and shared life-worlds between the
children and the teachers. Of equal importance is to find out
when and why the communication happens to brake down
and meetings fail to come about.

This monograph extends the knowledge about the conditions
for quality in Early Childhood Education. To work with the
youngest children in prescool is a complex responsibility for
the teacher, which require specific competence and certain pre-
dicaments. The results show that conditions like the amount
of children, the organisation and the economy are of special
importance for the quality in preschool. However, correspon-
dingly important is the perspective of the child as a person
that teachers adopt as well as how learning and knowledge
are perceived and expressed by the teachers in the daily inte-
raction. Moreover, the goals that the teachers commonly
agreed to also play an important role for their strategies. Part
from that is the fact that caring situations, dialogues for com-
munication as well as moral interferences are delicate occa-
sions in preschool which all challenge teachers’ competence
and question the actual predicaments, such as organisation,
economy and amount of children. Of special dignity in this
process is how the pedagogical meeting between the teacher
and the children is constituted and lived out. When the
teachers try to reach for the children’s life-worlds it seems that
the conditions for learning is strengthened. This meeting is
characterised by intersubjectivity, and a jointly reaching for
the surrounding world where the child and the teacher are
mutually involved in an ongoing shared dialogic process. The
teachers’ intentions to arrange such meetings as well as the
preconditions that might allow (or hinder) the meeting to
come about are crucial.
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In sum the monograph points to the considerable responsibili-
ties for different actors that are involved in Early Childhood
Education on different levels; such as teachers, educators,
parents, researchers and politicians. Hopefully this monograph
inspires to discussions about education for young children
likewise as it points out a direction for further research and
for how to arrange preschool in order to support children’s
learning.
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Introduktion

Monografin dr baserad pa forskningsprojektet Sma barns erfa-
renbeter och pedagogers forballningssitt, som finansierades av
Skolverket och genomférdes under dren 1999-2000. Syftet
med studien var att, mot bakgrund av vissa aspekter av fors-
kolans laroplan, ge en bild av det pedagogiska arbetet med de
yngre barnen genom att studera pedagogers® forhallningssitt,
verksamhetens innehall och organisation, samt folja barnens
erfarenheter.? Aktuella fragor som har belysts dr foljande: Hur
bedriver pedagoger sin verksamhet i vardagen? Vilka mal ar
viktiga for de vuxna och hur forsoker man forverkliga dem?
Vilken atmosfir priaglar barngrupperna? Vilken syn pad barn,
pa barns larande och kunskap gestaltar pedagoger i forhall-
ningssitt och intervjuer? Hur arbetar man i omsorgssitua-
tioner? Vilka kommunikativa samspel sker och pa vad sitt ar
etiska fragor ett innehdll i verksamheten?

Bakgrunden till undersékningen var att samtidigt som en ny
laroplan har tritt i kraft med tydliga forvantningar pa barn-
verksamheten har kommunernas resurser inte blivit storre
utan snarare minskat. Detta har lett till férandringar och
effektivitetsstravanden av olika slag som kan antas fa konse-
kvenser for barns vardag i forskolan. Det kan rora sig om for-
andrade organisationsformer, nya sammansittningar av barn-

© Orden pedagoger respektive de vuxna refererar hir till de personer som
arbetar i de aktuella barngrupperna. Eftersom undersokningen inte syftar
till jimforelser mellan forskolldrare och barnskotare anvinds dessa formu-
leringar oavsett de vuxnas utbildning. Det finns ett fital vuxna utan ade-
kvat utbildning, men de har av samma skal inte heller urskilts.

> Tva tidigare rapporter har skrivits inom projektets ram: Johansson. E. &
Jansson. A. (manuskript). Sma barns erfarenheter och pedagogers forhall-
ningssitt. Ledning och pedagoger — perspektiv pa arbete, mal och liroplan.
Delrapport nr1. januari 2000, refererad i Skolverket Dnr 99:2713 samt
Johansson, E. & Jansson A. (manuskript). Smd barns erfarenheter och
pedagogers forhallningssitt. Pedagoger och barn — méten, samspel och
larande. Slutlig rapport till skolverket, mars 2001.
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respektive personalgrupper samt omfordelningar av ekonomis-
ka anslag till den direkta verksamheten. Hur dessa forandring-
ar har paverkat verksamheten finns idag litet forskning om,
sarskilt da det giller de yngsta barnen i forskolan.

Undersokningen bestar av flera delar, a) enkiter stillda till
arbetslag och ledning, b) intervjuer med aktiva pedagoger
samt ¢) observationer av pedagoger och barn i forskolans
olika situationer. I denna monografi ar det fraimst pedagogers
mal och deras strategier i motet med barnen som dgnas upp-
marksamhet.

Disposition

Monografin kan anvindas som ett underlag for diskussioner
kring den pedagogiska verksamheten i forskolan. Sjalvfallet
kan den ldsas i sin helhet, men varje kapitel kan ocksa lasas
var for sig och pa sd sitt vara ett underlag for reflektion kring
olika teman i forskolans verksamhet. De rika och detaljerade
exemplen fran verksamhetens vardag kan problematiseras
utifrdn lasarens olika utgdngspunkter och intressen, men
ocksa utifran laroplanens text. Kapitlen avslutas med forslag
pa reflektionsfragor som inte skall uppfattas som styrande,
snarare skall de ses som ett stod for diskussioner.

Kapitlen ar disponerade enligt foljande: I det inledande kapit-
let Introduktion beskrivs undersokningens utgangspunkter och
upplaggning. I kapitlet Fordndringar framstills de forandring-
ar som skett i verksamheten under nittiotalet och som pedago-
ger och chefer har beskrivit i enkdterna. Dessa forandringar
ger en grund for den fortsatta presentationen av studien. A
ena sidan handlar forandring om 6kad arbetsbelastning, a
andra sidan utgor forandring en pedagogisk utmaning for de
vuxna, erfarenheter som synliggor de dilemman som verksam-
heten stillts infor. Kapitlet som foljer, Pedagogisk atmosfar,
ger en Overgripande bild av den emotionella stimning som
karaktariserar arbetslagen som helhet. Hir fokuseras fragan
om vad ett pedagogiskt klimat kan innebara. I respektive
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kapitel Barnsyn och Kunskap och ldrande tolkas det pedago-
giska arbetet i termer av pedagogers syn pa barnet som per-
son, pa kunskap och barns lirande. Dessa avsnitt aktualiserar
betydelsen av att spegla det egna forhallningssittet till barn
och barns lirande mot teorier om kunskap och larande. I
kapitlet Omsorgssituationer presenteras hur pedagoger forhal-
ler sig till barnen i sammanhang som har med vard och primi-
ra behov att gora. Relationen mellan pedagogik och omsorg
ar en problematik som anknyter till kapitlet. I dirpd foljande
kapitel beskrivs pedagogers strategier for att stodja barns
lirande kring vissa innehéllsliga aspekter i forskolans verk-
samhet. Dessa ar Etiska samspel och perspektiv respektive
Kommunikativa méten. 1 det forstnimnda kapitlet diskuteras
etiska problemstillningar som pedagoger moter och gestaltar.
Dilemmat mellan vad vuxna avser att barn skall lira sig och
den etik som vuxna uttrycker dr foremal for analysen. I det
senare kapitlet Kommunikativa méten dr arbetet med att
utveckla barns sprik i centrum. Spriket som fardighet och
som en demokratifrdga och ett redskap att gora sin rost hord,
belyses. Avsnitten lampar sig for diskussioner kring etiska fra-
gor respektive kommunikativa samspel i vardagen. I det avslu-
tande kapitlet Usmaningar, problematiseras resultaten i rela-
tion till forskolans verksamhet. Hir aktualiseras stallningsta-
ganden om det pedagogiska arbetet i smabarnsgrupperna i
relation till liroplanens intentioner och nyare forskning.

Utgangspunkter

Forskolan ar en del av barns och vuxnas livsvirldar. Barn och
vuxna lever hir tillsammans i en social och kulturell varld
praglad av samhaillet och dem sjdlva. Forskolan ar en kollektiv
miljo med en specifik struktur och ordning och ett speciellt
fokus pa barns lirande och utveckling. Till forskolan kommer
barn med sina erfarenheter som de blivit delaktiga i genom
livet i sin familj och med andra. P4 sa sitt ar de erfarenheter
som barn gestaltar ocksa ett uttryck for deras liv i ett samhalle
och en kultur som integrerats i barnens livsvarld. I forskolan
mots barn av pedagoger med sina personliga och professionel-
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la erfarenheter. Dessutom skall samhillets intentioner med
barns fostran och lirande ges form och forverkligas i forsko-
lan. Vi kan forestilla oss att var och en av dessa aspekter pa
olika sitt bidrar till, och satter ramar for, de forhallningssatt
som skapas mellan barn och vuxna samt for barns lirande.
Den vetenskapsteoretiska utgangspunkt som ligger till grund
for denna undersokning ar teorin om livsvirlden s som den
utvecklats av den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty
(1962). Med livsvirld avses en virld som vi riktar oss mot,
som vi samtidigt ar delar av och som ocksa finns i oss. I stillet
for att se omvarlden som en objektiv och berakningsbar virld
ar den en upplevelsevirld och en virld som finns oberoende
av oss. Vi har ett oupplosligt omsesidigt forhallande till virl-
den. Virlden ir subjektiv och objektiv pd samma gang, vi dr
delar av den, paverkar och paverkas av den (Merleau-Ponty,
1962). En viktig del i teorin om livsvirlden dr den levda krop-
pen. Att tala om kroppen som levd markerar att kropp och
sjal ar forenade i en helhet. Kroppen idr en enhet av sinnen,
tankar, kinslor, sprak och motorik, dir det fysiska inte kan
skiljas fran det psykiska. Kroppen ir inte ett objekt eller ett
redskap for barn eller vuxna enbart till for att utfora hand-
lingar med. Sinneserfarenheter kan heller inte reduceras till
signaler. De har en mening. Vi erfar alltsa virlden med krop-
pen. Barn och vuxna erfar och uttrycker sig med kroppen.
Deras erfarenheter av att vara i virlden, deras sitt att forstd
och tolka virlden gestaltas genom kroppen i gester, ansiktsut-
tryck, kroppshallning, ord och kinslouttryck. Kroppen ar
ocksd sammanlinkad med virlden genom att vi ir i standig
interaktion med allt vi méter i denna, samtidigt som kroppen
ar standigt narvarande i allt vi gor. Kroppens betydelse for var
forstdelse av virlden blir sarskilt synlig i smd barns forhall-
ningssitt och blir dirmed ocksa en viktig friga for pedagoger
verksamma med de yngsta barnen i forskolan.

Merleau-Ponty framhaller att manniskan till sin natur ar inter-
subjektiv. Vi har spontant en grundtillit till andra och ar fran
forsta stund involverade i kommunikation med andra och med
virlden. Vi kastas in i en virld vi delar med andra, skriver
Merleau-Ponty (1962). I interaktion med andra moter vi
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varandra som tva delar av samma helhet. Vi gér in i varandras
virldar, bekriftar och korrigerar varandra. Bdde enighet och
oenighet kan uppstd (Bengtsson, 1993). Kommunikationen ar
emellertid skor och kan ldtt bryta samman. Vi kan ocksa
vilja, menar Merleau-Ponty, att vinda oss frdn den andres
livsvarld. Likvil dr detta uttryck for en delad virld, dar inter-
subjektiviteten dr forutsittningen for vért avstindstagande till
andra. Med denna utgangspunkt blir intersubjektivitet som
pedagogiska moten med barns livsvdrldar av stor vikt for
barns ldrande. D& man studerar den pedagogiska verksamhe-
ten dr det nodvandigt att uppticka dessa moten mellan barn
och vuxna, pd samma sitt som det ar viktigt att forsoka forsta
de dgonblick dd kommunikationen bryts och méten inte kom-
mer till stind.

Darfor dr det vasentligt att det ar chefers, pedagogers och
barns perspektiv pa forskoleverksamheten som studeras. Det
ar inte en verklighet i en objektiv mening som undersoks, utan
hur de personer som ingdr i ett visst ssmmanhang upplever
detta ssmmanhang. Det giller alltsa att forsoka forstd barn
och vuxna i en helhet. Vi kan inte skilja deras tinkande, sinn-
lighet, kroppslighet, kianslor och sitt att forhalla sig till andra
fran varandra. De utgor delar i barns och vuxnas livsvarld
som alla antas ha betydelse for deras forhdllningssatt till
varandra i forskolans kontext. P4 samma gdng kan inte indivi-
der skiljas fran de sammanhang som de ingdr i, vare sig det
giller enskilda situationer eller den helhet som forskolan
utgor. Det blir alltsd viktigt att forsoka forstd hur det sam-
manhang som ir forskolans, och de olika situationer som
utspelas dar, ter sig for barn och vuxna. De strukturella for-
hallanden som har studerats, exempelvis barnantal, pedago-
gers utbildning, ekonomiska forandringar bildar en bakgrund
gentemot vilken undersokningen skall forstas.

Kuvalité — pedagogiska moten

Da verksamheten beskrivs i denna monografi ar det med
avsikt att rikta ljuset mot komplexiteten i forskolans vardag
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som pedagoger och barn lever i. Intentionen dr ocksa att bely-
sa olika forhallningssitt och strategier for lirande som gestal-
tas i pedagogers samspel med barnen. Forskarens perspektiv
pd lirande har naturligtvis betydelse i sammanhanget. Darfor
beskrivs hir nagra aspekter av pedagogiska moten med barn.
De aspekter som skildras ska snarare ses som en ram for
undersokningen dn som en normativ utgangspunkt.

En viktig grund for larande ligger i teorin om livsvirlden (jfr.
Merleau-Ponty, 1962), dir mdotet med barns livsvarldar antas
vara centralt i pedagogiken. Pedagogik forstddd som moten
mellan livsvirldar inkluderar dven en etisk dimension som tar
hela manniskan i beaktande. For att pedagogiska moten skall
komma till stand kravs ett engagemang i och en omsorg om
den lirandes livsvirld (jfr. ven Johansson, 1999; Johansson
och Pramling Samuelsson, 20071). I en pedagogisk kontext vilar
ansvaret for dessa moten pa pedagogens stravan att forsoka
ndarma sig barnets livsvirld. Det giller att mota och involvera
hela barnet med dess tinkande, sinnlighet och kroppslighet pa
samma ging som moten mellan barn och deras erfarenheter av
sammanhanget blir visentliga. De samspelsprocesser som
vuxna skapar och involverar barn i blir alltsd en central dimen-
sion i lirande (jfr. 4ven Bae, 1988, 1997).

I den stund pedagoger moter barn i deras livsvarldar moter de
ocksa hela barnet med alla dess erfarenheter. Med i detta mote
finns sjalvfallet de vuxnas erfarenheter, deras livsvirldar. I
interaktionen mellan barn och pedagoger liksom mellan barn,
finns en forutsittning for delade livsvarldar pad samma gang
som kommunikationen ocksd kan bryta samman och forhind-
ra att moten kommer till stind. I barns och vuxnas moten
finns mojlighet till gemensam mening, men ocksa till olika
erfarenheter av mening. Livsvarlden ar historisk, kulturell och
social och alltsd inte framst ett uttryck for ett ensamt subjekt.
P4 sa sitt blir ocksd lirande i forskolan relaterat till kultur,
samhille och historia savil pa en overgripande som en mer
specifik niva. Darmed framtrader ocksa komplexiteten i livs-
virlden som en viktig dimension att beskriva.

22



Vad idr det for moten, som kan tinkas stodja barns upptickter
och lirande? Vad ir virdefullt och meningsskapande i ett
barnperspektiv? Vad dr kvalité? Pedagogen och forskaren
Sonja Sheridan (20071) framhdller att pedagogisk kvalitet dr ett
begrepp som bor inkludera barns perspektiv och ta fasta pa
vad som ”bist” stodjer barns lirande och utveckling. Fore-
stillningen om vad som dr bast for barn baserar sig, enligt
Sheridan, pa liroplaners viarden och mal, moderna teorier om
barns lirande liksom pé forskning om kvalitet i forskola och
skola. Sheridan konstaterar att det i ett samhalle finns en
gemensam kunskap om vad som bist gagnar barn, dir ocksa
tid, kultur och kontext dr visentliga aspekter for lirande.
Sheridans (2007) sitt att se pd kvalitet baserar sig alltsd bland
annat pa i vilken utstrackning verksamheten praglas av de
virden och normer liksom de intentioner, for barns lirande
som framhalls i laroplanen.

Andra forskare framhéller att inneborder av kvalitet alltid dr
dynamiska och relativa en specifik situation, en specifik tid
och en specifik social och kulturell kontext. Kvalitet kan ha
olika betydelser for olika aktorer. For att forstd kvalitet beho-
ver ddrfor alla nivéer i ett samhaille studeras, — mikrosystem-
som familjen och barnet, — mesosystem — som exempelvis fors-
kola och skola och — makrosystem- som ekonomiska och soci-
ala praktiker (Sheridan, 2001; Moss och Pence 1994; jfr. dven
Bronfenbrenner, 1979). Gunni Karrby (1992), forskare i peda-
gogik, understryker att kvalitet bor ses som ett vitt begrepp. I
en pedagogisk verksamhet kan kvalitet provas mot sociala och
humanistiska mal, men ocksa mot politiska och ekonomiska
ambitioner. Nar kvalitet ses som nagot som uppstar mellan
pedagog och barn krivs att uppmirksamheten riktas mot rela-
tioner mellan barnet och dess omgivning (Kirrby, 1992).

I denna undersokning dr det framsta syftet att beskriva verk-
samhetens komplexitet, men tanken ar ocksa att studien skall
mojliggora en problematisering av verksamheten i forhdllande
till liroplanens intentioner samt gentemot nyare forskning om
lirande. Avsikten ir inte i forsta hand att ta en normativ
utgangspunkt och virdera det som sker mot laroplanens inten-
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tioner, utan snarare att studera mdangfalden och olikheten i de
villkor for barns erfarenheter och lirande som skapas i fors-
kola. Interaktion och intersubjektivitet mellan vuxna och barn
- som delade livsvirldar — dr d& visentlig att forstd. Det ar
dock viktigt att komma ihag att verksamhetens organisation
och milj6 ocksé antas vara oskiljbara aspekter av dessa maten
for lirande som pedagoger kan medverka till. Utgdngspunkten
i livsvirlden tar hiansyn till denna dynamik eftersom det socia-
la, kulturella och historiska sammanhanget alltid 4r delar av
livsvarlden.

Uppldggning och genomforande

I den forsta fasen av arbetet utarbetades enkater till arbetslag
och deras narmaste chefers dar de ombads att beskriva sin
verksamhet, sina mal samt de mojligheter och hinder som de
upplever i arbetet. Nista steg i arbetet var att utse tjugo4
kommuner mot kriterier som storstad, forort, storre och
medelstor stad, respektive industrikommun, landsbygdskom-
mun och glesbygdskommun.s Storstadskommunerna represen-
teras av tvd kommuner och sex forskolor, och de 6vriga av
vardera tre kommuner och fyra forskolor. Motivet till detta
urval har varit att maximera variationen i samhallelig struktur
och uppnd en geografisk spridning 6ver landet. En variation
bland barnen med hinsyn till deras etniska och sociala bak-
grund har ocksa efterstravats.

Totalt ingar alltsd tjugo kommuner och i dessa ingdr trettio
forskolor med lika manga arbetslag. I de trettio arbetslagen

3 Ordet chef stir for ledningspersonal niarmast ansvarig for den pedagogiska
verksamheten, sdsom rektor, bitridande rektor, omrddes- alternativt barn-
omsorgschef eller liknande.

4 I tvd kommuner fanns endast en chef som var ansvarig for bada de forsko-
lor vi skulle besoka, dirfor skickades enkaten till ledningspersonalen till
ytterligare en kommun.

s Kiriterier enligt Skolverkets rapport nr 165, Barnomsorg och skola.
Jamforelsetal for huvudman.
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ingdr 1056 pedagoger och cirka 450 barn.7 I nedanstidende
tabell ges en oversikt 6ver de medverkande pedagogernas
utbildning och kon.

TABELL 1. Oversikt 6ver de medverkande pedagogernas utbildning och kén.

Barnskotare Forskolldrare Utan adekvat utbildning
Min 2 o o
Kvinnor 58 41 4
Summa 60 41 4

Av tabellen framgar att de flesta pedagogerna dr barnskotare
varav endast tvd personer dr man.

Tjanstefordelningen i arbetslagen dominerades alltsa av
barnskotare. I drygt en tredjedel av arbetslagen tjanstgjorde en
forskolldrare och i ndgot fler arbetslag var tva forskolldrare
verksamma.8 I tabell 2 nedan ges en oversikt av hur yrkesut-
bildning fordelades i tjanster i arbetslagen.

TABELL 2. Fordelning av barnskotare respektive forskolldrare i heltidstjans-
ter i arbetslag.

Befattning Alla barnskétare En forskolldrare Fler dn en
forskolldrare
Arbetslag 5 12 13

Kommunerna kontaktades via den ledningsorganisation for
forskoleverksamheten som fanns att tillgd. Cheferna informe-

6 I fem arbetslag hade man extra resurser, for att det i barngruppen fanns
barn som var i behov av sirskilt stod. Eftersom dessa personer ej ingér i
den ordinarie personalstyrkan har de ej riknats in i det totala antalet.

7 Siffran dr ungefirlig eftersom barnatalet kunde variera mellan host och
vartermin.

8 Det skall understrykas att forandringar av tjanster mellan vara besok inte
var ovanliga. Huvudtendensen var dock att majoriteten av de verksamma i
arbetet med de yngsta barnen var utbildade barnskotare.
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rades om undersokningen och de premisser som gillde for val
av forskolor och barngrupper.9 Cheferna foreslog forskolor
som de ansdg lampliga i forhdllande till de angivna kriterierna
och tillfrdgade sedan pedagogerna om de ville delta. I minga
fall fanns det i dessa omraden endast en avdelning med barn
under tre 4r. Information om projektets overgripande syfte,
uppliggning liksom datamaterialets anvandning gavs till de
medverkande fore deras beslut om deltagande. Det podngtera-
des att medverkan var frivillig och deltagarna forsiakrades
anonymitet. I tva fall var pedagogerna inte beredda att vara
med eftersom man menade att arbetssituationen var sd pressad
att man inte orkade med besok. I ett arbetslag var man forst
tveksam till om man skulle medverka eftersom deras forskola
var foremdl for diskussion om den skulle tas 6ver av ett for-
aldrakooperativ. Pedagogerna beslot sig emellertid trots detta
att delta. T ett fall beslot vi forskare att i stillet for de forslag
som chefen gav oss, foresld en annan grupp som medgav en
storre variation av barnens bakgrundsforhdllanden.

Pedagogerna i respektive barngrupp informerade forildrarna
om undersokningen och de tillfrdgades om tillatelse till att
deras barn medverkade. I nagra forskolor kunde enskilda for-
ildrar tveka infor att barnen skulle filmas. Dd pedagogerna,
och i ndgot fall ocksd cheferna, diskuterat saken ytterligare
gav foraldrarna sitt medgivande till att deras barn medverka-
de. Ett par fordldrar gav inte tillstdnd till att deras barn skulle
medverka, vilket sjdlvfallet respekterades. Darefter sandes
enkdterna till pedagogerna och deras chefer med uppmaningen
att enkiterna skulle skickas tillbaka en ménad senare. Varje
arbetslag fick en enkit att besvara gemensamt. De fick samti-
digt ocksa veta att de inte maste enas om svaren, tvartom
skulle de ocksd belysa fragor dir deras syn skilde sig at.
Enkiterna till arbetslagen bestod av tva delar, varav den forsta

9 Barnen skulle vara tre ar och yngre, och det skulle vara en jamn konsfor-
delning i grupperna. Dessutom var énskemalet att barn med olika social
och etnisk bakgrund skulle ingd. Hansyn skulle tas till barnens boende,
sasom hoghus, villa samt olika boendeomraden, sdsom innerstads- respek-
tive ytteromrdde och landsbygd.
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skulle skickas till oss innan, och den andra skulle limnas vid
vart besok. Fragorna i den forsta delen handlade bland annat
om forandringar i verksamheten, méal och strategier for arbetet
liksom om pedagogers och chefers syn pa liroplanen och dess
implementering. De fragor som ingick i den andra delen rorde
utvardering, dokumentation och fordldrasamarbete. Samman-
lagt har 21 enkiter frdn ledningspersonalt och samtliga 30
fran arbetslagen erhillits. Resultaten fridn dessa enkdter har
redovisats i en rapport till Skolverket.

I fas tva, som startade under mitten av oktober 1999 och
pégick fram till mitten av juni 2000, riktades fokus mot verk-
samheten. Alla trettio arbetslagen besoktes tvd ganger.
Avsikten var att studera vardagen i barngrupperna, med tanke
péd pedagogers forhallningssitt, barns agerande och de kom-
munikativa samspel som kom till stind. P4 si sitt kartlades
lek, samling, maltid, utevistelse och omsorgssituationer. Det
gillde ocksa att studera vilka samspel och mojligheter som
miljon, savil ute som inomhus, liksom material och organisa-
tionen tillat.

Forsta besoket varade tvd dagar. D3 foljdes verksamheten i
varje barngrupp. Observationerna pagick under hela dagar
och genomfordes med hjilp av video och l6pande protokoll.

1o De chefer for forskolan som inte svarade kontaktades per telefon.
Samtliga anforde da att brist pa tid var orsak till att de dnnu inte hade
besvarat enkiten. En forskolechef uttryckte att hon i sitt arbete stindigt
tvingades att prioritera bort arbetsuppgifter som hon upplevde som viktiga,
for att kunna ta itu med de uppgifter som var mest akuta. Trots forsikran
fran de tillfrdgade ledde detta inte till att vi fick fler svar fran cheferna.

11 Avsikten med enkiterna var att de i forsta hand skulle ge en 6versiktlig
ligesbeskrivning av verksamheten. Enkiterna har presenterats i en forsta
delrapport: Ledning och pedagoger — perspektiv pa arbete, mal och liro-
plan (Johansson och Jansson, manus) refererad i Skolverket Dnr 99:2713.
I analysen fokuserades da ndgra fragestillningar som berorde savil chefer
som pedagoger. De fragor som belystes rorde utbildning och arbetsuppgif-
ter, barnantal, personaltithet, ekonomiska forandringar och dess konse-
kvenser for verksamheten. Vidare belystes fragor avseende mal, hinder
och mojligheter for arbetet med de yngsta barnen samt liroplanens imple-
mentering.
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Liknande aktiviteter videofilmades i alla grupper: Leken folj-
des med kamera i 30 minuter, samlingen under 15 minuter,
méltiden dokumenterades i sin helhet samt ytterligare en oms-
orgssituation'? filmades. For ovrigt observerades verksamhe-
ten med hjilp av l16pande protokoll. Dessutom foljdes tva
barn, ett av vardera konet, under en halv dag. Under 30 minu-
ter videofilmades barnen i det de foretog sig. For ovrigt obser-
verades de med hjilp av l6pande protokoll. Utgangspunkten
var att forsoka forstd och folja det enskilda barnets perspektiv
och de erfarenheter och samspel som barnet var delaktigt i.

Vid besoken intervjuades pedagogerna om arbetet i barngrup-
pen, de mal de strivade efter och de mojligheter de menade
sig ha att genomfora dessa. Intervjuerna var kvalitativa till sin
ansats, utgick fran vissa frigeomraden, men foljer den inter-
vjuades tankar och berittelser. Avsikten var att forsoka finga
och forstd den intervjuades perspektiv och erfarenheter dd det
giller arbetet med de yngsta barnen (jfr. Doverborg och
Pramling Samuelsson, 2000). De vuxna kunde intervjuas
enskilt eller i grupp, allt efter deras eget val. De flesta intervju-
er genomfordes dock enskilt. Intervjuerna syftade till att
undersoka pedagogernas syn pa liroplanen, deras mal med
verksamheten och de mojligheter de ansag sig ha att arbeta
efter sina ambitioner med hansyn till barngrupp, personaltit-
het, lokaler, fortbildning, resurser, pedagogiskt stod eller lik-
nande. I intervjun kunde pedagogerna komplettera enkatsva-
ren och vidareutveckla sina tankar om den egna verksamheten.

Vid det andra besoket, som skedde under varen 2000, fordju-
pades undersokningen pa flera sitt. Verksamheten foljdes som
tidigare i samma barngrupper under en dag. Samtidigt som
detta gav ytterligare kunskap om verksamhetsinnehall och
struktur, minskades risken av att tillfalligheter, som franvaro
av barn eller pedagoger, eller oforutsedda hindelser i barn-
gruppen paverkade bilden av smdbarnsverksamheten. Denna

12 Med omsorgssituationer avses de sammanhang dd pedagoger och barn ar
inbegripna i virdande moment som exempelvis blojbyte, pakladning eller
maltider.
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gang intervjuades pedagogerna om sina avsikter med de situa-
tioner som de arrangerat eller deltagit i under observationsda-
gen. Pedagogerna beskrev ocksd hur deras intentioner upp-
fyllts, om de skulle ha velat agera pd ndgot annat sitt och i sd
fall hur. Pa sa sitt kunde vi fa en fordjupad bild av pedagoger-
nas strivanden, samtidigt som de sjilva fick mojlighet att for-
halla sig till dessa. Vidare gavs pedagogerna utrymme att
beskriva hur de tiankte sig det fortsatta arbetet med liknande
situationer, utifrdn de erfarenheter de drog av dagens arbete.
Till exempel kunde vi fraga:

Idag har ni haft samling. Hur tyckte du att den fungerade? Vad var din

avsikt med samlingen? Vad ville du att barnen skulle uppleva, forstd, lira

sig? Beritta hur du upplevde det nir Lisa inte ville vara med! Vad var din

avsikt med att agera som du gjorde? Hur tror du att hon/barnen upplev-
de situationen? Skulle du ha velat agera pd ett annat sitt? Hur?

Aven vid dessa tillfillen kunde pedagogerna vilja i vilken
utstrackning de ville deltaga. Ofta var det fler personer nirva-
rande vid den andra intervjun.

Vid véra besok blev vi vial mottagna. Pedagogerna beskrev och
visade giarna och med stolthet sin verksamhet. Pa vissa stillen
kunde de vuxna uppleva en viss spanning eftersom vi var dar
och filmade, men i stort sett forsokte de bedriva sin verksam-
het som vanligt. Detta hade vi ocksd uppmanat dem att gora.
Man skulle inte skapa speciella arrangemang for att vi skulle
komma, eftersom det var just vardagen vi skulle folja. Vi fick
intrycket av att s3 ocksd skedde for det mesta. Samtidigt blev
vi varse att pedagoger ibland hade forandrat sitt arbetsschema
for att ta emot oss pa basta satt. Barnen visade ocksa intresse
for oss. De var ofta fascinerade av kameran och ibland nyfik-
na pa oss. Vissa barn tog giarna kontakt, andra iakttog oss,
men holl sig till sina vuxna. Vi holl oss avsiktligt i bakgrunden
for att sd mycket som mojligt undvika att stora verksamheten.
Vi vistades i grupperna fran halv attatiden pa formiddagen till
fyratiden pd eftermiddagen, ibland lingre. Vid det andra beso-
ket avslutade vi oftast observationerna efter intervjun, vilket
kunde ske vid olika tidpunkter under eftermiddagen.
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Analys

Studien ar kvalitativ till sin karaktir. Kvalitativ forskning syf-
tar till att urskilja, analysera och vinna kunskap om kvaliteter
av olika fenomen i dess mangfald. Centralt ar, enligt Alvesson
och Skoldberg (1994), en 6ppen och mangtydig empiri, liksom
att forskaren utgér fran subjektens perspektiv. Genom att
anvinda olika datainsamlingsmetoder som relaterats till
varandra erhélls ett omfattande datamaterial som p4 olika satt
kan belysa och bidra till forstielse av verksamheten.

Analysen dr beskrivande, tolkande och jamforande till sin
karaktir (Ricoeur, 1988; Odman, 1992). Avsikten var att
tolka observationer, intervjuer och enkiter i en helhet och att
forsoka forsta den innebord och de intentioner som pedagoger
uttrycker med sitt forhallningssitt gentemot barnen och i
enkiter och intervjuer. Det gillde att forstd skeendet i sitt
levda sammanhang. Forskaren gar i dialog med de manskliga
virldar som hon studerar, och forsoker forflytta sig till de per-
spektiv som oppnar upp for den andres mening (Gadamer,
1997). Vigen till forstielse gar via tolkning som innebar att
undersoka betydelsen eller meningen hos nagot och ses alltsa
som uttryck for en existentiell varld (Gustavsson, 1996;
Odman, 1992). Att forsta och att forklara r tva omsesidiga
moment i tolkningen. De forutsatter varandra. Att forsta bety-
der, enligt filosofen Paul Ricoeur (1998), att man soker efter
den mening, den virld, som texten uttrycker. Med detta avses
den mening som gestaltas i barns och pedagogers interaktion.
I det forklarande momentet studeras strukturer och relationer,
likheter och skillnader i materialet, vilket har innebar att inne-
border i samspelsmonster provats och relaterats mellan arbets-
lag och pedagoger samt mellan situationer i hela materialet.
Verksamhetens villkor och organisation har ibland framtratt
som figur for analysen, i andra sammanhang har dessa aspek-
ter utgjort bakgrund.

En betydelsefull del i tolkningsprocessen dr forstaelsens dialek-
tik: den hermeneutiska cirkeln (Odman, 1992). Forstaelse
utvecklas i rorelsen mellan individuellt och generellt, mellan
del och helhet liksom mellan subjekt och objekt. Vi kan inte

30



forsta en helhet utan dess delar. Samtidigt blir delarna bara
begripliga mot bakgrund av helheten. Denna beskrivning av
den hermeneutiska cirkeln ger en bild av dialektiken i tolkning
och forstdelse dir enskilda situationer har tolkats mot bak-
grund av hela datamaterialet och vice versa. Observationerna
har tolkats mot bakgrund av pedagogers forhallningssitt.
Varje situation studerades avseende interaktionens innehill,
struktur, organisation, pedagogers forhallningssitt och barns
agerande. Intervjuer om pedagogers mal och avsikter liksom
enkdter speglas mot deras forhallningssitt i verksamheten.
Samtidigt har dessa data tolkats i en helhet. Analysen har
skett i flera steg.

e Varje arbetslag har beskrivits och analyserats i en helhet. D&
har pedagogernas beskrivningar fran enkiter och intervjuer
samt vara observationer tolkats i termer av forhdllningssatt
och strategier i moten med barnen i verksamheten. Lek,
omsorgssituationer, samlingar och méltider har beskrivits
och analyserats. Ur dessa har sedan arbetet med etik,
omsorgssituationer och sprak urskilts. Dessutom har tolk-
ningen av hela materialet syftat till en forstaelse av den
atmosfir, barnsyn och kunskapssyn som pedagoger ger
uttryck for.

e [ nista steg har de mest framtradande dragen av ovanstden-
de aspekter hos varje arbetslag relaterats till varandra. Dessa
har i sin tur tolkats i teman. De huvudternan som framtra-
der ar exempel pad olika forhallningssitt, strategier och per-
spektiv som pedagoger uttrycker i moten med barnen, i sam-
tal och intervjuer. Ett huvudtema kan gestaltas pa olika sitt,
vilka beskrivs i delteman. Savil arbetslag som enskilda peda-
goger kan gestalta flera olika strategier inom och mellan
teman.

e Slutligen har dessa teman problematiserats i relation till
annan forskning och teorier om lirande och i viss man till
laroplanen och andra styrdokument.

Resultatet redovisas endast i begransad omfattning i forhéllan-
de till hur médnga arbetslag som ger uttryck for det ena eller
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andra forhéllningssittet. Eftersom avsikten framst dr att visa
pd den mangfald av inneborder, som arbetet kan ha for peda-
goger och barn, dr antal av underordnat intresse. Arbetslag
inkluderar flera vuxna som arbetar pa olika sitt, vilket med-
for att det manga ginger inte heller 4r mojligt att ange antal.
Dock anvinds ibland begrepp som: de flesta, majoriteten, en
liten del, ett fatal eller liknande. Det ar viktigt att komma ihdg
att dessa begrepp snarare ger en riktning for deltagarnas erfa-
renheter dn att de utgor ett statistiskt sikerstillt resultat.
Resultaten beskrivs pa detta sitt eftersom det ibland kan vara
av intresse for ldsaren att veta hur omfattningen av vissa svar
eller forhallningssitt tenderar att fordelas.

Resultaten presenteras i teman som exemplifieras med inter-
vjucitat och observationsbeskrivningar. Barnens dldrar anges
inom parentes. D4 star forsta siffran for r och den andra for
ménader. Alla namn pd barn och vuxna ar fingerade. Det barn
och vuxna uttrycker aterges ordagrant. Da det barn siger kan
vara svartolkat fortydligas uttrycken inom parentes. For att
gora texten mer ldsbar har intervjucitaten ibland sammanfat-
tats och vissa uttryck utan avgorande meningsinnebord tagits
bort.
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Forandringar

I detta kapitel sammanfattas de forandringar av arbetet som
pedagogerna och deras chefer ger uttryck for.73 Avsikten ar att
ge ldsaren en bakgrund till den arbetssituation som pedagoger
och deras chefer befinner sig i. Karaktaristiskt for deras berat-
telser om hur forskolan forandrats under nittiotalet dr & ena
sidan omorganisationer, minskade resurser och brist pd tid. A
andra sidan beskriver de vuxna att forandringarna ocksa har
medfort nya utmaningar, kunskaper och delaktighet.

Ekonomiska forandringar

I frigor om ekonomiska forandringar dr samstimmigheten
mellan ledning och pedagoger stor. Minskade ekonomiska
resurser har bland annat resulterat i att ledningspersonal
under nittiotalet har fatt ansvar for storre enheter och fler
verksamhetsomraden 4n tidigare. Detta har i sin tur medfort
att de pedagoger som arbetar i barngrupp har fitt fler admi-
nistrativa arbetsuppgifter. Under samma period har det dess-
utom blivit fler barn i grupperna. I vissa fall har det aven skett
neddragningar av tjanster bland pedagoger, kok- och stadper-
sonal. Konsekvensen av detta ar att pedagogerna tar hand om
viss stadning och att exempelvis vattorkning av golv sker en
eller tva ganger per vecka i stillet for varje dag.

Forandringarna har enligt ledningspersonalen och pedagoger-
na inneburit okad stress och brist pa tid for alla som ar verk-
samma inom forskolan, men de beskriver ocksd att de okade
kraven har bidragit till en utveckling av verksamheten och av
deras kompetens. Chefernas forandrade arbetssituation har
medfort att pedagogerna i verksamheten i sin tur har fatt ett
vidgat ansvar. Exempelvis har arbetslagen nu ett storre ansvar
for ekonomi och fortbildningsfragor.

13 Avsnittet bygger huvudsakligen pd de uppgifter som framkommit i de
enkiter som pedagoger och chefer svarat pa.
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Personaltithet och barnantal

Den vanligaste ekonomiska forandringen, som pedagoger och
chefer berdttar om, dr att barnantalet har okat. I tre fjardelar
av arbetslagen forklarar pedagogerna att barnantalet har okat.
Hair finns en stor spannvidd, mellan tolv och tjugosex barn
ingér i grupperna. Den vanligaste gruppstrukturen dr ”rena”
smabarnsgrupper. Tjugotva av de trettio grupperna har barn i
aldern tre ar och yngre. Resterande ar syskongrupper, med
mellan femton och tjugosex barn. I fyra syskongrupper strack-
er sig barnens aldrar upp till fyra ar och i de fyra 6vriga grup-
perna ingar barn upp till fem ar.

TABELL 3. Oversikt 6ver hur barnens dldrar fordelas i antal barngrupper.

Barnens dlder o-3 ar o-4 ar o-5

Antal barngrupper 22 4 4

I foljande tabell framgar hur barngrupperna fordelar sig i rela-
tion till antal och storlek.

TABELL 4. Gruppstorlek i relation till barnens 4ldrar.

Antal barn o-3 ar o-4 ar o-5
12 -13 barn 8 T T

14-16 barn 6 8 2

17 -18 barn T T

19 barn 1

26 barn T

Den vanligaste gruppstorleken ar mellan 14 och 16 barn.
Samtidigt finns det ocksd barngrupper med extremt hogt bar-
nantal, med bade 17 och 19 barn i dldrarna tre ar och yngre.

Da det giller personaltiatheten uppger sexton arbetslag, att

denna ir ofériandrad. Atta grupper uppger att den har mins-
kat. Vanligt ar att personaltitheten har reducerats med en fjar-
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dedels- eller en halv tjanst. Tre arbetslag berittar att resurser-
na har okat, fran att ha varit tva pedagoger till att nu vara tre.
Ett arbetslag beskriver att kompetensen forandrats pa sé sitt
att de nu ar tva forskolldarare mot tidigare en forskolldrare i
arbetslaget. Barnantalet har samtidigt varit konstant.

TABELL 5. Antal tjdnster fordelat i % av heltid i relation till arbetslag.

Tjdnster angivet i % av heltid 2,5 - 2,75 3 3,25 - 3,75

Antal arbetslag 5 18 7

Den mest frekventa personaluppsittningen ir tre pedagoger,
vilket finns i arton grupper. Sju arbetslag har fler an tre heltid-
stjanster (mellan 3,25 — 3,75). Ingen grupp Overskrider tre och
trefjardedels heltidstjanster. Fem grupper har mellan tva och
en halv och tvd och tre fjardedels tjanst. En av dessa (2,75%)
har tolv barn i gruppen medan en annan (2,5 %) har fjorton
barn. Den senare gruppen har fitt bade 6kning av barnantal
och minskning av tjdnster.

I nista tabell visas hur barnantalet forandrats relativt perso-
nalstyrkan. Majoriteten av grupperna, 25 arbetslag, har fatt
ett storre antal barn. Endast tvd grupper rapporterar ett ofor-
andrat barnantal.’4 En grupp har fatt minskat barnantal pa
grund av vikande barnunderlag. Nira en tredjedel av arbetsla-
gen har genomgatt forandringar av saval barngruppens som
personalgruppens storlek. Nara en tredjedel av arbetslagen har
fatt reducerad personalstyrka. Samtidigt som barnatalet har
okat har personalstyrkan minskats.

14 Tva grupper svarade inte pa frigan om forandringar av barnantal och per-
sonaltithet under nittiotalet. Som skail till det angav de att grupperna eller
arbetslagen var nya i verksamheten och de darfor inte kinde till forhallan-
dena.
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TABELL 6. Forandring av barnantal relativt personalstyrka.

Okat barnantal och ofériandrad personalstyrka 14
Okat barnantal och minskad personalstyrka 8
Oférandrat barnantal och ofériandrad personalstyrka 2
Okat barnantal och 6kad personalstyrka 3
Minskat barnantal och minskad personalstyrka I
Ej svarat 2

Det kan konstateras att arbetssituationen har forandrats for
de flesta arbetslagen, bade avseende barngruppernas storlek
och personalstyrkan. Framst har barngruppernas storlek and-
rats, och da okat for majoriteten av arbetslagen. Da det giller
antal pedagoger har minskningen skett i knappt en tredjedel
av arbetslagen. For drygt halften av arbetslagen ar laget ofor-
andrat och for nagra fa grupper har alltsd personaltitheten
okat. Tre fjardedelar av arbetslagen anger att deras barn-
grupper har okat i storlek. Atta arbetslag, en knapp tredjedel,
har fatt storre barngrupper och en faktisk minskning i personal-
tatheten. De har alltsd drabbats dubbelt av neddragningar.

Att pedagogernas forandrade arbetssituation ocksd paverkar
arbetet med barnen skall jag dterkomma till. Detta ar emeller-
tid en komplex friga. Av undersokningen framtrader en
mangfacetterad bild. En rad forhallanden, exempelvis pedago-
gernas syn pa barnet som person, deras kunskaps- och liran-
desyn liksom verksamhetens villkor ar alla betydelsefulla och
omsesidigt samverkande for hur den pedagogiska verksamhe-
ten bedrivs och for de moten for lirande som skapas.

Omorganisationer
Vanliga exempel pd verksamhetsforandringar d4r omorganisa-
tioner (inte bara en utan flera), att omradena har blivit storre

och att forestdndartjansterna har forsvunnit. Flera arbetslag
och chefer pekar ocksd pa ett storre avstdnd mellan verksam-
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het och ledning i och med att forestindartjinsterna forsvunnit.
Arbetsenheterna har i flera fall organiserats om, ibland flera
ganger under den aktuella tiodrsperioden. Man har fitt nya
chefer som i sin tur har stillts infor nya uppgifter. Att detta
for med sig oro infor hur det skall bli, beskriver bade pedago-
ger och deras chefer. Ledningspersonalen ser sin huvudsakliga
uppgift framforallt att vara pedagogisk ledare och att leda och
utveckla verksamheten. For cheferna ir de pedagogiska upp-
gifterna visentliga, samtidigt visar deras beskrivningar att
arbetet till stor del upptas av en rad olika administrativa upp-
gifter. Det ledarskap som krivs i chefernas nuvarande arbetssi-
tuation ar ett annat dn det ledarskap man hade som forestan-
dare. Som forestindare fanns ledningspersonal nira den peda-
gogiska verksamhet man var satt att leda. Denna nirhet ar
ndgot som sdvil pedagoger som chefer menar ir en viktig
forutsittning for pedagogiskt ledarskap och som man nu alltsd
saknar.

Konsekvenser av dessa forandringar dr att pedagogerna nu far
skota uppgifter som forestandaren tidigare ansvarade for.
Pedagogerna berittar om ett 6kat ansvar for ekonomi, att de
deltar i olika grupper som exempelvis planerar fortbildning
eller utarbetar mobbningsprogram. Det ankommer pa pedago-
gerna att skota uppgifter som vikarieanskaffning, schemaligg-
ning, inkop, tridgardsskotsel, viss stidning samt tillagning av
frukost och mellanmal. Dessa uppdrag medfor ocksd mindre
tid till arbetet med barnen och mindre tid for planering och
pedagogiska diskussioner.

Vikarieanskaffning ir ett problem for flera arbetslag.
Uppgiften tar tid och manga gdnger fir man klara sig utan
vikarie, papekar pedagogerna. A ena sidan behovs en ersittare
di den ordinarie personalen dr borta. A andra sidan medfér
det ofta att den planerade verksamheten ”faller” da en ny per-
son tillfalligt skall ingd i arbetslaget. En annan aspekt, som
pedagogerna framfor, dr att man av ekonomiska skal inte far
sdtta in vikarier. De mdste ibland klara sig med farre vuxna,
vilket medfor en upplevelse av otillracklighet. Att verksamhe-
ten for smd barn dr kinslig for moten med obekanta manni-
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skor dr ett valkint faktum (jfr. aven Asplund Carlsson,
Pramling Samuelsson och Kirrby, 2001) och en viktig kvali-
tetsfraga for verksamheten for de sma barnen. Ett alternativ
till den situation som pedagogerna nu beskriver, dr att istillet
dimensionera personalgruppen sa att den racker till for att
klara tillfilliga vikariebehov. Detta skulle medféra kontinuitet
for sdvil pedagoger som for barn.

Arbetet med barnen — 6kade krav och nya
kunskaper

Flera arbetslag anfor att arbetet pd avdelningen har omorgani-
serats pd grund av fordndringar i barngruppen. Ofta fram-
kommer begreppet struktur i dessa beskrivningar. Eftersom
man har fler barn i gruppen kravs det att den dagliga verk-
samheten dr mer strukturerad. Flera arbetslag anser ocksa att
det kravs flexibilitet for att arbetet skall l6pa. Men det finns
undantag, tre arbetslag uppger att det inte skett ndgon forand-
ring i avdelningens organisation och i deras pedagogiska verk-
samhet.

Ett genomgdende drag i pedagogernas upplevelse av forand-
ringar, dr 6kade krav och tidsbrist. Framst ror det sig om brist
pa tid for arbetet med barnen samt att planera och reflektera
over arbetet. Andra arbetsuppgifter tar tid fran barngruppen.
Man saknar tid att individualisera, ”tid till varje barn”, som
ett arbetslag skriver. Eftersom barnen nu ocksa ir yngre med-
for det att man har svart att genomfora aktiviteter som tidiga-
re. Fran ett annat arbetslag framkommer en stor besvikelse
over arbetssituationen:

Vi har mindre tid till varje barn, vi har ingen enskild planeringstid, vi ar
otroligt frustrerade over att vi inte hinner med det pedagogiska arbetet,
det vardagliga arbetet, plock och stok pa hyllor och material. Vi racker
inte till! Vi stressar jamt och stiandigt. Givetvis har vi en, tycker vi, bra
pedagogisk verksamhet, men att fa till den krivs mycket engagemang och
arbete fran var sida. Vi tar ofta fritiden for att planera den.
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Forutom svdrigheter att se och mota det enskilda barnet, kan
det vara svart att ha full 6verblick 6ver barngruppen och att
kunna se var alla barn befinner sig och vad de gor. Flera
arbetslag menar att de har svdrt att f3 tid for planering och
pedagogiska diskussioner, samt for utvirdering och dokumen-
tation av verksamheten. En annan konsekvens av de storre
barngrupperna som pedagoger berdttar om, 4r att man har
fler fordldrar att samarbeta med.

Ovanstdende forandringar bekriftas av chefernas enkitsvar.
De understryker att pedagoger som arbetar i barngrupp har
fitt en stressigare arbetssituation, dir det kan vara svart att fa
tid till reflektion och planering av verksamheten. Chefer
menar att “det blir mycket stressigt for personalen” och att
“tiden for reflektion i arbetet saknas idag”. Det ckade antalet
barn kan ocksa, enligt cheferna, innebira att pedagoger fér
svart att se och mota det enskilda barnet.

P4 samma ging kan omorganisationer ocksa leda till ”god”
forandring, sisom kunskapsutveckling, nya utmaningar, och
annat ansvar. Detta visar sig ocksd i pedagogernas beskriv-
ningar. De positiva foljderna av forandring har att gora med
pedagogernas inflytande och kompetens. Flera arbetslag abe-
ropar att de har fatt mer inflytande 6ver exempelvis ekonomi,
de tycker sig vara mer medvetna, diskuterar oftare pedagogis-
ka fragor och ser med nya 6gon pa verksamheten. ”En 6kad
medvetenhet som inte behover vara till nackdel for barnen”,
skriver ett arbetslag. Pedagoger berittar ocksa att de nu har
en annan kunskap om barn. Vidare har man tvingats”
samarbeta med andra avdelningar och upplever en 6ppenhet
mellan kollegor. Ledningspersonalen instimmer i denna
beskrivning:

I och med att vi har fatt mindre ekonomiska resurser sa tvingas vi att pri-
oritera pd ett annat sitt och hitta nya losningar. Detta stiller storre krav
pd pedagogerna nir det giller samverkan med andra avdelningar inom
enheten. Detta har en mycket positiv effekt pd verksamheten, det blir ett
mer oppet klimat inom enheten. Jantelagen far svdrt att finna utrymme
och det ar positivt.
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Man framhéller dven att verksamheten har utvecklats och att
kompetensen har hojts genom fortbildning. En chef uttrycker
att:

Arbetsséttet har utvecklats vilket gor att de yngre barnen har en mycket
god pedagogisk verksamhet, men man har nitt smartgriansen i gruppstor-
lek nu.

I chefernas enkitsvar framkommer vidare att pedagoger moter
okade krav genom sitt sitt att strukturera och organisera
verksamheten. Genom att det finns en bra struktur och tydlig
arbetsfordelning hos personalen” s behover pedagogernas
okade arbetsbelastning inte innebira ndgon forsamring for
barnen, enligt en chef.

Mal for den pedagogiska verksambeten

I enkiterna har pedagoger och chefer beskrivit de stravansmal
for verksamheten som de satter framst. I chefernas och peda-
gogernas resonemang kring sina mal for verksamheten finns
likheter, men ocksa vissa skillnader. Bdda grupperna uppmark-
sammar mal som trygghet, sociala fardigheter och individuell
utveckling. Aven andra mal nimns, sisom barns lirande,
utveckling av sprak, kreativitet och skapande, men i mindre
omfattning.

De mal for den pedagogiska verksamheten som bade led-
ningspersonal och pedagoger ger uttryck for, dr i stor utstrack-
ning av emotionell karaktir. Mal likstills ofta med hur verk-
samheten skall bedrivas. De emotionella médlen handlar framst
om trygghet, harmoni, omsorg och att verksamheten skall
vara rolig. Barnen skall kdnna trygghet med sig sjilva och
andra och tycka att det ar roligt pa forskolan. Ett annat vik-
tigt mal ror barns individuella utveckling. Barn skall utveckla
sjalvstandighet och sjalvkinsla. Man betonar vikten av att
varje barn skall métas individuellt och fa utvecklas utifran
sina forutsittningar. I de mal som har med relationer till andra
att gora framhalls barnens sociala utveckling, att barn skall
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ldra sig fungera i grupp, fa en kinsla for gruppen och kunna
samarbeta. Aven etiska frigor som att visa hidnsyn, acceptera
olikheter och lira sig demokratiska virderingar och empati
anges som mal.

Det ar virt att notera att fler chefer dn arbetslag tar upp barns
ldgrande och da i ett livslangt perspektiv, och lyfter dessutom
fram lekens betydelse i detta avseende. Mal som pa detta sitt
knyter till barns larande uttrycks diremot mer sillan av peda-
gogerna. Framfor allt har pedagoger fokuserat pa emotionella
aspekter som gliddje och trygghet, men visar i enkatsvaren fa
exempel pa att de ocksd har tagit till sig de andra strivansma-
len kring barns lirande som genomsyrar laroplanen.
Betydelsen av att stimulera barns sprakutveckling och att
ligga grunden for det svenska spriket framhalls i flera enkat-
svar. Fantasi, kreativitet och framtidstro ir andra mal som
lyfts fram, dock i begriansad utstrickning for bada grupperna.
Att stodja barns mojligheter till lek och kunskap om miljé
framhalls av ett fatal arbetslag. Endast ett arbetslag menar att
barn skall lira om sitt eget ldrande, ett arbetslag lyfter fram
barns inflytande som mél och ett annat menar att FN:s barn-
konvention skall genomsyra verksamheten. Ytterligare ett
arbetslag anser att verksamheten skall anpassas till samhille
och naringsliv.

Hur skall denna skillnad mellan chefernas och pedagogernas
satt att beskriva barns lirande forstds? Vad betyder det att
man betonar traditionella mél som trygghet och individens
utveckling och knappast nimner den nyare forskningen som
liroplanen bygger pa och som framhaller en ny syn pa kun-
skap och lirande for de yngsta barnen? Ar det si att liro-
planens intentioner inte alls har fatt fiste i verksamheten? Jag
skall dterkomma till denna problematik. Det skall redan har
framhallas att undersokningen visar att frigan dr komplex.
Pedagoger arbetar med barns lirande pd ménga olika satt
vilka inte alltid dr i samklang med hur man beskriver sin verk-
samhet.
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Hinder och mojligheter att arbeta mot mdlen

I chefernas och pedagogernas resonemang om sina mal beto-
nas trygghet, individuell och social utveckling. Detta dr mal
som man i forskolan hallit hogt redan langt fore barnstugeut-
redningens dagar (Dahlberg och Lenz Taguchi, 1994). Dessa
mal forfaller viktiga for savil pedagoger som for deras chefer.
Vilka mojligheter och hinder upplever de vuxna for att arbeta
i riktning mot malen?

De mojligheter som pedagoger berittar om adr i forsta hand
relaterade till deras egen yrkesskicklighet. Som pedagog har
man kompetens att arbeta mot malen om forutsittningarna
inte hindrar det. De vuxna menar sig besitta pedagogisk med-
vetenhet, ha utvecklat relevanta strategier for sitt arbete och
for hur de skall forhalla sig till barn och varandra.
Mojligheterna ligger i att de vuxna reflekterar over sitt arbete
och 6ver pedagogiska fragor. Aven hir kommer tidsaspekten
in. Man maste ha tid att planera och att reflektera 6ver och
diskutera pedagogiska fragor. Handledning och fortbildning
namns dd som viktiga forutsittningar. Samarbete, arbetsklimat
och strdvan mot gemensamma mal anfors av flera arbetslag
som grunder for deras mojligheter att genomfora malen. ”Vi
har satt mal som ar mojliga att forverkliga, ej for hoga”, skri-
ver en grupp. Ord som férekommer flera génger i pedagoger-
nas beskrivningar ar flexibilitet och kreativitet. Pedagogerna
papekar att de mojligheter de har att striva mot malen ir att
de ar kreativa, hittar pa losningar och ar flexibla i vardagen.
Konkreta forhallanden som miljon vid forskolan ger ocksa
goda mojligheter att arbeta mot malen.

De hinder som i forsta hand framfors av pedagoger for att
arbeta mot malen handlar om yttre forutsdttningar sisom tids-
brist, stora barngrupper och brist pd personal. 1 stressitua-
tioner handlar vi i motsittning till vira mal”, papekar en
grupp. Fjorton arbetslag anfor brist pa personal som ett hin-
der. D4 anges att man ar fa pedagoger i gruppen, man far inte
tag pa vikarier eller att den ordinarie personalen saknas. ”Nar
det fattas personal stupar det manga ganger”, skriver en
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grupp. Atta arbetslag uppger att barngrupperna ir for stora
och femton arbetslag framhaller tidsbrist som hinder for att
forverkliga malen.ts

For att summera — en majoritet av arbetslagen menar att
arbetsbelastningen ar det storsta skalet till att de inte kan
arbeta efter milen. Men det finns ocks ett fital arbetslag som
inte ser ndgra hinder. ”Vi ser inga hinder, endast mojligheter-
na. Flexibilitet 4r a och 0”, skriver ett arbetslag. Ett annat
arbetslag skriver foljande: ”Vi uppndr dessa mdl.” Liknande
antyds av en annan grupp, men med reservationer for om vill-
koren skulle andras: ”Goda mojligheter [att arbeta i riktning
mot méilen] om inte barngruppen blir for stor eller personal-
tatheten minskar.”

Det framkommer dock en viss skillnad mellan pedagoger och
chefer i denna fraga. De mdjligheter som cheferna ser nir det
giller att arbeta mot malen ligger dels i pedagogers kompe-
tens, engagemang och arbetssdtt, och dels i yttre forutsdittning-
ar som tid och antal barn. Att fordldrar kan ha en positiv roll
i detta sammanhang framhalls ocksa. De hinder som cheferna
beskriver ror yttre forutsitiningar, och da framfor allt bristen
pa tid som far en rad konsekvenser, samt antalet barn och per-
sonal. Ledningen tar dven upp hinder som ror personalens
kompetens och utbildningsnivd, liksom att det forekommer
spraksvdrigheter i kommunikationen mellan barn och vuxna.

Hur kommer det sig att cheferna i hogre grad dn pedagogerna,
lyfter fram brist pd kompetens som en hindrande faktor?
Varfor dr hinder i sa liten grad relaterat till den egna kompeten-
sen, men da det giller positiva aspekter som mojligheter ar det
fraimst den egna skickligheten som pedagogerna refererar till?
Utan att forringa att yttre villkor kan vara stora hinder, r det
aven viktigt att reflektera over den egna rollens betydelse i yrket.

15 Pedagogerna specificerar inte vad brist pa tid innebdr, vilket inte utesluter
att tidsbristen kan ha sin grund i stora barngrupper.
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Laroplanens implementering

Vad har liaroplanen inneburit for pedagogerna i deras arbete?
For pedagoger tycks liroplanen i forsta hand upplevas som en
bekriftelse pd arbetet. Att liroplanen skulle innehdlla ndgot
nytiankande eller en ny syn pa barn, betonas inte i stor omfatt-
ning. Istallet forefaller laroplanen i forsta hand fungera som
ett stod for det arbete pedagogerna anser att de redan gor. En
majoritet av arbetslagen uttrycker att laroplanen fyllt en sddan
funktion. Laroplanen beskriver verksamheten och bekriftar
pedagogernas arbete. Det kan sammanfattas i foljande
beskrivning: ”Vi har fatt bekraftat att vi har gjort ratt. Vi har
fatt erkdnnande for det vi gor samt fatt sitta ord pd verksam-
heten.” Laroplanen upplevs ocksd ge status och erkinnande it
forskolan som ett styrdokument med klara mal och riktlinjer.
Detta giller savil infor andra som for pedagogerna sjalva.

” Aven yrket har den [liroplanen] gett mer status eftersom vi
har en laroplan att folja”, skriver en grupp. Liknande uttalan-
den finner Marit Alvestad (2001) forskare i pedagogik, som
intervjuat norska forskollarare om deras syn pd liroplanen.t6
Enligt Alvestad understryker pedagogerna att laroplanen legi-
timerar forskollararyrket och forskoleverksamheten som en
viktig pedagogisk institution. Centralt ar att laroplanen ger
arbetet status av att vara en profession.!7

I denna undersokning berittar ndgra arbetslag att liroplanen
aven bidrar till deras forandring. Lirande och det kompetenia
barnet ar da termer som namns. Ett arbetslag menar att de
har fitt insikt i sma barns larande, ett annat anser att de har
upptiackt det livsldnga larandet och ytterligare en grupp menar
sig ha fatt insikter i att sma barn 4ar kompetenta. Andra

16 Rammeplan for barnehager (Barne- og familiedepartementet, 1996).

17 Det dr virt att notera att i Alvestads undersokning ar det forskolldrare
som studeras och i denna undersokning dr majoriteten av deltagarna
barnskotare. Badda grupperna ger uttryck for liknande instillning, att liro-
planen bekriftar arbetssittet. I denna fraga tycks inte yrkeskategori ha
ndgon skiljegorande betydelse.

44



arbetslag papekar att den nya liroplanen medfor att de
“tvingas” reflektera dver sin verksamhet: ”Vi mdste sitta oss
in i laroplanen, vilket medfor diskussioner och att man fér
tanka till om sina egna varderingar.” Flera grupper understry-
ker att de inte har borjat med att arbeta efter liroplanen
annu, man har inte satt sig in i dokumentet alternativt héller
man pa att studera det. Laroplanen har darfor inte fact
genomslag i det vardagliga arbetet.

Hur skall vi forsta det forhdllande att pedagoger ser laropla-
nen som en bekriftelse pa sitt arbete? A ena sidan ar detta
troligen ett uttryck for att liroplanen har hamnat ritt.
Liroplanen ir ett dokument som pedagoger ser som sitt eget,
vilket dr en god grund for att man skall ta till sig det. A andra
sidan kan vi friga oss hur vil laroplanen hittills dr forankrad,
diskuterad och analyserad. Att det finns hinder i arbetet med
att forankra den nya ldroplanen i praktiken vittnar cheferna
och pedagogerna om. Cheferna dr angeldgna om att initiera
diskussioner och anordna fortbildning om liroplanen, men
menar att insatserna ar otillrickliga. Aterigen dr det brist pa
tid som anfors, men ocksd brist pd kompetens och foérméga att
ta till sig liroplanen. Vi kan konstatera att det kommer att
krdvas ett omfattande langsiktigt arbete for att gora liropla-
nen till ett redskap i verksamheten. Ytterst har kommunerna
ansvar for att detta mojliggors.

SAMMANFATTNING

Pedagogernas beskrivningar vittnar om att villkoren for for-
skoleverksamheten for de yngsta barnen har genomgatt stora
forandringar. Upplevelsen av brist pa tid och utokad arbets-
belastning dr central for sdvil chefer som pedagoger.

Det finns all anledning att fundera 6ver vad det kan betyda
for smabarnsverksamheten att antalet barn i grupperna har
okat samtidigt som personaltitheten i flera grupper reduce-
rats. Enligt Kédrrby (1992) innebér stora barngrupper att peda-
goger inte hinner med att genomfora de aktiviteter som man
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kan forvinta sig att en pedagogisk verksamhet skall innehélla.
Da asyftas bland annat stod av barns sprak och ett personligt
mottagande av barn (a.a.). I denna undersokning pekar peda-
goger och chefer pd liknande forhallande, inte bara med refe-
rens till stora barngrupper utan ocksa till de 6vriga uppgifter
som pedagoger stills infor. Dilemmat som pedagoger har ait
hantera dr att mdnga av de arbetsuppgifter som ingdr i verk-
sambeten med smd barn mdste utféras direkt och kan svairli-
gen skjutas upp till ett senare tillfille.

Den hir undersokningen visar att det finns flera aspekter som
paverkar arbetssdtt och innehall i forskoleverksamheten for de
yngsta barnen. Av dessa dr gruppstorlek en del.™8 Ett stort
problem for pedagoger dr minskade resurser i form av reduce-
rad personalstyrka och samtidigt utokade barngrupper. Hur
kan en sddan problematik forstds och hanteras? I en forsk-
ningsoversikt visar litteraturvetare och forskare Maj Asplund
Carlsson, liksom pedagogikforskarna Ingrid Pramling
Samuelsson och Gunni Karrby (2001), att gruppstorlek och
personalens utbildning 4r mer utslagsgivande for ett positivt
klimat och for barns vilbefinnande och utveckling dn hog per-
sonaltithet. Det ar kanske inte ytterligare en vuxen som
behovs i arbetslaget, konstaterar forskarna, utan snarare firre
barn. Forfattarna betonar att i arbetet med smd barn ar storle-
ken pa barngruppen visentlig. De grupper av barn som har
mest att vinna pd att vistas i sma grupper ar de med socioeko-
nomiskt mindre gynnsam bakgrund, barn med annat hem-
sprak eller med funktionshinder och de allra yngsta barnen.
De dr mest sdrbara i stora barngrupper och deras larande ris-
kerar att missgynnas d4ven om personaltdtheten dr hog. For att
sma barn skall lira och utvecklas gynnsamt krivs att pedago-
ger har mojlighet att gd in i ndra samspel med barnen, vilket
forutsitter ett barnantal som medger detta. I detta avseende dr
barnens sprak- och identitetsutveckling centrala eftersom de
ligger grunden for lirande.

18 Denna friga aterkommer i det avslutande kapitlet Utmaningar.

46



Ovanstdende stillningstaganden ligger ocksa till grund for
denna monografi vilket gor det sirskilt betydelsefullt att ana-
lysera bdde de sammanhang da tiden tycks ricka till, liksom
de sammanhang da tiden upplevs vara ett hinder. Utan tvivel
vilar ett stort ansvar pd kommuner att forhélla sig till det fak-
tum att samtidigt som sma barn dr kompetenta ar de ocksa
sarbara och tillhor de medborgare som ytterst drabbas av eko-
nomiska begriansningar.
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Pedagogisk atmosfar

Detta kapitel dgnas at atmosfdren i arbetslagen. 1 liroplans-
texten saknas uttryck som pedagogisk atmosfar eller klimatto
dven om det i texten om hur verksamheten skall bedrivas talas
om trivsel, en trygg, inspirerande och utmanande miljo, demo-
kratiska former eller liknande (Utbildningsdepartementet,
1998). Vad ar da atmosfar eller klimat?

Pedagogikforskarna Bodil Ekholm och Anna Hedin (1991)
visar att klimat2e 4r ett komplext fenomen som kan forstds pa
olika sitt. Exempelvis kan klimat referera till &terkommande
monster av beteenden, attityder och kinslor som ar eller antas
vara karaktaristiska for en organisation. Alternativt kan kli-
mat betraktas som individers gemensamma sitt att erfara det
som hinder i organisationen. Klimatet vixer fram och gestal-
tas genom individers sitt att skapa mening och sammanhang i
sin upplevelse av omgivningen som en psykologiskt menings-
full miljo. Klimat antas ocksd, enligt Ekholm och Hedin,
paverka och paverkas av individers forhallningsatt och age-
rande (a.a.). I det forsta perspektivet tolkas klimatet framst pa
basis av manniskors agerande och i det senare studeras klimat
med utgdngspunkt fran deltagarnas egna beskrivningar.

Atmosfar forstas har som gemensamma och dterkommande
drag av attityder, forhéllningssitt och engagemang eller narva-
ro i barns livsvirldar, i de vuxnas samspel med barnen. I fors-
ta hand ar det alltsa vuxnas interaktion med barn som avses,
men dven attityder om barn som kan uttryckas mellan
vuxna.2! Den pedagogiska atmosfaren i arbetslagen har tol-
kats med utgdngspunkt fran foljande fragor:

19 Orden anvinds hir synonymt.

20 Forfattarna anvinder ordet klimat.

21 Vuxnas forhallningssitt till varandra ar sjalvfallet viktigt for det pedago-
giska klimatet. I denna undersokning ir det emellertid framst attityder till
barnen som har studerats.
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e Hur talar man om och till barnen?

e [ vilka sammanhang och pd vad sitt ir vuxna tillitande
respektive begransande i forhallande till barnens intentio-
ner?

e Hur framtrider det engagemang de vuxna visar sitt arbete
och barnen? I vilken utstrackning och pa vad sitt deltar de
vuxna i och moter barns varldar?

De variationer i atmosfirer som framkommit 1 undersok-
ningen ar foljande:

SAMSPELANDE INSTABIL KONTROLLERANDE
ATMOSFAR: ATMOSFAR: ATMOSFAR:

e Nirvaro i barns virld e Vinlig distans ¢ Ordning och

e Lyhordhet e Tillkimpat lugn behirskning

e Overtrdda grinser * Motsigelser ® Maktkamp

Dessa teman skiljer sig frimst i grad av engagemang och nir-
varo i barnens virldar liksom 1 variationer av vuxnas strivan
efter kontroll.

Atmosfiren i de trettio grupperna varierar alltifrdn en varm,
oppen, tillitande och samspelande till en distanserad och kon-
trollerande atmosfir. I majoriteten av grupperna har de vuxna
genomgaende en vinlig och respektfull samtalston till barnen.
Manga arbetslag har ocksd, vad som tolkats som en samspe-
lande atmosfar. Ndgra grupper karaktiriseras av en instabil
atmosfir, dar pedagogerna vaxlar i forhallningssitt till barnen.
Ena stunden uttrycks virme och nirhet, andra stunden kan
samma pedagoger forhélla sig mer distanserade och tillrattavi-
sande mot barnen. Instabiliteten kan dven visa sig i att peda-
goger i samma arbetslag forhaller sig pa olika satt. I vissa
grupper framtrader ett mer eller mindre tydligt vuxenperspek-
tiv, ddr de ”vuxna” av olika skl dr mer distanserade, engage-
rar sig i vuxna fragor eller forsoker halla verksamheten flytan-
de, speciellt i pressade situationer. Ett fatal arbetslag karak-
tariseras av mer eller mindre starkt kontrollerande atmosfir.

De atmosfarer som hir anges representerar arbetslagen. Det
skall understrykas att det framst dr tonvikten i den stimning
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som visat sig gemensam for arbetslagen som dterges. Sjalvfallet
finns variationer och nyanser dven inom dessa. Inom varje tema
finns dessutom variationer som inte ir knutna till enskilda
arbetslag eller personer. De skall forstas som exempel pa olika
forhdllningssitt som anknyter till det aktuella huvudtemat.

Samspelande atmosfar

Lyhordbet for barnet, ndrvaro i barns livsvarldar och en
avspandhet infor Gvertrddelse av granser dr viktiga delar i en
samspelande atmosfir. Pedagogen uttrycker en undrande, nyfi-
ken attityd till det barnet foreter sig och ar intresserad att for-
std barns upplevelse av situationen. Karaktaristiskt for stim-
ningen dr acceptans, uppmuntran och narvaro i barns varld.
Den samspelande atmosfaren ar interaktiv och dar uttrycks en
stravan efter ett omsesidigt mote.

Ndarvaro i barnens virld

Utmarkande for den samspelande atmosfaren ar ett stort enga-
gemang i barns virld. De vuxna arbetar med att vara nira,
mota och forsta barnens intressen och vilja. Det kan ibland
visas som en fullstindig hingivenbet i barnens aktiviteter.
Pedagogerna uttrycker dd en stark gemenskap med barnen och
deras fokus dr standigt riktat mot barnen. Det finns en fysisk
och psykisk ndrvaro i det barnen gor. Man har 6gonkontakt,
ar ndra i kroppshallning och samspel. Tiden dgnas at engage-
manget i barnen. Gladje ar viktigt. Pedagoger visar att de har
roligt tillsammans med barnen.

I vissa arbetslag karaktariseras stimningen starkt av entusiasm
och lust. De vuxna ir spontana och livliga. Pedagogerna talar
mycket uppmuntrande med barnen. Tonlaget dr ljust och entu-
siastiskt. "Heeej! Kommer du nu Alexis, vad braaaa!!!”, kan
man utropa dd barnen kommer. Pedagogerna appladerar bar-
nen ofta och samtidigt kan de berommande sdga: ”Vad duktig
du ar! Du klarade det. Braaa!”
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De vuxna samspelar med barnen pa ett starkt ndrvarande sitt.
De tar roller i leken, leker med barnen i sandladan, handlar i
affiren, bakar kakor eller liknande. Pedagogerna visar en
stolthet och en omedelbar glidje i vad de gor. T intervjun
bekriftas detta:

Och sd tror jag att vi i arbetslaget har sa himla dr kul ocksa, sa jag tror
det smittar av sig pd barnen. Om vi tycker det ar kul, tycker de ocksa det
ar roligt. ... De ser att nir vi kommer pd morgonen, sa kan vi krama om
varandra: ”Oh hej, vad kul att se dig.” De [barnen| kramar ju varandra
ocksa. ... Vi ir ju deras forebilder, sa de tar ju efter.

Den dag det har snoat ligger sig pedagogen i snon och gor en
snodngel och uppmanar barnen att gora likadant. De vuxna
aker pulka i backen med barnen. Efter vilan sitter pedagoger-
na pd rytmisk ”diskomusik” pa radion. Barnen borjar genast
dansa:

Awat (2:5) dansar med en nalle i famnen. Refa (3:2) dansar ocksd. Under
fortjusta tjut springer de in i en skrubb och skrattar. Pedagogen sitter pa
golvet, haller en trihammare framfor munnen som en mikrofon. Hon ror
sig rytmiskt och latsas sjunga. Hon iakttar barnen och de dansar ivrigt.
Pedagogen fragar om Alexis (3:2) vill ha den [mikrofonen], men Parrisa
(2:7) kommer och tar den.

Av exemplet framgar en narhet till barnen och en spontan lek-
fullhet hos de vuxna som barnen direkt forstar och anknyter
till. Med utgangspunkt i ett barnperspektiv kan man siga att
barnen mots och blir forstddda pa sina villkor. Som pedagogen
i citatet ovan antyder, tycks gladjen smitta av sig pa barnen.

Sa har utspelar sig en maltid i ett arbetslag dar narvaro och
samspel dr centralt:

Vid lunchen sitter Sture (3:1), Lea (2:6), Oskar (2:10) och Britta [peda-
gog], vid ett bord. Pedagogen iakttar Sture, som sitter med sin napp i
munnen och sin ”snuttefilt” om axlarna. Han iter inte mycket. ”Du ser
jattetrott ut”, siger Britta och smeker honom pa kinden. Lea vill ha ket-
chup. Hon tar sjilv, sprutar ketchup ur flaskan. Det blir en hel del pa
hennes tallrik. Sture vill nu ha mjolk. Han hiller upp sjilv och lyckas
med visst besvar mdtta ritt i glaset. D4 Oskar skall ta mat hjilper peda-
gogen honom. De haller bada i skeden och Oskar tar ragade skedar ris.
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Britta ar foljsam och stodjer Oskars rorelser. En del ris dker ut pa bordet.
Oskar tar sedan flera skedar ”Korv Stroganoff” helt sjdlv och hiller
ocksa upp mjolk. ”Du gillar ju ketchup, Lea”, menar den vuxna. ”Lea
och jag borjade samtidigt”, berittar pedagogen. ”Sa det ir lite speciellt
med oss”, fortsdtter hon och tittar pa Lea och ler. Lea ler tillbaka.

Samtalet vid lunchen handlar ocksd om vad barnen har gjort
ute:

”Oskar du lekte ju i lekstugan med Lea”, sdger Britta och iakttar barnen.
”Jaaa”, instimmer Oskar och nickar. ”’Mamma barn”, férklarar han.
Den vuxna nickar och vinder sig till Sture och pratar med honom om
vad han har gjort, gungat. Maltiden forflyter med lugnt smaprat.
Pedagogen foljer intresserat barnens initiativ. Snart ir Sture firdig, vill
inte dta mer. Men Britta uppmanar honom att sitta kvar en stund tills de
andra ocksd ar klara. /.../ Sture som har tappat sin napp pa golvet sdger
nu frigande samtidigt som han iakttar pedagogen: "Himta tutten?” ”Ja,
gor det”, uppmanar hon vinligt och nickar. Han klittrar ner fran stolen,
hdmtar nappen och kldttrar sedan upp i hennes kni och kurar ihop sig.
”Sitta Ittas (Brittas) knd”, siger han och later nojd.

Oskar har atit upp pa talriken, men har mat kvar i munnen. Han stiller
sig upp pa stolen. "Tugga upp forst”, formanar Britta. Oskar star pa sto-
len och tuggar. Pedagogen haller honom i handen. ”Ar du mitt?”, fragar
hon vinligt och iakttar honom. Han nickar ivrigt. Oskar har spillt en hel
del pa bordet. Nir han har tuggat firdigt kliver han ner och gnider sig
omsint mot den vuxna och biter henne lekfullt i kliderna. ”Nej, du far
inte bita i mina klader”, protesterar Britta och skrattar ”Mr Bus”, fort-
sitter hon och ler. Hennes tonfall 4r mjukt. Nu ir barnen klara och man
gdr ut 1 tviattrummet.

Pedagogen visar en strivan att delta i och att méta barns livs-
virldar. Hon bekriftar att Sture dr trott och hon visar 6mhet
mot honom, klappar honom p4 kinden. Han tillits ha napp
och sin ”snuttefilt” vid bordet. Pedagogen tycks man om en
gemensam bas med barnen. *Lea och jag borjade samtidigt”,
berattar hon och relaterar till att de har ndgot speciellt gemen-
samt. Att Lea har tagit mycket ketchup beskrivs positivt av
Britta. ”Du gillar ju ketchup”, siger hon. Med det uttrycks
ocksd en tilltro till Leas formaga att sjilv besluta och ha egna
uppfattningar. Den vuxna bekriftar att Lea kan gilla ndgot
och att hon kan bedoma hur mycket hon vill ha. Barnen ges
har mojlighet att prova att hilla och att gora bedomningar om
hur mycket glaset rymmer eller hur mycket de vill ha.
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Pedagogen kommenterar varken att det blir mycket mat pa
tallriken eller att barnen spiller pd bordet. Ett av barnen far
visst stod att ta mat, men ges sjalv initiativet. Pedagogen hjil-
per, men Oskar fir bedoma hur mycket han vill ta. ”De mdste
ju forsoka”, sidger Britta efter méltiden och skrattar: ”Jag
tycker att de dr jatteduktiga.”

Pedagogen relaterar samtalet till barnens gemensamma upple-
velser, leken strax innan méltiden. Nir Sture inte vill 4ta mer,
uppmanas han att sitta kvar och vinta pd kamraterna. Han
accepterar. Sture uppmuntras att himta sin napp och klattrar
sedan upp i pedagogens kna. Samtidigt som Sture klattrar upp
bekriftar han nojt sitt foretag. Han antyder diarmed en insikt
om att hans agerande dr accepterat av den vuxna. Pedagogen
visar tilltro till att han sjdlv kan himta nappen och uppmunt-
rar hans initiativ. Oskar formanas vid ett par tillfallen. D4 han
stiller sig pd stolen och sedan lekfullt biter den vuxna uppma-
nas han vinligt att tugga upp och att inte bitas. Pedagogen
tilligger da lekfullt orden Mr Bus och skrattar.

Intersubjektivitet, gemensam mening och delade varldar
karaktariserar stimningen vid maltiden. Pedagogen visar en
ndrvaro och tycks striva efter att mota och dela varldar med
barnen. Situationen uttrycker en stimning av 6msesidighet,
intimitet och gemenskap.

Lyhérdbet

Lyhordhet for barnens initiativ och avsikter ar framtradande i
en samspelande atmosfar. De vuxna har en ambition att forso-
ka forstd barns avsikter i olika situationer. Pedagogerna ”gar
med” barnen i deras upplevelser och ar engagerade och kiansli-
ga for barnens intentioner. De vuxna ser det ocksd som en vik-
tig uppgift att vara sprakror for barnen, genom att hjalpa dem
att uttrycka sina avsikter. Pedagogerna menar att de lagger
stor vikt vid att lyssna till barnen och att forsoka forstd vad
de menar:
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Att man kanske inte alltid forekommer dem, utan att man foérsoker lyss-
na. Att man forsoker vara tyst och se vad de ska gora. Nir de reser sig
fran samlingen, att de kanske inte dr det har att de vill limna samlingen
bara for att det dr trikigt. Utan de kanske har en mening med det de vill
gora dd. Och ndr man haller igen, sd ser man ju faktiskt, ... de har ju en
liten plan nir de reser pa sig, mdnga ganger.

Av citatet framgdr att de vuxna forsoker halla sig i bakgrun-
den, lyssna och se vad barnen har for avsikter. Nar ett barn

forsoker att klara av ndgot pa egen hand, later pedagogerna

barnet ta den tid pa sig som det behover. Andra exempel pad

att vuxna ar Oppna for barns initiativ dr att barnen tillats att
std vid tvattstallet inne i tvattrummet och ”slabba” med vat-
ten, tills de anser sig fardiga:

Efter mellanmadlet gar Mitzo (3:0) till tvdattrummet for att tvitta sig. Hon
blir kvar linge vid tvittstillet, ldngt efter att alla andra dr fardiga och
har gatt in i lekrummet. S& smaningom kommer Mitzo in i lekrummet.
Hon gar fram till en pedagog och siger ndgot, men den vuxna forstar
inte vad hon menar. Flickan tar dd pedagogen i handen och siger: "Kom
lite”, och sd gar de tillsammans in till tvittrummet. Dir visar Mitzo att
det har kommit mycket vatten pa golvet. *Det ar jitteblott!”, siger hon
och later helt lycklig. Alla tre nirvarande pedagogerna skrattar och
sager: ”0j, ir det jitteblott?” De fragar Mitzo om hon har blivit vat.
”Ja, byta tréja”, berittar flickan. Hon foljer med pedagogen ut i tambu-
ren och tar pa sig en torr troja. Nar Mitzo har hangt in den véta trojan i
torkskdpet, kommer hon stolt tillbaka till lekrummet och visar sin torra
troja for de andra pedagogerna.

Trots att det 4r mycket vatten pé golvet tycks detta inte besva-
ra de vuxna. I stillet tar de fasta pd och delar flickans gladje-
fyllda tilltag. De dr engagerade i vad hon berittar och bekrif-
tar glatt att flickan blivit blot. En pedagog dr med nir hon tar
pa torra klider. Mitzo tycks ockséd van att bli bemott pa detta
siatt. Hon tvekar inte att berdtta och visa for de vuxna vad
som hiant. Hon ir glad och visar stolt att hon har bytt troja.
Barn ges pa sa sitt mojlighet och frihet att prova sin formaga.

Andra exempel pd en samspelande atmosfir dr att pedagoger
har en generos attityd till barnen som personer med olika
behov och onskningar. Man forsoker forstd vad som ar viktigt
for barnen. Exempelvis har ett av barnen med sig en napp-
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flaska med mjolk som hon stiller i kylskdpet och sedan sjalv
hdmtar pa vilan. Barn kan ibland tilldtas att vilja en pedagog
framfor en annan vid blojbyte. Ett annat sitt att ta hansyn till
barnens olika behov dr att Shira (1:6), som ibland sover pa
formiddagarna men inte somnar sjilv i singen, istallet far
somna i en av pedagogernas famn. Nir hon somnat lagger
pedagogen henne pa den stora madrassen i lekrummet och de
andra barnen leker runt omkring.

Overtrida grinser

I den samspelande atmosfaren dr granserna ofta vida for vad
barn tilldts prova. Barnen kan exempelvis tilldtas att flytta
material mellan rummen. I stillet for att fokusera gransover-
skridandet 4r de vuxna noga med att ta reda pa och stodja
barnens avsikter. Pedagogerna utgdr ifran att barns intentioner
ar meningsfulla och viktiga for deras lek och larande.

I nadsta exempel framgér att pedagogen foljer barnen och stod-
jer deras lek trots att de leker med smutsiga gummistovlar i
dockvran:

Efter vilan leker Eva (2:8), Magnus (3:0) och Sofia (2:6). Pedagogen tor-
kar borden och barnen vill hjilpa till. De fir sma trasor av den vuxna.
Flickorna torkar borden och bérjar ocksd torka moblerna i hallen. Sa
utvecklar de leken, gér ut i hallen och borjar torka barnens stovlar. Det
har regnat och stovlarna ar sandiga. Barnen bir in stovlarna i dockvran,
stiller dem pa bordet. Pedagogen foreslar att de kan ligga stovlarna i
“tvdttmaskinen”, ett tomt utrymme mellan kylskap och en vidgg. Barnen
ar entusiastiska och koncentrerade. De tvittar och bér in alla stovlar i
koket och lagger i “tvittmaskinen”. Under 35 minuter pdgdr denna lek,
som da och dé far ndring av den vuxna som iakttar, frigar och stodjer
barnen i leken. D3 forildrarna sedan kommer och skall himta sina barn,
letar de efter stovlar och hdnvisas da att himta dessa i ”tvittmaskinen™.
Pedagogen berittar for de vuxna om barnens lek.

For pedagogen tycks det viktiga vara att stodja barnens initia-
tiv. Hon utmanar deras lek och ger forslag med utgdngspunkt
fran barnens perspektiv, sa att de kan fortsitta leken. Den
vuxna har inget problem med att barnen kan smutsa ner och
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astadkomma oordning bland kldderna. T stillet tycks hennes
syn vara att leken dr konstruktiv och skall darfor inte begran-
sas utan skyddas och stodjas. Hon sitter ndra barnen och ir
hela tiden engagerad i vad barnen gor. Att barnen overtrader
granser ar inget som bekymrar i detta sammanhang. I ett
barnperspektiv kan vi tinka oss att barnen inspireras i sin lek
av den vuxnas forhallningssatt. Gemenskapen mellan barn och
den vuxna ar sjilvklar.

Pedagoger kan ocksd uppmuntra att barnen gor bus. Avsikten
kan vara att stodja barn till att vdga ta initiativ och f& vara
lekfulla. En dag d& ett av barnen har rivit ut jord ur blomkru-
korna sd att jorden sprids 6ver golvet, berittar en pedagog:

Det dr ju mycket det hir att de far ha roligt, de fir busa och skratta, det
ar liksom tilldtet och gora sidant hos oss. Likavil som att man far vara
?gor arg” en dag. Det gor ingenting, utan OK, da du far vara det. Och
sedan att vi forsoker pusha pd dem lite, att vi dr positiva och glada ....
De far plocka ut alla haklapparna ibland om de tycker det dr kul. Ja, som
Nina, hon far griva i blomkrukorna. OK det gor ingenting, det gar att
sopa. Ja, och att vi leker och att det dr inte sa strdangt ... Ja, det ar tilla-
tande, precis. Att man ser dem som det de ar. De dr smd barn, de maste
ju f& brdka och busa och ha roligt och vara arga. D4 tror vi att de tycker
att det dr kul att komma hit.

Den vuxna understryker att for att barnen skall trivas och ha
roligt maste de fa busa och braka och gor tydligt att det ar en
strategi som de arbetar efter, vilket ocksa framkom under
observationerna. De vuxna sigs ofta skoja och leka ”brakle-
kar” med barnen.

Instabil atmosfar

Atmosfaren i vissa arbetslag kan innefatta bide en narhet till
barnen och ett visst emotionellt avstind. En instabil atmosfar
kommer till uttryck pa olika sitt och med variationer i sdval
narhet som avstind mellan vuxna och barn. En hel del av de
kvalitéer som redovisats i den samspelande atmosfiren kan
ocksa finnas inom detta tema. Samtidigt visar sig en skillnad
pa sa sitt att de vuxna tycks pendla mellan en niarvaro och en
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viss vinlig distans till barnen. Ett tydligare vuxenperspektiv
framtrader i sd motto att de vuxna ibland inte ser eller svarar
pd barnens initiativ eller avsikter. I stressade situationer visar
sig atmosfaren som ett tillkdmpat lugn, med en hog koncent-
ration och en neutral behirskad stimning. Ytterligare en vari-
ation inom detta tema ar att atmosfiren kan vara starkt priag-
lad av obalans och motsdgelser. Vuxna pendlar mellan kraftful-
la emotionella uttryck, av savil positiv som negativ karaktir.

Vinlig distans

A ena sidan kinnetecknas atmosfiren av lugn och vinligt
bemotande. De vuxna utstralar trygghet, dr avslappnade och
verksamheten saknar i huvudsak inslag av stress. Ibland visar
sig pedagogerna engagerade i barns virldar. A andra sidan
intar de vuxna i andra stunder ett mer passivt forhallningssatt.
De iakttar och stodjer barnen kortvarigt vid behov.
Pedagogerna kan sitta pd golvet nara barnen, vara med i
leken, men andra ganger tar de en mer 6vervakande roll och
samspelar som regel endast korta stunder med barnen. Man
kan da ocksa passa pa att prata med varandra eller utfora
andra sysslor.

Aven om pedagoger pratar i positiva termer med och om bar-
nen, kan det ibland ske 6ver huvudet pa barnen. Barnens olika
forhallningssitt kan betraktas med respekt och stolthet, men
ocksa med viss [karleksfull] fornojsamhet. I foljande situation
vid frukosten har fyra barn kommit. Tvd pedagoger ar med
under maltiden. Tva av barnen samtalar ivrigt om sin mamma
och pappa. Pedagogerna uppmanar barnen att dta och samta-
let mellan barnen avbryts:

Nu pratar de vuxna sinsemellan. Barnen fortsatter sitt samspel. Efter en
stund forsoker Cecilia (2:10) finga den vuxnas uppmirksamhet. ”Neta,
Neta”, sdger hon ivrigt flera ganger. Efter en stund svarar Agneta, peda-
gogen: ”Ja, vad dr det? Fjanterier!”, fortsitter hon sedan. Hennes rost
antyder bade skiamt och allvar. De vuxna 6vergar till sitt samtal om vika-
riebrist och gardagens behov av hjilp fran den andra avdelningen.
Cecilia leker nu med maten. Hon har smorgasen i munnen. ”Bit, du har
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vil tinder”, menar den vuxna vinligt. Nu sjunger Cecilia och tittar pa
Mats (2:1). /.../

Efter en stund vill Cecilia ha smorgds. ”Var har du gjort av din smor-
gas?”, undrar Agneta. Cecilia pekar pd Mats. "Dir”, siger hon och later
glad. ”Ville han ha den da?”, fragar den vuxna. ”Ja”, svarar Cecilia med
sjalvklarhet. Hon far en mjuk smorgds och idter. Till nigon av barnen
sager pedagogen, nu med ett bestimt tonfall: ”Du far sitta hir hela for-
middagen om du fjantar dig sa!”

Nu vill Mats gé ifrdn. ”Vinta lite”, uppmanar pedagogen. Mats skruvar
pa sig, klagar och vill fortfarande ga. ”Ga!”, siger han flera gdnger med
klagande rost. " Tusen ganger siger du samma sak!”, papekar Agneta och
slipper ner honom pé golvet. ”Nu gar du och tvittar hinderna!”, fort-
sdtter hon bestimt. Mats gar till dérren som ar stingd. ”Nej, jag skall
oppna!”, invinder pedagogen och fortsitter lika bestimt: ”Nu tvittar du
hianderna.” Hon gar tillbaka till bordet. /.../

Strax ddrpd gr Agneta till Mats pd toaletten. ”Nu ar det bra, men du
anvinder fel handduk”, pdpekar hon. ”Nej”, protesterar Mats. ”Det gor
du visst!”, insisterar den vuxna. Hon gar tillbaka och fortsitter att
plocka bort fran bordet. Mats som ar ute i hallen rycker i nigot. ”Nej
men vad gor han nu?”, siger pedagogen och gar. "Nej, men vad gor du!
Sa far du inte gora!” Pedagogens rost dr stark och dominerar frukosten.

De vuxna ar engagerade i den egna arbetssituationen. Ibland
samspelar de med barnen, men utan att det riktigt leder till att
ett mote med barnens livsvarldar. Da barnen samtalar och
skojar hejdas de efter en stund av de vuxna som forsoker dter-
fora barnens intresse till frukosten. Vuxnas samtal med barnen
innehdller formaningar, om dn de uttrycks i vanlig eller skamt-
sam ton. Barnen kommenteras med ord som fjanterier, och
ledsagas eller hejdas i sina initiativ. Pedagogen berittar ocksa
att Mats tar fel handduk. Hon informerar hogt vad Mats gor
och anspelar dd med tonfall och ordval att det troligen ar
nigot galet: ”Men vad gér han nu?” Kanske ar den vuxnas
ambition att ledsaga barnet och pa si satt hjalpa pojken att
handla ritt. Fortfarande dr stimningen positiv, vanligt och
skamtsamt tillrdttavisande. I ett barnperspektiv kan vi tanka
oss att barnens egen gladjefyllda samvaro ar viktig. Kanske
erfar barnen att de kan utnyttja situationen till sin egen lek
eftersom de vuxna dr upptagna av sitt samtal. Samtidigt kan
vi fundera 6ver vilka budskap sammanhanget ger barn om

59



deras kompetenser och var grianserna gar for vad som ir tilla-
tet eller inte.

De vuxnas fokus tycks ibland riktas mer mot varandra, mot att
reda ut och samtala om sdvil arbetsrelaterade som personliga
fragor. Detta bekriftas vid intervjun da en pedagog berittar att
de inte hinner med barnen pd grund av alla nya uppgifter:

Man hinner inte prata med alla. Jo, om manga ir sjuka och borta som i
dag. Nu har det ju varit lugnt idag.... Ja, det blir littare ... For d4 har
man mera tid med dem [barnen]. Fast det virsta ar att dd blir ju persona-
len lite mera fri och da kan vi prata om saker som inte vi hinner pa pla-
neringar och mer praktiska grejer. Vem ska vi ha som vikarie ... och da
tappar man egentligen ocksd det har med barnen. Sa hur man dn viander
och vrider sig ibland s kdnner man att, nej, man har for lite tid med all-
ting ibland.

Pedagogen menar att de skulle kunna utnyttja tillfallen da det
ar farre barn i gruppen till att samtala med barnen. Men det
blir inte av. Istdllet upptas de vuxna av praktiska problem.
Pedagogen synliggor ett dilemma dar ett standigt hogt tempo
kan medfora att i stunder dd verksamheten ar lugnare, tar
vuxna sammanhanget tillvara for att ga ner i arbetsintensitet
och diskutera fragor som ar angelagna for dem.

Att pedagoger involveras i samtal med varandra visar sig i fol-
jande exempel. Denna dag ar det fa barn narvarande. Man
har nyligen infort att barnen skall delas upp i grupper pa for-
middagen. P4 si sitt skall barnen i lugn och ro fa leka, prova
olika aktiviteter och en vuxen skall vara med var sin grupp:

Fred, en av de vuxna, tar med sin grupp barn, Nisse (2:9), Hannele (2:0),
Algot (2:7) Asa (1:7), och Tony (2:0), in i lekhallen. ”Ja me”, sdger
Svante (2:3). Men pedagogen invinder: ”Nej, inte idag.” ”Svante, du far
ga med mig in i dockrummet”, berittar Lisa, den andra pedagogen. Hon
tar med sig Svante, Carola (1:5) och Erika (1:4), in i dockrummet.
Mellan dockrummet och lekhallen finns en dorr. Lisa 6ppnar dérren,
satter sig pa golvet mellan dorrposterna och bildar pa sd sitt en vigg
som hindrar barnen att gd mellan rummen. Lisa pratar med sin kollega,
Fred. Barnen i hennes grupp kommer och stiller sig i dorren. ”Jaaa”,
sager Svante klagande och tittar in i lekhallen. Men Lisa invinder: ”Nej,
nu ar det de sma barnen som skall vara diar med Fred.”
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Lisa sitter pd en kudde och har koncentrationen riktad mot kollegan och
samtalet med honom. Under nistan hela grupptiden samtalar hon med
arbetskamraten i lekhallen. Under tiden dr Svante och Carola i konflikt
om saker. Barnen leker med husgerdd och ”latsasmat” — en pizza. Carola
har pizzan och Svante vill ha den. Han klagar hogt, skriker ilsket och
pekar pa Carola. Han férsoker fa Lisas uppmarksamhet. Efter en stund
tittar hon pd barnen vid bordet. Hon sitter kvar vid dorren och fragar:
”Vad ir det? Delar du inte med dig till Carola, Svante?” ”Nej, nej”, sva-
rar Svante. ”Det far du gora”, uppmanar Lisa honom och atergar till
samtalet med sin kollega. Samtalet ror hennes fackliga uppdrag. ”Det blir
bara mer och mer”, berittar hon. Nu leker barnen lugnare igen. Ingen av
de vuxna uppmirksammar dem.

Vid flera tillfillen d& de vuxna samtalar, uppstéar konflikter mellan bar-
nen. Da Svante skriker hogre och hogre reser sig Lisa och gar fram till
barnen. Hon foérmanar Svante och sitter sig vid dorren igen. Snart upp-
star en ny konflikt. Ater fragar Svante om han far g4 in i lekhallen. Den
vuxna forklarar att barnen maste turas om. "En annan gang fir du vara
dir”, forklarar hon. Nu ir Lisa mer fokuserad pd barnen. Hon upp-
muntrar dem att laga mat till henne. Barnen iakttar henne. Efter en kort
stund avbryter de vuxna leken. Barnen fir nu ga in i lekhallen. De vuxna
sdtter sig pa en soffa, iakttar barnen och fortsitter sitt samtal.

Det ar de egna arbetsuppgifterna som de vuxna ir engagerade
i att 16sa. Om vi betraktar situationen i ett barnperspektiv kan
vi fundera 6ver om Svante blir forstadd i sina upplevelser och
stravanden att fi vara med de andra barnen i lekhallen. De
svar som Svante far r att det inte dr hans tur att vara i lek-
hallen. Det ar de dldre barnen som skall vara dar, vilket Svante
forvantas forstd. Det ar dock uppenbart att han inte tar till sig
denna forklaring. I stillet fortsatter han att fraga om lekhal-
len. De vuxna dr med barnen korta stunder dd barnen hamnar
i konflikter, men atergdr sedan till sitt samtal. Barnen limnas
att sjdlva losa sina konflikter, vilket de dock inte lyckas med.
Det finns naturligtvis ett behov av att prata om arbetsrelatera-
de fragor. Nar mojligheterna att gora detta pa tid som ligger
utanfor arbetet i barngrupp ar reducerade, ar risken stor att
vuxnas samtal gir ut 6ver arbetet med barnen. Dilemmat som
pedagoger stills infor dr att hantera problem som har med
yrket att gora och som kraver losningar och att samtidigt
behalla engagemanget i arbetet med barnen.
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Tillkampat lugn

[ stressade situationer karaktiriseras atmosfaren av ett till-
kdmpat lugn, en ”avmatt” franvaro och en hog koncentration.
Ofta ror det sig om omsorgssituationer som maltider, bljby-
ten och pdkladning. Villkoren for verksamheten tycks bli éver-
maiktiga for de vuxna att hantera. Pedagogerna talar ocksa
mycket om hur trotta de dr och hur negativt nedskarningar
har paverkat arbetet:

Det dr bra att ni gor en san hir undersokning. Det dr bra att det kommer
fram, s kanske man forstar att man inte kan skira ner hur som helst. Vi
pratade om det Birgit [kollegan] och jag hur trétta vi dr. Det flyter p4,
men man ar fantastiskt trott, man vill ju vara med barnen. Man vill ge
dem sd mycket man kan, men man kinner sig otillricklig manga génger.
Aven om dom i4r sm4 skulle man vilja ge varje barn si mycket mer.

Intensiteten och tempot i pedagogernas forhdllningssatt varie-
rar. De moment och det antal barn som ingér influerar peda-
gogernas forhdllningssitt och dirmed ocksa atmosfiren. En
stor del av pedagogernas engagemang upptas av att hélla
?stillningarna”, dven om samtalstonen kan vara lugn och
vanlig. Det galler att fi dagen att flyta utan allt for mycket
konflikter och att halla barngruppen pa en lugn niva. Detta
lyckas ibland, men i flera situationer dr pedagogerna pressade,
barnen oroliga och aktiviteterna kdnnetecknas av en hog ljud-
niva. Vid dessa tillfallen arbetar pedagogerna snabbt, behirs-
kat och intensivt. Da sker f4 eller inga samtal med barnen uté-
ver det som skall ske hdr och nu. Det man talar om ir i forsta
hand om det som skall goras, att barnen skall ta av sig, dta
eller ga pa toaletten.

I smdbarnsgruppen i nista exempel ingdr 19 barn, vilka ar tre
ar eller yngre. Tre pedagoger arbetar hir. Ofta forsoker man
dela upp barnen. Avdelningen dr trdng. Efter utevistelsen dr
man hanvisad till att vara i hallen tills barnen kan sitta sig vid
borden for att dta. Denna dag samlas sjutton barn i hall och
skotrum. Pedagogerna ir vinliga, men sammanbitna:

Efter utevistelsen kommer alla barnen in samtidigt. En pedagog tar av
barnen och en annan dr ute och himtar in dem. Snart ér sjutton barn i
hallen och skotrummet. Det ar livligt och trangt. Ljudnivan i hallen ar
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hog. Irma (1:3) som just anlinder med sin mamma, ir ledsen. Hampus
(1:4) nyper Lisa (1:7), som griter hogt av smirta. Hampus nyper henne
igen. Snabbt hinner Hampus nypa tre barn till och alla grater. Fyra barn
griter intensivt nu. En pedagog sitter pd bianken och forsoker frenetiskt
att fa av barnen kliderna, samtidigt som hon iakttar flera barn som
springer runt i hallen. De knuffas, slinger kldder, skriker och grater. En
pedagog ir i skotrummet och hjilper barnen att tvitta sig och byta bloja.
En vuxen tar tag i Hampus och formanar honom bestiamt att inte bitas.
Nir barnen ar klara med avkliddningen sitter sig de dldre barnen pa gol-
vet i ett horn i hallen. De yngre gdr omkring. De bir pa skor. De vuxna
arbetar intensivt med att kld av barnen, byta bl6jor och hinga upp klider.
De barn som dr ledsna och grater far ingen trost. I stillet skyndar peda-
gogerna sig att bli klara. En foridlder kommer och limnar sitt barn mitt i
denna intensiva och stressade situation.

Ur barnens perspektiv kan vi tinka oss att sasmmanhanget ar
fyllt av rddsla, obehag och o6verblickbarhet. Barnen visar oro,
de springer runt, drar i kldder, skriker och knuffas.
Pedagogerna tycks bade uppgivna och pressade. De hanterar
situationen genom att tyst jobba pa. Samtal sker knappast
utover ndgon formaning till barnen att ta av sig eller sitta stil-
la. De barn som ir ledsna far vara utan trost, pedagogerna
forsoker att bli klara sa fort som mojligt. I enkidten har peda-
gogerna skrivit om méltiderna: ”Nir hela barngruppen ar hir
hinner vi inte med det pedagogiska.” Pedagogerna forklarar
senare inneborden i detta. De vuxna kan inte lita barnen ta
sjdlva, dela maten sjilva eller pd annat sitt hjdlpa barnen att
klara sig sjilva. De vuxna hjilper barnen mer nir man har
manga barn och barnen far ingen chans att prova sjalva:
”Man maste se till att det flyter.”

Stressen tycks ibland sitta i 4ven d4 barnantalet ar lagt och det
skulle kunna finnas utrymme for pedagogerna att vara upp-
marksamma pa barnens intentioner och utvidga samspelssitua-
tionen genom att utmana barnens larande.

P4 eftermiddagen dr det fem barn och tvd pedagoger kvar. D4 man skall
ga ut fir Martin (3:7) hjilp med klidderna av en vuxen. ”Ja vann”, siger
han stolt. ”Blev du forst?”, fragar pedagogen. Hon tar pd honom jackan
och siger sedan: "Forsok nu att ta pad skorna sjalv.” Hon visar honom
hur han kan ta pa skorna, men strax efter hjilper hon honom pa med
dem. De bada vuxna klir pd de andra barnen. Emilia (3:7) tar pa sina
skor sjilv. En fordlder kommer. De vuxna smdpratar sinsemellan.
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Pedagogerna forefaller inte att ta vara pa denna situation som
mycket vil skulle kunna utnyttjas till en stund av nirhet och
samtal med tid for barnen att sjdlva kld pa sig. Man kan fraga
sig om forhallningssittet i omsorgssituationerna sitter i krop-
pen” sé att de vuxna forhéller sig ungefir pd samma sitt som
de brukar, eller om det dr press och utmattning som gor att
pedagogerna inte orkar nyttja en situation som denna till ett
vidare lirande. Utan tvivel dr det nodviandigt att 6verviga vad
stora barngrupper kan medféra for vuxnas distans till barn,
men ocksa att de vuxna utvecklar en langsiktig strategi for sin
pedagogiska verksamhet.

Motsdgelser

I mer explicit instabila atmosfarer rader obalans och motsigel-
ser. Pedagoger vixlar i forhéllningssitt, pendlar mellan en
positiv och en kontrollerande héllning till barnen. De vuxna
kan hilsa glatt pa barnen niar de kommer. De kramar och pus-
sar barnen. Ibland sitter pedagogerna pa golvet niara barnen,
kommunicerar vanligt med dem, ler, kramar om och berém-
mer barnen. I nista stund tilltalas barnen i en bestimd och
uppfordrande ton, och pedagogerna ger barnen negativa tillsa-
gelser och kommentarer. Det finns en variation i bemotandet
av olika barn. Vissa barn ges rik tilldelning av positiv upp-
marksamhet, medan andra uppmarksammas i huvudsak nega-
tivt. Ndgra barn far knappt ndgon uppmarksamhet alls.

I foljande exempel framgdr att vuxna viaxlar mellan att visa
barnen omhet och att klandra och uttala sig nedlatande om
vissa barn:

Vid lunchen sitter barnen vid matborden och vintar pa att en pedagog
skall ska komma med matvagnen. Den vuxna gar fram och kramar om
Mirza (2:7) och pussar henne pa huvudet, och fragar henne om det ar
roligt att vara tillbaka pd forskolan. De andra barnen vid bordet vill
ocksa ha en puss. Den vuxna gér runt och delar ut pussar till alla bar-
nen. Barnen har suttit linge och vintat. Sandro (1:4) dr ledsen. Nar
pedagogen pussar honom pd magen, skrattar han. Karim (1:8) dr hungrig
och tar en bit knidckebrod fran brodkorgen som stir pa bordet. Da ropar
Ali (3:1): ”Bodil, han idter kndckebrod!” ”Jajja dig!”, sdger den vuxna
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med ett bestimt tonfall och tar ifrdn Karim knickebrédet. Hon siger
ocksa till Ninni (2:1) som héller sin sked i handen: ”Ninni hur manga
ganger ska jag sdga till dig. Nu ldter du skeden ligga dir, annars fir du
ga och sitta dig ndgon annanstans.” Den vuxnas rost ar irriterad.

Nir lunchen bérjar g mot sitt slut blir Namir (2:4) ledsen. Han vill inte
sova. Tva av barnen sover inte, utan far vara uppe da de andra vilar.
Pedagogernas uppfattning ar emellertid att Namir ska sova. Den vuxna
sager till honom: ”Du behéover inte grata varje dag, bara for att du inte
vill sova. Du ska sova! Du ir ingen stor pojke!”

Ena stunden kelar pedagogen med barnen, i nista uttrycks
ingen forstdelse for barnens situation, att de suttit lange och
troligen 4r trotta och hungriga. Barnen tillrattavisas. D4 ett av
barnen inte vill sova klandras han for att han ar ledsen och han
far veta att han inte ar stor. I ett barnperspektiv kan vi tinka
oss att situationen blir svar att forstd och att vuxnas emotionel-
la vaxlingar och klander kan skapa osidkerhet hos barnen.

Inom ett personallag kan det ibland finnas motsittningar som
grundar sig pa olika uppfattningar kring hur verksamheten
bor bedrivas. Vissa pedagoger ir ofta upptagna med olika
praktiska goromadl, och kommunicerar framst med varandra
och med andra vuxna. Kontakten och kommunikationen med
barnen ir oftast kortvarig och sker frimst pa barnens initiativ.
Andra pedagoger diremot dr stindigt narvarande hos barnen
och har ett engagerat forhéllningssitt gentemot barnen. De
uppmirksammar och bekriftar barnen och forsoker forsta
vad de menar, samt visar en glddje i samvaron med barnen.
Som helhet blir atmosfaren motsigelsefull.

Kontrollerande atmosfar

Det finns atmosfarer som utmarks av vuxnas stravan efter
kontroll.22 A ena sidan kan kontroll av barnen ske i en vinlig
och lagmald ton. D4 ar det ordning och struktur som dr fram-
tridande i de vuxnas forhallningssitt. Atmosfaren ar dimpad
och kontrollerad med fa kanslouttryck, vare sig positiva eller
negativa. A andra sidan kan atmosfirer utmirkas av makt-
kamp, med konflikter, oro och negativ stimning. Aven om
staimningen emellandt ar lugn och vinlig, dominerar starka
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kontrollerande och negativa inslag. Pedagogerna forsoker fa
grepp Over vad barnen gor och var de skall vara, ofta utan att
riktigt lyckas med det.

Ordning och bebirskning

En kontrollerande atmosfar kan syfta till att barn skall lara sig
och att barnen darfor har behov av struktur. Arbetssattet skapar
ordning och ett dimpat klimat. Barnen foljer vuxnas instruktio-
ner. Verksamheten har en viss karaktar av ”skola”, med lite
utrymme for spontana infall eller 6vertradelse av granser.

I ett arbetslag utmirks stimningen av ett strukturerat arbets-
satt, stark styrning av barnen och ett kontrollerat lagmalt
samspel. Pedagogerna ir tydliga gentemot barnen. De styr
barnen och verksamheten med ett vianligt men bestamt tonfall.
Man arbetar med barnens basta for 6gonen, men ur ett vuxen-
perspektiv. Manga ganger saknas en narvaro i barns livsvarld.
Att styra barnen till stillasittande aktiviteter vid matborden, ar
en gemensam strategi hos pedagogerna, dven om forhallnings-
sdttet gentemot barnen i dessa situationer kan variera. Barnen
rittar sig efter vad de vuxna siger, men visar olika strategier
for att hantera situationen. Stimningen kan vara positiv och
vanlig, men en del barn visar ibland att de ar missn6jda med
att behova gora det som pedagogerna har bestimt, exempelvis
att sitta vid ett bord och lagga pussel eller gora halsband.

22 Det skall poingteras att kontroll inte behover forstds i negativa termer.
En pedagogisk verksamhet forutsitter kontroll eller makt i bemarkelsen
att vuxna ytterst har och tar ansvar for verksamheten. Detta ir inget som
kan lidggas pa barnen. Kontroll kan diremot utévas pd olika sitt och i
olika omfattning. Har avses atmosfarer dar kontrollen framst sker fran ett
vuxenperspektiv och ir hindrande for barns upplevelser och utforskande.
Vi kan jamfora med pedagogen Berit Bae (1988) som menar att vuxna i
torskolan har kontroll pa sd sitt att de har makt att definiera och beskriva
vad som sker. Detta kan skapa forutsittningar for att barn inte kinner sig
eller blir forstddda pé sina premisser och att moten inte kommer till stdnd.
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Ibland observeras barn som ar passiva, iakttagande och tycks ointressera-
de av uppgiften, alternativt kan barn uttrycka en énskan att gora nagot
annat. Ett barn, Argos (3:0), som har svart att sitta still [inga perioder,
loser detta genom att ging pa gang tappa ndgot pa golvet, och far pd sa
vis utlopp for en del av sin rorelseenergi genom att klittra ner fran stolen
och plocka upp det som ramlat ner.

Det finns under observationsdagarna knappast ndgot utrymme
for barns egna initiativ. De vuxna berittar att de med utgdngs-
punkt fran just denna barngrupp har valt att arbeta sd struk-
turerat eftersom barnen behover det. Att slippa pd kontrollen
och ge barnen storre frihet och mojligheter till egna initiativ,
riskerar enligt pedagogerna att medfora kaos, véld och kon-
flikter, samt att flera barn bara skulle flyta omkring” och
inte dgna sig 4t ndgon malinriktad aktivitet.

For pedagogerna finns en problematik att hantera. Samtidigt
som de inte ser ndgon mojlighet att ge barnen storre inflytan-
de 6ver sin situation pd grund av det kaos som da skulle
utbryta, tycks pedagogerna nodsakade att motivera sin strama
struktur med att barns lirande pa si sitt stods. Detta antyder
att de vuxna inte ar riktigt nojda med situationen. Kanske
kanner de att deras pedagogiska uppdrag kraver ett annat
arbetssitt, men lyckas inte finna alternativa former som funge-
rar for denna barngrupp. I ett barnperspektiv kan vi tinka oss
att det strama klimatet dr begransande for barnens mojligheter
att utforska och att tro pa sin egen formaga eftersom deras
initiativ halls tillbaka av de vuxna.

Maktkamp

Karaktaristiskt da vuxna forsoker aterta en kontroll 6ver barn-
gruppen som de forlorat, ar att de uttrycker irritation och
uppgivenhet, sirskilt gentemot vissa barn som avviker fran det
forvantade beteendet. En maktkamp visar sig dd mellan vuxna
och barn. Den kan komma till uttryck vid maltider och sam-
ling, men ocksa under lek och andra aktiviteter. Regler tycks
da viktiga. De barn som ar inblandade i sidana maktkamper
ar ofta barn som inte accepterar eller forstar de vuxnas for-
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héllningssatt. Pedagoger uttrycker ibland klagomal sinsemel-
lan om barnen, samtidigt som barnen finns i narheten. Tjat
och negativa tillsigelser priglar arbetssattet, sarskilt vid
gemensamma aktiviteter som samling och méltider, men ocksd
i barnens lek. Vissa barn informeras om att de misslyckas och
inte har skott sig. De ”lyfts ur” aktiviteter och blir fradntagna
leksaker med motiveringar (och hot) att de inte klarar av situa-
tionen. ”Om du inte kér med bilen pa golvet, sa far du inte ha
den”, eller ”Om du inte sitter still, si fir du inte vara med
hdrinne”, dr exempel pa sddana uttryck. Foljande intervjucitat
visar att vissa av pedagogerna upplever sin roll som 6verva-
kande och kontrollerande och att de ar irriterade ibland:

Alla har samlats i soffan efter att vi har varit ute och det fungerar liksom
inte. For vi har sd mdnga som inte kan sitta still eller vara still. D4 blir
det ju ett storande moment och man blir irriterad till slut att de inte kla-
rar detta. ... For att ibland s kdnner man ju det, att man hade nistan
gatt upp i varv innan maten. Sedan nir vi kom in och satte oss vid bor-
det och det blev liksom prat om: ”Ge mig det! Jag vill ha det och det!”
D4 var man redan upp, ja inte stressad, men man kinde ... att det varit
mycket pa samlingen da. Man blir lite mer lattirriterad, nir det spads pa
da sedan under matsituationen.

Beskrivningen antyder att de vuxna dr medvetna om att de
saknar kontroll. Darmed blir irritationen stor. En annan peda-
gog berittar om sin upplevelse av arbetet: ”Man kanner sig
ibland som en polis.”

En kinsla av uppgivenhet visar sig i vuxnas upplevelse.
Pedagogerna berittar att det inte spelar ndgon roll vad eller
hur de gor. Barnen bryr sig inte om deras formaningar i alla
fall. Barnen vinner maktkampen och de vuxnas strategier ar
verkningslosa. De vuxna kanner sig misslyckade, men ut-
trycker samtidigt att barnen saknar formaga att uppfora sig
ratt. Dilemmat for pedagogerna ar att de vet att vissa barn har
svarigheter, men de vet inte hur de skall mota dessa.

Pedagoger forhaller sig dock pa olika sitt. Vissa vuxna dr mer
explicit kontrollerande och da pa ett bestimt sitt. Andra stra-
var efter kontroll, men gor det pa ett mjukt, vanligt satt. Da
barnen opponerar sig eller bryter mot reglerna anviander de
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vuxna ibland strategier som hot och tvdng for att driva ige-
nom sina avsikter. Man gor det vanligt, oftast utan att hoja
rosten, men dven kyliga eller tillrdttavisande tillsdgelser och
hot forekommer. Uttryck som: Om du gor s med boken far
du inte lasa mer!”, eller ”Ingen vill leka med dig om du gor sa
dar.”, ”Nu far du sitta hir pa stolen!” eller ’Om du inte
dricker upp mjolken far du ingen glass!” ar alla exempel pd
ett sddant forhdllningssatt. Samtalstonen kan vara lugn, men
tillsdgelser och negativ forstarkning dr vanliga, sarskilt i sam-
band med maltider. En pedagog menar att han vill undvika att
gd in i konflikter. Senare samtalar vi om vad han menar:

”Det skall ricka att siga till dem, utan att jag behover ga fram”, berittar
pedagogen och fortsdtter: ”Da skulle jag behova gora det hela tiden. De
[barnen] ir ju ganska stora. Det bésta adr att barnen skall leka sjalv med
varandra. Barnen skall sjdlva klara att leka, det ar viktigt att de skall
kunna det ndr de kommer till syskon23, nir de blir storre. Fast det hian-
der ju ibland att man griper in och blir lite arg, far ta dom i armen och
sd. Men jag tycker att dom lir sig. Fast vissa fir man ju puffa pa sé att
de ldr sig”, berittar pedagogen och pekar pa ett av barnen.

Pedagogen forvantar sig att barnen skall forsta och folja vux-
nas tillsdgelser. Barnen forvintas leka sjalvstandigt. Samtal eller
forklaringar tycks inte framtridande for denna pedagog, som
framhaller att det skall rdcka med att han sdger till barnen. Da
tillsagelser inte hjalper kan han ibland bli arg och ta barnen i
armen. D4 blir narhet en strategi for kontroll. I ett vuxenper-
spektiv kan vi se att barn 4 ena sidan forvintas klara av att
samspela med varandra och & andra sidan knappast tycks for-
stas som personer som det gar att resonera med. Med utgangs-
punkt frdn barnet kan vi tinka oss att dessa olika krav kan
vara svdra att forstd. Fragan dr ocksa vad detta forhdllningsatt
kan betyda i termer av 6verblickbarhet och trygghet for barnet.

Tydligast blir den kontrollerade atmosfiren i situationer som
kannetecknas av pafrestningar. Har forefaller pedagogerna
framst ha fokus pa att forhindra kaos och konflikter. D4 fram-
trider en mer negativ atmosfir. Vuxenperspektivet tar over-

23 Syskon stdr har for syskongrupp.
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handen och kommunikationen med barnen sker inte alls eller i
form av tillsdgelser och klander. Detta giller framfor allt vid
overgangar mellan olika aktiviteter, exempelvis nir barnen ska
in efter utevistelsen och ta av sig ytterklader, tvitta sig och
byta bloja, samt efter lunchen nir barnen ska gd och ligga sig
for att vila. Har finns tiden med som en pressande faktor.
Problematiken som pedagoger har att forhélla sig till dr att
vissa moment mdste vara klara i tid. Barnen ska vara pd plats
och vila vid en viss tid, sd att pedagogerna hinner ta hand om
disken, torka bord och stolar, sopa golv och ta sina raster.
Barnen kan da tilltalas i en irriterad ton. Detta mirks exem-
pelvis vid méltiderna: ”Nej, nu far du inget mer! [att dricka]
Nu far du dta!”, ”Du far lugna dig!”, och ”Sig inte nista
gang att du vill ha en smorgés, nir du inte dter upp den!” S
hir kan en maltid utspela sig:

Nar tvd barn kommunicerar med varandra vid matbordet och hirmar
varandras rorelser sdger den vuxna: ”Sluta! Ska jag behova bli arg pa
dig? Nu far du faktiskt dta! Sitt nu ordentligt! Ska jag flytta en av er till
andra bordet?” Barnen upphor med sitt samspel. Yngve (2:10) tar sin
mugg med mjolk och dricker, men han spiller. ”Du ar inte smart”, siger
en annan vuxen. Yngve skrattar, men pedagogen papekar: ”Det var inte
alls kul.” Barnen vid det andra bordet vill titta nir den vuxna torkar upp
mjolken. De snurrar runt for att se, men blir tillsagda att vinda sig tillba-
ka till sitt bord igen.

Nar barnen har atit fardigt och ska ga och tvitta sig, siger en vuxen:
”Lena har busat sd mycket si hon fér sitta kvar. Dom som har itit sin
mat far ga.” Alla barn vid bordet, utom Lena (2:3), gdr ut i tvittrummet.
Lena blir ledsen. ”Jag vill inte”, klagar hon. Nir den vuxna har gétt
ivdg, klittrar flickan ner fran sin stol och gér ut till tvittrummet, men
hon skickas tillbaka till matbordet.

De vuxnas dilemma tycks vara att barnen inte gor vad de for-
vantas. Barnen skall folja reglerna for maltiden, vilka i bar-
nens perspektiv dr starkt begransande. For att fi barnen att
folja reglerna stills de infor hot om vissa pafoljder. Barnens
lek foranleder en vuxen att visa att hon ar arg och att barnen
kan komma att flyttas till ett annat bord. Den pojke som
spiller far veta att han inte dr smart och slutligen skall en
flicka sitta kvar som straff for att hon busat. Stimningen ar
kontrollerande. Barnen inskrinks och klandras.
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SAMMANFATTNING

P4 ett plan kan vi sdga att atmosfarer i smabarnsgrupperna
blir synliga i motpoler, & ena sidan 6ppenbet och samspel —

4 andra sidan kontroll, 4 ena sidan ndrvaro — a andra sidan
distans i barns livsvirld. Resultaten ger vid handen att de yttre
villkoren och vuxnas kinsla av kontroll och inflytande dr vik-
tiga aspekter for klimatet.

Lat oss hir jamfora med Ekholm och Hedin (1991) som stu-
derade daghemsklimat i tolv daghem. De forsokte forstd kli-
mat med referens till vuxnas uppfostringsstil, deras dterkom-
mande intentioner och forhallningssitt i arbetet med barnen.
Man studerade vuxnas normer och attityder till arbetet och
deras relationer inom personalgruppen. Forskarna fann tva
olika typer av klimat; uppfostringsklimat och arbetsklimat.
Dessa klimattyper blev i forsta hand synliga i de vuxnas age-
rande och i mindre utstrackning i pedagogernas beskrivningar
av sina intentioner, attityder och regler.

I den har undersokningen har klimat i forsta hand studerats
som arbetslagens forhallningssatt till barn, vilket gor det
intressant att jamfora med det som Ekholm och Hedin (1991)
talar om som uppfostringsklimat. Forskarna fann tre upp-
fostringsklimat, vilka framtrader i relation till varandra. For
det forsta visade sig ett framtidsinriktat klimat. De vuxna var
aktiva med barnen. Man samtalade, diskuterade, samarbetade
och hjalpte barnen. Vanligt var att barn och vuxna hade ett
gemensamt inflytande 6ver planerad verksamhet och lek.
Stamningen upplevdes som varm och gladjerik (a.a.). En over-
vagande del av arbetslagen, i den har undersokningen, uttrycker
ett samspelande pedagogiskt klimat, vilket delvis ger stod for
Ekholm och Hedins framtidsinriktade klimat. Grupperna
tycks ha utvecklat gemensamma ”barnfokuserade” strategier
for arbetet, de finner en gladje och en trygghet i sitt yrke.
Pedagoger i grupper med ett samspelande klimat haller till viss
del fast vid sitt lyhorda, tillitande och 6msesidigt interaktiva
forhallningssatt dven i stunder av press, aven om pedagogerna
sjdlva pekar pa att det 4r i dessa sammanhang som de riskerar
att ”glomma bort” arbetssittet och de mal de har satt upp.
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For det andra fann Ekholm och Hedin (1991) ett nu-inriktat
klimat. Det karaktiriserades av att de vuxna var mer passiva
och frdnvarande dn i de andra klimattyperna, speciellt under
leken. Vuxna gav barnen fler tillsigelser och pratade med
varandra. Barnen hade inflytande 6ver lek och de vuxna éver
planerad verksamhet. Stimningen upplevdes som kylig och
gladjelos. Forskarna fann ocksa ett genomsnittligt klimat, dar
tillsdgelser forekom i ldgst utstrackning och dar inflytande lik-
nar det nu-inriktade klimatet, alltsa att barn och vuxna har ett
gemensamt ansvar for lek och aktiviteter. D4 det géller vuxnas
initiativ och passivitet kontra aktivitet, fanns denna atmosfar
mitt emellan de 6vriga (a.a.).

Dessa typer av klimat bekriftas till vissa delar av atmosfirer
som i denna undersokning beskrivs som instabil — respektive
kontrollerande atmosfdr. 1 det forstnimnda klimatet finns
bade en nirhet till barnen och ett visst emotionellt avstand. I
det senare klimatet dr vuxnas strivan efter kontroll tongivan-
de. De grupper som priglas av distans och kontroll 6ver barn
forefaller till stor del vara grupper dir pedagogerna upplever
villkoren pressade och sjilva erfar en brist pa kontroll.
Socialpsykologen Lars Dencik, socionomen Carina Backstrom
och socialpedagogen Ewa Larsson (1988) analyserade forsko-
lan som offentlig institution och vad det kunde féra med sig
for pedagogers forhdllningssitt. Utgdngspunkten var pedago-
gers samspel med barn och de forutsattningar som darmed
skapades for barns samspel. I termer av dold laroplan hivda-
de forfattarna att pedagoger uttryckte forvantningar pa att
barn skulle lira sig sjdlvdisciplin, ordning och sjilvstindighet.
Vuxnas kontakter med barnen styrdes av ett rittvisetinkande
och en tamligen affektlos interaktion, menar forfattarna. Har
finns ocksd paralleller till denna undersokning, dven om
Dencik et. al. (1988) inte problematiserar de sammanhang
eller de pedagogiska dilemman dar forhallningssitten kommer
till uttryck.

Pedagogerna i den har undersokningen vixlar i forhallnings-
satt i relation till barn och situationer, vilket inte heller fram-
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kommer med samma tydlighet i Ekholms och Hedins studie
(1991). Aven om foérfattarna understryker att de finner olika
klimat pa samma daghem, tolkas dessa antingen som upp-
fostringsklimat eller arbetsklimat. Forskarna framhdller att
klimat darfor bor studeras i sma enheter, som exempelvis
arbetslag, vilket har varit fallet i den hdr undersokningen om
smibarnsverksamheten. Aven inom arbetslagen visar sig skill-
nader. I den samspelande atmosfaren finns variationer av
pedagogernas forhdllningssitt, dels i grad av inflytande som
barnen tillmits, dels var grinserna gir for vad man tillater. I
en del grupper tycks de vuxna vara eniga i sitt forhdllnings-
satt. De bemdstrar stressituationer, visar en stolthet over sitt
arbetssitt och en tilltro till den egna formdgan. De tycks upp-
leva att de har inflytande 6ver sin verksamhet. Utmarkande ar
en trygghet i rollen som pedagog. Nagra arbetslag visar en
storre spannvidd mellan de vuxnas forhéllningssitt. Vissa
sammanhang kan ibland utmana de vuxna sa att man tillfallige
inskranker den vanligtvis lyhorda och generdsa atmosfaren.

Sammanhang som kan sitta samspelande atmosfirer ur spel
kan vara maltider och stunder priglade av stark stress, dven
om de flesta arbetslagen utstrdlar lugn och vianlighet i sitt for-
hallningssatt till barnen och varandra. I ndgra grupper finns
ibland ett avstind mellan vuxna och barn. Aven om pedago-
ger visar en stor nirvaro i barnens virld, tenderar vissa dnda
att ibland inta en attityd av vinlig distans. Intressant ar ocksa
att en stimning manga ganger uttrycks i samtalstonen i
arbetslaget och rostlaget till barnen. Samtalstonen i det sam-
spelande klimatet dr ofta mild, lugn och stédjande, ofta med
anslag av en barntillvind melodi. I atmosfirer som kanneteck-
nas av kontroll kan tonldget mer bestd i korta tillsagelser eller
instruktioner, ibland atfoljda av suckar och menande blickar.

I vissa grupper priglas klimatet av avstind och mental frinva-
ro, i andra av mer negativt kontrollerande stimning kombine-
rad med distans. Narvaron i barns varld gér tidvis forlorad.
Har ar det framst de yttre forutsdtiningarna som upptar de
vuxnas engagemang. Dessa forutsdttningar kan rora forsko-
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lans existens24, miljo och lokaler, barngruppens storlek, men
ocksd barngruppen i sig. Forutsittningarna tycks bli overmak-
tiga, trots de vuxnas anstrangningar att bevara kontrollen
over dem. Atmosfiren kan variera, men karaktaristiskt ar att
de vuxna striavar efter att dterta en kontroll som de upplever
sig sakna. Vuxnas upplevelse av maktloshet tycks inte oviktigt
hir, samtidigt som arbetsuppgifterna blir 6vermaktiga, exem-
pelvis i extremt stora barngrupper. De dilemman som pedago-
ger moter ar tidspress, arbetsintensitet och frdgor om bristan-
de kontroll. Dessa problem lyckas de inte alltid att bemastra.
Konsekvensen kan da bli att barnen drabbas av de vuxnas
maktloshet. Barn utsitts darmed inte bara for de vuxnas fru-
stration, de utsitts dessutom for en péfrestande miljo dar
mangden kontakter och skeenden kan vara svara for barnen
att forsta.

Sinsemellan kan vuxna vara samstimmiga i sin uppfattning
om de faktorer som utgor hinder for dem, sdsom kommunled-
ning, barngruppens sammansattning, tidspress eller antalet
barn i gruppen. A andra sidan finns arbetslag som priglas av
motsittningar. Atmosfiren kan da priglas av en existentiell
kamp, en strivan efter att dverleva. I dessa sammanhang
finner vi gradvisa variationer, alltifrdn en vanlig, men fran-
varande atmosfir, till ett mer stressat distanserat emotionellt
klimat, alternativt en irriterad och negativ stimning. Sldende
ar vuxnas behov av att villkoren dndras, att ndgot sker som
kan bidra till en forandring.

Pedagogisk atmosfir

Lat oss stanna vid ett sitt att se pa klimat eller atmosfar, som

med filosofen och pedagogen Otto Bollnow (1989) kan beskri-
vas som pedagogisk atmosfir. Bollnow framhaller att pedago-

gisk atmosfar dr nagot skilt frdn det som i allmanhet brukar

24 En forskola var foremal for ett kommunalt beslut att den skulle 6vertas av
ett fordldrakooperativ, vilket ledde till en stor oro bland pedagoger och
forildrar.
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beskrivs som emotionell atmosfir. Vad dr da pedagogisk
atmosfir? Enligt Bollnow gestaltas pedagogisk atmosfir i de
kanslomissiga forutsattningar och kvalitéer som ar viktiga for
barns lirande. Pedagogisk atmosfir skall forstds som en helhet
i det som skapas mellan barn och vuxen i ett pedagogiskt
sammanhang. D Bollnow analyserar den vuxnas ansvar for
att dstadkomma en pedagogisk atmosfar anger han tilltro till
barnet, sensitivitet for barnets erfarenheter och livsvirld och
en konstruktiv bild av barnet, som viktiga aspekter i vuxnas
forhéllningssatt. Bollnow framhéller ocksd mognad, engage-
mang och humor som viktiga forutsittningar for att skapa en
pedagogisk atmosfir (a.a.).

Om vi forstdr pedagogisk atmosfir i termer av engagemang,
tilltro och ndrvaro i barns livsvirld bekriftar den samspelande
atmosfiren vad Bollnow (1989) kommer fram till. Centralt for
ett pedagogiskt klimat blir d& ett emotionellt forhallningssatt
som kan antas fraimja lirande. Pedagogisk atmosfar betonas
d4 i relation till pedagogers engagemang i och méten med
barns livsvarldar, 6ppenhet for barns gransoverskridande,
upptackter och kontroll liksom en fysisk och psykisk nirvaro i
barns erfarenheter (jfr. Merleau-Ponty, 1962). Stimningen
uttrycker en omsesidighet dir forutsittningen for delade varl-
dar bygger pa ett engagemang i bada riktningar, frdn vuxna
till barn och vice versa. Sjilvfallet blir glidje och lust ocksa
viktiga delar i den samspelande pedagogiska atmosfaren. I
liroplanstexten saknas, som redan antytts, explicita dtaganden
om pedagogisk atmosfir. Daremot framhalls aspekter som kan
forstas som delar av ett pedagogiskt klimat, exempelvis att
verksamheten skall stodja barns nyfikenhet, glidje och tillit till
sig sjilv och andra. Vidare poingteras att pedagoger skall for-
hélla sig 6ppna for barns initiativ, att verksamheten skall stod-
ja varaktiga och trygga relationer liksom barns utforskande
och lust att lira (Utbildningsdepartementet, 1998). Aven om
dessa formuleringar kan tyckas triviala dr tolkningen av dem
varken sjdlvklar eller enhetlig. Det fordras en analys av inne-
borden i vad som kan karaktarisera en pedagogisk atmosfir.
Ett sidtt kan vara att ta fasta pa de beskrivningar av moten
mellan barn och vuxna som belysts i detta kapitel och analyse-
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ra dem i termer av pedagogisk atmosfir. I nista steg kan det
egna klimatet granskas och problematiseras.

Fragor till stod for analys:

e Vad karaktiriserar vart klimat som helhet? Hur gestaltas
engagemang och tilltro till barnen, till deras erfarenheter,
upplevelser och aktiviteter? Hur upplever barnen, deras
foraldrar och kollegorna atmosfaren i gruppen? Skiftar
atmosfiaren mellan situationer under dagen (exempelvis
samling, maltider) och i relation till enskilda barn?

e Vilken atmosfar gynnar barnens lirande? Hur stods deras
nyfikenhet, lust och gliadje? Visas tilltro till barnen och pd
vad sitt finns en nirvaro i deras livsvirldar? Hur skapas
Omsesidigt samspelande moten mellan barnen och de vuxna
och barnen sinsemellan?

e Hur forhéller vi oss till barnens gransoverskridande, vilka
granser ar viktiga i relation till deras lirande och varfor? Ur
vems perspektiv kan grianser vara betydelsefulla?

e Hur talar vi med och om barnen? I vilken omfattning
anviands uppmuntran respektive klander i forhallande till
barnens agerande? Vilka emotionella uttryck dr accepterade
i forhallande till barnen och till oss vuxna?

e [ vilka sammanhang foridndras var atmosfar och vad kan
det bero pa? Hur ser de villkor ut dir atmosfiren kan over-
g till kontroll och distans? Vad kan vi gora for att fordand-
ra eller patala dessa villkor?

En betydande uppgift for forskning, lirarutbildning och kom-
muner ar att studera och problematisera relationer mellan
verksamhetens villkor och organisation, pedagogers strategier
och den pedagogiska atmosfir som utvecklas i arbetslagen.
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Barnsyn

En viktig fraga i verksamheten for de yngsta barnen ar peda-
gogers forestillningar om barnet som person. Hur barn defini-
eras har betydelse for den omsorg och det bemétande som de
far, skriver utvecklingspsykologen och forskaren Karsten
Hundeide (2001). Ytterst handlar synsitt pa barn om mdnni-
skosyn och respekt. Laroplanstexten understryker arbetslagets
ansvar for att barn upplever sitt eget virde
(Utbildningsdepartementet, 1998).

I detta kapitel beskrivs och tolkas pedagogernas arbetssitt i
termer av barnsyn. Med barnsyn menas hur vuxna uppfattar,
bemdter och forballer sig till barnen som personer. Lat oss
forst kort berora vad det kan innebéra att se ett barn som en
person. Uttrycket “att se ett barn som en person” bygger pa
ett antagande att ett barn 4r en medmanniska i motsattning
till en framling, skriver Hundeide (2001). Utgdngspunkten ar
att den andre har samma behov som jag sjilv av att kunna
handla utifrdn egna initiativ och avsikter, att bli forstadd och
tolkad och karleksfullt bemott.

De fragor som varit foremal for analysen ror den syn pa bar-
net som person som pedagogerna uttrycker i samspel med bar-
nen och i sina beskrivningar av sitt arbete. Sarskilt intresse
riktas mot vuxnas stravan att forstd och mota barn pa barns
premisser. De synsitt som da framkommit har att géra med
om pedagoger betraktar barnet som en medmanniska, en
meningsskapande person med intentioner, behov, intressen och
onskningar som det giller att respektera, alternativt om man
anser att vuxna vet och avgor vad som ar bast for barnet och
att barnets avsikter ar irrationella och inte riktigt att rikna
med.
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Pedagogernas barnsyn beskrivs i foljande teman:

BARN AR VUXNA BARN AR
MEDMANNISKOR: VET BATTRE: IRRATIONELLA:
o Utgd fran barns e Barns ritt att vilja e Begrinsa barn
erfarenheter — utifrdn vuxnas struktur
® Ge barn kontroll ® Barns bidsta — ur vuxnas
perspektiv

Barn ar medmanniskor

Under temat Barn dr medmdnniskor tar vuxnas barnsyn sin
utgangspunkt i barnet. Har riktar sig pedagogerna till barnet
som en medmainniska, person med intentioner, behov, 6nsk-
ningar och formagor som det galler att forsoka forstd och ta
hansyn till. Man stravar efter att mota barnet pa dess egna
villkor, forsoker fa en insikt i barns upplevelser, behov och
individualitet. Utgdngspunkten ar barns erfarenbeter och
kdnsla av kontroll. De vuxna har en ambition att ge barn
oversikt och kontroll 6ver sin tillvaro.

Utgd fran barns erfarenbeter

Synen pa barnet som en meningsskapande person att ta hian-
syn till medfor att verksamheten anpassas till barns intentio-
ner, behov, erfarenheter och intressen. Exempelvis kan barn
som inte orkar ita vid lunchen fa gora det senare. Om barn
har speciella behov eller onskemal vid vilan forsoker pedago-
gerna tillgodose dessa. Goran (3) sover inte tillsammans med
de andra barnen i vilrummet. I stillet ligger han pa soffan i
”mellanrummet”. En vuxen berittar om hur det gick till:

En gang nir Goran skulle vara kvar lange sa ville han inte vila alls. Han

ville gd hem. D4 fick han lidgga sig pa soffan, hos oss vuxna. Sedan den
gangen har han vilat dar.

Vid vart andra besok under senvaren hade Goran bestamt sig
for att vila hos de andra barnen.
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Pedagoger kan strava efter att forstd och utgd ifran barnens
perspektiv. De har en ambition att forstd hur barn kan upple-
va olika saker, forsoka se omvirlden sa som barnen ser den.
Att det ibland krivs att barnen ar tydliga och inte ger sig for
att vuxna skall uppticka deras intentioner och upplevelser
visar Boris i foljande situation:

D4 man skall g& ut har en pedagog hjilpt Boris (2:10) pd med regnkla-
derna. Han har en firgglad regnrock pa sig. Nar han ar klar gar han
efter pedagogen som ir upptagen med att hjilpa andra barn. ”Ea, Ea,
Ea”, siger han ilsket med rynkad panna och vrede i blicken. Den vuxna
gar fram och tillbaka och hamtar saker och Boris foljer efter. ”Ea, ea!”,
fortsitter han. Hon stannar upp, iakttar honom, stryker 6ver regnrocken
och sidger sedan. ”Har du en san fin idag? Va bra!”, med glad rost. Boris
nickar och ler nojt och gér.

D3 pedagogen ser Boris och bekriftar vad han vill visa for
henne, forandras hans forhallningssatt. Hans ansikte lyser upp
och han blir nojd och gor sedan andra saker. Pedagogen upp-
tacker och bejakar det som ar viktigt for barnet — hans nya
regnrock.

Ett annat sitt att visa respekt for barnens avsikter och upp-
levelser dr att medge att man har gjort fel:

Pedagogen ber Josef (2:4) att ligga bort sin gitarr pa hyllan i hallen. Han
gar ivdg. ”Yllan (hyllan)”, sidger han. Efter en stund hors Josef klaga i
hallen. ”Yllan, yllan”, sdger han med besvikelse i rosten. En annan peda-
gog, uppmirksammar honom. Hon ropar ut i hallen: ”Jag skall hjilpa
dig!” Men hon blir sedan upptagen av annat. Efter en stund gér hon ut i
hallen till Josef. ”Ursikta mig Josef”, siger den vuxna, “nu kommer jag
och hjilper dig”.

Pedagogen visar for Josef att hon ”férsummat” att komma till
honom sd som hon hade lovat. Hon tillmiter hans upplevelse
betydelse. Hon ber honom om ursakt.

RESPEKTERA BARNS VILJA

Pedagoger visar forstdelse och respekt for barns vilja. Man
efterfragar vad barnen vill. Det kan leda till att de vuxna fol-
jer barnens onskan, alternativt att de bekraftar barnens vilja,

79



utan att folja den. I foljande situation vill inte Goran prata om
vilan, vilket den vuxna respekterar.

Vid utevistelsen fragar pedagogen Goran (3:0) om han skall vila idag.
Goran svarar inte. ”Vill du inte prata om det?”, fragar den vuxna.
”Nej”, siger Goran. Den vuxna limnar dmnet.

Kompromisser med barn ar vanliga. Da resonerar de vuxna
med barnen och agerar sillan mot barnens vilja. I stallet lyss-
nar de, samtalar och forsoker uppna overenskommelser med
barnen:

Vid frukosten leker Sture (2:9) i dockvridn som finns i samma rum som
koket dar barnen dter. Sture lagar mat, men vill inte komma och ita fru-
kost. Den vuxna som dukar och har bjudit in de andra barnen till fru-
kostbordet, férsoker évertala honom att komma. Sture verkar inte alls
intresserad. ”Ja e inte hungrig”, sdger han bestimt. Pedagogen gar fram
till honom. Hon bojer sig ned, iakttar honom och siger uppmuntrande:
”Du har ju lagat jittefin mat. Den kan ju std och svalna medan du sitter
vid frukostbordet.” Hon smépratar vianligt med honom om det han har
gjort. ”Vad fint du har dukat”, siger hon. Sa lyfter hon honom och sit-
ter honom vid bordet.

I denna situation bekriftar pedagogen barnet, tar hans per-
spektiv, berommer och ger forslag som utgar fran hans villkor
och far honom att sitta sig och ita.

I en av grupperna ville pedagogerna att barnen skulle vilja
den vuxen som de ville ha som sin kontaktperson vid inskol-
ningen. Det gick till sd att den person som barnet sokte sig till
blev den som tog hand om inskolningen. Pedagogerna var
mycket stolta 6ver detta arrangemang som de ansdg fungerade
mycket bra. De vuxna menade att barn kan fungera olika bra
med olika vuxna. Barnen skulle darfor fa chans att vilja ”sin”
vuxen.

BARN SKALL FA VARA DEN DE AR

Vissa pedagoger virderar barnens individualitet hogt. De stri-
var efter att forstd varje barns specifika perspektiv. I detta for-
héllningssatt synliggors dilemmat mellan det individuella och
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det gemensamma och blir till ett problem for de vuxna.
Pedagoger star mitt emellan sin starka kidnsla for barnet som
individ och den hinsyn till alla barn och vuxna som grupp-
samvaron och verksamhetens villkor kriver. En pedagog
berdttar vad det innebar for hennes arbetslag, att barnen skall
fa vara den de ar:

Jag tianker ibland si har, att man tinker vildigt kollektivt niar man tin-
ker barn hir i gruppen. Alla ska ut, alla vill inte ga ut, men alla maste ut.
... Man kanske hellre vill vara inne och leka. Vad skont det skulle vara
om de fick gora det. Det kan jag tycka ir ett verkligt dilemma ibland. ...
For jag menar vi ar ju olika, alla vill inte gd ut just d, men alla maste.
Alla vill inte var i samlingen just dd, men man maste. ...

... vi upplever det som en konflikt att vi inte kan folja barnen mer an vad
vi kan gora. For det tycker vi, ... att man ska fa utvecklas precis som den
man ar...

Pedagogen ger i ovanstidende resonemang uttryck for en kon-
flikt — de vuxna kan inte ta hiansyn till individen i den
utstrackning de skulle vilja. Dessa tankar avspeglades dock
inte i vuxnas attityder till barnen. I stillet visar de en stark
stravan efter att ta hdnsyn till barnen som individer:

D4 barnen skall g& ut har pedagogen hjilpt Linus (3:1) pd med kliderna.
Han star i hallen med ytterkladerna pa. Men plotsligt klagar han och
borjar ilsket att ta av sig igen. ”Ja vill inte gd ut”, sdger han bestimt.
Den vuxna iakttar Linus, sitter sig pd huk framfér honom och fragar:
”Vad dr det Linus?” Linus gnéller igen: ”Vill inte g ut.” Han tittar i gol-
vet och slinger mossan. Pedagogen hjdlper honom att ta av sig de sista
plaggen och fragar igen med vinlig rost. ”Men hur dr det? Mar du inte
bra Linus?” ”Vill inte g ut”, fortsitter Linus. Den vuxna tar honom i
handen och gar ut i tvittrummet, smapratar: ”Far jag kdnna? Ar du
varm? Du kanske har feber?” Hon letar efter en febertermometer, men
hittar ingen. Hon ropar pa snabbtelefonen efter febertermometern.
Pedagogen fortsitter att prata med Linus som nu ir lugnare. En pedagog
kommer med termometern och hon tar febern pd honom. Han har ingen
feber. Den vuxna fortsidtter att prata. Nu har Linus dndrat sig och vill ga
ut igen. Pedagogen far nu kli pd honom. Han gir ut och verkar nojd.

Pedagogen tvekar inte att ta Linus reaktion pa allvar. Trots att
de andra barnen har gitt ut och att hon ocksa behovs dar ute,
tar hon sig tid att félja upp hur det ar fatt med Linus. Hon
ifragasitter inte alls att han inte vill ut, utan forsoker ta reda
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pd varfor. En forklaring kan vara att han ar sjuk. Troligt ar att
pojken pé grund av den respekt och den omsorg han blir
bemott med, ocksd strax efter far lust att gd ut. I intervjun
berittar pedagogen:

Forst trodde jag att han var sjuk ... Intervjuaren: Men du tog det inda pa
allvar?

Ja absolut. Och det dr viktigt. Det dr absolut det viktigaste som finns
tycker jag, att man har respekt for barnen och tar dem pa allvar. Jag
kunde ju lika girna tryckt pd honom kldderna igen ... Det dr ocksa ett
sdtt att visa att man far vara den man ar.

For pedagogen ar det helt frimmande att inte ta pojkens
uttryck pd allvar. Det ar viktigt att barnen far vara den de ar,
och da galler det for vuxna att inte forsoka dndra pa det, utan
att forsta orsakerna till barnens reaktioner.

Ge barn kontroll

De vuxna forsoker fa barn att uppleva att de ar delaktiga i
beslut om sig sjilva. Pedagogerna kan frdga om barnen vill ha
hjilp, be dem att forsoka sjalva med exempelvis strumporna
eller overallen, men stravar efter att stodja barnen pa barnets
villkor. Barnens sjalvstindighet uppmuntras samtidigt.

Dick (3:1) har satt pa sig sandalerna fel. Den vuxna pekar pd hans fotter
och fragar hur det kinns att ha skorna si. Hon visar hur andra barn har
skorna pa fotterna. Men pojken tycker att det kianns bra och héller fast
vid att skorna skall vara s& som han har tagit pa sig dem. Han springer
ut och leker.

Lite senare fragar pedagogen Dick hur det kdnns med skorna.
Dick ar nojd och ror sig obehindrat. Pedagogen berdttar om
sina avsikter:

Barnen maste ju fir kdnna sjilv. I stillet for att jag siger att han har
skorna fel och att vi skall ha en konflikt om det, kommer han ju sjilv sd
smaningom att upptiacka hur skorna skall vara. Det giller att fraga sig:
”Vad har det egentligen for betydelse om han har skorna fel sd linge det
inte dr ndgot problem for honom?” Skulle det bli obekvimt, kan jag ju
hjalpa honom att undersoka saken mer.
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De vuxna visar att de raknar med att barnen kan forsta och
kan klara av saker. Barnen ges reella mojligheter till val och
att sjilva kontrollera sin vardag. Vuxna kan ocksa undvika att
besluta for barnen. I stillet resonerar man med dem och ger
forslag, men overldter till barnet att bestimma. P4 s3 sitt ges
barn mojlighet till kontroll 6ver vad som sker. I nista situa-
tion framkommer liknande forhallningssitt. Barnet ges mojlig-
het att sjdlv besluta om sin person:

En morgon nir man iter frukost kommer Oskar (3:2) med sin pappa.
Oskar gar in i lekrummet och sitter igang att leka. Efter en stund gar
pedagogen in till honom och frigar: ”Ar du inte hungrig?” Hon ir kvar
en stund hos Oskar som fortsitter att leka och inte vill komma. Den
vuxna gar sedan tillbaka till barnen vid bordet. Oskar fortsitter sin lek.
S4 efter en stund avslutar han leken, kommer fram till bordet, kliver upp
och sitter sig pa sin stol intill pedagogen. ”Roligt att se dig”, siger hon
vanligt. Oskar dter nu frukost.

Oskar tillats att sjalv ta beslut om nir han skall komma till
frukosten. Pedagogen utgdar ifran pojkens egen upplevelse.
Han ges mojlighet att kdnna efter om han ar hungrig och far
mojlighet att sjalv ha kontroll 6ver situationen.

Vuxna vet battre

Utmarkande for de forhéllningssatt som beskrivs inom temat
Vuxna vet bittre ar att pedagogerna i forsta hand utgar ifran
sitt eget synsitt pd vad som dr bra for barnet. Om barnets
behov ar basen for den vuxna dr det framst utifran ett ova-
nifran-perspektiv. Pedagogerna tycks se sina mal som de bista
for barnet. Ibland agerar vuxna med referens till barns forsta-
else, men oftare ir det vuxnas idéer om vad som ir ritt som
gar fore barnets forstaelse och upplevelse av situationen. Man
agerar “over huvudet” pa barnen. Detta forhallningssatt
uttrycks i foljande delteman: Barns rdtt att vilja — utifrdn vux-
nas struktur respektive Barns bdsta — ur vuxnas perspektiv.
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Barns rdtt att valja — utifran vuxnas struktur

Ibland konfronteras barns och vuxnas énskningar.
Pedagogerna forsoker ge barnen en kinsla av kontroll, men
andd genomfora sina avsikter. Man agerar mot barnens vilja,
men forsoker da genomfora sina foresatser utan att barnen
”mirker” det. Exempelvis kan ett barn ha en bestimd upp-
fattning om vad det ska ha pa sig. Pedagogerna accepterar
barnets vilja och tar sedan omarkligt av eller pa plagget dd
barnet tycks ha glomt bort sin 6nskan. Barn kan ges ritt att
uttrycka sin vilja utan att pedagoger foljer denna. Vuxna kan
ocksa acceptera att barnet sager nej, och sedan dgna sig at
ndgot annat och pa sa sitt vanta in att barnet sjilvt skall vilja
genomfora det som vuxna avser. Formuleringen, ”Jag vet att
du inte tycker om detta”, dr exempel pd att barnens vilja kan
bekriftas, men behover inte alltid foljas for det.

Ibland kan man tala om ett skenbart val — barnen ges mojlig-
het att vdlja, men frimst inom ramarna for de val som vuxna
ger dem. Exempelvis kan vuxna fraga barnen: ”Vill du ha rod
farg?”, samtidigt som man haller upp rod farg till barnet. Det
val som da erbjuds ar knappast att saga ”ja” eller “nej” till
den vuxnas forslag, an mindre att ta stillning till olika alter-
nativ. Barnen har sma mojligheter att 6verblicka eller ha kon-
troll 6ver vad som sker, trots att vuxna delvis erbjuder det.

Barns bdsta — ur vuxnas perspektiv

Vuxna utgdr ifrdn att barn for sin egen skull behover vara
med om, 6va eller lira sig vissa saker, aven om barnen visar
att de inte alls har samma instillning som de vuxna. Barnen
skall for sin egen skull lira sig att dta upp, tila motgangar och
folja regler. Detta menar de vuxna, dr for barnens eget bista.
Uttryck som att ”Barn mdste lira sig tila motgdngar” och
”Man skall bara behova siga till en gang”, illustrerar ett
sadant perspektiv. Underforstétt finns en forvantan att barn
for sin egen skull behover lara sig att acceptera och folja de
regler eller uppgifter som vuxna ger dem. Dilemmat som peda-
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goger har att hantera ar att barn inte alltid kan forsta sitt eget
basta, men att det dr vuxnas uppgift att se till att barn under-

ordnar sig vissa beslut. Det dr da forforande litt att i namn av
barns basta utéva makt — tvinga barn att anpassa sig.

En pedagog berittar om hur hon ser pa deras regler vid malti-
den. Reglerna gar ut pa att barnen tvingas att 4ta upp sin mat
da vuxna upplever att barnen protesterar mot maten bara for
protestens skull, eller for att de hellre vill ha glass. Den vuxna
berittar:

Jag tyckte sjilv inte om det fran borjan, jag tyckte synd om barnen. Men
nu forstdr jag att det ar for deras eget basta. De maste ju lira sig att man
inte bara kan dta det man vill eller bara det som ir gott.

Aven om de vuxna inser att barn foredrar viss mat och ogillar
annan, ar det vasentliga att barnen lar sig att de inte kan gora
som de vill. Barnen forvintas dta den mat de inte tycker om.
Samtidigt uttrycker pedagogen sin omedelbara kansla, da hon
i borjan tyckte synd om barnen, men hon menar nu att hon
har vunnit en insikt. Hon forstar att de vuxna agerar med
utgangspunkt fran barnets basta. Ytterst kan vi forsta detta
som en fraga om makt, ett sitt att undertrycka barns vilja.
Vems behov handlar situationen egentligen om? I termer av
lirande kan vi fraga oss vilken syn pa mat som formedlas i
sammanhanget? Vilka egna erfarenheter av att kanna hunger
respektive mattnad blir mojliga for barn?

OVER HUVUDET PA BARN

I vissa ssammanhang ar det inte meningen att barn skall upp-

fatta det som vuxna siger. Det kan da rora sig om samtal om
barnen, trots att barnen dr niarvarande. En del pedagoger kan
dd prata om barnen i underforstidda termer. Ibland anvinds

en ironisk ton.

D4 den vuxna fragar Nisse (2:10) vad han vill ha pd smorgdsen svarar
Nisse: ”Ja.” ”Ja, det var ju ldtt att forstd”, svarar pedagogen i ett menan-
de tonfall. Lite senare under frukosten suger Tony (1:11) pa kaviartuben.
En vuxen tar tuben ifrdn honom och siger bestimt: ”Man skall inte ha
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den i munnen.” Nir den andra pedagogen kommer fran koket berdttar
hon for honom om vad som hint. ”Very nice”, sdger hon ironiskt och
rynkar pannan. "Dom far dubbelt s langa armar som dom har”, siger
hennes kollega bekriftande.

I den vuxnas uttryck ”very nice” finns en betydelse som bar-
nen inte kan forstd. Daremot dr det mojligt for dem att upp-
fatta att hon berittar om Tony och kanske pa tonfallet tolka
den vuxnas negativa klang. Mojligen kan barnen ocksa fa en
kdnsla av att kamraternas agerande och uttryck inte varderas
positivt. De vuxna antyder ett synsitt pa barn som ”oregerli-
ga” snarare dn nyfikna och undersokande. Har foljer ett annat
exempel pa ironi:

Pedagogen byter bloja pa Svante (1:4). Hon berittar for honom att Nisse
sitter pd pottan. D& Svante sitter sig upp sdger han ivrigt: ”Nisse, se
Nisse.” ”Ja, det dr bra att du ser honom annars vore det ddligt med
synen”, kommenterar pedagogen.

I stillet for att samtala med Svante om det han vill beritta,
svarar pedagogen pa ett siatt som Svante knappast kan forsta.
Hon avbryter dirmed hans forsok till samtal. Pedagogen ger
uttryck for en barnssyn dar barns initiativ inte tillmats ndgon
betydelse.

Barn ar irrationella

Ibland tycks vuxna uppleva barns straivanden som irrationella,
planlésa och utan intentioner eller formaga att erfara och
skapa mening. Pedagogerna tenderar i dessa sammanhang att
tolka barnets strivanden i negativa termer. Barn gor nagot
som de inte har tillatelse till och agerar da utan néagra avsikter
alls eller mojligen for att utmana vuxna. Foljden blir att de
vuxna arbetar med att hindra och begrinsa barns agerande.
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Begrinsa barn

Detta tema utmirks av en barnsyn dir pedagoger varken for-
soker forsta barnens stravanden eller tycks anse det viktigt att
uppmuntra dessa. Det som forefaller viktigt ar i stallet att
begrinsa barnets agerande, eftersom barnet gor ndgot som ur
den vuxnas perspektiv inte tycks ha ndgon annan mening dn
att overskrida granser for det tillitna.

D4 nigra av de yngre vilar ir Mimmi (1:10) och Amad (2:10) vakna. Vid
datorn sitter Eskil (4:0). En pedagog finns i rummet. Mimmi leker med
en stor boll. Amad vill ha den och foérsoker ta den ifrdn henne. Den
vuxna hejdar honom. Amad skriker hogt och ilsket. Mimmi slapper taget
om bollen. Nu tar Mimmi en stol frdn bordet och drar ivig med den till
datorn. Pedagogen tar tillbaka stolen. Mimmi borjar grata. ”Glada barn
vi har hir”, siger pedagogen lite ursiktande. Hon férsoker nu f& Mimmi
att leka med lera, men Mimmi ar inte intresserad. Tamara (3) flyttar en
stol runt bordet. Hon blir tillrdttavisad av den vuxna. ”Varfér skall du
flytta den stolen”, siger pedagogen med ett irriterat tonfall. Mimmi for-
soker nu flytta ”sin” stol pa nytt, men den vuxna tar den ifrdn henne.
Nu grater Mimmi hogt och stampar ilsket i golvet. Pedagogen reser sig
och gér fram till diskbianken och himtar vatten. Mimmi tar ater stolen
och kor ivdg den over golvet fram till Eskil som sitter vid datorn. Mimmi
staller sin stol intill hans och latsas trycka pa knappar pa datorn.
Pedagogen sitter sig nu vid bordet, dir tre av de ildre flickorna spelar
spel. En vuxen som sitter vid ett annat bord, dr upptagen av att skriva
ndgot. Efter en stund nir Mimmi har lekt lite drar hon stolen runt i rum-
met och sedan tillbaka till datorn igen. Ingen av de vuxna kommenterar
nu Mimmis agerande.

I denna situation dir Mimmi har for avsikt att sdtta sig och
leka intill sin dldre kamrat vid datorn, tycks den vuxna framst
fokusera att Mimmi gor ndgot som hon inte far och som sak-
nar mening. Flickan flyttar stolen frin det bord dir stolen
skall vara. Den vuxna gor inga forsok att ta reda pa flickans
avsikter. Mojligen dr hennes forestillning att flickan inte har
ndgra avsikter utan agerar planlost. Pedagogens utgdngspunkt
forefaller vara att Mimmi gor fel, oavsett vad som dr hennes
intresse. Stolen far inte flyttas frdn sin plats vid bordet. Men
den vuxna ger upp infér Mimmis ihirdiga forsok och tycks
sedan inte se hennes agerande. Hur skall vi forsta detta? Ger
den vuxna upp sina avsikter for att hon inte vill ha en stor
konflikt, att hon inte vill ta strid med flickan? Kan hon ha
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kommit till insikt om att Mimmis avsikter var att leka med en
kamrat vid datorn och inte att overtriada regler och att den
vuxnas eget agerande inte var sd bra? Oavsett orsakerna till
pedagogens agerande, visar hon inga tecken pa att hon sjilv
begick ett misstag eller har forstitt Mimmis avsikt. I stillet
ignoreras Mimmi. En relevant frdga dr vad barn kan ldra i
denna situation.

SAMMANFATTNING - RESPEKT FOR BARN

For att ssmmanfatta — majoriteten av pedagogerna visar stor
respekt for barnen som meningsskapande personer. En stor del
av de vuxna drivs av en striavan efter att forstd barns inten-
tioner. Mdnga ganger bekriftar de vuxna barnens avsikter,
onskningar och behov, verbalt savil som emotionellt. Ofta
sker forhandlingar med barnen. Vi kan kidnna igen psykologen
Dion Sommers begrepp ”forhandlingsbarnet”, som refererar
till att vuxna i visterlindsk kultur, kanske framst i de nordis-
ka linderna, ofta moter barn genom att resonera och forhand-
la med dem (Sommer, 1997). Att svensk forskola karaktirise-
ras av respekt for barn framkommer ocksd i OECD:s rapport
(Utbildningsdepartementet, 1999). Dar framhalls respekt som
specifikt for den svenska forskolan i en rad avseenden. Tillit
till barn och barns formdga ar aspekter som sirskilt lyfts fram
(a.a.).

Barnen i denna undersokning bemots ofta vanligt. De tilltalas
pa ett sitt som uttrycker att barn dr personer att rikna med.
Diremot ar det inte sjdlvklart att pedagogerna alltid forstar
eller foljer barnens intentioner. Man kan mycket vil kdnna till
barnens avsikter, men dndd undgd att folja dem genom att
ignorera barnens uttryck eller avleda barnens intresse.
Respekten for barnen har olika dignitet. For ndgra arbetslag
tycks respekt vara den viktigaste fradgan i arbetet. De drivs av
en stark stravan att forstd och stodja barnen som meningsska-
pande personer. Vid tillfallen dd man gor avsteg fran barnens
avsikter sker det med utgdngspunkt fran ett ovillkorligt krav
att resonera och forhandla med barnen. Det framkommer
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ocksd att vuxna stravar efter att agera efter barns basta, men
utgar da fran ett ovanifrdn — perspektiv. Man tar for givet att
barn skall f6lja vuxnas beslut. I dessa sammanhang ar det
mindre viktigt att forsta eller folja (respektera) barnets upple-
velser och onskningar. I avsikt att gora det goda for barnet
agerar vuxna ibland utan kinsla for barnets intentioner och
upplevelser. I den vuxnas perspektiv tycks det inte heller sjalv-
klart att barnet da skulle kunna uppleva sig krankt. I stallet
tycks vuxnas ambition vara att i ett langsiktigt perspektiv gora
det goda for barnet. Malet ligger bortom den aktuella situa-
tionen och utanfor barnets kompetensomrade. Det finns ocksd
arbetslag eller enskilda pedagoger som inte visar kanslighet for
barn, som tycks uppleva barnen som irrationella och proble-
matiska. Detta forhallningssitt blir tydligast i situationer som
har en stark normativ laddning for pedagoger, exempelvis
maltider, men ocksd dd vuxna upplever press eller brist pa
kontroll.

Vi kan konstatera att barnsyn har att gora med pedagogernas
minniskosyn. Det handlar om de vuxnas instillning till barnet
som en person med formégor, avsikter, behov och énskningar
och 1 den man man anser sig behova ta hansyn till dessa.
Barnsyn kan ocksa beskrivas som forstdelser av barn vilka i
sociologin har polariserats i tva synsitt: — 4 ena sidan betrak-
tas barn som mer ofullkomliga dn vuxna, som “human beco-
mings” — & andra sidan forstds barn som “human beings”,
medmainniskor med intentioner och formdaga till mening dven
om barn inte har vuxnas begreppsapparat, eller samma
kroppsliga och verbala formaga (Corsaro, 1987; James och
Prout, 1990; Merleau-Ponty, 1962).

Barnkonventionen lyfter fram barn som sarbara och som per-
soner med rattigheter. Exempelvis framhalls barns ratt att bli
lyssnade pd och att gora sina roster horda men ocksd barns
ratt till beskydd (Bartley, 1998). Denna dubbelhet visar pa
problematiken for pedagoger, dir det galler att mota barn som
medmanniskor och som sirbara och beroende av vuxna, utan
att den ena dimensionen utesluter den andra. Jag skall dter-
komma till detta resonemang.
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Barnsyn har for pedagogerna i denna undersokning att gora
med de mal som dr betydelsefulla for vuxna, sdvil i som bor-
tom den aktuella situationen. Vuxnas upplevelse av kontroll
och situationens laddning 4r da centrala. Ideologi, situationer-
nas karaktiristik och verksamhetens villkor visar sig vara vik-
tiga aspekter for den barnsyn som kommer till uttryck.
Pedagoger som drivs av en starkt forankrad idé om respekt for
barnet som en meningsskapande person tycks ofta klara att
bibehalla detta forhdllningssitt, dven i sammanhang av stress.
Om in vi kan tidnka oss att det inte sker i alla ssmmanhang,
forefaller de vuxnas strategier dd “sitta i kroppen”. Respekten
for barnet blir ett sjalvklart forhallningssatt.

Fragor till stod for analys:

e Vilken syn pd barnen som personer, ar viktig for vért
arbetslag? Hur uttrycks denna syn i vért forhallningssitt till
barnen och i hur vi lagger upp verksamheten?

e Hur ser vi pd och beméter enskilda barn? Hur talar vi med
och om barnen? Hur ser vi pd och tar hinsyn till barnens
formdga att erfara och uttrycka mening? Pa vad sitt raknar
vi med och anpassar verksamheten till barnens olika inten-
tioner, behov, erfarenheter och intressen?

e Hur paverkar vuxnas upplevelse av (brist pd) kontroll vart
forhallningssdtt? Finns det sammanhang da barnen “kors
over” och inte respekteras? Vilka rittigheter ges barnen och
hur utévar vuxna makt i forhallande till barnen?
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Kunskap och lirande

I det har kapitlet beskrivs hur pedagoger avgransar och struk-
turerar barns lirande, liksom hur lirandesituationer utnyttjas
i vardagen. Vilken syn pa kunskap och pa barnet som lirande
uttrycker pedagogerna i samspel med barnen och i sina
beskrivningar av sitt arbete? Vilka strategier for att stodja
barns lirande framkommer i pedagogernas forhallningssatt?

Vuxnas strategier for barns lirande skiljer sig i vad man foku-
serar: sitt eget forhallningssatt, sin uppgift som pedagog och
egenskaper hos barnet. Spannvidden mellan pedagogernas syn
pa larande och kunskap ar stor och skiljer sig mellan arbetslag,
enskilda pedagoger och mellan olika situationer. Kontrasterna
stracker sig ifrdn att se barnet som nigon som skall ta emot
kunskap frdn vuxna till att se barnet som en person med resur-
ser, vars egna upptackter och kunskapsinhamtande det galler
for vuxna att stodja. Dessa drag sammanfattas i teman.

Av resultaten framtrader ett perspektiv pa lirande dir barnen
ses som kompetenta, barare av formagor och delaktiga i sin
egen kunskapsbildning. Vigen till lirande och kunskap gar via
reflektion, uppmuntran och att vara aktiv. Motet mellan bar-
net och omvirlden, ofta den vuxne, anses viktigt i larandet. Vi
kan tala om ett konstruktivistiskt*s perspektiv pa kunskap och
larande. I detta forhallningssatt blir kunskapen delvis relatio-
nell, men ocksa forestillningar om en objektiv, sann kunskap
gor sig gillande.

I andra sammanhang betonas barnets mognad som grund for
deras lirande. D4 framkommer ofta den vuxnes stod och upp-
muntran, men dven ett forhallningssatt dar pedagoger forser
barn med kunskap och forklarar f6r barnen, som siledes blir

25 Med konstruktivism avses att den lirande sjilv 4r aktiv i att skapa sin
egen kunskap (jfr. Piaget, 1932). Se en mer utvecklad diskussion i slutet av
detta avsnitt.
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mer eller mindre passiva mottagare av vuxnas kunskaper. I
vissa grupper och situationer utkristalliseras en mer bebavio-
ristisk?¢ installning till barns larande. Stimuli i form av bel-
ning respektive bestraffning visar sig da i pedagogernas for-
hallningssatt. Vuxna far eller tar rollen som den som formar
barnet med hjilp av yttre pdverkan. Ett synsatt pa kunskap
som objektiv och faktisk dr mer framtridande i de tva sist-
niamnda forhdllningsatten.

Det skall poangteras att det i grupperna finns manga satt att
se pa kunskap och lirande som inte helt gors rattvisa i denna
redovisning eftersom den “endast” lyfter fram karaktaristiska
drag i pedagogernas forhallningssitt.27 Vanligast dr en sam-
mansatt kunskaps- och lirandesyn. Ofta blandas en syn pa
barnets inneboende mognad, formedling av kunskap, strategi-
er for uppmuntran och stimuli, och en stravan att stodja barns
egna upptackter. Vissa av dessa synsatt kommer endast till
uttryck i vissa situationer. Inte sillan har pedagogerna olika
strategier for barns lirande, ofta beroende pd kunskapsinne-
hall och sammanhang i den aktuella situationen.

I ndgra arbetslag finns en samstammighet i arbetssitt och
synen pa barns larande. Da speglas synen pa hur barn lar som
en helhet, i sdttet att forhalla sig till barn, strukturera arbetet
och miljon. Framst kan vi finna dessa arbetslag inom det per-
spektiv pa larande som utmarks av en tilltro till barns forma-
ga. [ andra arbetslag skiljer sig forhallningssittet emellan
pedagogerna, da med den skillnaden att det inte genomsyrar
hela verksamheten. I ndgra grupper kan vi se en brist pa sam-
stimmighet mellan den syn pad kunskap och lirande som
pedagogerna uttrycker i samtal och i det konkreta motet med
barnen. Enskilda pedagogers inflytande har visat sig ha stor
betydelse for de lirandestrategier som arbetslaget gor till sina.

26 Behaviorism stdr for en syn pd lirande didr minniskans beteende formas
genom yttre stimuli och som pdverkas genom positiv eller negativ for-
starkning exempelvis genom beloning eller bestraffning (jfr. Skinner, 1969).
Diskuteras mer utforligt i sammanfattningen av avsnittet.

27 1 ndgra sammanhang anges omfattning i pedagogers forhallningssitt, men
endast i termer av tendenser som exempelvis, de flesta, mdnga, fa etcetera.
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De teman for pedagogers syn pa lirande som framgétt ar fol-
jande:

TILLTRO TILL AVVAKTA BARNS STRAFF OCH

BARNS FORMAGA MOGNAD BELONING

e Se och synliggora e Anpassa efter e Motivera lirande
barns liarande mognad genom olika

o Ta fasta pa barns e Lirande som pafoljder
intentioner mekanik och kunskap

e Gora barn delaktiga som produkt

e F4 barn att fundera ¢ Barns oformdga

I temat Tilltro till barns formdga framgar att pedagoger rak-
nar med att barn har resurser som det galler att ta fasta pd i
deras larande. Inom temat Avvakta barns mognad baseras
pedagogers strategier for barns lirande pa en forestallning om
att den vuxna skall hjilpa barnet att utveckla sina dnnu ej far-
diga resurser. Det sker genom att den vuxna ger kunskap &t
barnet. Det sista temat Straff och beloéning karaktiriseras av
ett forhallningssatt dar barn forvantas lara genom yttre stimu-
li. Pedagoger motiverar barns lirande genom olika pafoljder.
Genom positiv eller negativ forstirkning kan barnets beteende
och ldarande forandras.

Tilltro till barns formaga

Detta tema karaktariseras av en tilltro till barns formdga att
lara. Forhallningssattet bygger pa en stor respekt for barnen
som personer som deltar i sin egen kunskapsprocess. De stra-
tegier for lirande som de vuxna uttrycker varierar, men ger pa
olika sitt makt at den larande. Pedagogerna visar att de forut-
satter att barnen har avsikter, formaga att forsta, ta stillning
och gora val. En pedagog berattar:

Vi har dndrat arbetssittet pd smabarnsavdelningarna. Vi har numera ett

synsitt att sma barn dr kompetenta, vi forsoker se deras avsikter, vad gor
dom och inte hindra dom.
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Om pedagogernas strategier ibland dr att forklara for barnen,
visa hur de kan gora eller upprepa vad barnen har sagt, fram-
gar det andd att man “riknar med” barnen. Barnet bemots
som en person med ett sjilvstandigt tinkande, som de vuxna
ocksa forsoker forstd och ta hinsyn till. Pedagogerna stravar
efter att se och uppmuntra barnens intentioner.

Men just att man kdmpar for att pavisa att det dr lirande det de haller
pd med. Det ir inte, ja, gosande och pysslande, det handlar om ett ldran-
de. ... De [barnen] kan jattemycket, mer dn vad vi tyckte innan, och har
vildigt mycket funderingar och lésningar, sa sma de 4r hir. Aven om de
dr sd sma, sd har de vildigt mycket tankar och kan.

Trots att barnen dr sma har de tankar, funderingar och forma-
ga att erfara mening (jfr. Merleau-Ponty, 1962). De vuxna
betonar att smad barn standigt dr involverade i att lira.
Laroprocessen ar viktig i arbetet med barnen. Det giller att
bygga pa barnens intresse, kompetens och formaga att forsta.

Mindre vanligt ar att pedagoger betonar att barnen lar
varandra, men det forekommer. D4 ar det i forsta hand de
dldre som man menar lar sina yngre kamrater. De aldre bar-
nen kan vara forebilder for de yngre och lira dem att leka.
Framst tycks lirande di handla om att barn ser och imiterar
de aldre kamraternas agerande

Se och synliggora barns ldarande

En strategi som pedagogerna kan anvinda for att stodja barns
lirande ar att se och forstd det barnen gor som liarande.
Poangen ar att studera barnens aktiviteter och pa si sitt for-
soka uppticka och forstd deras lirande. Pedagogernas
angreppssatt dr olika. Dokumentationer hjilper de vuxna att
upptiacka barns lirande. Ett annat sitt dr att avvakta och iakt-
ta. Pedagogerna stravar efter att se vad barnen héller pd med
och undviker att direkt gripa in. Utgdngspunkten ar att bar-
nen dr meningsskapande och har viktiga saker for sig som
handlar om upptiackter och lirande.
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I intervjun berittar en pedagog om ett vattenprojekt som man
har arbetat med, eftersom “alla barnen dlskar ju att st3, som
vi sdger att slabba med vatten.” Pedagogerna stillde sig da
fragan vad barnen egentligen gor:

De haller ju sikert pA med ndgonting som vi inte hinner titta pa, utan vi
forutsitter bara att de stdr att spiller och sa dar. S& da bestimde vi oss
for att vi vill nog se vad de gor for ndgonting. Och vi sdg ganska manga
olika strategier dir nir de holl pa. ... Och sedan nir vi har diskuterat
runt det hir, sd har vi ju sett att de héller verkligen pd med nigot, som vi
inte trodde alltsd. Utan allting har ett syfte. Aven om vi inte alltid har tid
och hinner se det har.

Dokumentationen kan vara en viktig del i arbetssittet nir det
giller barns lirande. En personalgrupp skriver i enkiten att:
”Vi vill se det de [barnen] egentligen gor, inte det vi tror att de
gor.” T intervjun framhélls hur fotografier hjilper till att syn-
liggora barns utveckling och lirande:

Vi forsoker ju ta mycket fotografier, och egentligen sé tror jag inte alltid
att vi vet vad vi fotograferar for nagonting. Och sd att man skriver ett
litet brev dd och d& ocksa. For i och med, ja det ar inte sikert att vi vet
att det har kommer att betyda ndgonting, men om vi tittar tillbaka sedan
sd ser man ju en ganska kraftig utveckling som syns ocksa. Det blir ju
vildigt synligt ndr man fotograferar ju.

For att synliggora barnens laroprocesser kan man observera,
anteckna och diskutera kring olika situationer. P4 sa vis har de
vuxna uppmarksammat och blivit medvetna om olika foreteel-
ser som de kanske inte hade upptiackt annars.

SYNLIGGORA LARANDE

Pedagoger arbetar med barns lirande genom att hjilpa barnen
att bli medvetna om vad de kan och da de har lirt. De vuxna
menar att barnens lirande stods om barnen uppmairksammas
inte bara pa sitt eget lirande utan dven pé andras sitt att ldra.
Det giller att fa barnen att uppticka att de har formdaga att
ldra. Detta sitt att forhalla sig till barns lirande dar mindre
vanligt. Aven hir dr dokumentation ett redskap. Pedagogerna
menar att dokumentationen ger tillfille fér barnen att upp-
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tacka och reflektera over sitt eget lirande och hur de lir sig.
Detta motiverar i sin tur barnens vilja till fortsatt lirande.

Vuxna kan i samtal visa pa barnens lirande genom att fram-
hélla att barnen nu forstar pd ett annat sitt an tidigare.
Barnets forandrade forstaelse ar da i fokus. Vid en méltid
utspelas foljande:

Liselotte (2:6) pratar om vad bananer heter. Pedagogen fragar Liselotte
om hon vet vad den vuxna heter. Liselotte iakttar den vuxna och skakar
pa huvudet. Pedagogen berittar: ”Jag heter Nina Andersson. Vet du vad
hon heter?” Hon pekar pd en pedagog vid bordet intill. Liselotte skakar
pé huvudet. ”Hon heter Agneta Hansson”, forklarar pedagogen. Barnen
lyssnar och tittar. ?Och s4 har vi en froken till”, forklarar pedagogen.
Hon pekar pa observatoren och siger hennes namn. Pedagogen berittar
sedan att nir Alfred (2:5) var ny kallade han henne ndgot. Hon vinder
sig till Alfred. ”Kommer du ihdg vad du trodde att jag hette Alfred?”
Alfred skakar pa huvudet. ”Du trodde att jag hette "Dagis.” Han ropade
efter dagis”, berittar den vuxna och fortsitter: ”Man pratade ju sa
hemma. Men nu vet ju du Alfred, att jag heter Nina.” Alfred nickar och
ser nojd ut.

Pedagogen uppmirksammar pojkens forandring, att han nu
vet ndgot han inte visste tidigare. Liknande framkommer i
nésta exempel, men med den skillnaden att nu podngterar den
vuxna bdde vad barnet kan och hur han har lirt sig detta:

Nir Ebbe (3:4) brer sin smorgds sjilv, berommer pedagogen honom och
gor honom uppmirksam pa hur han har lirt sig att smora smorgdsen.
”Titta vad du kan Ebbe, nir du har trdnat! Du ir jatteduktig!”

I dessa sammanhang kan vi ligga marke till att pedagogerna
talar om barnens lirande i positiva ordalag. Vuxna kan ibland
relatera till sitt eget larande och pa sa sitt visa pa hur larande
kan ga till.

Ta fasta pd barns intentioner
Da pedagoger tar fasta pa barnens intentioner forsoker de

anpassa arbetssittet till barnens initiativ, intresse och onske-
mal. De vuxna ar kinsliga for och foljer barnens aktiviteter.
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Pedagogernas ambition ir att delta i det som barnen gor pa
barnens villkor. De lyssnar pa vad barnen siger och iakttar
vad de gor och utgar ifran det i arbetet:

Inte att vi hittar pa ndgonting som ska goras, utan det dr utifrin barnens
tycke. ... Det kdnns som att 6gon och 6ron framforallt har blivit storre.

Barns aktivitet blir pd sa satt utgdngspunkt for arbetet. De
vuxna bidrar med forslag till aktiviteter, forsoker utvidga och
ge leken niring, men det sker med barnens erfarenheter och
initiativ som bas. Har forklarar en pedagog varfor man inte
har samling:

Vi har forsokt, men det passar inte barnen. I stillet har vi smagrupper
dir vi gor olika saker. Vi foljer barnen. Om vi ser att de behover gd ut s
gar vi ut. Vi har frigat oss varfor vi skall ha det [samling] och provat,
men eftersom vi da fick avbryta barnen i deras lek och det inte heller
fungerade s bra, sd bestimde vi oss for att avstd.

En verksamhet som passar barnen ar viktig for de vuxna.
Eftersom samlingen avbryter barnens lek valjer man andra
strategier som att folja barnen och stodja dem i det de ar
intresserade av. Pedagogerna foljer barnens intentioner sa att
deras erfarenheter och intressen blir synliga. Pa sa satt kan
man utvidga det som barnen héller pd med, genom att samta-
la, foresld och fraga.

LUST, SPONTANITET OCH NYFIKENHET

En strategi for barns larande ar att medverka till att barn blir
nyfikna och undersoker omvirlden. Pedagogerna skriver i
enkdten att forskolan ”ska inspirera barnen att utforska
omvirlden”. Viagen till detta dr att fa barn att kdanna lust och
gladje i larandet. Det giller att ta vara pd barns upptickter.
Uppmuntran ar en strategi for detta. Da framhalls ofta bar-
nens kompetens. I intervjun understryker en pedagog hur hon
kan stodja sma barns larande:

Genom att jag ir positiv och intresserad av vad de [barnen] lr, jag menar
de lir, jag tror inte att de tinker pa att de haller pd med det, men genom
att jag uppmuntrar dem och tycker det dr intressant sd blir det ju kul att
fortsitta.
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Pedagoger menar att de mojligheter till lirande som dyker upp
i vardagen ar viktiga att ta fasta pa eftersom barn lir hela
tiden. Det giller att passa pd da barnen visar intresse och
deras nyfikenhet ar stor. Pedagoger kan ocksa betona att bar-
nen sjilva skall prova. Om barnen far agera stods deras laran-
de. Man visar tilltro till barnen och beskriver barnens hand-
lande positivt bade i ord och tonfall. Utmaningen for pedago-
gerna ir att vara uppmérksamma pa barns upptickter och att
inspirera barnen vidare i deras undersokningar. I intervjun
beskriver en pedagog:

Det hdr med att barnen lir sig hela tiden. ... Och det upplever jag nog ar
skillnaden att jobba med smd barn mot stora, att det giller att vara alert,
nir stunden kommer med de sm4, tycker jag. Det dr da jag maste vara
med och utmana dem, sd att sdga.

Sa har kan pedagoger ta vara pa barns spontana nyfikenhet
och upptickter i vardagen och gora dessa till ett gemensamt
lirande och en delad gladje:

Vid lunchen uppticker Yani (3:6) att solen speglar sig i hans haklapp sa
att det blir ett monster i taket. Yani skrattar och tittar i taket. Han pekar.
?Gijaff”, siger han fortjust. Han vrider kroppen fram och tillbaka si att
monstret i taket kommer och gar. Alla barnen tittar. De vuxna skrattar.
”Titta”, siger pedagogen ivrigt och skrattar. Adela (2:8), Amir (2:5) och
Marga (2:4) skriket hogt och skrattar. *Tiank att han sdg det. Vilken fan-
tasi att han sdg en giraff”, siger den vuxna med glad rost. ”Har ni sett
barn att Yani kan trolla”, fortsatter hon. Yani ler fortjust, ser stolt ut.
”Gijaff”, upprepar han. Det dr nu livligt kring borden, barnen pekar och
ar ivriga, och bade vuxna och barn skrattar.

De vuxna visar uppskattning over Yanis upptickt. Trots att
det dr under maltiden och att det blir livligt vid bordet, ger
man utrymme for lek och undersokande. Alla barnen involve-
ras. Framst ar det upptickandets gliadje som gestaltas har.

Pedagoger kan ocksa sjilva ge uttryck for ett lustfyllt, lekfullt
forhallningssatt, dar man dr med barnen, leker och skojar.
Vuxna forsoker da fanga barnens uppmarksamhet genom
overraskningar och spontana infall, med variationer i tonfall
och berom. Exempelvis da barnen vid méltiden pratar om
Bamse associerar en pedagog till en ramsa. Hogljutt, med fre-
nesi och gladje laser barn och vuxna ramsan tillsammans.
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En del av pedagogerna arbetar medvetet med att utnyttja mil-
jon for att stimulera barnens nyfikenhet och lust att lira. De
talar om miljon som ”den tredje pedagogen”28. Tanken ir att
utforma en tillitande milj6 med tillgingligt material som lock-
ar barnen att utforska. I ett arbetslag har pedagogerna forand-
rat miljon pa avdelningen flera ganger. De har da latit barnens
intresse och lek styra utformningen:

Vi observerade var de lekte och vad de lekte med och moblerade om till-
sammans med barnen utifrdn vad vi sett. Nu moblerar de om nir de vill,
men behovet av det dr inte sa stort lingre.

Pedagogerna berattar att de har plockat ner saker i hojd med

barnens niva. Deras tanke ar att varje morgon ska sakerna sta
och inbjuda till lek. De uppger att de har blivit mer tillaitande
och att barnen far flytta saker mellan rummen:

Vi tittar mer pd vad de anvinder sakerna till och varfor de flyttar pa
dem. Lyssnar!! Det far lov att se ut som kaos.

Att runt om pa avdelningen sitta upp stora speglar i barnens
hojd, ar ett sdtt att anvanda miljon som ”den tredje pedago-
gen”. En pedagog beskriver att syftet med speglarna bland
annat dr att barnen ska fa syn pa sig sjilva i leken och reflek-
tera over vad de gor. Ibland hinder det att barnen stannar upp
och tittar lange och tankfullt i spegeln. Detta tolkar de vuxna
som att barnen reflekterar over sig sjilva.

I en forskola framstod en lugn och visuellt vilsam miljo. Det
finns fa, men tillrdckligt med leksaker framme for att inspirera
till lek. Barnens bilder ramas in eller monteras pa vackert
naturfirgat papper. Dimpade farger ger ett rent och enhetligt
intryck. Trastolar, trabord och trahyllor finns i barnens hojd. T
flaitade korgar finns byggmaterial och bilar. P4 hyllan finns
papper, farger och en del pussel som barnen sjilva kan na.

28  Arbetssdttet dr inspirerat av forskoleverksamheten i Reggio Emilia, ddr
man talar om miljon som den “tredje pedagogen”. Miljon skall vara sa
tillrittalagd att barnen kan forhalla sig till den som en tredje pedagog
(Lenz Taguchi, 1997).
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Bocker finns ocksa tillgidngliga for barnen. I samarbete med en
inredningsarkitekt hade pedagogerna studerat och arbetat for
att forbattra inomhusmiljon.

”Vi hade forut hoga hyllor och mycket grejer i hallen. Nu har vi valt att
inte ha s mycket material. Vi har skaffat nya stolar och vi ramar in bar-
nens teckningar”, berittar pedagogen. ”Nu har vi hyllor som inte ar
hogre dn att barnen kan na upp till alla hyllorna.”

I de avdelningar dir miljon var organiserad pa ovanstdende
sitt, gav barnen intryck av att vara malmedvetna och upptag-
na av undersokning och lek.29

Gora barn delaktiga

En strategi for larande ir, enligt vissa pedagoger, att gora bar-
nen delaktiga i verksamheten. Genom att vuxna stiller fragor
till barnen om vad man skall gora involveras barnen i verk-
samheten. Darmed ges barnen mojlighet till inflytande. Detta
skall ge barnen forstdelse for demokrati. Sa har skriver nagra
pedagoger:

Vi har alltid en dialog med barnen: ”Vad gor vi idag?”, dar de ofta dr
med och styr vad vi ska gora under dagen. Detta for att barnen ska kidnna
sig delaktiga i arbetet pa avdelningen och fa forstdelse for demokrati.

Fragan ror naturligtvis ocksd vad de vuxna menar med demo-
krati och hur de tar sig an barnens delaktighet. Nagra olika
forhéllningssatt framtrader. Pedagogerna visar att de forviantar
sig att barnen klarar av att utfora vissa saker. De kan ocksd
visa att de raknar med barnens idéer och forslag och rittar sig
och verksamheten efter dessa. Pedagogerna foljer upp barnens
stravanden och hjilper till om det behovs:

” Alexis, skall du hjdlpa mig att bidda?”, frdgar den vuxna. Alexis (2:6)
tar av ett kuddfodral. ”Bra Alexis, du kan ta av en kudde till”, siger den
vuxna uppmuntrande. Alexis leker lite i fonstret, men tar sen fodralen.

29 Det fortjanar att papekas att detta var ett intryck vi forskare fick, snarare
an ndgot som systematiskt studerades i hela undersékningen.
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”Kan du ligga dom i tvittkorgen under skotbordet!”, uppmanar pedago-
gen. Alexis gdr ivig med fodralen i famnen. ”Vad duktig du ar!”, berom-
mer den vuxna. Nu har Nelly (1:9) vaknat. ”God morgon Nelly”, sidger
pedagogen och later glad. Refa (2:3) och Alexis plockar nu in kuddar i
skédpet i facken dir madrasserna brukar vara. "Men var skall jag ligga
Nellys madrass om ni lagger kuddarna i skapet?”, fragar den vuxna.
Pojkarna tittar pd henne och tittar i skdpet dir det ligger fullt med kud-
dar. Pedagogen upprepar sin friga. Nu pekar Alexis pé skdpet intill.
”Dir”, siger han. Den vuxna resonerar med barnen om att det andra
skapet ar fullt. D& pekar Alexis ovanpa skdpet och de bestimmer att
madrassen kan ligga dir. Pedagogen ligger madrassen pa sképet.

Pojkarnas forslag tycks viktiga for pedagogen. Hon visar
respekt for deras insats och for deras idéer. Hon problematise-
rar och utmanar dem att l6sa situationen dé de i sin iver att
16sa en uppgift fyller skdpet med kuddar. Hon tar pojkarnas
16sning pd allvar och ligger madrassen ovanfor skapet. Barnen
blir pa si sitt delaktiga inte bara i vad som sker utan ocksd
hur.

Materialets tillganglighet paverkar barns mojlighet till delak-
tighet, menar de vuxna. Barnen skall vara informerade om vil-
ket material som finns, var det finns och att de kan anvinda
det. P4 sd sitt far barn inflytande, kan vilja material och akti-
viteter sd som de sjdlva onskar. Ett annat sitt att f3 barn del-
aktiga dr att barnen uppmuntras att sjilva forsoka klara av
saker, sdval fiardigheter som att forhalla sig till andra. Barn far
uppgifter som ror deras egen person:

Dennis (1:10) far hjilp av pedagogen att ta av sig sin troja. Kan du gé
ut och ldgga den pd din plats?”, fragar den vuxna. ”Ja”, sdger Dennis
ivrigt och springer ut i hallen. Pedagogen foljer efter. Dennis forsoker
ligga trojan pa sin hylla. Han lyckas till viss del och den vuxna hjilper
honom med det sista.

Pedagogen visar Dennis tilltro till att han sjilv klarar av situa-
tionen, trots att hon vet att han inte nar upp till hyllan. Hon
ger honom stod med uppgiften, men gor det forst i slutet sa
att han lyckas med projektet.

Ibland kan pedagoger gora barn delaktiga i reella problem. I
en grupp 4ar tva pedagoger sjuka, men man beslutar sig att
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endast ta in en vikarie. Pedagogen berittar for barnen om
situationen och ber dem om hjilp att klara av dagen dnda. De
maste hjilpa varandra, menar hon. Hon vinder sig ocksa till
enskilda barn:

”Nu Julius far vi hjidlpas at hir. Nu ar det bara Margareta och jag och
Margareta kianner inte barnen. S& nu far du hjilpa till hiar”, berdttar den
vuxna i skotrummet da hon tvittar Hannele (1:7). Julius (2:6) hjélper till
att torka flickan. ”Vad bra att du hjilper Hannele. Nu madste vi torka
bordet och sopa och sa”, fortsitter pedagogen. De gér till bordet. Julius
far en trasa och borjar att torka. Nikolas (3) kommer ocksa. ”Ja vill
ocksa torka”, sdger han lite klagande. Pedagogen ger honom en trasa.
Pojkarna torkar ivrigt. De idr glada.

Pedagogen utnyttjar tillfallet till att be barnen om hjalp darfor
att hon verkligen behover det. D3 involveras barnen att delta
och ta ansvar pi ett annat satt. Deras deltagande ar betydelse-
fullt for verksamheten. Troligen kanner barnen detta. Det
visar deras entusiasm och allvar. De gér in for sin uppgift. Lite
senare vid samlingen sitter Julius intill den vuxna pa hennes
stol. De andra barnen sitter mitt emot dem:

Nikolas (3:1) lagger mirke till att Julius (2:6) sitter hos den vuxna. Ja,
Julius far hjilpa mig idag”, berittar hon och pdminner barnen om att de
maste klara av mycket sjilva i dag. ”Jag vill ocksd hjilpa dig”, menar
Nikolas lite klagande. ”Ja, det skall du fa om en liten stund”, berattar
pedagogen. Sa smaningom ber hon Nikolas att han skall bjuda kamrater-
na pa frukt. Han far korgen och gér runt med den och bjuder barnen.
Han ser allvarlig och n6jd ut. ”Jag tycker att ni har varit sa duktiga
idag”, berommer pedagogen.

Den vuxna visar barnen tilltro och ger dem ett ansvar som de
tillsammans delar, de maste klara av mycket sjdlva idag. Saval
enskilda barn som hela gruppen maste hjalpas at.

SJALVSTANDIGHET

En aspekt av att gora barn delaktiga i verksamheten ar att de
skall utveckla sjalvstandighet. Det betonas i pedagogers mal
och uttrycks i vuxnas forhallningssiatt. Man har organiserat en
del aktiviteter sa att barnen ges mojlighet till sjalvstindigt age-
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rande. Exempelvis anvinds sma glastillbringare vid méltiden,
som moijliggor att dven de allra yngsta barnen sjilva kan hilla
upp mjolk. Barnen far skala potatis med fingrarna. Vid sam-
lingen far barnen utse kamrater som skall vilja sing bland
korten i sdngkortslddan. Ett barn far infor de andra be kamra-
terna, en och en, att komma till maltiden: ”Varsigod Elin”,
sager barnet hogt. Barnen kan ocksd uppmuntras att sjilva
forsoka siga ifrdn till kamrater och att uttrycka sina avsikter
sd att kamraterna skall forsta.

En dag dter barnen glass i samlingen. De sitter i ring pa golvet och iter i
plastmuggar. D4 barnen ar klara uppmanas de alla att stilla ut sina mug-
gar i kéket. Detta gor barnen utan att tveka. Aven de yngsta barnen, som
ar strax Over dret, genomfor denna uppgift trots att de ndstan inte nar att
stilla muggen pa diskbanken. De vuxna konstaterar nojda: ”Ja, tink va
bra att vi nu kan siga till dem att de skall stdlla ut sina muggar och de
gor det och att de sen sitter igdng och leker. Det dr framsteg.”

Nagra pedagoger berittar om sitt yttersta syfte med att lira
barn att bli sjalvstandiga:

For att klara sig i livet. Ja, for att klara sig i samhillet. Ja, men det ar vil
det, det dr vil en vildigt viktig grund som ménniska ... Ja, precis att man
vagar std for det man tror pa ... Det ir ju tufft samhallet, det dr ju det. Ja
det ar tufft att hivda sig, jag menar man ska ju vara stark.

Sjalvstandighetsfostran handlar till stor del om att barn lar sig
klara av fardigheter. I mindre utstrackning betonas sjilvstin-
dighet i termer av att barn skall uttrycka sin mening som i
citatet ovan, dven om det forekommer. Det ger anledning att
fundera over vad demokrati kan innebira och hur det kan
komma till uttryck i arbetet med de yngre smabarnen.

Fa barn att fundera

I en del arbetslag stiller pedagogerna fragor till barnen i
avsikt att vicka barnens undran éver ndgot. De vuxna menar
att det ar viktigt att [dta barn fundera over olika foreteelser
och gora dem uppmarksamma pda varfor saker och fenomen i
omvirlden forhaller sig pa ett visst sitt. De vuxnas erfarenhet
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ar att sma barn kan reflektera om man anvinder ett enkelt
och konkret sprdk som barnen forstdr. Detta forhallningssatt
forekommer som en helhet endast i ndgra arbetslag. Vanligast
ar dock att enskilda pedagoger tagit till sig ett arbetssatt dar
reflektion dr centralt. I sin konkretisering av mdlen skriver
nagra pedagoger:

Genom ett tematiserat arbetssitt lar vi barnen att reflektera och fundera
over saker vi ser, hor eller haller pd med pa olika sitt. Pa sd sitt ovar
barnen sin kognitiva forméga.

Vad ett tematiserat arbetssatt dr framgdr inte av denna beskriv-
ning. Podngen ar dock att genom att barnen far fundera over
det man gor anser de vuxna att barnen 6var sin kognitiva for-
maga. Barnens tinkande utvecklas, menar pedagogerna.

Pedagoger kan ocksd uppmuntra barnen att prova sig fram
och soka losningar pa olika problem. Istillet for att tala om
for barnen hur de ska gora, stiller de vuxna fragor till barnen
for att fa dem att reflektera Gver situationen. En avsikt kan
vara att barnen skall forstd varfor de skall gora olika saker.
De skall inte bara agera for att vara vuxna till lags. En annan
intention dr att fa barn att fundera 6ver om vad de ska gora,
hur de ska gora och om det som sker. De vuxna bygger arbe-
tet pa vad barnen gor och utmanar dem att finna Iosningar
tillsammans. I stillet for att med ledande fragor lotsa ett puss-
lande barn fram till en l6sning, anviander pedagoger 6ppna
fragor for att hjalpa barnet att sjilvt soka sig fram till 16sning-
ar.30 Nar barnen ska ta pa sig ytterklader och ga ut kan de
vuxna, istdllet for att sdga till barnen vad de ska ta pa sig,
stilla fragor for att barnet sjalvt ska komma pd vad det beho-
ver ha pd sig innan det gér ut.

Det ar intressant att notera att i ovanstadende betonas fragor
dar det finns ett ”ratt” svar att finna. I nasta exempel ar for-
hillningssittet annorlunda. Gemensamt undersoker vuxna och
barn tankar och idéer om materialet de leker med.

30 Ett exempel pa hur pedagoger kan lotsa barn i att pussla aterfinns i den
avslutande sammanfattningen i detta kapitel.
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Frén ett av skdpen i lekrummet har Anders (3:1) tagit fram en stor
plasthink med lock pa. Han forsoker forgaves ta av locket fran hinken.
Pedagogen som sitter pd golvet bredvid, hjdlper honom att ta av locket.
Hon fragar honom vad det ir for ndgot i hinken. ”Det ir lera”, konsta-
terar Anders. Han kdnner pa leran och siager: ”Den ir jittehdrd.” Pojken
bojer sig fram och luktar pa leran. ”Ah, vad den luktar inte gott!”,
utbrister han. Pedagogen fragar vad han tycker att det luktar. Anders
tycker att ”det luktar sprit”. Pedagogen daremot tycker att det luktar
mossa. Hon fragar Anders: ”Vad tror du hdnder om vi héller vatten pa
den?” Det vet inte Anders. Pedagogen reser sig och himtar en mugg med
vatten. Tillsammans hiller de vatten pa leran. Pedagogen visar bade med
tonfall och forhallningssitt att hon ar intresserad av leran som pojken
har fatt fram och att hon dr nyfiken pa vad man kan goéra med den.
Anders ar ocksd mycket engagerad i det som sker. Han kinner med han-
den pa den blota leran. ”Hur kdnns den?”, undrar pedagogen, och tar en
bit lera i handen. ”Tror du att den blir mjuk?”, frigar hon och ger
Anders en liten bit av leran. Anders kramar lerbiten i handen. Pedagogen
ger honom en liten bit lera till och fragar: ”Tror du att du klarar att baka
ihop dom tvd?” Anders tar bdda lerbitarna och knddar koncentrerat ihop
dem till en klump. ”Ja, det klarade jag!”, utropar han glidjestrdlande och
visar pedagogen. Pojken tar ndgra sma lerbitar till, som han mycket
bestamt och ivrigt far ihop till en klump. Nar han har lyckats med det
han foresatt sig, konstaterar han stolt: ”Nu var alla infasta!” /.../

En annan pojke Felix (2:10), har blivit intresserad av det som pdgar. Han
tar fram en hink till. Pedagogen fragar med ett tonfall som om hon var
vildigt nyfiken, om de ska se efter vad det dr fér ndgot i den hinken.
Tillsammans undersoker de leran i hinken. Pedagogen uppmanar pojkar-
na att kdnna pd leran. Hon fragar om den dr hard. Anders kanner pa
leran och konstaterar att den inte dr hard. Pedagogen fortsitter att sam-
tala med pojkarna om leran och vad det beror pa att den hir leran inte
ar hérd. /.../

Pedagogen tar upp en hdrd och en mjuk lerklump fran hinkarna.
Pojkarna och pedagogen turas om att kdnna pa lerklumparna och jamfo-
ra dem. ”Titta! Ar det nigon skillnad pa firgen?”, frigar hon pojkarna,
som liagger mirke till att den harda lerklumpen ar ljus, medan den mjuka
lerklumpen har en morkare farg. Barnen forstatter ivrigt att undersoka
leran i de bada hinkarna.

Genom sin entusiasm och nyfikenhet och sina fragor, inspire-
rar den vuxna barnen att lekfullt undersoka leran i hinkarna.
Pedagogen foljer intresserat vad barnen gor och uppmuntrar
dem att utforska leran vidare. Hon gor barnen uppmarksam-
ma pa hur leran ser ut, hur den kidnns och om det finns skill-
nader mellan lerklumparna. Pedagogen tycks ocksd fascinerad
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av leran. Tillsammans undersoker och provar de relationer
och samband mellan lerklumparna. Pedagogen tar fasta pa
den aktuella situationen och utnyttjar och strukturerar denna
till upptackter och lirande.

I ovanstdende exempel tar pedagogen fasta pa lusten att upp-
tacka. Hon utmanar barn att i leken gora jamforelser och
undersoka mojliga forandringar. Pedagogerna gor ibland bar-
nen observanta pd olika matematiska begrepp, sisom antal,
mangd och storlek. Vanligast ar att gora barnen uppmarksam-
ma pd antal. Ofta hjalper man till att rakna eller raknar till-
sammans:

Lukas (3:4) har bakat kakor med play-doh.3* Han visar en pedagog att han
har gjort manga kakor. ”Ja, titta vad manga!”, siger pedagogen glatt, och
hon fragar: "Hur manga ar det? Ska vi rdakna?” Det vill Lukas girna och
de riknar lingsamt tillsammans hur manga kakor som Lukas har bakat.

En del arbetslag utnyttjar matstunden till att prova matema-
tik. Vid frukosten kan de vuxna friga barnen om hur minga
kuddar (frukostflingor) de har kvar pd tallriken. Vid lunchen
kan barnen g& och himta frukt till varje bord. Pedagogerna
ber barnen att himta exempelvis tva eller tre frukter, och de
fragar barnen hur minga frukter de har himtat. Ett lekfullt
sdtt att lata bokstdver finnas med i vardagen dr nar man vid
frukosten gor bokstaver och gubbar med messmoret. Lat oss
folja ett samtal vid en maltid:

D4 pedagogen hamtar frukten fragar hon Lisa (1:3) som ar yngst: ”Vad
ar detta Lisa?” ”Ahhaa (banan)”, svarar Lisa. ”Ja, banan dr det”,
bekriftar den vuxna. S& vinder hon sig till Max (2:5): ”Vad tycker du
att det dr? Bananpengar? Hur gammal dr du Max?”, fortsitter pedago-
gen. "Tva”, svarar han. ”Ja tvd, da skall du fd tvd bananpengar.” Lisa
och Alfred (2:8) har fatt ett bananspoke som pedagogen har skurit ut av
skalet. "Hur manga vill du ha nu Max?”, frigar den vuxna da han har
atit upp. “Tre”, svarar Max. Den vuxna uppfattar inte vad han svarar
utan frigar igen: ”Sa du tio eller tre?” ”Tre”, svarar Max pd nytt. ”Da
skall du fa tre.” Pedagogen skir och riaknar hogt: “En, tvd, tre.” Max far
skivorna. Sa fragar den vuxna Lisa hur gammal hon 4r. Lisa svarar inte.
”Du dr ett ar”, berdttar pedagogen och ger henne en bananpeng.

31 Modell-lera.
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Pedagogen problematiserar runt matsituationen och for fram-
for allt in matematik i samtalet. Man pratar siffror, men den
vuxna raknar ocksé varje bananskiva. Hon ber barnen beritta
hur manga ar de dr. Barnen far lika manga bananskivor som
deras alder. P4 sd sitt anvinds matematiken pd flera satt.
Siffrorna anviands som symboler och pedagogen ramsriknar.
Pedagogen stiller fragor till barnen. Aven den allra yngsta
ettaringen involveras i hennes fragor. Vid ett tillfille siger Lisa
ndgot med frigande rost och pedagogen vinder fragan till
Lisa. ”Vad tycker du Lisa?”

Pedagoger kan ocksd, dven om det dar mindre vanligt, involve-
ra barn i att fundera 6ver sammanhang och relationer:

En dag sitter Max (2:5) i soffan med en kulram. Den vuxna fragar
honom om firgerna pa ramen. "Kan man se firger pd andra saker?”,
fragar pedagogen intresserat. ”Var kan gult finnas? Kommer du ihdg
ndgot som kan vara gult?”, fragar hon. Max har svart att komma pa och
pedagogen fortsitter med jaimforelsen. " Tank pd bananer som vi brukar
dta hdr, vilken firg har bananerna?” Max iakttar den vuxna. ”Gul”,
sdager han ivrigt, ”gul e bananen”. Samtalet fortsitter och pedagogen och
Max pratar om de andra firgerna och var firger kan finnas, pa klader
och leksaker, pa pappans bil och i naturen.

Pedagogen passar pa att fa pojken att fundera over farger i
andra sammanhang, bortom den aktuella situationen med kul-
ramen. P43 sa satt kan pojkens erfarenheter vidgas. Han kan fa
stod att uppticka att gult ar en generell symbol for en firg.

Spontana leksituationer kan ibland struktureras for att stodja
barnens lirande:

Pedagogen sitter med tre barn vid bordet i koket. Hon har Nina (1:3) i
knit. Viktoria (1:6) som ir funktionshindrad, sitter i en barnstol intill
och Hilda (2:0) sitter mittemot. En bondgérd med djur stdr pa bordet.
Den vuxna tar fram fem grisar och sjunger om grisarna samtidigt som
hon tar dem en och en och ”gar” med dem pé bordet. Hon riktar sig
framst mot Hilda mitt emot. ”Den lilla grisen skall ...” I slutet av visan
skall grisen ldta och den vuxna uppmanar Hilda att lita som grisen.
”Det ar svart”, sidger hon och grymtar som en gris. Ibland vinder hon sig
till Viktoria och forsoker finga hennes intresse for leken. Viktoria har
svart att hdlla huvudet rakt och hon drar i duken. ”Du dr mest intresse-
rad av duken du”, sdger pedagogen. Hon slar litt med handen pd bordet
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framfor Viktoria och siger hennes namn. Pedagogen stiller en hist fram-
for Viktoria som tar histen. Den vuxna dr uppmarksam pa barnen. Efter
en stund tar hon fram kor och sjunger samma sing om korna. Hon rik-
nar d4 hon plockar fram dem. /.../

Efter en stund kommer Lisa (2:6) och Goran (3:0) och klittrar upp pa
var sin stol. ”F4 va me?”, fragar Lisa. ”Ja visst, kom ni”, uppmuntrar
pedagogen. Hon sjunger pa nytt singen och fragar sedan Lisa: "Denna
kan vidl du?” ”Ja”, svarar Lisa. ”Vad bra, dé hjilper du till.” Den vuxna
sjunger. Hilda och Lisa iakttar henne och dr med i sangen. De hjilper till
med ljuden som korna ”siger”. Pedagogen tar fram ndgra kor och Lisa
raknar dem. "Hur médnga ar det nu?”, frigar den vuxna. Lisa svarar:
”Tre.” ”Och hur manga blir det nu?”, fortsitter den vuxna och stiller
fram ytterligare en ko. ”Fyra”, svarar Lisa snabbt. Men nir pedagogen
stiller fram den femte kossan siger Lisa: ”Den dr dum.” ”Ar den dum?”,
fragar pedagogen lite forvanat. ”Ja”, siger Lisa. Hon nickar och pekar
pa de andra korna. ”Ar den ocksa dum?”, fragar den vuxna. *Ja”, fort-
sitter Lisa, lika bestimt. ”Alla e dumma.” ”Men varfor ir dom dumma
déa?”, fragar pedagogen. "Dom bara e de”, svarar Lisa. ”Vad har dom
gjort dd?”, fortsitter den vuxna att friga. ”Dom har gétt i vattenpolar-
na”, berdttar Lisa samtidigt som hon iakttar den vuxna och ler. ”Jahaa”,
svarar den vuxna som om hon nu forstar precis. "Utan gummistovlar?”
”Ja”, sdger Lisa glatt. "Mycke”, fortsitter hon. ”Jaha, ja, det fir man ju
inte gora”, instimmer pedagogen. ”Det har du ritt i Lisa.”

Pedagogen arrangerar spontant en lekfull larandesituation.
Hon strukturerar sammanhanget med fragor till barnen och
anvander leken som stod i detta. Pedagogen sjunger och inbju-
der barnen att vara med. Hon raknar djuren och da Lisa sjdlv
raknar dr den vuxna foljsam och fortsitter rikneleken. Hon
foljer med i Lisas resonemang om att kossorna ar dumma.
Daremot stéller hon fa fragor till barnen som inte kraver ett
?ratt” svar. Den vuxna tar initiativen, men forsoker folja bar-
nens intentioner. D4 Lisa initierar en lek om kossorna foljer
pedagogen upp denna och frigar dd pa ett annat sitt eftersom
hon inte har svaren, diremot har Lisa det. Den kunskap som
barnen skall utveckla ar till viss del fakta (siffror, vad djuren
sdger). Barnen forvintas upprepa och imitera den vuxna, men
da ett av barnen initierar en lekfull fantasiberattelse, foljer
pedagogen med i denna. I intervjun berittar pedagogen hur
arbetslaget ser pa larande:
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Ja, for att lira sig for livet. Att det hir med att lira sig saker. Man kan ju
inte borja med det nir de ar tre dr och slutar hos oss, utan vi maste ju ge
dem forutsittningar for att lara sig att ldra. ... Smdbarn dr nistan den vik-
tigaste gruppen att satsa pa. Det finns mojligheter att fa lira sig, sedan
hur man lir sig, det dr ju en annan sak, men huvudsaken ar att man lar
sig ldra sig pa nagot vis. Att vi kan lagga grunden till att de har chans att
kunna ta in saker, att de inte dr for stressade utan att de kan lira sig.

Den vuxna podngterar att barn skall lira sig lara och att detta
larande ar livslangt och grundlaggs hos de allra yngsta barnen.

Konstruktivism och kompetens

Pedagogerna ger hir uttryck for en konstruktivistisk kunskaps-
syn dar barnet har en viktig del i larandet. Barnet tillmats
kompetens att erfara mening och lara, och visas tilltro till sin
formdga. Vi kan jamfora med vad Sommer (1997) beskriver
som “kompetensbarnet”. Han podngterar att begreppet inte
skall ses som vart tids dyrkande av den ”duktiga manniskan™,
utan att barn ar riktade mot, initierar, reagerar och utvecklas
genom en kontinuerlig och varierad minsklig kontakt. Fragan
ar om det senare ar utgangspunkt for pedagogernas stravanden.

I pedagogiska sammanhang har psykologen Jean Piaget varit
den som framst fatt foretrdda den konstruktivistiska traditio-
nen (jfr. Piaget, 1932, se dven Pramling, 1983). I korthet gar
denna idé ut pa att barnet genom att undersoka, prova och
vara aktiv i omgivningen konstruerar en egen forstaelse av
omvirlden. Gradvis utvecklas denna forstaelse till en alltmer
forfinad och realistisk varldsbild. Piagets teori har emellertid
ifragasatts. Kritiken gar ut pa att Piaget i for liten grad tar
hansyn till kunskapens relativa karaktir och den betydelse
som det sociala, kulturella och historiska liksom det kon-
textuella sammanhanget har for denna forstaelse.

Aven om det inte ir sjilvklart hur liroplaner tolkas, varken av
verksamma pedagoger eller av forskare, skall ndgra aspekter
som dr relaterade till villkor for lirande dnda framhallas. T
liroplanen understryks att den pedagogiska verksamheten
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skall genomforas sd att den stimulerar och utmanar barns
utveckling och larande. Forskolan skall stodja barns intresse
for att lara, erovra nya erfarenheter, kunskaper och firdighe-
ter. Hornstenar i denna process dr utforskande, nyfikenhet,
kreativitet och lust att lira. Barns delaktighet i liroprocesser
och i verksamhetens innehdll betonas ocksa (Utbildnings-
departementet, 1998). Laroplanen tydliggor ett perspektiv pa
kunskap och larande, dir barnet har en aktiv del i att mot
bakgrund av erfarenheter i olika sammanhang i och utanfor
forskolans varld, utveckla kunskap.

I de olika exemplen inom temat Tilltro #ill barns férmdga kan
vi se uttryck for delar av dessa aspekter. Barnen tillmats for-
mdga att erfara mening och delta i sin liroprocess, de involve-
ras i verksamheten. Men fragan ar hur pedagoger ser pd kun-
skapens kontextuella betydelse. D4 de vuxna talar om barns
larande ar det framst i relation till barns kompetens och akti-
vitet. I mindre grad framhélls lirande i relation till miljo, sam-
manhang, andra barn eller de vuxna sjdlva. Kunskapens relati-
vitet beror man sillan. Inte heller tycks pedagoger betrakta
olikheter som visentliga for lirande. Snarare forefaller peda-
gogerna bygga pa ett forgivet taget antagande om “kunska-
pens objektiva natur”. Med detta synsitt dr kunskap objektiv,
oberoende av sammanhang, tid och rum. Det finns nigot
”faktiskt” som barn skall lira sig och som de vuxna tycks
forutsitta att man ir 6verens om. A andra sidan framkommer
i vissa pedagogers strategier att de striavar efter att utgd fran
barns perspektiv och barns forstdelse och att dessa aspekter
kan variera. Man anpassar d& verksamheten efter barnens
erfarenheter och dr kinslig for barns intresse, utan att ta for
givet att det fraimst ar vuxna som skall avgora innehéllet i det
barn skall ldra sig. Dessa forhallningssitt kan ses som inslag
hos enskilda pedagoger och ar mer sillan ett uttryck for verk-
samheten som helhet. I huvudsak betonas den dimension av
barns lirande och kunskap som har att gora med individens
formdga att benimna virlden. Detta ir naturligtvis en viktig
del av lirandet, men knappast den mest betydelsefulla.



Utmaningen for pedagoger ar att uppticka och forhalla sig till
olika former av kunskap liksom till kunskapens processuella
och relationella karaktir. T liroplanen och andra styrdoku-
ment betonas kunskapens konstruktivistiska och kontextuella
karaktdr. Kunskap 4r inte endast en avbild av virlden, skriver
Liaroplanskommittén (Skolverket, 1998). Kunskap ar ett sitt
att gora varlden begriplig och meningsfull. Tre aspekter pa
kunskap framhalls. For det forsta antas att den enskilde ar
aktiv i att konstruera kunskap. Kunskap blir i detta konstruk-
tivistiska perspektiv en relation mellan vad man vill uppna,
den kunskap man dger och de erfarenheter man gor. For det
andra framhalls kunskapens kontextuella aspekt, samman-
hanget dr grunden mot vilken kunskap blir begriplig. Kunskap
ar for det tredje instrumentell, ett redskap for att bearbeta och
hantera virlden (a.a.).

En slutsats vill jag hir framhdlla. Aven om forhallningssittet
inom detta tema ligger nidra laroplanens intentioner finns en
risk i att pedagoger betonar barnets kompetens3? utan att pro-
blematisera vad kompetens kan innebira och vilka olika for-
mer av kunskap som sma barn har att mota. Det konstrukti-
vistiska perspektiv pd kunskap och lirande som alltmer ersitts
av ett relativt och kontextuellt perspektiv, kan darmed bli
kvar, dolt i en ny sprakdrikt — barns kompetens.

Avvakta barns mognad

I detta avsnitt belyses det tema dir vuxna i forsta hand tar
fasta pd sin egen roll som den som ger av sina kunskaper i
arbetet med barnen. Vuxnas fokus riktas mot den egna bety-
delsen for barns larande. Pedagoger ger uttryck for en bland-
ning av mognadstankande och formedling av kunskap. De
vuxna lar ut och barnet blir den som tar emot kunskapen.

32 For en mer utforlig diskussion om pedagogers forhallningssitt till barns
kompetens se Lotta Bjervas: Det kompetenta barnet, i Johansson och
Pramling Samuelsson, 2003.
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Avsikten ar att hjdlpa barnet att utveckla sina dnnu ej firdiga
formdgor. Barnen erbjuds aktiviteter forst di de anses mogna
att klara av dessa. I extrema varianter kan aktiviteter genom-
foras oavsett om barnet klarar eller ar intresserat av uppgif-
ten. Resultatet ar viktigt for de vuxna. Vigen dit gar via hand-
fast instruktion. I detta forhallningssitt doljer sig en kun-
skaps- och lirandesyn som tycks ta barns bristande formdga
for given. Kunskapsprocessen underordnas produkten och
lirandet blir instrumentellt.

Anpassa efter mognad

En strategi for barns lirande som pedagoger arbetar med,
bygger pad en underforstidd idé om mognad. Vuxnas roll i
barns larande blir di att forse barn med lampligt material,
anpassat efter alder och i nivd med barnets utveckling. Forst
dd barnet ar ”fardigt” for vissa aktiviteter med tanke pa deras
alder och mognad kan de delta i dessa.

A ena sidan tycks vuxna se som sin uppgift att iaktta barnen,
snarare an att delta i lekar och utveckla larande i samspel med
barnen. De servar barnen, plockar fram material och finns
med i bakgrunden som stod. Man svarar pa barnens initiativ,
ofta genom att upprepa det som barnen har sagt. Retoriska
fragor, alltsa fragor dar fragestallaren forvintar sig ett visst
?ratt” svar, dr inte ovanliga. Fragor som egentligen inte inne-
bir ndgon valméjlighet forekommer ocksa. A andra sidan kan
vuxna samtala sinsemellan pa ett sitt som ar svart for barnen
att forstd. Budskapet till barnen ar ibland underforstatt, mer
riktat till de andra vuxna. P4 si sitt ges barnen sma eller inga
mojligheter att delta eller forsta. Ibland tycks detta ocksa vara
vuxnas avsikt.

[ anslutning till ett mognadsperspektiv finns ofta ett formed-
lande forhallningsitt. Vuxna reder ut for barnen, svarar pa
deras fragor, men problematiserar mindre ofta sammanhang
eller situationer. Avsikten tycks vara att ge barn svar och att
klargora for dem och pa sa sitt bana vig for deras larande.



Att utmana barnen genom motsagelser, eller problem bortom
tid och rum, ir inte framtridande hir. Inte sillan genomfors
samlingar genom att vuxna forbereder och presenterar for
barnen vad de skall gora. Barnen erbjuds olika aktiviteter i
samlingen. Om vuxna erbjuder lampligt material i lagom
doser, forklarar och reder ut for barnen, antas barnen lira sig.
Det kan ibland betyda att barnen saknar tillgdng till farger,
lera, papper eller kritor. Bocker och pussel kan vara placerade
utom rickhdll fér dem. Detta ger barnen smé mojligheter att
pd egen hand undersoka, skapa eller spontant starta aktivite-
ter. Ett inte ovanligt motiv till att de dldre barnen tillats kld pd
sig sjdlva ar att de formar att gora det, vilket ar i linje med ett
mognadsperspektiv. I ett arbetslag har man ett estetiskt dr som
overgripande tema for hela forskolan, som bestdr av fem
avdelningar. Under sex veckorna har man arbetat med fargen
bla i barngruppen. Man kan frdga sig om det dr vuxnas per-
spektiv pd vad barn bor ldra sig, som dr grunden for dessa
teman. Att ha samma tema for alla barn, antyder att lirande
relateras till ett ”generellt” barn med samma forutsdttningar
oavsett barnets intresse och erfarenheter.

Det har redan poingterats, att villkoren for verksamheten
ibland ”tvingar” fram ett arbetssitt ddr vuxna av tidsbrist inte
tycker sig kunna arbeta som de 6nskar. D kan ett mognads-
tankande bli styrande for de erfarenheter som barnen ges
mojlighet att gora. S hir berittar en pedagog:

Fast dr det stressigt och sd, kan det ju ofta bli sd, att man klir ju pad dem
fast de kanske kan.

Pedagogerna menar ocksa att de manga ganger lyfter barnen
trots att de skulle kunna klittralupp pa stolen] sjdlva:

Just vid maltiden och de dr hungriga, och allting ska ga sa fort, s& man
ger sig inte tid for en... vissa kan ju faktiskt klittra om man stodjer dem
med en stol bredvid och s dir. Och sidant tycker jag egentligen att man
skulle ha tid, att de, de kunde gora det, de kan.

Pedagoger forsoker att 16sa en pressad situation med att vara
effektiva och ordna det praktiska s3 att de kan dgna sig at
barnen. I citatet antyder pedagogen att trots att barn har for-

113



méga medger inte sammanhanget att de tillits anvianda denna.
Det dilemma som pedagogerna har att hantera ar att fa arbe-
tet att l1opa, men det sker dd genom olika 16sningar som
endast i begransad omfattning ger utrymme for barn att invol-
veras, vara aktiva och meningsskapande pa sina villkor.
Barnen ges inte mojlighet att delta i att forbereda aktiviteter,
exempelvis att duka och skota blommor. Detta blir for kra-
vande enligt vissa pedagoger. Eftersom man har sd manga
barn hinner man inte med ”det pedagogiska”, som en vuxen
uttrycker det.

Vid méltider dukar pedagogerna och serverar barnen for det mesta.
Tallrikarna stélls i en hog mitt pd bordet, utom rackhall f6r barnen och
man delar snabbt ut maten. De ildre barnen kan f3 ta sjilva, eftersom de
skall flytta dver till syskongruppen.

Barnen ges pa sa sitt liten kontroll. De har sma mojligheter
att overblicka vad som skall ske. Sjilvstindighetsfostran blir
da framst relaterad till mognad. Gradvis antas barnet bli
moget for att ta till sig alltmer avancerade kunskaper. Da
barnen ar tillrickligt "gamla” far de forsoka sjilva med vissa
uppgifter. Barnen skall d& forberedas for de 6kade krav som
kommer att stillas pd dem i framtiden.

Larande som mekanik och kunskap som
produkt

Pedagoger drivs ibland av forutsatsen att barn skall genom-
fora vissa aktiviteter. Vi kan har tala om kunskap som en pro-
dukt och mekaniskt lirande. Om vuxna har mal for sina stra-
vanden visar det sig ibland att dessa madl inte alltid provas i
relation till barnens intresse och larande. Pedagogerna tycks
helt enkelt inte ha funderat 6ver vad barnen kan fa ut av akti-
viteten som de arrangerar, i termer av barnens upplevelser,
erfarenheter och larande. I stillet framgar att vuxnas mal med
aktiviteten dr forgivettagen. Vuxnas planer ges foretrade fram-
for barnens intentioner:
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En dag skall bocker limnas tillbaka till biblioteket. De tva nirvarande
pedagogerna tar med sig alla barnen pd promenad till biblioteket. Vigen
till biblioteket gér genom ett skogsomrdde dar fullt med vitsippor har
slagit ut. Dir pagar dven ett rojningsarbete och trid sigas ner. Det har
nyligen regnat och det finns manga maskar pa marken. Promenaden
genomfors utan att barnen far avvika frdn gangvigen, stanna upp och
iaktta eller pd annat sitt uppmirksamma ndgot av det som férekommer
utefter vdagen. Detta trots att flera barn visar ett stort intresse for maskar
pd marken och den tradfillning som pagér i skogsbacken. Pedagogerna
manar istillet bestimt pa barnen att ”ga ordentligt” och att inte stanna
upp pd vdgen. Framme vid biblioteket gir en pedagog ensam in och lim-
nar tillbaka bockerna. Den andra pedagogen vintar pa en asfalterad
skolgard med alla barnen. Hon ir fullt sysselsatt med att férhindra att
barnen springer ividg frdn garden 4t olika hall.

I intervjun uppger en vuxen att syftet med promenaden var att
limna bocker pd biblioteket, men hon tror inte att barnen var
medvetna om att de gick till biblioteket. Pedagogen menar att
hon inte vill genomféra promenaden, dterlimnandet av biblio-
teksbockerna pa det viset som gjordes, men att hon som vika-
rie anpassar sig efter det rddande arbetssattet. Barnen ar
fingslade av vad de ser under promenaden. Daremot ir de
vuxna inte inriktade mot barnens upplevelser. Det som tycks
viktigt for dem dr i stillet drendet till biblioteket. D& blir bar-
nens engagemang i det som hinder i skogen ett hinder for
vuxnas avsikter. Det lirande eller de upptiackter som skulle
kunna mojliggoras i skogen ar inte i centrum for de vuxna.

Pedagogens beskrivning pekar pé en viktig problematik. Den
vuxna viljer pd grund av sin position att avstd ifrdn att forso-
ka fordndra en situation som hon upplever ar fel. Hir visar
sig ett dilemma. Pedagogen stills infor att 4 ena sidan vara
obekvam och ifragasitta kollegornas strivanden och att forso-
ka ta barnets perspektiv, eller att & andra sidan acceptera ett
forhallningssatt som hon egentligen forkastar, men som inne-
bar att hon undviker att gd emot sina arbetskamrater.

I ndsta exempel dr avsikten att alla barnen i en grupp skall
tillverka var sin Lucia-figur av toalettpappersrullar. Pedagogen
styr muntligt och handgripligen barnens *skapande”, fram till
den firdiga produkten. Samtidigt berommer hon dem:
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Pedagogen tar med sig barnen, ett och ett, till ett bord i matrummet. Dir
far barnen mala var sin toalettrulle i vit firg. Den vuxna héller rullen

medan barnen mélar. Hon talar om hur barnet ska méla, och ibland styr
hon dven barnets hand och pensel. Aven den minsta nyinskolade pojken,
Elis (1:4), ska méla en lucia trots att han inte vill. Han skriker och forso-
ker att komma bort fran situationen, men den vuxna fortsitter att hilla i
hans hand och pensel for att han ska ”mala”. Efter en stund ger hon upp.

Pedagogen gor dock ett nytt forsok lite senare, och lyckas da fa Elis att
”maéla” firdigt. Den vuxna instruerar barnen nir de mélar och talar om
hur de ska gora: ”Sa mélar du tvd 6gon. Och sa dir, jamte. Bra! Och sa
en rod mun.” Under tiden som malningsaktiviteten pagar, berommer
pedagogen ocksa barnen. Hon siiger om och om igen: ”Ah, vad duktig
du dr!”

Nir Mirza (2:2) mélar berommer pedagogen flickan och siger: *Vad
duktig du ar! Vad duktig du dr!” Hon tar tag i Mirzas hand och visar
hur hon ska méla. ”S4 kan du vinda lite pa penseln. Inte sa mycket farg.
Och s4 lite firg dir. Ja dir, vad duktig du dr.” Mirza mélar under tiden
som pedagogen haller i den tomma toalettrullen, och dirigerar hur flick-
an ska mala: ”Du ska mala allt. Allt ska vara vitt. Titta hir! Mila s3,
med langa tag. Méla sa! Tryck lite hirdare. Vind pa penseln si gir det
bittre. Ah vad duktig du dr!”, berémmer pedagogen och fortsitter: *Ah,
s fin mun du har gjort, och s en nisa med. Ah, sa fint! Duktig tés du
var!”

Malsittningen med aktiviteten r det firdiga resultatet. Aven
den som inte vill forvintas att mala. Pedagogen utgdr ifrdn sin
ambition att ldra barnen att méala pa ett, fran hennes perspek-
tiv, adekvat sitt. Instruktion, saval verbal som handgriplig, ar
den strategi pedagogen anvinder. Genom att visa hur man gor
med penseln skall barnen 6va sig och utveckla skicklighet i de
fardigheter som den vuxna anser betydelsefulla. Den vuxnas
ambition dr troligen att lara barnen det som utifrdn henne ar
gott och viktigt for dem. Resultatet, produkten, ar det centra-
la. Kanske finns en tanke att barnen (och inte minst deras for-
aldrar) skall kdanna stolthet infor det fardiga resultatet. Fragan
ar dock vilket larande som framjas i detta sammanhang.
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Barns oformadga

D4 pedagoger utgar fran vad sma barn inte kan, anpassar de
verksamheten efter det. Exempelvis har alla barnen i en grupp
babymuggar med tva handtag, och de flesta sitter i bygelstol,
som de lyfts i och ur.33 Barnen klis som regel bdde pa och av.
Endast i undantagsfall uppmuntras barnen att forsoka sjalva.
Ett annat exempel pa hur barns kompetens (under)varderas,
ar foljande. I intervjun berittar en pedagog att de i samling-
en34 sjunger samma sanger och siger samma ramsor varje dag
i flera manader. Efter ungefar ett halvar anses barnen mogna
att ta in en ny sang pa “repertoaren”. Ibland blir barn av
olika anledningar varken sedda eller bekriftade i sitt larande
av de vuxna. Ofta ror det sig om barn som inte tydligt gor
sina roster horda eller utmanar vuxnas uppmarksamhet.

Observationerna visar barn som gér till synes planlost omkring, eller sit-
ter tyst och tittar pd vad andra barn gor. En pojke soker kontakt med
vuxna ofta utan att fd ndgot gensvar, beroende pd vilka vuxna som ar
narvarande. En flicka med funktionshinder ses ofta tyst sysselsitta sig
sjalv.

Det hinder att barn hindras i sina avsikter. Pedagoger tycks da
anse att barn i stillet behover hjilp. De vuxna kan upplysa
enskilda barn om att de inte kan eller klarar av olika saker,
som exempelvis att ligga ett visst pussel eller sopa upp ris fran
golvet. Barnen far darfor inte lov att forsoka:

Vid frukosten har Seila (2:6) tagit en smorkniv och bérjat att sjilv breda
smor pa sin smorgds. “Men lilla Seila, jag kan hjilpa dig!”, siger en
pedagog och forsoker att ta smorkniven. ”Nej, jag kan hjilpa! Jag kan!”,
invinder Seila bestimt, och hon fir smora firdigt sin smorgas.
Pedagogen fragar om flickan vill ha ost pa smorgasen. ”Jag kan, jag
kan!”, insisterar Seila och vill skdra en ostskiva sjdlv. ”Nej, det racker
nu”, tycker pedagogen och ger Seila en ostskiva.

33 Det kan jamforas med ett motsatt forhallningssitt dir pedagogerna har
inforskaffat sma tillbringare som mojliggor att barnen sjdlva kan hilla upp
mjolk i sina glas.

34 Vid de tre tillfillen som samlingen observerades i denna grupp, visade de
aldsta barnen pd olika sitt att de inte var motiverade och intresserade av
att delta.
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Flickan insisterar pa att sjilv bre smor pa sin smorgés och da
far hon fortsitta med det. Men nir hon vill skira ost, hejdas
hon av pedagogen trots sina invindningar. Kanske ar avsikten
att underlitta for flickan. Kanske ar pedagogens utgdngspunkt
ett hjalplost barn som behover en vuxens stod. Oavsett peda-
gogens grunder mdste vi fridga oss vad agerandet betyder for
barns lirande och barns uppfattning om sin egen formaga. I
ndsta exempel blir problematiken mer delikat:

En dag da ndgra av barnen malar har Milla (1:6) mélat lite pa sitt pap-
per. Pedagogen tar tag i hennes hand och penseln och drar med penseln
over pappret. Sedan tar hon undan fargen. Josefina (2:9) har malat far-
digt. Den vuxna tar av henne forkliddet, och foljer med henne till disk-
banken och hjilper henne att tvitta sig. Under tiden tar Milla penseln
och en mugg med firg. Nir pedagogen uppticker det, tar hon penseln
ifrdn Milla och sitter den i muggen, utan att siga ndgot. Pedagogen hal-
ler sedan penseln och Millas hand och malar pa pappret, samtidigt som
hon samtalar med en pedagog frin andra avdelningen som har kommit
in i rummet. /.../

Milla hittar tvd penslar som ligger pd bordet. Hon tar dem och borjar
maéla. Nir pedagogen mirker det, tar hon undan den ena penseln och
malar sedan genom att féra Millas hand och pensel 6ver pappret. Sedan
doppar pedagogen penseln i en mugg med firg och ger den till Milla,
som sjalv forsoker doppa penseln i muggen. Pedagogen hindrar flickan
och tar undan penseln, vinder pa pappret och for flickans hand och pen-
sel over pappret och malar, samtidigt som hon talar med en annan peda-
gog om behovet av vikarie. Hon lyfter ddrefter upp Milla och bir flickan
till diskbanken och stiller henne pa en stol. ”Nu fér vi tvidtta dig”, sdger
pedagogen och tvittar Milla under tystnad. ”S4”, siger hon sedan nir de
har tvittat fardigt, “och sa tar vi handduken och torkar dig. Nu ir du
fin igen. Nu ar du ren och fin igen. Nu far du ga ut Milla”, siger peda-
gogen och lyfter ner Milla fran stolen.

Barnen hejdas och pedagogen blir den som agerar. Vi kan fun-
dera 6ver vad som kan vara viktigt for den vuxna i samman-
hanget. Kanske ar det aktiviteten att barnen skall mala som ar
central. Produkten prioriteras framfor barns initiativ och for-
staelse. Vi kan ocksd tinka oss att pedagogen forsoker hjilpa
barnen att utveckla de fardigheter, utféra de rorelser som
behovs for att de skall lara sig mala. Kanske ar det for att
underlitta flickans malande som pedagogen tar undan den ena
penseln nar flickan provar sig fram med tva penslar och firg.
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Vi kan ocksa tinka oss att pedagogen tvittar Milla eftersom
flickan behover hjialp med det. Tanken leder litt till ett meka-
niserat lirande ddr den vuxna tillrattaligger och visar utan att
forklara for barnen vad och varfor hon gor vissa saker. Den
larandes perspektiv blir underordnat produkten eller Gvningen.

Mognad och oformdga

Med utgangspunkt fran ett mognadstankande, reduceras bety-
delsen av barnens inflytande 6ver sitt eget lirande. Eftersom
barnens resurser eller kunskaper inte anses utvecklade annu,
blir dessa inte heller pedagogens fraimsta utgangspunkt for
arbetet. I stillet dr det de vuxna som forklarar och reder ut
forhallanden for barn. Ansvaret for och dgandet av kunska-
perna finns framst hos den vuxna. Lirande antas komma till
stdnd genom att vuxna visar och instruerar och att barnen
upprepar och 6var efter vuxnas modell. Kunskap som kontex-
tuell, beroende av sammanhang och ndgot som skapas ocksa
av den larande i samspel, tycks vara av underordnat varde.

De stadieteorier som har kommit att ha ett stort inflytande
internationellt och inom svensk forskola har utvecklats av
bland andra psykologen Jean Piaget och psykoanalytikern
Erik Eriksson (Piaget, 1932; Erikson, 1950; se dven Sommer,
1997). Dessa teorier bygger pa tanken att barns utveckling ar
universell och sker stadievis. Barn utvecklas efter ett visst
forutbestimt monster oavsett den kultur, det samhille och det
sammanhang som barnet lever i. Dessa teorier har haft (och
har) en framtradande position inom psykologi och pedagogik.
Problemet med utvecklingsstadier 4r att de ofta omformuleras
till normativa krav och mal for hur langt barnet har och bor
ha kommit i sin utveckling. Omvirlden forvantar sig att barn i
en viss alder skall ha utvecklat vissa (men inte andra) féormagor.
Tonvikten forliggs manga gdnger pa vad barnet inte kan, vil-
ket ocksa blir synligt i ovanstdende exempel.

Enligt Sommer (1997) har utvecklingspsykologisk teoribild-
ning lett till en forestillning om ett brackligt, beroende, sar-
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bart och utsatt barn som lever i en farlig virld. Utvecklings-
stadier forutsitter ofta en dualism, en dtskillnad mellan indivi-
dens inre och omvirlden vilket kan ses som en visterlindsk
individualiserad framstillning av manniskans forhdllande till
sin omvirld, skriver Sommer (a.a.). Denna bild blir ocksa syn-
lig i pedagogernas forhdllningssitt till barns lirande. De
vuxna tycks se barnet som en person med potentiella forma-
gor, formdgor som barnet dnnu inte har uppnétt. Vid ”rdct”
tillfalle och med adekvat hjilp fran omvirlden kommer dessa
inneboende firdigheter att utvecklas. Pedagogerna arbetar
med att bana vig for barnet, ibland genom att barnet far
vanta med vissa aktiviteter tills de har utvecklat kompetenser,
ibland genom att man hejdar barnets initiativ och utfor saker
for barnet som det inte klarar av.

Mognadsteorier borjar alltmer att ifrdgasittas som konstruk-
tioner som inte ricker till for att beskriva barns lirande och
utveckling. Utvecklingspsykologiska teorier om “det generella
barnet” ersitts med en ny syn dir barn anses utrustade med
perceptuella, emotionella, kognitiva och sociala kompetenser
och dir utveckling och lirande sker och relateras till ett sam-
manhang (jfr. Stern, 1991; James och Prout, 1990). Hur kan
detta te sig for verksamma pedagoger?

A ena sidan finns en problematik i hur och om dessa férind-
rade perspektiv nir en pedagogisk kontext som forskolan. A
andra sidan bidrar stadieteorier till att sitta ord pd vad som
kulturellt forvantas av barn i olika dldrar. Tanken om mognad
respektive omognad blir d4 en hjilp for pedagoger att forstd
och beskriva barn. Utmaningen for pedagoger dr att de i sitt
uppdrag madste forhdlla sig till nyare forskning som ger dem
en betydligt mer osidker bild av barn dn den traditionella
utvecklingspsykologiska forskningen har gjort. Fragan dr
ocksd hur pedagoger kan ta steget 6ver fran att forutsitta
kompetenser hos barnet, som manga av pedagogerna gor i
denna undersokning, till att ocksd se samspelet med omvirl-
den och med andra som avgorande for barns utveckling.
Sommer (1997) podngterar dock att detta inte ar tillrackligt.
Varje individ skapar ett forrdd av personliga och sociala erfa-
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renheter dir den personhistoriska kontinuiteten ocksa ar
avgorande for lirande och utveckling. Det kan jamforas med
sociologen och filosofen Alfred Schutz (1972) begrepp erfaren-
hetsforrdd, som star for tanken att vi i det dagliga livet skaffar
oss generella och specifika kunskaper som vi anviander da vi
tolkar handlingar och upplevelser. Vi fir en generell forgivetta-
gen kunskap om virlden och manniskan, men ocksd specifika
forgivettaganden om personer vi moter, deras sitt att forsta,
deras vanor, sitt att uttrycka sig och liknande. D4 vi interage-
rar med andra, bidrar vara erfarenhetsforrad till var tolkning
av deras handlingar. Det sker tack vare vdra erfarenheter av
just den personen, men ocksd av manniskor i allmanhet. I vart
fortsatta samspel, da vi tolkar och forstir varandras mening,
forandras och utvidgas forestillningarna om manniskan som
sddan, om den specifika personen och om det speciella tillfal-
let. Vi forandrar vart erfarenhetsforrdd genom vdra relationer
till varandra (a.a.).

I vardagens pedagogiska moten finns en komplexitet.
Pedagoger forvintas forstd och forhélla sig till svil det indi-
viduella barnets formaga och personliga erfarenheter som
samspelet med andra. De vuxna har att forhélla sig till lirande
som en kontinuitet for barnet och ta stod i en kulturell
beskrivning av ett generellt lirande barn (om dn det nu har
forsetts med en rad kompetenser). Detta visar sig i denna
undersokning inte helt okomplicerat for de vuxna.

Straff och beloning

Ibland framkommer ett behavioristisktss forhallningssatt till
barns lirande. Genom forstiarkning, yttre paverkan, framst i
form av tillrattavisningar, skall barnen formas att agera pd ett
visst satt. Att forsoka forstd barnens perspektiv eller fa dem

35 Det skall understrykas att det inte dr det enda forhallningssittet.
Kunskapssynen dr komplex och karaktériseras av savil férmedling, mog-
nadstinkande som inslag av behaviorism.
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att forstd sammanhang och orsaker tycks da inte i forsta hand
vara pedagogernas ambition. Vuxna synes snarare inrikta sig
pa barnens bristande formdga i avsikt att forbittra och korri-
gera barns beteenden.

Motivera ldrande genom olika pdfolider

I vissa sammanhang karaktiriseras arbetssittet av att iaktta
och tillrattavisa barnen. Vuxna forhéller sig passiva. De obser-
verar barnen. DA man anser att det behovs moter man barnen
genom tillsdgelser och klander, ofta riktade till vissa barn.
Barn kan ocksd uteslutas ur gemenskapen. Detta kan ibland
ske i vanlig uppmuntrande ton och i andra sammanhang i en
mer kylig och tillrdttavisande ton. I foljande exempel skall
barnen stida:

”Jag vill ha bollar”, uppmanar pedagogen och sitter sig pa golvet.
Barnen ir glada. De plockar upp bollar, och ger honom. Barnen ir ivriga
och springer runt. D4 knuffar Nisse (2:6) Bekim. Pedagogen lyfter undan
Nisse och sdtter honom pd en stol: ”Du fér sitta hdr. Det dr ingen som
vill leka med dig om du knuffas.” Nisse sitter tyst med hinderna i mun-
nen. Han iakttar allvarligt de andra som plockar bollar och skrattar.

D3 Nisse knuffar Bekim far han sitta pa en stol med motivet
att ingen vill leka med honom om han knuffas. Vi kan tinka
oss att problematiken som pedagogen har att handskas med ar
flerfaldig: for det forsta att hejda ett agerande som kan skada
andra, for det andra att f3 barnet att forstd att detta agerande
inte accepteras och for det tredje att f3 pojken att inse de
negativa konsekvenserna av sin handling. Kanske ar pedago-
gens avsikt framst att hindra ett negativt agerande. Den strate-
gi pedagogen i denna situation tar till ar att utesluta pojken
och presentera tanken att han kommer att bli bortvald av
kamraterna. P4 sa sitt forvantas pojken forstd och diarmed
ldra sig att inte knuffas.

Vissa barn kan ha negativa forvantningar riktade mot sig fran
en del av de vuxna. I ett arbetslag bemots en pojke ofta med
klander och negativa kommentarer. I intervjun visar pedago-
gen att hon forstdr hans svarigheter:
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”Amad (2:10) dr ny i gruppen, han har lite svart med spraket. Vi vet inte
hur mycket han forstar. S& dr han van vid att fa som han vill”, tilligger
pedagogen och fortsitter forklarande: ”S& vi har mycket konflikter har.”

I foljande exempel visar vuxna att de observerar barnen, later
dem leka sjdlva och agerar forst da barnen inte klarar av situ-
ationen. De strategier man dd anviander dr formaningar, hot
och underforstddda negativa budskap:

I lekhallen leker Algot (4:3), Amad (2:10) och Borje (3:10). De vuxna ir
i matrummet, de pratar sinsemellan. En pedagog ringer. En konflikt upp-
star mellan barnen. Man kan hora hoga roster mellan pojkarna i lekhal-
len. Den vuxna gér dit. ”Maste ni braka sa har!”, siger hon klagande
och tar tag i armen pa Algot. ”D4 far du ga hirifran.” Pojkarna klittrar
i rutschkanan. Amad slar Algot, som nu grater hogt och starkt.
Pedagogen ser det och siger: "Det var ju inte sd farligt. Du vet vad vi har
sagt om att skrika sd dar.” Hon star kvar i dorren och iakttar pojkarna
som fortsatter att dra i varandra och skrika hogt. En annan pedagog
kommer till dérréppningen. Den vuxna som ar i rummet med barnen
sager med trott rost: “Det d4r dom vanliga.” ”Det var en i morse som sa
att han aldrig slass har. Vem var det?”, frigar pedagogen i dorren
menande. Hon tittar pA Amad. Strax efter gar hon. Den vuxna som dr
kvar torkar nisan pa pojken. Lutad mot viggen iakttar hon sedan poj-
karna. Rosita (2:0) forsoker kldttra upp i rutschkanan. Pojkarna triangs i
rutschkanan och Rosita dr pa vag att ramla ner. Pedagogen forsoker fa
pojkarna att lugna ner sig. Barnen drar i varandra. Den vuxna tar nu tag
i Amad och sedan i Algot. ”Nu blir jag arg”, siger hon med stark, ilsken
rost. Nu grater ocksd Amad. Pedagogen gir. Amad foljer efter. Den
vuxna ir strax tillbaka. Hon har himtat ett kassettband. ”Vi far gora nat
annat for det hir sparar ur”, siger hon och riktar sig till observatoren:
”Du ser vilka pojkar vi har hir. Vi har fyra stycken som ar vdildigt akti-
va.” Hon betonar ordet vildigt.

Den vuxna tar nu med barnen till det lilla rummet. Hon har med sig en
bandspelare och uppmanar barnen att stilla sig i ring. Barnen tar
varandra i hinderna och gér runt efter musiken. Man gor rorelser. Nu ar
alla barnen med. Barnen ar glada. Den andra pedagogen kommer tillba-
ka och dr med i dansleken men avbryter sig och méter ett barn i hallen.
Ytterligare en vuxen kommer med i leken.

Efter en stund kommer Torsten (5:0), som varit med i femarsklubben,
tillbaka. ”Nu far vi ha honom hir”, berittar en vuxen. *Det gick inte”,
siger hon menande. Hon gér for att ha ett samtal med en forilder. Tolv
barn dansar nu i ringen. Man leker en lejonlek. Amad blir trampad av
Marecel (3:9). Han sitter utanfor ringen och grater hogt. ”Ja fick inte
plass”, klagar han, men accepterar inte den plats i ringen som pedagogen
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da erbjuder honom. Barnen trings nu ivrigt. Torsten far en tillsigelse:
”Klarar du inte att vara med sa far du sitta dig i andra rummet”, sidger
den vuxna mycket bestamt. Nu spelas en 1dt om djungeln. Barnen ar ivri-
ga och skrattar. Man trings och knuffas. Den vuxna stoppar musiken
och formanar forst Torsten igen, sedan de andra barnen, dock utan resul-
tat. "Nehej, nu far ni vara lugna!” De vuxna konstaterar sinsemellan:
”Nehej, det hir gar inte!” De avbryter leken.

Pedagogerna intar en overvakande roll; de observerar barnen,
beskriver for dem om vad som ir ritt och fel och hur de skall
agera samt vilka pafoljder som kan tinkas ske om barnen inte
foljer de vuxnas anmaningar. Av ovanstdende kan vi se att
barnen ocksa limnas i situationer som de har svart att klara
och far ocksa veta av de vuxna att de misslyckas. Kanske ar
vuxnas avsikter frimst att forhindra negativa ageranden, men
fragan vad barn kan lira av sammanhanget maste ocksa stillas.

Bebaviorism och forstirkning

Det forhallningssitt till barn som gestaltas inom detta tema
leder tanken till behaviorism, en psykologisk teoribildning
som bygger pd idén att yttre stimuli, forstarkning, kan paver-
ka individens beteende (Skinner, 1969). Man antar att beteen-
den kan forandras och formas genom att individen belonas
alternativt bestraffas eller att beloning uteblir. Denna syn pa
kunskap och lirande har framfor allt kritiserats for sin redu-
cering av manniskan till ett manipulerbart” objekt och dir
beteenden kan forklaras i termer av orsak — verkan och paver-
kas i termer av stimuli — respons. Enligt psykologen Burrus
Skinner (1969) styrs vara beteenden varken av vara kanslor,
onskningar eller vilja, utan av paverkan fran den yttre varlden.
Tonvikten pad pedagogiken ligger darfor inte pd manniskan
som en reflekterande person. Det behovs darfor inte heller
resonemang eller orsaksforklaringar for att motivera larande.
Intresset riktas i stillet mot iakttagbara beteenden vilka man
forvintas forandra genom specifika metoder sdsom forstark-
ning. Genom positiv eller negativ forstarkning lar individen.
Det avgorande ar betingelserna i omvirlden, framst att positivt
forstarka de beteenden man onskar att barn skall lira (a.a.).
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I den hir undersokningen kommer forhallningssattet till
uttryck i sammanhang da vuxna upplever att de forlorat kon-
troll 6ver sin arbetssituation och ibland ocksa 6ver barnen.
Detta giller framfor allt i samband med konflikter barnen
emellan eller mellan barn och vuxna. Pedagoger kan ibland
agera pa liknande sitt gentemot barn som inte foljer reglerna.
Situationer som av olika anledningar har en stark laddning for
vuxna tycks vara utlosare av ett behavioristiskt forhallnings-
satt. | enstaka grupper forefaller synsittet ha fatt ett starkare
faste i hela arbetslaget. Problematiken som pedagoger stills
infor ar att forsoka dterta kontrollen och forhindra vissa age-
randen som man upplever som destruktiva, samtidigt som
man avser att barnen skall lira av de vuxnas ingripanden. De
vuxna agerar med sanktioner och verkar inte se andra mojlig-
heter att forhdlla sig till barnens agerande. Alternativt limnas
barn i sina konflikter som blossar upp igen strax efter det att
pedagogerna limnat dem. Forhdllningssittet tyder pd en upp-
givenhet infor en 6vermiktig arbetssituation. Det lirande som
kan tinkas ske dr kanske inte alls i fokus for de vuxna.

SAMMANFATTNING - LARANDE GENOM
PEDAGOGISKA MOTEN

Bilden av vuxnas arbetssitt, lairande och kunskapssyn framtra-
der som alltmer komplex. Synen pa kunskap och barns liaran-
de polariseras i strategier som & ena sidan baseras pa barns
formdgor och att kunskap ar nagot som skapas i samspel med
andra, och 4 andra sidan, strategier som bygger pa hinder for
barns ldrande och en syn pa kunskapens natur som en objek-
tiv produkt. Dessa hinder ar ibland relaterade till barnet.
Daremellan finns en rad skilda synsitt pd hur barn lar och de
strategier som ar lampade for att stodja barn i deras larande.

Den syn pa lirande som dominerar i undersokningen bygger
pa respekten for barnet och pd tanken om att det galler att
hjalpa barn att utveckla sina kompetenser. Barnet som aktivt,
med formdaga att erfara mening, dr ocksd nagot som visar sig i
pedagogers strategier. Inom denna grupp finns en rad olika
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forhallningssatt. Vanligast dr att pedagoger uppmuntrar bar-
nen. Genom att bekrifta barnen positivt forvintar sig pedago-
ger att barnen lir. Gladje och lust i lirandet ar viktigt for
manga pedagoger. Lusten att gemensamt med andra lekfullt
undersoka, prova och utforska sin omvarld liksom att lira,
poingteras ocksd i liroplanen (Utbildningsdepartementet,
1998). Asplund Carlsson, Pramling Samuelsson och Kiarrby
(20071) understryker att flera aspekter ar viktiga for en laran-
demiljo — ddribland kreativitetr och mdngfald. 1 kreativa pro-
cesser dr problemlosning och nytinkande viktiga karaktaristi-
ka och en lirandemiljé som bygger pd mangfald utnyttjar flo-
det av idéer som de liarande tillsammans besitter.

Overvigande delen av arbetslagen arbetar med uppmuntran
som strategi for att stodja barns lirande. Ibland varderas vad
barnen sdger i savil positiva som negativa termer. Fragan ar
vad det kan leda till i ett barns lirande och syn pd sig sjalvt
som en lirande person. Pedagogen och forskaren Berit Bae
(1997) papekar att i stillet for att virdera vad barnet siger
eller gor dr det barnets tankar, idéer och kinslor och strategier
som borde bekriftas. Det finns en risk, menar Bae, att virder-
ingar, om dn de uttrycks i goda avsikter, istillet for att f4 barn
att lita till sin formdaga, gor dem mer beroende av vuxna och
av att 3 bekriftelse. P4 si sitt skapas ocksd forestillningar
hos barnet att vara den som inte vet och den som dr beroende
i larosituationen. Lat oss g till ett exempel fran verksamhe-
ten. Ett vanligt sdtt att forhélla sig dd barn pusslar kan vi se i
foljande situation. Hir dr inte uppmuntran framtridande,
men pedagogen leder barnet i pusslandet:

D4 de andra barnen gar ut i hallen for att kld pd sig gdr den vuxna till
Anders (1:6) vid bordet och smdpratar med honom. ”Var skall huset
vara Anders?”, fragar hon. Anders provar men biten passar inte. ”Fel”,
berittar pedagogen och fortsitter. "Har skall huset vara. S& provar vi
med honan har. Var skall honan vara?” Anders provar och iakttar sedan
den vuxna. ”Fel”, siger hon och vinder pa pusselbiten. ”Préva nu”, fort-
satter pedagogen och for dit hans hand och hjilper honom pd sa sitt att
lagga pusselbiten ratt. ”Bra”, sdger hon och konstaterar: "Nu ér det
klart.”
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Ur ett ldrandeperspektiv kan vi friga oss vad pedagogen avser
att Anders skall ldra. Hon lotsar honom i pusslandet, vilket
far till resultat att han soker stéd hos henne med blicken, tro-
ligen for att fa bekriftelse pd hur han skall gora. Hans egen
formaga lyfts inte fram. Pedagogen rattar honom. I stillet for
att lita till sin egen mojlighet att pussla forblir pedagogen den
kompetente och den som barnet maste lita till.

Vilka kunskaper stravar pedagogerna efter att barn skall
utveckla? Att beharska fardigheter tycks mycket viktigt. Detta
lirande betonas av pedagoger i alla grupper. Ofta ror det sig
om att uppmuntra barnen att dta sjilva, kld pa sig eller att
klara av toalettbestyr eller andra motoriska fardigheter.
Faktakunskaper dr ocksa angeldgna insikter for de smd bar-
nen, enligt de vuxna. Ménga ganger ror det sig om att bendm-
na ord, vad foremal, kroppsdelar och djur heter eller hur de
later. Barnen uppmuntras ocksa att ldra sig namn pa sig sjilva,
pa de vuxna och pa sina forildrar. Barnen fir ibland mota
matematiska begrepp och se det skrivna spraket eller alfabetet
pé foremal eller namnskyltar.

Vanligt ar att pedagoger stiller frigor som har ett ratt svar
och alltsd syftar till att kontrollera om barnen kan svaret.
Forstielsekunskaper som anknyter till relationer och samman-
hang forekommer, men dr mindre vanliga. Da kan pedagoger-
na ge barnen problem att l6sa eller dra paralleller till liknande
foreteelser i andra sammanhang. Vissa arbetslag framhéller att
barnen ska lira om sitt eget lirande, men detta forhallnings-
sdtt 4r mindre vanligt i hela undersokningen. De vuxna
berommer barn da de lyckas med ndgot, men talar mindre
ofta om barnens erdvranden i termer av ldrande. Sociala regler
betonas av de vuxna, frimst i samband med maltider, samling-
ar och inte minst i lek. Barnen forvintas ocksd lira om de
ritualer som finns i en rad olika sammanhang i forskolan.
Ofta betonas da barnets trygghet. Det dr virt att notera att
dessa ritualer ofta fungerar i disciplinerande syfte. Leken fir
ett stort utrymme i alla grupper. Konstruktionslek och rollek i
dockvrén dr vanligt forekommande, medan skapande i farger,
lera och liknande utgor en mindre del av verksamheten.
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Naturen ar en viktig killa for lirande. Har betonas barnens
upplevelser, men ocksa fakta och relationer. Sprakets centrala
position i de sma barnens lirande understryks av alla arbetsla-
gen. Daremot skiljer sig vuxnas strategier avsevart i
praktiken.36

De fragor som pedagoger stiller till barnen har, som redan
namnts, ofta ett implicit budskap om ett ritt svar och om
kunskap som objektiv och faktisk. P4 sa satt tjanar frdgorna
syftet att testa det barn redan kan, vilket inte sjdlvklart stodjer
barns lirande. Vi kan kidnna igen detta sitt att friga fran tra-
ditionell undervisning (Bae, 1997). I samspel med sma barn
tenderar pedagoger att falla in i monster av forklaringar och
virderande uttryck, menar Bae. Att stilla retoriska fragor och
ge virderande kommentarer ir, enligt forfattaren, ett monster
i undervisning som har framkommit i manga undersokningar.
I stallet for att se dessa uttryck som individuella drag hos
enskilda pedagoger, tolkar Bae dem som kulturella representa-
tioner, ”djupa understrommar”, om undervisning och lirande.
Bae talar om “educational prototypes”, kulturella forestall-
ningar om vad det innebér att som lirare interagera med barn.
Dessa forestillningar strukturerar vart tinkande om liarande
oavsett vi ar medvetna om dem eller inte.

Denna tanke innebar att fokus forflyttas fran att virdera
enskilda pedagogers formdaga att ta till sig en ny syn pd kun-
skap eller inte, till att istdllet fokusera pa betydelsen av att
reflektera over vilka monster for samspel som pedagoger
anvander i praktiken och vad dessa star for i termer av kun-
skapssyn. Det talar for vikten av att pedagoger utvecklar stra-
tegier for att analysera och levandegora sin syn pd barnet som
person, som ldrande och den syn pd kunskap som pedagoger
sjdlva star for.

36 Se kapitel Kommunikativa samspel.
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Mdngfald och méten

Oftast arbetar samma pedagog med olika strategier for barns
lirande. Det tycks dd som om larandestoffet liksom den
aktuella situationen har stor betydelse.

Pedagogerna forhaller sig pa olika sitt beroende pa det kun-
skapsinnehdll som behandlas och de sammanhang inom vilka
larandet sker. Vuxnas strategier for hur barn skall ldra sig har
att gora med innehallet, vad barn skall lara sig. Avgorande ar
ocksa sammanhanget, liksom de medverkande barnen.
Hanterar man matematiska fragor tycks detta ofta ske genom
att barnen upprepar det vuxna siger (ramsrakning). Om
lirandet daremot avser etiska fragor kan moten mellan barn
uppmuntras for att dstadkomma larande. I forsta fallet under-
stryks barn enskilda liarande, i det andra ar det barns relatio-
ner som dr utgdngspunkten.

[ vissa sammanhang arbetar vuxna i huvudsak med utgangs-
punkt fran barnen, exempelvis dd man har delat upp barnen i
smagrupper for att utfora olika aktiviteter. Da kan barnens
egna stravanden och upptickter vara viktiga for larandet.
Men detta ir inte sjdlvklart. I andra situationer forhaller sig
samma vuxna inte alls pd samma sitt. Detta tycks bade ha att
gora med den grad av gemensam strategi for arbetet, de mal
pedagogen har, liksom synen pa barnens formaga, allmint och
i just detta sammanhang, och de mojligheter till lirande som
den vuxna upplever att situationen medger. For vissa arbetslag
tycks skogspromenaden medge utmarkta tillfallen till att bar-
nen skall upptiacka och sjilva prova sin forméga. Daremot
kan maltiden vara ett tillfialle d4 samma vuxna inte ser nigon
mojlighet for barnen att sjalva prova eftersom de upplever att
barnens mognad och strukturen pa situationen hindrar dem. I
vissa arbetslag finns en mer integrerad syn pa barns kompe-
tens och formdga och som pedagoger visar i de flesta situa-
tioner. I andra grupper dr detta forhallningssatt mer knutet till
enstaka tillfillen. Aven om man arbetar i smigrupper finns
exempel dir pedagoger i huvudsak forklarar och reder ut for-
hillanden for barnet. Barnens egna upptickter finns med, men
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ar underordnade de vuxnas premisser. Sarskilt i situationer av
stress tycks det nara till hands att pedagoger “faller in i” ett
kontrollerande arbetssitt. Da galler det att driva igenom det
man har foresatt sig. Ett mer behavioristiskt och formedlande
forhallningssatt blir dominerande.

Struktur tycks viktigt i pedagogernas arbete. Flera skil anges
for det. For det forsta menar manga pedagoger att struktur i
verksamheten ir betydelsefullt for barnens trygghet. Barnen
skall dagligen mota dterkommande inslag och pa sa sitt
kunna kanna igen sig i forskolans verksamhet. Barnen skall
veta vad som brukar ske. Struktur fungerar ocksa som ett sitt
for de vuxna att skapa ordning bade for sig sjalva och barnen.
I nagra fall fungerar struktur som ett starkt disciplinerande
redskap. Barnen kontrolleras genom i forvig fastlagda aktivi-
teter, som ofta kriver stillasittande. Det vanliga ar dock att
verksamheten varvas med lek och strukturerade aktiviteter,
styrda av vuxna. Dagen foljer en viss rutin, som maltider, ute-
vistelse och samling. I samlingen dterkommer ofta liknande
struktur varje dag. P4 samma sitt struktureras exempelvis
maéltider.

Undersokningen ger vid handen att enskilda pedagoger har
stor betydelse for den kunskaps- och lirandesyn som arbets-
laget gor till sin. Enskilda vuxna tar och ges, av olika anled-
ningar stort inflytande 6ver verksamheten. Ofta moter vi en
pedagog som ar tongivande i gruppen. Det visar sig i sam-
spelet med oss forskare, i arbetet med barn och samspelet med
fordldrarna. Pedagogen ir ofta sprakror for de vuxna, aktiv
med barnen och i arbetslaget och dessutom tydlig i sina
uttryck och uppfattningar. Det kan ocksa visa sig att d4 denna
pedagog inte dr narvarande, forandras forhéllningssattet hos
de andra vuxna. Att pedagoger och omgivning manga ganger
ar medvetna om att en person i arbetslaget har stort inflytan-
de, visar foljande episod fran ett av vara besok:

Chefen for arbetslaget kommer pa besok. I hallen finns ndgra barn, tre
pedagoger och observatoren. Chefen berittar leende och med stolthet i
rosten om en av de vuxna som samtidigt finns i rummet. ”Anna, hon
tanker mycket hon.”
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Chefen framhaller en person i arbetslaget som speciell — hon
tanker mycket. Implicit uttrycks att Annas insats innebir
ndgot utover det vanliga och att detta engagemang for arbetet
uppskattas av Annas chef (och av de ovriga) ar inte att ta
miste pd. Enskilda pedagogers betydelse for arbetet — pa gott
och ont — skall jag aterkomma till.

For att ssmmanfatta — pedagogers strategier ar i hog grad
méngdimensionella, och relaterade till sammanhang, liran-
destoff och de personer som ingdr. Lit oss nu fasta pd tanken
om livsvirlden som individens upplevelsevirld, en kulturell,
historisk och social virld delad med andra dar ocksd kroppsli-
ga erfarenheter ar viktiga (Merleau-Ponty, 1962). D3 framtra-
der, precis som i denna undersokning, en komplex viv av
dimensioner i pedagogers strategier for barns lirande.
Pedagogernas och barnens livsvirldar, deras tidigare erfaren-
heter och deras upplevelse av det aktuella sammanhanget, det
som skall ldras och de samspel som sker, far alla betydelse for
hur de agerar. Det blir ldtt att forstd att pedagogerna forand-
rar sitt forhdllningsitt i olika situationer och i forhillande till
olika kunskapsinnehéll eftersom meningen forandras. Men dé
kan vi inte bara ta den aktuella situationen och det aktuella
lirandestoffet i beaktande, utan alla erfarenheter som pedago-
gerna gjort till sina. Den tvetydighet som framkommer i de
strategier som ldrare ibland gor bruk av, kan forklaras med
hansyn till livsvirldens tvetydighet. Om pedagoger arbetar
efter vissa mal kan ny mening uppstd i ssammanhanget som
gor att deras strategier och mal kan forandras. I handlingen
uppstdr mening som inte heller kan uttryckas eller forklaras.

Lirande dr ocksd mer dn spraklig kommunikation och ir i
hog grad kroppsligt (Merleau-Ponty, 1962). Barns lirande kan
inte begrinsas till orden som uttrycks, utan handlar dven om
tysta och kroppsliga erfarenheter. Vi har sett att dessa erfaren-
heter inte alltid ar synliga for de vuxna, exempelvis da de
arbetar med att barn skall bendmna virlden. I andra samman-
hang betonar pedagoger emellertid barnets kroppsliga larande,
ibland utan referens till ssmmanhanget. Om vi tar fasta pa att
lirande sker i sasmmanhang och mellan manniskor blir helhe-



ter och samspel viktiga. Att vuxna ar foljsamma och forsoker
forstd hela barnet och dess livsvirld blir en karnfriga for att
stodja de sma barnens lirande. Men det ricker inte, lirandet
maste ocksa vara riktat mot ett mal (Pramling, 1994). Sidana
moten, dd pedagoger nirvarar i barns livsvirld och samspelar
med hela barnet och har en riktning for vad de vill hjdlpa
barn att forstd, har ibland framkommit i undersokningen. Det
ar ocksd virt att lagga marke till att trots att sammanhangen
varierar kan pedagogerna halla fast vid sina idéer och forhalla
sig pa liknande sitt. Aven om att pedagogers strategier skiftar
ger studien ocksa stod for att arbetslag och enskilda pedago-
ger tenderar att hélla fast vid vissa forhallningssitt som de
gjort till sina. Vi kan siga att pedagogernas perspektiv pa
barn, lirande och kunskap integrerats i kropp och handling.

Avslutningsvis skall det konstateras att kunskaps- och liarande-
synen karaktiriseras av en blandning av att vuxna hjalper
barnen att reda ut saker, men ocksd av en tilltro till att barnen
sjalva kan forstd och lara sig. Daremot ar strategier som byg-
ger pd barnens manga och olika erfarenheter, far barn att fun-
dera och som ocksa hjilper sma barn att uppticka samband
och relationer i sin omvirld inte de vanligaste bland pedago-
gerna i denna undersokning. Vi kan ocksé se att arbetslag och
enskilda pedagoger ibland hemfaller it den andra polen som
alltsd bygger pa hinder for barns lirande. Man bekriftar barn
negativt, utesluter barn och tycks inte se barns stravanden
som meningsfulla, utan snarare som hinder. Formedling av
kunskap, instruktioner, upprepning och uteslutningar ar de
redskap som vissa pedagoger da tar fasta pa.37 Fragor om

37 En strategi for barns lirande som anknyter till detta ar att utgd frdn att
vuxna ir forebilder. De vuxna framhaller att de, med sitt forhallningssitt,
visar hur barn kan gora och menar da att barnen lir av detta. Exempelvis
menar pedagoger att det giller att ha ett vardat sprak som vuxen, pa
samma gdng mdste vuxna vara tydliga i att visa sina avsikter for barnen.
Vi kan liagga mirke till att denna syn pd lirande ofta kombineras med
avsikten att forsoka fa barn att forstd. Med sitt forhallningssatt forsoker
de vuxna visa hur man skall vara for barnen, ofta ar det med utgangs-
punkt fridn barns forstielse som detta sker.
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kunskap och lirande dr komplexa fundament i verksamheten
som kraver sarskild uppfoljning. Savil verksamma pedagoger
som forskare, har att analysera vad kunskap ar och vilka
forutsittningar for barns lirande som olika forhdllningssatt
uttrycker. Inte minst 4r det av stor betydelse att ingdende stu-
dera vad arbetsvillkoren innebdr i detta sammanhang.
Undersokningen visar att dd villkoren blir 6vermaktiga, som
helhet eller i enskilda situationer, finns risk att vuxna faller in
ett kontrollerande behavioristiskt arbetssitt dar barnens initia-
tiv och upptiackter kommer till korta. Fragan dr vad det for
med sig i termer av lirande och moten med barns varldar.

Fragor till stod for analys:

¢ Vilken (gemensam) kunskaps- och lirandesyn omfattar vart
arbetslag? Hur tar denna sig uttryck i vart arbetssatt?
Vilken kunskap vill vi att barnen skall utveckla och hur for-
soker vi hjdlpa barnen gora denna till sin? Vilken syn pa
barnet som person uttrycker var kunskapssyn och var
larandestrategi?

o Pa vilket sitt tas vardagen till vara for larande? Finns det
situationer som medverkar till olika larandestrategier? Vilka
larandestrategier utvecklar vi i stressade sammanhang?
Vilket lirande kan vi stodja i samling, omsorgssituationer,
skapande och lek?

e Hur tar vi till vara och stodjer barnens delaktighet i sitt
lirande? Hur och i vilka sammanhang kan vi uppmuntra
deras upptiackande, kreativitet och lust att lira? Hur skapar
vi lustfyllda larandesituationer som hjilper barnen att upp-
tacka samband och relationer i sin omvarld? I vilka sam-
manhang staller vi 6ppna fragor till barnen som far dem att
fundera 6ver aspekter bortom hir och nu?

¢ Hur hjilper vi barnen att uppticka sitt eget och andras
larande? P4 vad sitt kan vi stodja och involvera barnen i
varandras lirande? Hur kan vi mojliggora att barnens olika
idéer, erfarenheter och upplevelser blir till ett gemensamt
lirande for alla barnen?
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Omsorgssituationer

En av forskolans uppgifter dr att ge barn omsorg. Samtidigt
betonas i laroplanen att forskolans verksamhet skall praglas
av en pedagogik dir omvardnad, omsorg, fostran och larande
bildar en helhet (Utbildningsdepartementet, 1998). Pa vad sitt
tas dd omsorgssituationer38 till vara i det dagliga arbetet med
de yngsta barnen?

e Har omsorgssituationer ett pedagogiskt varde for de vuxna?

e Hur anvinds omsorgssituationer i vardagen? Vilka mojlig-
heter ser pedagoger att anvinda omsorgssituationer for att
stodja barns upptickter, lirande och meningsskapande?

e Hur forhaller sig de vuxna och vilka mojligheter till lirande
ges barn i dessa sammanhang?

Resultaten fran undersokningen ger vid handen att de satt
som omsorgssituationerna nyttjas i arbetet med de sma barnen
har att gora med gemensam malmedvetenbet och organisation,
men ocksd med pedagogers engagemang samt verksambetens
yttre villkor. Inte minst viktigt ar pedagogernas installning till
omsorgssituationerna som sadana.

38 Med omsorgssituationer avses de tillfillen d4 vuxna och barn ir involve-
rade i virdande uppgifter, exempelvis méltider, pdklidning och toalettbe-
Styr.

135



Pedagogers strategier for hur de forhdller sig i omsorgssitua-
tioner kan beskrivas i foljande teman:

MOTEN TILLFALLE TILL ANVISNINGAR OVERGANGAR
FOR NARHET UPPTACKTER
OCH SAMTAL OCH LARANDE

e F3 barn att forsta o Alla samtidigt
e Nya upptickter
e Stodja barns initiativ
e Synliggora barns
kompetens

Moten for narhet och samtal

Omsorgsituationer innebar for manga pedagoger viktiga emo-
tionella moten med barnen. Framst tycks de vuxna virna om
kontakten med barnen och se situationerna som stunder for
omsorg. Det dr betydelsefullt, menar man, att skapa en stund
av ndrhet och trygghet. Utmarkande dr att de vuxna samspe-
lar med barnen, ofta en i sinder. Samtalet ar visentligt. Man
skapar ett behagligt mote, med nara kontakt och vanligt
smaprat. [ arbetet foljs ofta en viss struktur dar vuxna hjilper
ett eller nagra barn i taget med olika moment. Nagon byter
blojor, en annan hjilper barnen med kliaderna. En tredje gar ut
med de barn som ar klara. Att ldra fardigheter ar inte det vik-
tigaste, dven om sddana moment ingar. Barnen kan ibland klas
pa av de vuxna, men de uppmuntras ocksd att prova sjalva.

[ intervjun berittar en pedagog att de har forandrat sina ruti-
ner. Tidigare samlade man alla barn i hallen, men numer arbe-
tar man med ett barn i taget och later de andra vara kvar i ett
angransande rum med en vuxen och leka. Att sitta sjalv med
ett barn som skall klad pa sig ar viktigt, menar en pedagog och
berdttar om hur hon tinkte di hon tidigare pa dagen samspe-
lade med ett av barnen samtidigt som hon hjilpte honom att
kla pa sig:

Jag gick in och satte mig i lilla rummet. ... Darfor att man behover inte
sitta allihopa pd samma plats, utan man kan, det finns ett rum bredvid
som man kan sitta i. Dir satt vi och pratade han och jag, nir jag kladde
pa honom. Vi kunde ha det lugnt och tryggt.
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Ambitionen ar att det skall vara lugnt. Pedagogerna gor stun-
den till ett mote, dd man kan samtala och ha det tryggt till-
sammans. Vuxna ar dd nira barnen, har 6gonkontakt och pla-
cerar sig i samma nivd som barnet de samspelar med. Man
samtalar lagt och vinligt, uttrycker kroppsligt en narvaro med
barnen och pa barnens villkor. Pedagoger nyttjar 4ven om-
sorgssituationer till lek. Avsikten 4r att organisera stunden sa
att den blir trevlig och rolig for barnen. Pedagogerna menar
att barnen lar sig rutiner genom att de vuxna tydligt visar sin
entusiasm. Tolerans dr viktigt och att barnen finner glidje i
det de gor. Samtidigt skapar de vuxna struktur och lugn.

Vissa omsorgssituationer inspirerar till nirhet och emotionella
samspel. Sdrskilt framtrddande ar detta vid blojbyten eller d&
barnen ar delade i mindre grupper:

Nir den vuxna har tagit av Ali (2:8) blojan, ber hon honom att g& och
slinga den sjilv i papperskorgen. Hon uppmuntrar honom ocksé att
sjalv ta pd sig sina kldder. Ali sitter pd golvet i tvattrummet med kldderna
framfor sig. Pedagogen sitter pd en pall mitt emot. Hon berémmer
honom nir han tar pa sig. ”Bra!”, sdger hon nir han forsoker att ta pa
sig sina byxor. Det gér lite trogt att fd ut foten genom byxbenet.
Pedagogen visar Ali hur han kan gora. ”Dra lite”, uppmanar hon och
fortsdtter: *Forsok, sa ja. Bra! Det gar ju.” Nir pojken har fatt pd sig
byxorna uppmuntrar hon honom att ta pa sig strumporna. ”Och strum-
porna. Det kan du, det vet jag”, siger pedagogen och sitter kvar hos Ali
tills han har fitt pa sig bada strumporna. ”Sa nu ar du fiardig”, siger
hon. ”Sé dir ja, det gick ju bra.”

Pedagogen framhaller pojkens kompetens och uppmuntrar
hans initiativ och darmed ocksa hans drivkraft att lara.
Stunden efter vilan medger narhet och samtal eftersom barnen
ofta vaknar i omgdngar. Vuxna dr dd mer inriktade pa bar-
nens behov och onskningar dn pa situationens krav.
Pedagogerna tycks nirvarande i barns varldar. Det emotionella
samspelet och motet mellan barn och vuxen betonas av flera
arbetslag. Vi kan kinna igen forhadllningssattet fran den starka
betoning av emotionella mal som pedagoger anger i enkiten.
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Tillf4lle till upptackter och larande

Vissa arbetslag har diskuterat sig fram till en gemensam avsikt
med omsorgssituationer. Det dr inte enbart fragan om ett
moment som maste genomforas. Man har strukiurerat situa-
tionerna efter intentionen att barn skall gora upptiackter och
lara. Tanken ar att dela upp barnen sa att de ges tid och
utrymme till lirande. Det larande som avses dr ofta fardighe-
ter. Pedagoger uppmuntrar barnen att forsoka klara saker sjal-
va, som att ta pa sig ytterklader och att tvitta sig.39 Barn skall
enligt de vuxna fa mojlighet att ta egna initiativ och upptacka
sin egen kompetens. Inte minst viktigt ar att de skall utveckla
en kinsla for den egna kroppen. Aven samtalet kan betonas,
ofta i en avsikt att hjdlpa barn forstd begrepp, benimna fore-
mal och det som sker. Vuxna kan ocksa stilla fragor och
ibland samtala om annat utanfér den aktuella situationen.

Fd barn att forsta

Samspel i omsorgssituationer kan vara vasentliga for att hjil-
pa barn att forstd ord och begrepp, men ocksa for att bekrifta
barns upplevelser och utveckla en dialog. Med hjalp av ord
och gester kommunicerar vuxna for att fa barn att forsta.
Sammanhanget blir viktigt for barns forstdelse av sin varld.

Fore lunch byter en vuxen bloja pa barnen. Hon tar ett barn i
taget till det lilla skotrummet. Hon pratar med barnen. Med
stod av pedagogen klittrar de upp pa skotbordet pd en trapps-
tege. Hon héller vissa barn om ryggen, andra iakttar hon noga
da de klattrar upp sjilva:

Jerry (2:5) kommer med Ann-Charlotte, pedagogen. Hon héller honom i
handen. De idr ensamma i skotrummet. Han klittrar upp for stegen. Den
vuxna star titt intill. ”S34 ja och hej och hd vad bra det gir. Vad bra!
Vad duktig du dr”, uppmuntrar Ann-Charlotte. "Haaa, duktig kille”,

39 Framst ror detta de dldre smdbarnen. Diaremot hjilper man ofta de
yngsta barnen.
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berémmer hon. "Haa”, instimmer Jerry och ler. Han verkar van att
klittra och lagger sig genast pa rygg pa skotbordet. ”Nu skall vi snart
dta middag Jerry”, berdttar pedagogen. Jerry iakttar observatoren. Ann-
Charlotte skrattar lite. Hon tar av honom. ”Oj, du har faktiskt tva tro-
jor, nej tre. De maste vi ta bort. Vaaa?” Hon smapratar med Jerry och
han imiterar henne och upprepar ibland vad hon sdger. ”Da blir ju du
jittevarm”, berittar den vuxna och bojer sig fram 6éver Jerry. "Rarm”,
sager Jerry. ”Ja, varm blir du”, fortsdtter Ann-Charlotte. ”Bi du”, uppre-
par han. ”Ja, det blir du”, bekriftar pedagogen. Han gnider sig i 6gonen.
”Ar du trote? Vi skall sova efter maten. Det blir skont”, berdttar Ann-
Charlotte. Hennes rost ar ligre nu. Hon tar fram en ny bléja. ”Hej och
ha”, sdger hon, nu med lekfull rost. "He ha”, replikerar Jerry. "Hej och
h&”, upprepar pedagogen och skrattar. Han imiterar henne pa nytt.
”Jaha”, siger pedagogen avslutande och fortsitter: ”Strax ar Jerry klar.”
Han reser sig och hon kndpper byxorna. Jerry kldttrar ner fran stegen
med stéd fran den vuxna. ”Du har sd brattom Jerry”, formanar hon. De
gar hand i hand in till de andra barnen.

Samspelet dr lugnt, vinligt och ndra. Pedagogen tycks inte ha
brattom. Hon berommer Jerry, bekriftar att han dr trott och
kan bli varm. Hon smépratar och iakttar honom. Hennes
rostldge varierar, men vanligheten finns kvar hela tiden. ”Vi
byter pa barnen fore lunch for att undvika stress efter maten”,
forklarar pedagogen. Den vuxna hjilper i huvudsak pojken,
men hans initiativ ges ocksa utrymme. Framst tycks pedago-
gen vara inriktad pd samspel och samtal. Vi kan sirskilt ligga
marke till den emotionella nirheten och turtagandet i kommu-
nikationen mellan dem. Vi kan jamfora med intoning, ett
begrepp som psykologen Daniel Stern (19971) har utvecklat.
Intoning betyder att barn och vuxen dmsesidigt samspelar och
foljer varandras tonfall och emotionella uttryck. Ett liknande
satt att forstd samspelet dr att se det som moten mellan livs-
virldar. Den vuxna och pojken i exemplet ovan méter varand-
ra som tvd delar av samma helhet. De gér in i varandras virl-
dar, bekriftar och korrigerar varandra (Merleau-Ponty, 1962;
se dven Bengtsson, 1993).

Aven om vuxnas strivan ir att ta fasta pa den konkreta situa-
tionen for att hjilpa barn att forstd vissa begrepp, lyckas
pedagogerna inte alltid med sin avsikt. D4 kan kamrater skyn-
da till hjilp:
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Pedagogen tar med sig ndgra barn ut i hallen. Setare (1:3) fir en keps
som den vuxna tar ner fran hyllan. ”Var e skorna”, frigar den vuxna.
Hon sitter pd huk framfor Setare, nidra henne. Setare pekar pd mossan.
”Nej skorna”, berittar den vuxna och pekar pa Setares fotter. ”Skorna,
kan du himta dom!”, upprepar pedagogen. Setare tycks inte forsta. S&
kommer Nebi (2:9) med Setares skor. ”Men titta nu kommer Nebi med
dina skor. Dom kom nistan av sig sjilvt. Va bra!”, menar pedagogen.
Hennes rost ar ljus.

Pedagogen sitter pd huk, samtalar och skyndar inte pa flickan.
Hon upprepar och pekar, vintar och forsoker fa Setare att for-
std. Genom att be flickan himta skorna forsoker hon utmana
flickans forstdelse. Den vuxna kan ocksa fa reda pd om hon
forstar ordet ‘skor’. Situationen blir en naturlig stund for
lirande dir kamraten ocksa far en viktig roll.

Nya upptickter

Vuxna kan syfta till att barn lar, inte bara av den aktuella situ-
ationen, utan ocksa att de forstdr eller upptacker forhallanden
som kan vidga deras perspektiv:

En pedagog fragar Andreas (2:6) om han vill g& ut. Det vill han och
pedagogen sager: "D4 kan du fa sitta pa pottan forst, sd behover du inte
ha bl6ja ute.” Andreas ler och springer ivdg och sétter sig pa pottan. En
annan pedagog foljer med honom dit. ”Vad duktig du dr”, berémmer
hon Andreas nidr han har kissat pa pottan. Andreas bir forsiktigt ivig
pottan och témmer den i toaletten. Sedan spolar han. Pedagogen fragar
Andreas vart kisset kan ta vigen nir man hiller det i toaletten och spo-
lar. Andreas vet bestimt att kisset rinner ivdg i ett ror, och de samtalar en
stund om vad som kan hidnda med spolvattnet sedan.

Den vuxna visar att Andreas dr en person som kan gora egna
stallningstaganden, hon bemddar sig att frdga pojken om han
vill ga ut. Hon ger forslag som hon motiverar for honom.
Andreas visar 4 sin sida att han 4r van att sjilv agera i denna
situation. Han tommer pottan och spolar. Pedagogen utvidgar
situationen och samtalar med Andreas om nagot bortom hir
och nu. De pratar om vad som kan hianda med vattnet nir
man har spolat.
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Stodja barns initiativ

Pedagoger kan nyttja omsorgssituationer for att ge barn moj-
lighet att sjdlva klara att utfora saker. Istdllet for att tala om
for barnen vad de ska gora, fragar de vuxna vad barnet ska
gora hdrnist eller om barnen kan eller vill gora det som peda-
gogen avser.

Efter frukosten foljer en pedagog med Goran (1:8) till tvattrummet.
Pojken fér en pall att std pd vid tvittstillet. Pedagogen ger Goran en
tandborste och tandkram. Hon visar hur han kan sitta pd vattnet sjilv.
Medan Goran borstar sina tinder kommer Anders (2:7). ”Vi kan borsta
tillsammans”, siger Anders och stiller sig pa pallen bredvid Goran.
Pojkarna tittar pd varandra och skrattar medan de borstar sina tinder.
De turas om att ta vatten pd tandborsten. Pedagogen hjilper dem att
borsta firdigt tinderna, och hon siger: ”Goran har inte s manga tinder
som du har Anders.” Pojkarna gapar och tittar i spegeln och pd varandra
och jamfor sina tander.

Pedagogen uppmanar Goran att titta i spegeln for att han skall se om
han behover tvitta sig runt munnen. Géran tvittar sig linge, langt efter
att Anders ir klar och har gatt dirifran. Han ser nojd och road ut, dir
han stdr och koncentrerat kdnner pa vattnet som rinner. Han provar att
stoppa vattnet med hdnderna. Enrico (2:5) kommer och stéller sig bred-
vid Goran. Pojkarna bérjar leka med vattnet och skrattar. Nir de tycks
vara klara siger pedagogen: ”Oj, vad rena och fina ni dr!” Hon uppma-
nar pojkarna att torka sig: ”Da giller det att hitta handduken.” Goran
ir osiker pa vilken handduk som ir hans. Pedagogen visar pa textrem-
sorna som sitter ovanfor handdukarna: *Dair stdr det Goran och dir star
det Enrico.” Mitzo (3:0) har ocksa kommit och hon pekar pa alla nam-
nen 6ver handdukarna, medan pedagogen liser vad det stér.

Nir Goran har torkat sig, forsoker han att hinga upp handduken sjilv.
Han stdr linge och dr mycket koncentrerad, nir han om och om igen
forsoker att f4 handduken att hinga pa kroken, men det lyckas inte. ”Ar
det svart?”, fragar pedagogen, som sitter pa huk bredvid och iakttar
Gorans forsok. Hon visar att det finns en annan krok som kanske ar lit-
tare att hinga handduken pa. Goran provar igen. Nir han fortfarande
inte klarar det pa egen hand, visar pedagogen hur han kan halla i hand-
dukshingaren: ”Om du tar den fran framsidan, vi gor s&”, forklarar hon.
Nu lyckas Goran hianga upp handduken och han géar beldten ivag till
lekrummet och borjar att leka.

Pedagogens strategi dr att vara handledare. Hon finns i bak-
grunden, stodjer barnens initiativ, och visar pa olika saker de
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kan fundera over. Pedagogen avvaktar i stillet for att sjilv
ingripa, dd Goran provar och misslyckas med att hinga upp
handduken. Till slut visar hon honom alternativ och bidrar till
att han sjalv lyckas med sin foresats.

Pedagoger stodjer barns initiativ pa olika sitt. Vid blojbyte
kan barn sjilva fa kldttra pa en stege till skotbordet. De kan
tillfrdgas om de vill sitta pa pottan innan de fir en ny bloja.
Arbetet sker pa barnens villkor och med utgangspunkt frén att
de skall vara aktiva. Barnen kan ocksd fa vuxna att forstd att
barnen vill genomféra momentet pa sitt eget sitt. Barns
meningsskapande ges prioritet.

I tvdttrummet sitter pedagogen pa huk intill barnen, uppmuntrar och
stodjer dem genom att ge forslag pd hur de skall gora.

”Och sd munnen Setare. S4, nu fir du torka dig pa handduken. Nu ar
det Tures tur.” Pedagogen lyfter upp Ture pa pallen. Setare (1:3) torkar
sig pd trojan. Men du ska ju torka dig pa handduken, hir dr din hand-
duk”, fortsitter den vuxna vinligt. Hon tar fram handduken och torkar
Setare, men flickan vill inte. ”Jassd, du vill torka sjalv. Forlat,” sager
pedagogen med dngerfylld rost, och hinger upp handduken. Men Setare
torkar sig inte. Istillet haller hon hinderna bakom ryggen. "Men du ar
ju vat”, inviander den vuxna och ror vid flickans hiander. Setare tittar pa
sina hdnder, men torkar sig inte.

Pedagogen forsoker hjilpa barnet, men upptacker att flickan
inte vill. D4 ”backar” den vuxna, ber om ursikt och visar att
hon har forstatt att flickan vill klara av att torka sig sjalv.
Men Setare vill inte torka sig alls. Pedagogen visar att flickans
hiander 4r vata, men insisterar inte utan accepterar hennes val.
Pedagogen ar nara, sitter pa huk och iakttar flickan.

Synliggora barns kompetens
Omsorgssituationer kan nyttjas till att stodja barns egna val,

men ocksa deras kompetens. Barnen uppmarksammas da pa
att de lyckas.
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D4 den vuxna har arbetat med ndgra barn i en liten grupp,
hjilper hon barnen i hallen. Hon smédpratar med dem. Hon
uppmanar dem att ta pa vissa klader sjilv och forsoker fa dem
att upptacka att de lyckas.

»Titta du kunde ju!”, siger pedagogen uppmuntrande till Lisa.

Pedagoger visar ocksd lyhordhet for att barns upplevelser kan
skilja sig i olika situationer. Vid ett tillfille kan vuxna stodja
ett barns forsok att klara av sina foresatser, i en annan situa-
tion giller det att ta hansyn till att barnet just da varken orkar
eller har lust.

Yalda (2:8) ska ta pa sig ytterkldder for att gd ut pd garden. Hon tar
sjdlv fram sina ytterkldder och tar pd sig dem. Galonbyxorna ir svéra,
men hon klarar av att ta pd dem med stod och uppmuntran fran en
pedagog. De ldgger galonbyxorna pé golvet och pedagogen visar hur
flickan kan sitta sig och stoppa i fotterna och dra i ett byxben i taget.
”Kommer det ndgra fotter?”, fragar pedagogen intresserat, nir Yalda
drar i ena byxbenet. ”Kolla, vad bra! Dir kommer ndgra fotter!”, utro-
par pedagogen nir flickan far fram sina fotter ur byxbenen. *Titta, du
kunde sjdlv!”, berommer hon Yalda. Medan barnen héller pa att ta pa
sig sina klader ar det flera barn som ropar ”Jag kunde!” och *Kolla, jag
kan!” och liknande, och pedagogerna bekriftar och berommer: ”Ja visst
kan du!” och ”Ja, du kan jdttebra!” Enrico (2:5) visar stolt att han har
lyckats kndppa hingslena pa sina galonbyxor sjilv, och Mitzo, (3:0),
ropar: “Bravo!” och klappar fortjust hinderna. En pedagog visar Anders
(2:7) hur han kan gora for att kndppa hingslena pa sina galonbyxor.
”Titta, vad bra det gar ndr man hjilps at!”, sidger hon glatt ndr Anders
lyckas kndppa bdda spannena. Anders gar néjd och glad ivag for att ta
pa sig sina stovlar.

Pedagogerna bekriftar entusiastiskt barnens erovringar. Nista
dag ar Yalda mycket dampad. Nar det ar dags att gd ut, sitter
hon stilla pd banken med sina ytterklader i knat, och vill inte
ta pa sig sjalv, nir pedagogen uppmanar henne att gora det.
Pedagogen hjilper da Yalda pd med kliderna, trots att hon vet
att flickan klarar att gora det sjalv. Genom att inte halla fast
vid intentionen att flickan ska kld pa sig sjalv visar den vuxna
respekt och lyhordhet for Yaldas upplevelse. Det tyder pa en
medvetenhet om att barns behov skiftar inte bara mellan olika
barn, utan ocksa mellan olika situationer. Pa s satt forhaller sig
pedagoger dynamiskt till omsorgssituationerna och till barnen.
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SITUATIONENS KARAKTARISTIK

Aven om pedagoger kan ha ambitioner att stodja barns liran-
de i omsorgssituationer kan sammanhanget fa ett forlopp som
bade kan mojliggora och hindra dessa ambitioner. Det dr inte
ovanligt att en situation inleds med nara samspel och lugn och
att barnen tillits prova sjilva, men allteftersom fler barn blir
klara och samlas i rummet uppstdr tringsel och konflikter. P&
samma gang kan det motsatta observeras. En pakladnings-
situation kan forst ge ett kaotiskt intryck, barn som gér fram
och tillbaka, klader ligger 6verallt, konflikter bryter ut och
ljudnivan dr hog, for att sedan avslutas med lugnt och vinligt
smaprat mellan en vuxen och ndgra barn. Barnen ir pa vig ut:

Fem barn finns i hallen, som ar ldngsmal och trang. Ett mindre rum
gransar till hallen. Diar hianger nagra krokar med barnens klader.
Pedagogen samtalar med Dick (3:1) om bilder som hinger pa viggen. De
ar till for att Dick skall f grepp om vad som hiander under dagen. Den
vuxna fragar vad bilderna forestiller och var man dr nu i denna tidskar-
ta, men Dick tycks inte forstd. Pedagogen uppmuntrar nu de ildre bar-
nen att kld pa sig. Edit (3) sitter pd golvet och forsoker ta pa sig. Bella
(2:6) far sina kldder av den vuxna och borjar ta pa sig. Vid ytterdorren
sitter Nisse (3:0) pa golvet med ryggen mot dorren och benen utstrickta.
Han ir paklidd. Dick ar intill. Han skriker hogt. Amelia (1:2) som ar
intill med den vuxna blir ledsen. ”Nej, Dick!”, sdger pedagogen bestamt.
”Nu blir ju Amelia ledsen. Titta!”, uppmanar pedagogen. Dick bojer sig
fram och kramar Amelia. Strax efter gdr Amelia klagande dirifran.

Allteftersom barnen blir firdiga stiller de sig i ko vid dorren. Dick dr
arg, han vill std fore Nisse. ”"Nej Dick! Fel!”, pdpekar pedagogen och
héller hindrande armen emellan. Dick klagar. ”Nej, nu star Nisse fore
Dick”, fortsitter den vuxna. Hon lter vinlig, men bestimd. ”Nu ar det
Nisse som far ga ut forst. Varsdgod Nisse”, fortsittar pedagogen. Nisse
gar ut. En vuxen ar ute och tar emot barnen. Nu ar det sju barn i den
tranga hallen. Silva (1:4) gréter och tittar efter sina klider. Hon ser dem
inte. ”Titta Silva, didr”, berittar pedagogen och pekar in i det andra rum-
met, men Silva hor inte, hon gréter. Silva, lyssna! Dar ar dina kldder”,
fortsitter den vuxna samtidigt som hon ir fullt upptagen med att hjilpa
andra barn att ta pa sig och ta fram klidder. Pa golvet ligger Mechmet
(2:9) med benen utstrackta rakt framfor sig. Hans overall ligger pa gol-
vet. "Hur gar det med overallen? Gar det bra Mechmet?”, frigar peda-
gogen. Hon sitter pa huk. Bella (2:6) grater och den vuxna gar till henne
och fragar vad hon vill. Bella far sin snuttefilt. Tina (3:7), som har en
tunn klinning, fir hjilp av pedagogen att ta pa sig andra klidder. Du
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kan ju kanske inte ha klinning”, siger hon vinligt. Tillsammans letar de
efter byxor till Tina bland hennes byteskldder. Tina tar pa sig byxorna
sjdlv. Den vuxna sitter nu pa golvet. /.../

Situationen i hallen dr intensiv och rorig. Ljudnivan dr hog.
Flera barn dr ledsna, andra gar fram och tillbaka i den tranga
hallen. Pedagogerna ar lugna och vinliga och tar tid pa sig.
De barn som vill far ta pa sig sjalva. I huvudsak syftar aktivi-
teten till att fa barn att ta pa sig, hjdlpa de som behover och
att reda ut konflikter. I slutet av pakldadningssituationen sker
foljande:

Nu har fler barn gétt ut. Pedagogen samtalar med Mechmet om hur
gammal han ar, samtidigt som hon hjilper honom p& med stovlarna. En
ldng stund pratar hon med honom. Nu talar de om Ronja. Mechmet
berittar att Ronja gdmmer sig och den vuxna fragar vidare om var
Ronja bor, varfor hon ir ridd etc. Mechmet berittar och pedagogen fra-
gar intresserat. ”Du vet att Mia [om sig sjdlv] har inte Ronja pé sin TV?”,
sager hon. /.../

Efter en stund kommer Dick in. Han héller fram hidnderna och sidger
hogt: ”Dir, ddr!” Pedagogen tar om hans hinder och siger med ett vin-
lig tonfall: ”Vad kall du ir Dick. Dir ser du, du méste ha vantar.” Dick
forsoker beritta ndgot med hog rost. “Nej dir, nej ddr”, invander han.
”Har du sand?”, frigar pedagogen som inte forstar. ”Nej dit”, berittar
Dick ivrigt och haller fortfarande fram hinderna. ”Ar du réd pa hinder-
na”, frigar den vuxna. ”Dit! Dit!”, fortsitter Dick intensivt. ”Vill du
tvitta hdnderna?”, fortsitter den vuxna. Dick ser nu nojd ut och gar med
pedagogen till toaletten. Han tvittar sig och springer glad ut igen. /.../

Da det ar mojligt nyttjar pedagogen stunden till ett samtal
med Mechmet. Hon stiller fragor till honom och far honom
att berdtta. Hon ar intresserad och malinriktad i samspelet
med pojken. Pedagogen ar ocksd noga med att forsoka forsta
Dicks avsikt och lyckas efter en stund. Situationens forlopp
varierar och ar till stora delar rorig och antagligen svar for
vissa barn att 6verblicka, men rymmer ocksa mojligheter till
samtal och nirhet, vilket pedagogerna tar fasta pa.
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Anvisningar

Omsorgssituationer kan foranleda pedagoger att i huvudsak
arbeta med anvisningar #il/ barn, de vuxna instruerar barnen.
Inte sillan sker dessa anvisningar pa visst avstand fran bar-
nen. De samspel som da forekommer gar i forsta hand ut pa
att barnen skall utfora de uppgifter som de vuxna introduce-
rar. Barnen ges litet eller inget utrymme for att sjalv bidra. De
forvintas i stillet agera efter vuxnas instruktioner:

Nar barnen ska gé ut, gar alla barn och vuxna ut i hallen samtidigt. Det
blir trdngt och rorigt. De barn som for tillfillet inte far hjilp av ndgon
vuxen, gir omkring i hallen. Emanuel (2:10) leker att han kér motorcy-
kel. ”Sluta nu Emanuel! Nu vill jag inte hora mer ljud fran dig! Satt dig
nu och kissa!”, siger en vuxen bestimt. G4 och ta pa dig, istillet for att
std hir och babbla!”, instruerar en annan pedagog niar Emanuel ar klar
pa toaletten.

Pedagogen ger tydliga anvisningar. Det galler att kissa och ta
pa sig och inte att leka eller ”babbla”, som pedagogen
uttrycker det. De vuxna ar fokuserade pa att fa barnen att
utfora de moment som de anser ar viktiga. Kanske handlar det
om att tydliggora for barnet att lek inte skall ske vid detta till-
falle. En annan tolkning kan vara att vuxna har erfarenhet av
att just detta barn giarna forlorar sig i lek och darfor behover
tydliga anvisningar for att bli klar och snabbt komma ut till
en lekstund ute pa garden. Ytterligare ett satt att forstad situa-
tionen 4r att de vuxna kan uppleva att de behover strama upp
en aktivitet som ar pa vag att bli kaotisk. Forhallnings-sattet
till barnen blir da att ge dem strikta anvisningar for vad som
giller. Ur ett barnperspektiv kan vi fraga oss vilken erfarenhet
Emanuel far av pedagogens tolkning av hans ”babbel”.

Overgangar

Att nyttja omsorgssituationer till samspel och lirande tycks
inte alltid vara framsta malet for vissa pedagoger. I stillet
forefaller deras ambition vara att bli firdig med toalettbestyr,
pakladning eller maltider, for att barnen sedan skall 6verga till
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annat. Omsorgssituationerna fungerar da som overgangssitua-
tioner snarare dn tillfillen som har ett virde i sig. De vuxna
kan ha ett lugnt och vanligt forhallningssatt, men stunderna ar
ofta snabbt 6verstokade. Dilemmat for pedagoger kan vara att
omsorgssituationen “stjal” utrymme fran en aktivitet som pla-
nerats eller just da ges hogre prioritet.

Denna dag ar det ett fital barn i gruppen. Det ar lovvecka och
flera barn ar lediga. Nagra dr sjuka. Det regnar och de yngsta
skall vara kvar inne. De har sd svart att rora sig i galonklader-
na, menar pedagogerna. I hallen finns tre pedagoger och sex
barn:

Lisa (2:6) som dr dldst uppmanas att kld pd sig. Under tiden klar de
vuxna pa de andra barnen. Vid ett par tillfillen hjilper de vuxna Lisa,
men limnar henne kort direfter att ta pa sig sjilv. Pedagogerna klir pa
andra barn. Lisa trottnar och gar omkring i rummet i stillet. Pedagogen
siager samtidigt som hon tar fram Lisas overall: ”Du ir sd stor sd du kan
egentligen klara detta sjdlv.” Hon ligger overallen pa golvet och sager till
Lisa: ”Se hdr, stick in benen har!” Lisa sitter sig och provar med ena
benet, men fastnar med det andra. Hon tar ut benet, kikar ner i overal-
len, kdnner pa den, men lyckas inte f& i benet. Lisa blir arg och slutar. En
annan vuxen, som kldr pd Nina (1:4), sdger uppmuntrande: ”Gér det
inte Lisa! Forsok igen!” Lisa forsoker igen och kliver i byxbenen.
Pedagogen uppmuntrar henne, men Lisa slutar och far till slut hjilp av
en vuxen som tar pa henne overallen.

Hur uppfattar pedagogerna denna situation? Trots att man ar
flera vuxna och fa barn kliar de vuxna pa de flesta av barnen.
Inte heller involveras de storre barnen i att hjalpa de sma. Vi
kan tianka oss att padkladningen syftar till nigot annat, att ga
ut. D4 blir det viktiga for pedagogerna att hjilpa barnen att fa
pd sig kldderna. Men hur skall vi forsta forhallningssattet till
Lisa? Lat oss forsoka sitta oss in i Lisas situation. I stallet for
att stodja Lisa genom att vara med henne, hjilpa henne da det
kan behovas och samtala med flickan, limnas hon och miss-
lyckas ocksd med sina forsok. Pedagogerna gor ingen ansats
att forklara for Lisa att de forst tar pd de sma, for att sedan
kunna vara med henne. Kommentaren om att Lisa ar sa stor
sa hon borde klara sig sjalv, blir i stillet for en uppmuntran,
en bekriftelse pa att Lisa inte kan det hon egentligen borde
klara. Fragan dr om detta satt att lata de storre barnen ta pa
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sig medan man under tiden dgnar sig at de sma ar avsett for
att utmana barnens lirande. Kan det ocksa vara sa att barnen
pa sd sdtt underlattar situationen for de vuxna?

En intressant aspekt ar att de barn som redan kan ta pa sig sjil-
va ofta ocksd uppmanas att gora det, medan vuxna manga
ganger kliar pd de barn som har svdrare for detta moment.4°
Grunderna for ett sddant forhéllningsitt ar troligen flera. Det
kan tyckas sjilvklart att barn som inte klarar vissa aktiviteter
far hjdlp med dessa. Det dr ocksd litt att forstd att det blir
enklare for de vuxna, nir de storre barnen klarar att utfora
vissa moment sjilva, sirskilt i situationer av hog stress. Kanske
har inte pedagoger reflekterat dver denna problematik. Men
fragan ar vilka erfarenheter som barnen ges. Det finns parallel-
ler till arbetet med barns sprak, dir vuxna tenderar att oftare
samtala med de barn som redan har spraket, an med de barn
som dr tysta eller har svarare att uttrycka sig.4r Sjalvfallet skall
barn som inte har utvecklat fardigheter eller forstaelse stodjas i
det, men det finns en risk att barns initiativ dd inskrinks snara-
re dn att de utmanas att prova sin formaga. Omedvetet riskerar
man att begrinsa vissa barns erfarenheter. Kanske behover
ocksd de barn som redan utvecklat den avsedda kompetensen,
utmanas pa ett annat satt.

Omsorgssituationerna kiannetecknas ibland av effektivitet, en
stravan att fd barnen fardiga sd att man kan genomfora nista
moment. Barnen slussas till olika aktiviteter. Man tar nigra
barn i taget, stinger dorrar mellan rummen och ”transporte-
rar” barnen mellan rum och aktivitet. Situationen skall
genomforas pa ett smidigt sdtt. De vuxna finns i niarheten, tar
snabbt av barnen och jobbar intensivt. De har organiserat
arbetet pd en strukturell nivd, dar samtal och narvaro i barns
virldar knappast sker.

D4 barnen kommer in frin utevistelsen delar de vuxna upp sig. En peda-
gog tar emot barnen i entrén och tar av dem stovlar, galonbyxor och ove-

40 Diskuteras dven i kapitlet Kunskap och lirande.
41 Fragan berors mer utforligt i kapitlet Kommunikativa samspel.
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raller. Hon ligger kliderna pd golvet. En annan pedagog tar emot barnen
inne i hallen och uppmanar de barn som ir klara att gd in och sitta sig
for att ha samling. En tredje pedagog hjilper barnen i tvattrummet.
Under denna situationen forekommer knappast nigon kommunikation.
Man samtalar endast kortfattat med barnen eller arbetar utan att prata.
Barnen ges sméd mojligheter att ta initiativ eller prova att kla av sig sjal-
va. Det giller i forsta hand att fi barnen firdiga.

Denna situation karaktiriseras av effektivitet och fungerar
som en overgangssituation. Man utfor arbetsuppgifterna ratio-
nellt, for att ”komma vidare” och gora nagot annat. De vuxna
tycks inte se ndgon mojlighet att utnyttja sammanhanget for
barns upptickter och larande.

Omsorgssituationer kan ibland sakna emotionella inslag.
Pedagoger tycks da okansliga for barns upplevelser eller behov
av narhet i ssmmanhangen. I stillet avgor de vuxna barnens

behov:

I denna grupp sover barnen pd olika tider under dagen, men det ir peda-
gogerna som bestimmer om barnen ska sova eller inte. En pedagog har
beslutat sig for att en flicka ska sova pa eftermiddagen nir hon nyss har
kommit. Flickan vill inte sova. Hon ligger linge i singen och grater hog-
ljutt, innan hon till slut somnar.

Ett annat exempel pa hur barnets behov mots av en (till synes)
okanslighet fran vuxna:

Nir ett barn har vaknat, stills det direkt ner pd golvet i rummet dir de
andra barnen ir och leker. Under observationsdagarna sags inget nyvaket
barn sitta i en vuxens knd och piggna till.

Pedagogerna tycks inte se situationen som en stund for narhet.
En pedagog berittar i intervjun att de i arbetslaget inte disku-
terat pa vilket sitt olika omsorgsmoment ska genomforas.

Nar pedagoger upplever en hog arbetsbelastning, fungerar
omsorgssituationerna ofta som “toppar” i arbetet, som det
giller att klara av sa smirtfritt som mojligt. Situationer som
pakladning, toalettbesok och lunch blir extra pressande i sig.
Det dr inte ovanligt med roriga och hektiska omsorgssitua-
tioner, speciellt dd barnen skall gd ut eller kommer in. Det
betyder inte att alla situationerna genomgaende ar kaotiska,
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men att de vid en och ibland flera tillfillen genomfors med
hog ljudnivd, konflikter och vuxna som koncentrerat arbetar
med att snabbt forsoka genomfora aktiviteten. I dessa fall
nyttjas omsorgssituationer endast undantagsvis eller delvis till
lirandesituationer. En reaktion pa stressen kan bli att klara av
momenten sd smartfritt som mojligt. En fraga som pedagoger
ofta dterkommer till och som sjilvfallet ocksa har betydelse i
sammanhanget ar tidsaspekten. Dilemmat for pedagoger ar att
man inte dr full personalstyrka under hela dagen. D4 stir de
vuxna infor problematiken att se till att omsorgssituationerna,
exempelvis mellanmal och eftermiddagens blojbyten, dr avkla-
rade innan kollegornas arbetsdag ar slut. Vi kan forestilla oss
att det dd kan ligga nira till hands att omsorgssituationer blir
en Overgang till ndsta aktivitet, snarare dn ett moment med ett
eget pedagogiskt virde.

Alla samtidigt

Hur omsorgssituationer fungerar har, som redan konstaterats,
att gora med hur de organiseras. Det ar inte alltid som peda-
goger delar upp barnen. I stillet vistas hela barngruppen sam-
tidigt i hall och toalettrum, bade nar de skall ga ut och nir de
gar in efter utevistelsen. Vid dessa tillfillen blir det trangt och
rorigt i hallen. Medan vuxna hjilper ndgra barn pa med kla-
derna, gar de andra barnen omkring, klattrar eller sitter pa
soffan och banken, tinder och slacker belysningen. Det upp-
star konflikter mellan barnen. S3 har kan det gestalta sig:

Saval ndr man ska ga ut eller in, tar de vuxna med alla barn samtidigt till
tamburen och tvittrummet. Dorroppningen mellan hallen och matrummet
stings av med en triskiva, sd att barnen inte kan komma ut fran hallen.
Ibland far barnen klittra pd stegen till skotbordet, men dnnu oftare lyfts
de upp och ner. Over skotbordet hinger ett skap, och pa undersidan av
sképet finns olika bilder uppklistrade. Ibland samtalar pedagogerna med
barnen om dessa bilder. De vuxna byter blojor och tar pa barnen ytterkla-
der “rutinmaissigt”. De barn som inte for tillfillet far hjilp av en vuxen,
gar omkring, kryper eller sitter och vintar. Nagra barn forsoker att ta pa
sina kldder sjdlva. Det hander att ndgot barn uppmuntras att ta pa ensta-
ka plagg sjilv, exempelvis mossan, men som regel klds barnen pa. Detta
sker ofta utan kommunikation. Det giller speciellt de yngsta barnen.



Situationen kan betecknas som rorig, och pedagogerna har sin
uppmairksamhet riktad at olika hall. De kommunicerar med
varandra, med barn i nirheten och med férildrar och barn
som kommer. Ndgra barn far byta bloja pa golvet, nir det ar
upptaget pa skotbordet. Nar barnen kommer in, uppmanas de
att ta av sig skorna. For ovrigt klds de av och blir bytta pd
enligt ”l6pandebandprincipen”.

Pedagoger diskuterar inte heller alltid omsorgssituationerna
regelbundet, utan dessa tas upp vid behov:

Nej, inte sd att vi planerar det varje vecka, men dr det ndgon som siger
att nu dr det jobbigt nir vi ska ta pd oss och ga ut, vad ska vi gora for
att det ska underlitta for oss. D4 kanske man tar upp den hir situa-
tionen. Eller om det dr ndgonting annat nér vi gar och tvittar oss, sd ar
det vildigt rorigt, hur ska vi gora?

A ena sidan tycks omsorgssituationer inte vara organiserade
med tanke pa att ge utrymme for barns egna initiativ och
larande, eller som ett tillfalle till samspel och kommunikation
mellan barn och vuxna. Pedagogernas fokus ar riktat mot sjal-
va genomforandet av momentet, dven om det finns variationer
mellan pedagoger.

A andra sidan kan pedagoger ha en ambition att forandra
omsorgssituationer som de upplever stokiga och stressiga.
Man skulle vilja dela upp barnen for att slippa alla konflikter
som uppstar dd manga barn samlas pa en liten yta. Vuxna kan
beritta att de mirker stor skillnad de ganger det ar firre barn
i tamburen. And4 lyckas man inte att férindra sammanhanget:

Vi forsoker dela pa barnen. Vi tar de stora forst, ... for de klarar ju sig
ute langre, och klarar att ta pd sig lite battre sjilva ocksd, ... man slussar
ut dem med en personal efterhand. Det mélet har vi, men det ar inte all-
tid vi uppfyller det. ... Det dr nir vi hinner och nir vi kommer ihag att vi
ska gora det. Ibland kan man vara lite stressad sjdlv ocksa och da kanske
man glommer av det. Man mdste fa in en rutin pa det.

P4 fragan hur man tror att barnen kan tinkas uppleva tam-
bursituationen berittar pedagogen:

Jag tror att forvirringen dr total. De vet nog inte riktigt vad det dr, om vi
dr pa vag in eller ut eller sa.
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Pedagogen dr medveten om att det dr svart for barnen att for-
std sammanhanget. Den vuxna menar att barnen bor lira sig
att ta pa sig sjalva, men att situationen gor att de inte later
barnen forsoka med detta:

Nigra barn forsoker ibland sd dar, sitter in benet i armen och si dir,
men de brukar forsoka. Men de minsta forsoker ju inte, de tumlar ju
bara omkring och flyttar pa alla skor och ... Vi har inte tid att ha det
tdlamodet, att forsoka att de ska ta pa sig sjdlva. ... Det kan jag inte siga
att vi gor, utan det gar mer pa lopande band detta, tyvirr. Det dr alldeles
for mycket barn och alldeles for lite personal.

Vi kan ana en uppgivenhet infor en situation som skulle beho-
va fordndras. Pedagogerna skulle vilja anvianda stunden till att
lira barnen fardigheter, som att kld pd sig, men hindras av
brist pd tid, av att barngruppen ar for stor, de vuxnas raster
och att de inte har arbetat sig samman annu. ”Man har inte
rutin pd det”, som en pedagog uttrycker sig. De vuxna star
ocksa infor valet att forkorta vistelsetiden ute:

Men det ir ju ocksd synd. Men s idr det faktiskt mycket det har med
overaller och stovlar och méssor och vantar och nir de har ”galonisar42”
och sd. Det tar ju en otrolig tid att fa av dem allt detta.

Aven om situationen ir pressad kvarstir frigan hur pedago-
gerna ser pa omsorgssituationernas pedagogiska virde. De
vuxna tycks inte se ndgon mojlighet att ta tid frdn nagon
annan aktivitet och ldta paklidningen ta den tid som barnen
behover. Kan det vara s att de vuxna inte varderar situa-
tionen som en mojlighet till konstruktivt larande, att hjidlpa
barn att upptiacka sin omvarld?

SAMMANFATTNING - ATT ANALYSERA OCH
ORGANISERA OMSORGSSITUATIONER

Pedagogernas forhallningssatt i omsorgssituationer hanger
samman med deras mal, men ocksd med hur de upplever och
organiserar sammanhangen och de mojligheter situationerna i

42 Galonbyxor



sig tycks erbjuda. D& pedagoger gemensamt har utvecklat mal
som gar utover situationens hir och nu, organiserar de sam-
manhangen efter en viss struktur och klarar for det mesta att
hélla fast vid och genomféra de mal de har foresatt sig. D
pedagoger har instillningen att sammanhangen ar viktiga for
att frimja barns erfarenheter, upptiackter och lirande anvinds
dessa ocksd for att utveckla barnens kompetens pa olika
omrdden. Det intressanta ar att detta forhdllningssatt blir
sarskilt synligt i arbetslag dar pedagoger har utvecklat en
gemensam strategi for sin verksamhet. Daremot tycks om-
sorgssituationer i mindre utstrickning ges tid och utrymme
eller syfta till ett lirande bortom hir och nu. De arbetslag som
pd sd sitt stravar med att utvidga barns mojlighet att lara, till-
hor inte majoriteten av grupperna i denna undersokning.

Trots att vuxna har gemensamma mal, lyckas de inte alltid
hélla fast vid sina strivanden att arbeta mot dessa. En motsi-
gelse mellan avsikter och vad man genomfor i praktiken blir
tydlig har. Avstegen frén intentionerna sker ofta i situationer
da den struktur som vuxna har planerat av olika anledningar
inte hdller. Det ror sig oftast om att pedagogerna inte anser sig
kunna péverka situationen, eftersom man har manga barn i
forhallande till antalet vuxna. En annan vanlig motivering dr
att ndgon av den ordinarie personalen ir fradnvarande, och att
eventuella vikarier inte dr fortrogna med arbetssittet.

Kan det vara sd att pedagoger ser omsorgssituationer som
potentialer for larande, men dnda inte formar att anvianda
dem till detta? Kanske har man inte funnit redskap for att
hantera situationerna i vardagen. Det har papekats att om-
sorgssituationerna anvinds olika beroende pd sammanhang
och pedagoger. En utmaning for pedagoger ar att fundera dver
vad man vill med omsorgssituationerna, men ocksa over beve-
kelsegrunderna for att de goda intentionerna faller. Eftersom
omsorgssituationerna varierar i struktur, innehall och det tids-
utrymme som medges, maste de anvindas olika. I vissa sam-
manhang dr det mojligt att arbeta med att utvidga barns
virld, i andra finns mindre utrymme for detta. Dessutom dr
omsorgssituationerna olika till sin karaktir. Detta medger
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olika former for samspel. Méltider har ett visst forlopp. I bor-
jan giller det att snabbt f mat, sedan foljer en stund d& sam-
tal medges, och i slutet dr barnen mer trotta och vill gd ifran.
Frukostar tycks ofta medge mer mojlighet till samspel. D3 ar
det ofta farre barn och en lugnare stimning. Blojbyten kan
vara en situation for nira samspel, under forutsittning att
man har lyckats organisera dem sa att det ges mojlighet for
tva personer att samspela. Aven tambursituationer kan ha
varierande forlopp. D4 barnen skall gd ut kan man starta med
ett litet antal barn, men allteftersom fler barn blir fardiga blir
situationen mer pressad. Fallet kan vara detsamma nir barnen
kommer in. Forhdllningssattet till barnen ar ocksd beroende
av hur situationerna ter sig for pedagogerna, pa savil gott
som ont:

”De virsta stunderna pd dagen ar nir vi skall ga ut”, berittar en peda-
gog och fortsitter: ”Vi bavar for vintern. D4 man klir pa nagon och de
andra vintar hinder det ofta ndgot. Skall man fortsitta att kld pd nidgon
eller skall man gripa in? Det blir ofta att man gor ndgot mitt emellan.
Det ar ju inte bra.”

Upplever man situationen pressad, agerar man pa ett visst
satt. En pedagog beskriver att i stressituationer hinder det att
de vuxna regredierar, det vill siga man faller tillbaka till
gamla arbetssitt som man egentligen 6nskar overge.

Om vi plockar ut barnen for fort. Om vi vuxna frangdr den plats dir vi
ska befinna oss, och sd att man d4, tar ut fér manga barn ute dir, dd blir
det ju ett evigt tjatande, spring inte hdr, var inte dir och dé frangdr man
ju allt det hir. Aven vid middagen om man, om vi blir firdiga for sent,
och sa da blir det kanske att man ldgger upp [maten] till dem till och
med, utan att tinka sig for, och da spricker det ju fullstindigt.

En forklaring dr att d@ manga barn och vuxna samlas sam-
tidigt, blir det svarare att genomfora det som pedagogerna har
foresatt sig. De tvingas att ha overblick. Fokus riktas at olika
hall och det ndra samspelet med barnen upphor. Tidsfaktorn
och utrymmet har en avgorande betydelse. Vissa aktiviteter
maste bli klara inom en viss tid. Man dr hanvisad till en
begransad plats och ar ett visst antal personer som skall klara
av situationen. D4 villkoren blir 6vermaktiga forsvinner ocksa
ambitionerna till en del. P4 samma géng kan detta forhall-

154



ningssitt “sitta kvar i kroppen” i andra sammanhang d3 situ-
ationen inte alls ar si pressad.

Men pedagogen i citatet ovan sitter ocksd fingret pd en annan
aspekt. Organisationen ar speciellt viktig i just dessa samman-
hang. Om vuxna inte foljer sina foresatser, tar ut fler barn dn
man tankt i tvittrummet, eller befinner sig pa fel plats faller
de goda ambitionerna. Detta visar hur sarbara omsorgssitua-
tionerna ir och att de stiller hoga krav pa pedagogers kompe-
tens och lyhordhet for varandra och for det gemensamma
arbetet.

Att organisationen av lokalerna ir betydelsefull framgédr ocksd
av undersokningen. I en forskola dr skotbordet av en modell
som fills ner fran viggen. D3 skotbordet ar nerfillt dr det
ndstan omojligt att komma fram till tvittstillen. De barn som
sitter pa pottan riskerar dessutom att nagon trampar pa dem i
det trdnga utrymmet. Det nerfillda skotbordet dr dessutom i
hojd med huvudet pa flera av barnen, vilket gor att de latt slar
i huvudet nir de ska forsoka komma forbi. Handdukarna
hinger pa viggen bakom och bredvid toaletten, vilket gor att
det blir litt kaotiskt nar flera barn behover torka sina hander
samtidigt som ett barn sitter pa toaletten. Vi kan litt forestilla
oss att detta utrymme skapar svarigheter for bade barns och
vuxnas moten.

Forena omsorg, fostran och ldrande

Det kan finnas andra orsaker till att pedagoger, trots att de
ofta talar om vikten av att utnyttja vardagens alla samman-
hang till lirande, i praktiken inte alltid haller fast vid dessa
ambitioner. Frdgan dr om detta ocksd kan ha sin grund i
synen pd sma barn och deras lirande och vad omsorgssitua-
tioner d& kan bidra med i pedagogiskt avseende. Lat oss hir
granska relationen mellan omsorg och pedagogik.

Svensk forskola har sedan lang tid tillbaka stravat efter att
forena omsorg och larande. I liroplansforslaget betonas att ett
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fruktbart mote mellan omsorg och pedagogik skapar forut-
sattningar for en pedagogisk miljo som pa ett nyanserat sitt
forhaller sig till barnet som ett subjekt (SOU 1997:157, 5. 65).
Det intressanta ar att fragan om vad det innebdr och hur det
gar till att skapa ett sidant mote knappast problematiseras.
Varken i liroplanen eller andra dokument som anknyter till
denna, diskuteras relationen mellan omsorg och pedagogik.
Samtidigt har det i forskolans praxis funnits en forestillning
att forskolan framst ska erbjuda de yngsta barnen en god
omsorg i en trygg miljo. Lirande har ofta forknippats med
aldre barn (se Johansson och Pramling Samuelsson, 2001).

Den sammanflitning av omsorg och pedagogik som anses
betecknande for svensk forskola, kan forstds som en syntes av
barnkrubban och barntridgardens verksamhet. De vardande
momenten, omsorgen, forenas med de pedagogiska, riktade
mot lirande. Omsorg och pedagogik kan ocksé forstés i ter-
mer av kvinnliga respektive manliga drag. Pedagogiken kan
traditionellt ses som en manlig arena, dominerad av min. Den
syn pd kunskap som tidigare dominerat pedagogikens domin
har varit instrumentell och prestationsinriktad. Forskning och
teoribildning inom pedagogiken har i forsta hand utforts och
utarbetats av médn. Kunskapsomradet omsorg representerar
det kvinnliga. Typiska omsorgsyrken domineras av kvinnor, av
kvinnliga roller och positioner. Prototypen for omsorg ar den
goda modern, som tar hand om och virdar. Omsorgen repre-
senterar det kvinnliga, det subjektiva och irrationella som inte
har sin plats i pedagogiska sammanhang. Motsvarande synsitt
kan ocksa ses mellan forskola och daghem, dar forskolan av
tradition varit mer pedagogiskt orienterad medan daghemmet
varit mer omsorgsinriktat. I detta kan vi forstd att den inne-
bord som omsorg har i forskolans kontext har en stark
forankring i de virdande momenten, men ocksé i den emotio-
nella niarheten (jfr. Johansson och Pramling Samuelsson,
200T1).

Historiskt tycks pedagogiken ocksa vara hogre viarderad, om-

sorgen har ansetts tillhora de yngsta barnen och de ligst ut-
bildade i forskolans verksamhet. Barnskotare, med den lagsta
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utbildningen och den ligsta 1onen, har traditionellt arbetat
med de yngsta och mest “omsorgskriavande” barnen.
Forskolldrare daremot har i forsta hand dgnat sig at de aldre
forskolebarnen dar verksamheten ofta antas innehalla mer
pedagogiska inslag. Att omsorg har en pedagogisk innebord
har inte heller betraktats som sjilvklart, lika lite som omsorg
har haft en plats i pedagogiken. Ett konkret uttryck for att
pedagogikens plats hos de yngre barnen inte alltid har varit
sjdlvklar finner vi i Familjestodsutredningen (1978). Har
foreslogs att forskolans verksamhet skall organiseras i dlders-
integrerade barngrupper, vilket motiveras av att de yngre
barnen dé ocksa skulle f& del av forskolldrarnas storre
kunnande nir det gillde pedagogik.

Att pedagoger i forskolan tidigare visat prov pa en skepsis
mot att sma barn skall vara i forskolan har flera studier vitt-
nat om (Familjestodsutredningen, 1978). I ett utvecklingspro-
jekt (Palmérus, Pramling och Lindahl, 19971) riktat till pedago-
ger verksamma i smabarnsgrupper, gav de vuxna inledningsvis
uttryck for att omsorg och vard var viktigast i arbetet med de
sma barnen. Pedagogiken kom i andra hand. I slutet av pro-
jektet diremot, sadg de vuxna en helt annan mojlighet att
utnyttja omsorg och rutiner pedagogiskt. Nu inbegrep de
vuxna pedagogiken i omsorgen.

Av ovanstaende framgdr en visentlig problematik. I ett histo-
riskt perspektiv forstir man att omsorgssituationer framst for-
knippas med emotionell narhet och vird och i mindre grad
med lirande. Dessutom 4r de yngsta barnens behov av omsorg
tydligt, de behover omvardnad. Forestillningen att lirande
sammanfors med dldre barn och dr nigot annat dn omsorg,
kan vi ocksd kdnna igen dven om denna undersokning visar
att en forandring borjar skonjas. Dessutom ar vara kunskaper
om sma barns larande dnnu i sin linda, dven om forskningen
inom detta filt pa senare &r har utvecklats (se Stern, 19971;
Sommer, 1997; Lindahl, 1996; Johansson, 1999; Mansson,
2000).
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Med utgangspunkt i dessa aspekter blir det littare att forstd
att relationen mellan omsorg och lirande inte ar sjilvklar for
pedagoger verksamma bland sma barn. Trots att svensk forskola
av tradition betonat omsorg och pedagogik dr begreppen om-
girdade med forestillningar som snarare skiljer an forenar dem.

Omsorgssituationer — kvalitetsmdtare

Omsorgssituationerna dr som redan poidngterats, av flera skal
kinsliga ”kvalitetsmitare” for verksamheten med de yngsta
barnen. De ar viktiga inslag i vardagen for barn och vuxna.
De beror barns primara behov och kan till sin karaktir medge
narhet, kommunikation och samspel. Omsorgssituationerna
kan utmana firdigheter av olika slag med allt vad det innebar
av att prova att kld pa sig, fa i sig maten, anvanda redskap
och gora bedomningar av olika slag. Stunderna utgor en inti-
mitet, en kombination av att tillfredsstilla primira behov och
nérhet. Inte minst 4r omsorgssituationerna sammanhang som
saval implicit som explicit gestaltar en rad forgivettagna var-
deringar for samvaro och fostran. Dessutom dr omsorgssitua-
tionerna olika till sin karaktir vilket medger olika former for
samspel. Omsorgssituationerna inbegriper alltsd 4 ena sidan
en rad olika moment som kan ge tillfalle till lirande, narhet
och omsorg. Det som sker runt dessa sammanhang skulle pa
ett "naturligt” sitt kunna kopplas till olika innehéllsliga mal i
liroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998). A andra sidan
ar stunderna kinsliga eftersom de ofta dger rum under tids-
press, manga skall gora samma sak — ofta samtidigt och pa en
liten yta. Situationerna kraver darfor stor skicklighet och med-
veten planering av vuxna.

Undersokningen visar att synen pd barn och barns lirande har
stor betydelse for hur dessa situationer organiseras, precis som
annan verksamhet i forskolan. Tydligt dr att omsorgssitua-
tioner ar kdnsliga moment som ldtt kan bli till pressade situa-
tioner for sdval barn, som pedagoger. Det kravs darfor att
dessa dgnas sirskild uppmarksamhet och planeras noga.
Speciellt bor pedagoger utveckla kompetens i att kombinera
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emotionella samspel med att se och utnyttja den potential till
larande som finns i sammanhanget. Det har redan framhillits
att larande for sma barn ar nara forbundet med samspel och

moten mellan livsvarldar. I omsorgssituationer kan pedagoger
hjilpa barn att forstd sin omvirld och utveckla olika kompe-
tenser.

Pedagoger och deras chefer vittnar om att villkoren for verk-
samheten har forandrats och att resurserna minskat.
Pedagogerna beskriver i enkiterna att de har kompetens for
att genomfora sina mal, men att villkoren ar de stora hindren
i verksamheten. Kanske dr omsorgssituationerna just ett exem-
pel pd detta, eftersom de ar kinsliga for faktorer som barnan-
tal, lokaler och tillgdng till vuxna. Det finns dirfor fog for att
uppmirksamma den press som pedagoger berittar om, sarskilt
i dessa sammanhang med de yngsta barnen. Samtidigt kan vi
fraga oss om det dr hela forklaringen. Undersokningen visar
dessutom att omsorgssituationer dr sdrskilt beroende av vux-
nas kompetens av samma anledning som de dr kinsliga for
yttre villkor. Sammanhangen kriver mycket av vuxna.
Framfor allt pekar studien pa att omsorgssituationer fordrar
stor skicklighet av pedagoger inte bara i hur man skall organi-
sera, men ocksd hur situationerna skall genomforas och vilket
lirande, inte bara i den aktuella situationen utan ocksé pa
sikt, som skall stodjas. Det giller att analysera de olika oms-
orgssituationernas karaktar och granska vilka samspel och
lirande som mojliggors.

Forskningsinsatser riktade mot samspel mellan vuxna och
barn i omsorgssituationer borde ge en god insikt i verksam-
hetens kvalité, just med tanke pd att situationerna ar kansliga
for sdvil yttre villkor som pedagogers kompetens. Den stress
som hir forekommer bor ses som ett varningens tecken, spe-
ciellt da villkoren for verksamheten har foriandrats sd att
resurserna minskar. Omsorgssituationerna ir kinsliga och
viktiga for sma barns lirande. Kommunerna har ett avsevirt
ansvar for de minsta barnens pedagogiska verksamhet och att
uppmirksamma dessa sammanhang i perspektivet av barns
lirande pa sikt.
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Fragor till stod for analys:

e Vilken syn pd omsorgssituationer praglar vart arbetslag?
Hur nyttjas omsorgssituationer i var verksamhet for att
stodja barnens lirande och vad uttrycker vi med vért for-
héllningssatt? Hur forhaller arbetet i omsorgssituationer till
var langsiktiga gemensamma grundsyn och de mal vi har
att striva efter?

e Hur kan omsorgssituationer nyttjas till att stddja barnens
samspel och vuxnas moten med barnens livsvarldar?
Hur kan verksamhet och lokaler organiseras sa att villkoren
medger samspel i mindre grupper? Vad dr mojligt att
forandra?

e Vilket lirande kan stodjas vid maltider, blojbyten och
paklddning? Hur kan omsorgssituationerna nyttjas till att
framja barnens erfarenheter, upptickter och lirande i den
aktuella situationen, men ocksa bortom hir och nu? Hur
kan vuxna skapa moten for lirande?
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Etiska samspel och perspektiv

Ett av undersokningens syften var att undersoka vilka etiska
fragor som gestaltas i verksamheten och pad vad sitt som det
sker. Vad ar da etik?43 Pa ett overgripande plan kan vi sdga att
etik handlar om hansyn till sjalv och andra (Jarrett, 1991). I
liroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998) framhalls bland
annat att den etik som skall pragla forskolan skall hjilpa barn
att utveckla omsorg om och hinsyn till andra manniskor.
Vidare understryks att verksamheten skall ta vara pa barnens
formdga till ansvarskansla sa att solidaritet och tolerans
grundlaggs tidigt.

I detta kapitel beskrivs de mal och arbetssitt for att utveckla
barns etik som pedagoger uttrycker i intervjuer och i samspel
med barnen. Underlag for analysen ar fragor om vad pedago-
ger anser ar viktigt att lira barnen avseende etiska varden och
normer och hur de vuxna forhaller sig for att stodja detta
ldrande.

® Vad tar vuxna fasta pa i barnens etik? Vilka etiska sam-
spelsmonster mellan barnen uppmuntras? Vilka ageranden
forkastas?

e Hur bemoter vuxna barn och vilken etik uttrycker de vuxna
i detta mote?

Arbetet med etik dr en viktig friga i den dagliga forskoleverk-
samheten. Det visar sig i samtal och observationer att de flesta
arbetslag dr samstimmiga i att man vill lara barn hansyn till

43 Ordet etik (snarare an moral) anvinds i laroplanen och foretridelsevis
ocksa hir. I den man ordet moral anvinds hir ar det synonymt med ordet
etik. Anviandningen av begreppen ir inte sjilvklar och kan fortjana en mer
utvecklad analys, vilket inte dock ges utrymme for i denna rapport. En
vanlig dtskillnad dr att se moral som handlingar och etik som reflektioner
over handlingar (Jarrett, 1991). Den intresserade ldsaren hianvisas for
ovrigt till Andersen (1997), Jarret (1991), Logstrup (1994) och
Johansson (1999, 20071).
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andra och att man ocksd stindigt arbetar med denna friga i
vardagen. Speciellt vanligt dr detta i icke-strukturerade sam-
manhang. Samtidigt framgar olikheter i vilka inneborder man
lagger i begreppet hinsyn, i den etik pedagoger uttrycker och
vad man uppmuntrar respektive begrinsar i barns agerande.

A ena sidan arbetar pedagoger med att vara goda forebilder,
uppmuntrar barns stédjande handlingar och hjilper barn att
forstd andra och att uttrycka sina upplevelser. Barn kan ocksa
uppmanas gottgora den skada de har dsamkat kamraterna. I
majoriteten av arbetslagen dominerar dessa arbetssitt. A
andra sidan kan vuxna fordoma, hota och straffa, da de upp-
fattar att barn bryter mot viktiga etiska virden eller normer.
Vuxna kan ocksd undvika att agera, bide da barn kranker och
da de stodjer varandra. Pedagoger kan ibland hindra barns
omsorg om andra. Bland ett fatal arbetslag dr dessa strategier
framtridande som helhet. I andra grupper ir fordomanden,
hot och undvikanden uttryck for enskilda pedagogers strategi-
er men forhallningssitten visar sig i viss utstrickning dven
overlag och da i ssmmanhang av stark press.

Barns etiska upptackter

I detta avsnitt skall vi granska vad pedagoger betonar att barn
skall ldra sig i etiskt avseende. D3 riktar vuxna sitt fokus mot
barnets agerande. Vissa aspekter ar av betydelse, barnen skall
forsta andra och ldra sig hur de kan agera for att stodja
andra. Virdet av andras vil dr framtradande i den etik peda-
gogerna arbetar med att barn skall lira sig. Hiar framkommer
foljande teman:

FORSTA ANDRA LARA GODA STRATEGIER

e Andras kinslor e Samtala

e Andras behov av omsorg e Kompromissa

* Visa medkinsla e Uppmirksamma barns omsorg

e Alla fir vara med
e Dela med sig

e Vinta pd sin tur
e Gottgora
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Forstd andra

En viktig del i att lira barn hansyn till andra 4r att barn skall
forstd andra. Pedagoger arbetar pa olika sitt med att fa barn
att rikta sig mot kamraterna, uppticka och forsta deras
kanslor, utsatthet och behov av omsorg. Vuxna stravar med
att barn skall uppleva varandra positivt, forsta det goda bar-
nen gor for sina kamrater. Barn skall dessutom férmas att
kdnna medkinsla med andra.

ANDRAS KANSLOR

Pedagogerna forsoker fa barnen kansliga for andras kinslout-
tryck, behov och 6nskemal, liksom hur andra barn reagerar
pa deras beteende:

Sanna (1:5) har nyligen borjat pd avdelningen. Nir hennes pappa gar
ivdg, blir hon ledsen. Pedagogen bir pa Sanna som grater. De gér in i
matrummet dir flera barn sitter vid ett bord och mélar. Namo (2:9) tittar
pd Sanna och sidger: "Sanna grater.” ”Sanna har inte varit hir sd lange,
hon blir ledsen ndr pappa gar”, forklarar den vuxna. Pedagogen under-
stryker dven for Emanuel (1:8) att flickan ir ledsen. ”Sanna blir ledsen
Emanuel, hér du det? Hon ir ledsen”, berittar den vuxna. Emanuel vin-
der sig mot Sanna och iakttar henne.

Den vuxna forsoker fa barnen att forstd att Sanna ar ledsen
och vad det kan bero pa. Hon nojer sig inte med att prata
med det barn som visat intresse for Sanna, utan involverar
ocksa andra barn i Sannas upplevelse.

En strategi for att forsta andra dr att hjalpa barn att fundera
over hur kamraterna upplever deras agerande. Da pedagoger
ingriper i konflikter kan man genom samtal uppmarksamma
barn pd kamratens upplevelse av situationen. Sa har kan det
ga till:

Just att de biter varandra, om vi tar det som ett exempel, att bara inte ga
pa och siga: ”Fy, vad gjorde du! Usch vad du var stygg!” utan istillet
koppla over till den andra. ”Ser du nu vad ledsen Per blev, nu nir du bet
honom. Hur tror du det kdndes?” Att prata, ha ett samtal om det.
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Pedagogerna menar att de lar barnen att reflektera, “att fun-
dera 6ver saker och ting”, som en vuxen uttrycker det. Men
hir finns olika forhéllningssitt. Ibland ligger det nira till
hands att barn skuldbeldggs. En av pedagogerna berittar:

Det dr ju manga ginger nir de brakar, sd frgar vi ju dem, ... Men var-
for dr nu Johan ledsen hir, eller varfor grater han nu? Beror det pa att du
har klappat honom eller varit snill emot honom?”

Aven om pedagogen vill fi barnet att fundera, tycks hennes
fragor mer rora sig om att barnet forvantas ge ett ritt svar.
Det giller att fundera 6ver handlingen i termer av att vara
snill. Den avslutande fragan har ett dubbelt budskap, som
kan vara svart for barnet att forsta.

Vuxna lyckas inte alltid fa barnen att forstd hur andra kdnner
sig. Vid en lunch forsoker pedagogen att fa barnet att forsta
den andres kansla. Vid bordet sitter pedagogen med Zakarias,
Sture och Oskar:

Zakarias (2:5) drar i Stures (2:10) tréja. Sture protesterar. ”Nej, dja inte i
min luva”, invinder han med stark rost. Pedagogen frigar om Zakarias
kommer ihdg den gédngen dd Oskar drog i hans Batmantrdja och han
blev jatteledsen. ”Ja”, svarar Zakarias. ”Sa ont gor det pa Sture ocksa”,
berittar den vuxna. Zakarias bojer sig nu fram, nira Oskar (2:10) och
sager ilsket. ’Dumma Oskar! Inte dja i min tjoja.” ”Men det gor han ju
inte nu”, invinder pedagogen.

Pedagogen forsoker fa Zakarias att forstd Stures upplevelse
genom att han skall minnas sin egen erfarenhet av en liknande
situation. Men det tycks som om det viktiga for Zakarias nu
blir hans egen erfarenhet. D4 han minns situationen blir han
ater arg pa Oskar.

ANDRAS BEHOV AV OMSORG

Vuxnas ambition ar att fd barn att uppticka andras behov av
omsorg och hansyn. Pedagoger kan da forklara varfor barn inte
far gora pa ett visst sitt, att barnets agerande innebdr att ett
annat barn far ont och blir ledset. Leken kan ocksd nyttjas till
att fa barn att utveckla en sensivitet for andras behov av om-
sorg. Ndagra barn har suttit vid bordet i matrummet och maélat:
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Nir Namo (2:9), Zabene (3:0), Jens (3:4), Soran (1:8) och Azra (2:7) ar
klara med malningen, rusar de in i lekrummet. Glada springer de
omkring och tjuter s hogt de kan. Sofie, den vuxna, gar forbi dem och
fram till dérréppningen in till dockrummet. Hon soker 6gonkontakt med
barnen och siger med ldg rost: “Det ligger ndgra dockor hir och sover.
D4 kan man inte skrika s hogt.” Barnen stannar upp och tittar pa peda-
gogen. Sofie gir in i dockrummet och barnen féljer efter. ”Oh, titta hir
ligger en docka som inte har ndgra klider! Hon fryser!”, utbrister peda-
gogen med ett tonfall som uttrycker att det dr synd om dockan. Hon ber
barnen att leta ritt pa lite klader 4t Anna, som dockan heter. De hjilps
at att ta pa dockan. Dockrummet ir nu en plats dir bade pojkar och
flickor sétter igdng att laga mat och pyssla om och mata dockorna.
Namo sitter pd en stol och héller en docka forsiktigt i famnen, samtidigt
som han matar dockan med ”villing”. Nir dockan har itit fardigt, bad-
dar han ner den i en sing och stoppar om ticket ordentligt. Han sitter
bredvid dockan och han béjer sig ner och pussar den god natt, sedan
sjunger han lite for dockan.

Istdllet for att tysta ner barnen tar den vuxna tillfillet i akt
och later omsorgen om dockorna bli till utgdngspunkt for bar-
nen att ta hansyn. Med hela sitt agerande visar pedagogen att
dockorna behover tas om hand. Hon gor barnen delaktiga i
omsorgen. Leken blir pa detta sitt en del av pedagogers arbete
med att utveckla barns omsorg om andra.

VISA MEDKANSLA

Vissa pedagoger betonar att de vill att barn lar sig visa med-
kansla. Barnen skall forstd hur andra kanner det, fundera over
kamraternas upplevelser och att andra kan kinna smarta.
Men det racker inte, barnen skall ocksd lira sig agera for att
stodja en utsatt kamrat. Ett arbetslag berattar om hur de ser
pa empati som de menar att barnen skall utveckla:

Det dr ju ménga nu som hdller pd med knuffar och biter. Sa vi haller pa
att jobba mycket med att de ska kinna att nir man biter da gor det ju ont
pd den andra. Men det fir man ju ta nir det ar, hir och nu. Det dr ingen-
ting man kan prata om pd en samling en manad, och sedan tro att oh, nu
kdnner alla liksom empati, utan det far man ju ta precis nir det hander.
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Hur detta kan ta sig uttryck i vardagen visar foljande observa-
tion:

Yakub (1:9) ramlar och grater hogt. Den vuxna lyfter upp honom. Ture
(1:1) tittar pd Yakub och pekar. ”Ja, titta Ture”, bekriftar pedagogen,
”det gor ont, vi far bldsa, bldsa pd huvudet pa Yakub.” Pedagogens rost
ar deltagande. Hon bléser pa Yakub och haller om honom. Ture tar ett
par steg fram mot Yakub, som nu har slutat grita.

Pedagogen tar fasta pa Tures intresse for kamraten. Hon
bekriftar att det gor ont och involverar honom i kamratens
situation. ”Vi far bldsa”, siger hon. Den vuxna visar pd att
det giller att ocksd handla, att gora ndgot och forsoker fa
Ture delaktig i det. I intervjun bekriftar pedagogen sin tanke
med detta forhéllningssatt. Hon menar att det giller att visa
medkansla och att agera:

Ja, det hir att visa medkinsla. Ja, om nagon gor illa sig att, oj, 0j, 0j och
blasa lite och krama lite. Ja precis, och dven dd uppmuntra de andra att
gora det om de ser att det hander nidgonting.

I det har arbetet ar det viktigt att barnen lar sig att kdnna igen
och visa olika kinslouttryck, som exempelvis gladje och ilska.
I foljande exempel forsoker den vuxna fa barnet att fundera
over vad han kan gora for att fa kamraten glad igen.

Nar Hans (2:0) knuffar och slir Abdulla (1:5) med en bok, sitter sig den
vuxna pd huk bredvid Hans. Med ett tonfall som forsoker vicka Hans
intresse sidger hon: "Hans, titta pd Abdulla. Titta vad ledsen han blir nir
du gor sa!” Hans tittar pd Abdulla och ser tankfull ut. ”Kan du gora s
att han blir glad?”, fragar pedagogen. Hans tittar igen pd Abdulla. ”Ska
vi gora sd han blir glad?”, upprepar hon nir Hans har iakttagit Abdulla
en stund. Hans kramar Abdulla, som slutar grata. ”S4, nu dr det bra”,
sager den vuxna. ”Titta Hans, nu dr Abdulla glad igen. Han fick en
kram”, konstaterar pedagogen och uppmirksammar ater Hans pa hur
hans beteende paverkar Abdulla.

Inledningsvis arbetar pedagogen med att fi Hans att iaktta sin
kamrat. Hon hjdlper honom att tolka vinnens ansiktsuttryck
och att kamraten dr ledsen. Hans far sedan fundera 6ver vad
han kan gora for att fa kompisen glad igen. Dessutom marke-
rar den vuxna att viannen blir glad dd Hans har kramat
honom. Tonvikten ldggs pa att forsoka fa kamraten glad, sna-
rare dn att fokusera pa den negativa handlingen.
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Ldra goda strategier

Pedagogerna arbetar med att lira barn goda forhallningssatt i
samspelet med kamraterna. Da barn har dsamkat kamrater
smarta understryker de vuxna att det galler att ocksa ge dem
handlingsalternativ. Avsikten ar att hjalpa barn att utveckla
strategier for vad de kan gora i stillet. Barnen forvintas lara sig
strategier som att samtala, samarbeta och kompromissa, dela
med sig, vanta pd sin tur och respektera andras vilja. Barnen
uppmanas dven att gottgora den skada de dsamkat sina kam-
rater, exempelvis genom att be om forlatelse for sitt agerande.

SAMTALA

I arbetet med att lira barn hdnsyn till andra ingar att hjilpa
barn att i konflikter uttrycka vad de vill och att ta hansyn till
vad kamraterna onskar. Samtalet blir visentligt. Pedagoger
resonerar med barn om det som sker. Deras strivan ir att
barn skall lira sig att sjdlva 1osa konflikter genom att beritta
om egna och lyssna pd andras 6nskningar:

Nir vi borjar liara barnen att de méste 16sa konflikterna, da talar vi ofta
till barnen och sdger ... ”Ja, om inte du vill nu att han ska gora sa mot
dig, da far du sdga det till honom och sd far han lyssna.”

Pedagoger kan uppmana barnen att beratta for varandra vad
det adr de vill, sd att den andre ska forsta det. Exempelvis kan
man siga: ”Om du inte vill att han ska ta din bil, s kan du
saga det till honom, sa att han forstar det.” Vuxna tar dire-
mot inte stillning till de etiska aspekterna av konflikten.
Avsikten ar snarare att barnen sjilva skall forhandla och reso-
nera. Genom att dra paralleller till hur barnen vill att andra
skall gora, forvintas de gradvis forstd hur de sjilva skall agera
i konflikter. Mdlet 4r att barnen sjilva skall komma overens.
Innehallet i konflikten tycks diremot underordnat.

Har foljer ett exempel pd hur de vuxna forsoker hjalpa barn

att se samtalet som en viktig strategi. Det galler att fraga kam-
raten om lov:
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P4 golvet sitter Lisa (2:6) och leker med en bil. Hilda (2:2) tar bilen fran
henne. Lisa forsoker ta tillbaka bilen, men Hilda héller den bakom sig.
”Du far nog ge dig”, forklarar den vuxna vanligt till Hilda. ”Kan du ge
den till Lisa!”, uppmanar hon. Men Hilda limnar inte bilen ifrdn sig.
”Kan du inte det?”, fortsitter pedagogen att be Hilda. Nu forsoker Lisa
pé nytt ta bilen fran Hilda. Hon drar i bilen, men Hilda slapper inte
taget. Den vuxna sitter nira barnen och har égonkontakt med dem.
”Lisa, du kan be Hilda. Det ar mycket battre”, forklarar pedagogen nu
med uppmuntrande, avspand rost.

Pedagogen forsvarar Lisas ritt till bilen, men utan att sjalv ta
ifran Hilda leksaken. Den vuxna utgdr ifrdn att Hilda skall
forstd och frivilligt limna tillbaka bilen. Hon berittar att stra-
tegin som Lisa anvinder, att forsoka ta tillbaka bilen, inte ar
sa bra utan att det i stallet galler att prata och att be om bilen.
Pedagogen tycks uppleva att genom att sjalv agera pa ett visst
sdtt, att pdpeka att vissa forhdllningssitt 4r mindre bra och att
andra ar battre, kommer barnen att forstd hur de skall agera.

KOMPROMISSA

En strategi kan vara att forsoka fa barnen att medla och kom-
promissa, sarskilt i konflikter om saker. D4 kan byteshandel
vara en god vag:

Det hir med dockvagnarna som de alltid slogs om i bérjan. ... Nu kan
den ene gé vid sidan och hélla i. Det ir ju en sddan sak som har blivit en
utveckling av att man har varit med och styrt upp i leken da. Liksom det
hir att man kan byta saker, det har barnen ocksa lirt sig att man kan
gora. De sdger: ”Kan vi byta?”, och sd byter de en rak mot en sviangd bit
nédr de bygger med jarnvigen.

Barnen erbjuder kamrater en annan sak i ersattning for en
leksak de gdrna vill ha. De vuxna menar att barnen lar sig att
forhandla. Det sker genom att de vuxna dr aktiva, gér in i
leken och hjilper barnen att hitta forhandlingsstrategier.
Pedagogerna tianker sig att de ar forebilder. Genom att resone-
ra med barnen forvintas de ta efter de vuxnas agerande och
ldra sig att kompromissa.
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UPPMARKSAMMA BARNS OMSORG

Pedagoger arbetar med att utveckla barns etiska strategier
genom att visa pa barnens omsorg om varandra. D4 barn
stodjer varandra uppmirksammar vuxna det och podngterar
det for barnen.

Det dr dags for samling. De barn som vill, gar fram till en
hylla och hamtar var sitt ”gosedjur” eller ndgon annan leksak,
som de sedan kan sjunga om pa samlingen. Barnen sitter sig
darefter i en ring pa golvet.

Jens (1:9) vill forst ha Pippi Langstrump-dockan, men den har redan
Eigil (1:10) tagit. Fia (2:0) har tagit tvd gosedjur, ett lamm och en hund.
Nir Jens inte far Pippi Langstrumpdockan, vill han ha lammet som Fia
har. Han forsoker att ta det, men Fia vill inte slippa lammet ifrén sig.
Pedagogen ber Jens att inte ta lammet fran Fia, utan att istdllet fraga
henne om han kan fa det. Sedan vinder sig den vuxna till Fia och fragar
om Jens kan fa lammet. Fia sitter tyst och tittar pd lammet och hunden
som hon har i knit, och sa tittar hon pa Jens. Efter en liten stund ger
hon lammet till pojken. Jens ler. *Det var snillt av Fia att limna ifrdn sig
lammet”, berémmer den vuxna.

Den vuxna berittar for Jens att han inte skall ta lammet. I
stillet kan han friga Fia. Pedagogen hjilper honom till en
strategi som han kan anvinda och visar samtidigt respekt for
bdda barnen genom att samtala med dem. Hon forsoker inte
overtala Fia eller f4 henne att limna ifrdn sig dockan. I stillet
overlimnar hon avgorandet till flickan. Hon berattar sedan
for de andra barnen om det goda Fia gor.

ALLA FAR VARA MED

Ett spanningsfalt i etiken ar relationen mellan individuella och
kollektiva intressen. Pedagoger kan visa for barn att man kan
ta hansyn till hela gruppen och till barns individuella behov. I
nasta exempel forsoker pedagogen fa barnen att upptacka att
gruppen dr viktigare dn deras egna onskningar. Samtidigt visar
hon respekt savil for individen som fér gruppen. A ena sidan
finns en ambition att barnen skall vara generdsa och tillata
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varandra att vara med i leken, 4 andra sidan vill pedagogen
att de skall ha ritt till sin egen lek:

Oskar (3:1) och Sture (2:11) sldss. Pedagogen tar pojkarna i famnen.
”Vad gor ni? Halld!”, sdger hon och fortsitter: ”Varfor blev ni osams?”
Den vuxna vinder sig till Sture. ”Ar det din bil?”, fragar hon. ”Ja”, sva-
rar Sture och sitter sig pd bilen. Den ar stor nog for barnen att sitta pa
och har ett flak. ”Ja kan inte koja”, klagar Sture. Sofia (2:6) och Oskar
har satt sig dir bak. ”Har ni fragat Sture om ni fir dka med?”, fragar
pedagogen. Hon har nu Oskar i kniet. ”Ja far dka med”, siger Sofia.
”Inga ban (barn) fér sitta hij. Baja Fia”, invinder Sture bestamt. ”Ni far
std vid busshéllplatsen och vinta pa bussen, si kanske ni far dka med”,
foreslar pedagogen. Oskar sparkar pa Sture. ”Men du kan inte sparka pa
Sture nir han skall kora bil”, invinder den vuxna formanande.
”Nehej!”, instimmer Sture med eftertryck. Han ser krinkt ut. ”Skall vi
leka med borgen, Oskar?”, foreslar pedagogen, nu med inbjudande rost.
”Sofia, kom, vi leker med borgen”, fortsitter hon. Nu forsoker Sune
(2:10) sdtta sig pa Stures bil. Sture protesterar och den vuxna invinder:
”Kom nu Sune, vi gar och leker med borgen. Sture vill leka ensam. Du
far leka med mig i stdllet.”

De fyra barnen gar med den vuxna till borgen i andra delen av rummet.
Sune vill springa tillbaka, men hejdas pa nytt av pedagogen. ”Sune, du
vet att Sture vill kora sjdlv. D4 kan man inte bara ga dit och sitta sig. Du
vet ibland vill ju du bara sitta pé lastbilen och kora sjdlv. D4 vill ju du
inte att andra skall vara med. Sture kanske trottnar snart pd att leka
ensam”, fortsitter hon. Barnen dr nu i en vrd av rummet. De sitter iging
leken. Efter en liten stund kommer Sture springande. ”Ja vill vaja me”,
sager han ivrigt. "Har du kort fardigt nu?”, fragar den vuxna. ”Ja”,
sdger Sture.

Pedagogen forsoker fa barnen att visa respekt for Stures vilja,
att han vill leka sjalv eller med Sofia. Samtidigt ger hon for-
slag, som skulle kunna 6ppna upp for de andra barnen att
vara med i leken, men utan resultat. Da ger hon barnen alter-
nativet att leka med henne i borgen. I intervjun samtalar vi
om denna situation, vad pedagogen ville och vad hon tinkte
sig att barnen skulle kunna lara eller uppticka:

Jag tankte sd hir att han, ... han gor ofta sd, Sture, att han ska ha allting.
S4 ska han vara sjilv och sd ska han kora den dir. Och det ar klart de
andra vill ju vara med och dka dar. D4 sa jag: "Fraga honom om ni far
det.” Det ville han inte.
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Och da tinkte jag om. D4 gor vi ndgonting annat, s fir han kora den
bilen sjalv. For det dr ju inte sirskilt roligt att sitta dar sjilv och kora
egentligen. Det tror inte jag, men just da ville han det. ... Men han blev
ju kvar dir sjilv i bilen och han tyckte inte att det var kul. Han kom till
oss sedan och dd sade jag sa hir till honom: ”Var det inget roligt att dka
bil sjdlv. Nej, sa han. Nej, vill du hellre vara med oss d& och leka? Ja sa
han da.”

P4 fragan om vad Sture kan ha lirt sig berattar den vuxna:

Jag vet inte, hoppas han lirde sig nagot. ... Att det kanske ar roligare att
leka tillsammans, for han vill ofta ha saker sjilv. ... Jag forsoker fa dem
att dela med sig sa att andra kan vara med. Men ménga ganger forsoker
jag siga “Ni kan frdga om ni far vara med”, for jag tycker det ir en bra
vig. ... Jo, for att annars om man bara skall hélla pa att bréka sig in sd
blir det aldrig ndgon bra lek. Man har respekt f6r den som leker ocksa.

Pedagogen tanker sig att barnen kan ha lart sig att man inte
bara gar pa och slass, barnen kan fraga kamraten. Hennes
strategi ar att visa respekt for Sture. Samtidigt vill hon att han
skall upptacka att det inte dr sa roligt att leka sjdlv och att ha
saker for sig sjalv. Det kan vara roligare att leka tillsammans
an att halla fast vid egna rittigheter. Hon vill ge de andra bar-
nen handlingsalternativ och forsoker fa Sune, som inte accep-
terar Stures vilja, att jimfora med sina egna upplevelser. Pa sa
satt menar hon att han kan forsta.

DELA MED SIG

Pedagoger uppmuntrar barnen att dela med sig. Ibland tillats
barnen att ta med sig egna leksaker till avdelningen. Pedagog-
erna ser detta som ett sitt att utveckla samhorighet och gene-
rositet hos barnen:

Barnen vill ta med sig saker hit ocks4, ... och det talar vi ju om for for-
dldrarna: ”De far ta med sig saker hit.” Ja, vi har inte det hir att du far
inte ta med dig egna saker. ... De vill girna visa, det forstdr jag ocksd att
man vill visa det hir man ir glad for ..., men man maste rikna med att
de andra barnen ocksa tycker att det hir dr spinnande. De maste fa lov
att titta pa det, kdnna pa det ... Vi tycker att det maste vara naturligt
ndgonstans. ... att det blir samspel, det blir ge och ta. Det dr manga bitar
som ir littare for barnen sedan i livet nir man blir lite storre, att vara
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generds. Man blir sjilv bemott direfter ocksd. Ndgon annan idr generds
mot mig om jag ar generos.

De vuxna menar att genom att barnen samspelar om sina egna
och andras saker, 1dnar ut och far ldna andras kommer de att
dven senare i livet vara generosa. Pedagogerna arbetar samti-
digt med att stodja barnens ritt:

Ute pa garden sitter Nicko (3:0) i sandlddan och griver. Plotsligt far han
syn pa att Petra (3:1) cyklar omkring pd hans cykel lingre bort pd garden.

Nicko pekar pa sin cykel och visar en pedagog som sitter bredvid att
Petra har tagit hans cykel. Pedagogen bekriftar att det ar Nickos cykel,
och hon forklarar att Petra tycker att cykeln ir fin och att hon bara ville
proveykla den lite. ”Gar det bra?”, fragar hon Nicko och kramar om
honom och pussar honom. Nicko sdger att Petra fir lana cykeln och han
fortsitter att griva i sandladan.

Den vuxna stodjer bdda barnens utgdngspunkter, men hjilper
pojken att forsta Petras lingtan efter cykeln. Nicko tycks
acceptera dessa grunder for att ldna ut sin cykel. Pedagogen
avbryter inte flickans lek med cykeln trots att det ar ndgon
annan som dger leksaken. Samtidigt visar hon ocksa respekt
for pojken, ber om hans tillstdnd att lata Petra lana cykeln. Pa
sa satt far Nicko mojlighet dels att sjalv besluta, dels att gora
gott.

VANTA PA SIN TUR

Mainga pedagoger framhéller att barn skall ldra sig att kunna
vianta pa sin tur. P4 sa sitt lar de sig ocksa att respektera
andra. Exempelvis lir man barn vidnta p4 sin tur genom att
ldta barnen sta i ko till tvattrummet:

Nir man ska g& och tvitta sig pd toan, sd tringer man sig inte fore alla
andra dir da, utan man staller ju sig ju dar man kom. D4 vintar man ju
till det blir min tur. ... Och de tycker det dr roligt att sta i ko. ”Det ar jat-
tekul, for nu dr det min tur.” ... Vi har ju en mening med det. Kén beho-
ver inte vara spikrak. Det behover inte vara tyst i kon, men dnda att lira
sig att vdnta pd sin tur.
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Barnen far ldra sig att vanta pd sin tur och respektera andra i
manga sammanhang sdsom i samlingar och maltider, men
ocksd nar det giller att lyssna niar ndgon annan talar.
Pedagogerna menar att de forsoker stodja de barn som inte
vanligtvis pratar att uttrycka sig och delta i samtalet. Det dr
accepterat att barn inte alltid vet vad de skall svara direkt.
Man visar att man vintar och tilldter att personen fir tinka
en stund. P4 sa sitt visas ocksd hdnsyn till att barn ar olika.
Barnen uppmanas att gora sina roster horda.

Att vdnta pd sin tur kan vara viktigt for att lira barn att de
inte skall vara framfusiga. Sa hir berittar en pedagog:

De far faktiskt ldra sig att vinta, att nu ar det den fore dig och du far
vinta lite. ... Sedan nir de ska fi mat, likadant, att de fir ocksd vinta.
De tar ju inte maten sjilva. Vi forsoker ju hir inne ibland att de far ta.
Men det ir likadant dir, att de far ju faktiskt vinta lite.

Motivet till att barnen skall ldra sig vdnta pd sin tur ir:

Att de [barnen] inte ska bli framfusiga och ja, dumma mot varandra helt
enkelt. For det ar ju sd i samhaillet idag att alla ska vara framat, men de
kan faktiskt ldra sig att vinta.

Att vdnta tycks upplevas som ett gott lirande, barnen lar sig
att de inte kan vara forst. Den vuxna understryker att i sam-
hillet galler det att vara framat. Detta vill pedagogen motver-
ka, genom att barnen far lara sig att vinta.

GOTTGORA

Da barnen har gjort ndgon annan illa, tagit saker fran en
kamrat eller pd ndgot annat sitt dstadkommit ndgot ont mot
andra ar det viktigt att de far ratta till det hela igen. En strate-
gi ar att be om forlatelse, en annan att ocksa forsoka trosta
kamraten:

Om de rycker till sig saker frdn ndgon annan eller putter ndgon annan.

Att de far g tillbaka och limna tillbaka grejer och pa ett fint sitt dd
fraga, att man ber. "Du far friga om du far lana saker istillet.” ... Om
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man gir fram och putter ndgon som ramlar och blir ledsen. Att man tar
den andre och siger: ”Du far be om forldtelse och kanske klappa pa kin-
den istillet.” Vi forsoker, dven med de sma, att de hellre far klappa eller
nagot sant. De som inte har spraket med sig.

Liknande forhéllningssatt uttrycks i foljande situation.
Pedagogen synliggor foljderna av handlingen och forsoker fa
den ”skyldige” att ritta till sitt agerande:

Efter samlingen, som man avslutat med en fruktstund, nyper Hampus (1:4)
Kajsa (1:5) som borjar grita. Pedagogen gar fram och sitter sig pa huk
framfor barnen. ”Nehej Hampus, man far inte nypas!”, siger hon med
eftertryck. ”Se hir”, hon tar tag i Hampus och héller honom nira Kajsa.
”Se hir, klappa Kajsa! Kan du krama Kajsa?”, uppmanar pedagogen lite
uppfordrande. Hon haller Hampus nira Kajsa. ”Kan du krama Kajsa?
Klappa Kajsa!”, fortsitter hon och berittar sedan att Kajsa blir ledsen:
”Man fér inte nypas”, forklarar pedagogen bestimt. Hampus klappar
Kajsa som dock protesterar efter en liten stund. ”Nu tycker Kajsa att det
racker”, forklarar den vuxna, tar barnen i var sin hand och gar mot
tvittrummet. "Nu gar vi och tvittar oss.”

Pedagogens strategi dr att visa for Hampus vilka konsekvenser
hans handling har for Kajsa. Den vuxna forsoker tydliggora
Kajsas upplevelse av hans handling. Hon berittar vad Hampus
bor gora nu, klappa henne och krama henne. Dessutom framhal-
ler den vuxna att Kajsa upplever pojkens handlingar pa olika
sdtt, hon blir ledsen nir han nyper henne och hon tycker att det
racker nir han klappar henne. Pedagogen visar tydligt sin reak-
tion for Hampus och forsoker ocksa fa honom att uppfatta
Kajsas upplevelse. Hennes strategi dr att halla honom nira Kajsa
och att han sjilv skall agera for att ritta till situationen igen.
Fragan 4r om Hampus forstar varfor han skall krama Kajsa.

For vissa vuxna ar det viktigt att lira barnen att siga forlat.
P4 sa sdtt menar de att barnen tdnker 6ver vad de har gjort.

Vi vill att de ska ga och sdga forlat till varandra om de har gjort ndgon-

ting, sa att det ar vl just att de far reflektera 6ver vad som hinder. De
far tinka till vad som hinder om nigot blir galet.

For en del vuxna ar det sa viktigt att barn kan tvingas att siga
forlat. Sa har kan det ga till:
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En dag gér alla ivig till biblioteket. Pa vigen dit stannar de till vid en
lekplats. Per blir arg pd Tomas, som star i viagen for honom, och han
klammer Tomas hand hart, sd att Tomas blir ledsen. En pedagog gar da
fram till Per och uppmanar honom att siga forlét till Tomas, och siga att
det inte var meningen. Men Per vill inte det. Pedagogen forklarar bestimt
for Per: ”Da far du sitta dig har tills du sdger forldt. Hade det varit
ndgot annat barn, s hade de fatt det. G4 nu och sig forlat, eller sitt hir!
Bestam sjalv!” Per siger hastigt och motvilligt *forlat” till Tomas, och sa
far han gd i vdg och leka igen.

Pedagogen driver igenom sin foresats att Per skall sdga forlat
mot sin vilja. Han uppmanas att siga forldt utan att den
vuxna problematiserar hur situationen kan vara for den andre.
Handlingen blir en ”16sen” for att f4 tillstind att vara med
och leka igen. Fragan ar vad Per lar for etiskt forhallningssatt
av det. Lar han sig hdansyn eller att acceptera vuxnas regler for
att klara sig ur situationen?

Vuxnas etik

I detta avsnitt skall vi 4gna oss at hur den etik som de vuxna
ger uttryck for dd de arbetar med att stodja barns etiska upp-
tackter. De strategier som framkommer dr att vuxna arbetar
med att vara goda forebilder, att med ord och handling tydligt
visa var grdnserna gar for vad som dr ratt och fel och att peda-
goger ibland undviker eller hindrar barns etiska stravanden.

Da det giller vuxnas forhéllningssatt visar sig teman som:

GODA FOREBILDER SATTA GRANSER UNDVIKA ETISKA
KONFLIKTER

e Piafoljder- hota e Inte se barns
och fordoma omsorg

Goda forebilder

En vanlig strategi, som de vuxna menar ar viktig i arbetet med
att lara barn hidnsyn, dr att vuxna sjilva ar goda forebilder.
Pedagogerna betonar sin egen betydelse som modell for barnen.
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” Att vi visar att vi bryr oss om varandra. Manar om varandra. Barnen
mirker om vi inte kommer &verens”, berittar den vuxna och poingterar
att det ocksa géller att anvdnda ett vardat sprak.

Om vuxna agerar gott mot varandra, marker barnen det och
lar pa sa satt hur de sjdlva skall vara mot varandra. Om
vuxna bryr sig om varandra ”smittar” det av sig pa barnen.
”Skall barnen lira sig respekt maste ocksa vi visa varandra
respekt”, berittar en pedagog. Inte bara imitation ligger till
grund for denna tanke, barnen forvintas dessutom kunna
generalisera och omvandla ett agerande i ett sammanhang
(vuxnas etik) till sitt eget agerande med kamraterna i ett annat
sammanhang.

Sdtta grinser

Pedagoger framhaller att det géller att markera tydligt for bar-
nen var granserna gar for vad som ar ratt och fel. Det kan man
gora genom att hindra barnen fran att fortsitta sitt agerande
eller pa annat sitt tydligt visa att sa har far man inte gora:

Pedagogen och Jens (2:2) bygger ett torn. De bygger med stora legoklos-
sar och rasar sedan tornet. Jens ar fortjust och ivrig. S& bygger de igen.
Sabina (2:4) kommer och knuffar omkull tornet. ”Nehej”, invinder
pedagogen bestimt och tar Sabina i armen och tittar pa henne. ”Du
mdste titta sa de andra inte fir dom i huvudet”, forklarar hon. Hennes
rost dr stark och hon suckar. Jens bygger nu igen och Sabina och Paulina
hjilper till. Jens protesterar, men pedagogen invinder: *Men dom hjilper
ju dig. Lat dom hjilpa dig!”

Barnen ar ivriga, de drar i legobitarna och vilter tornet. Jens kastar en
legobit och blir bestimt férmanad av den vuxna. En annan pedagog
erbjuder flickorna att lisa saga. ”Det var bra”, pipekar den vuxna.
”Det var pa gransen nu”, fortsitter hon menande.

I exemplet ovan kan vi folja hur pedagogen och Jens bygger
ett torn tillsammans. D4 ett annat barn rasar tornet hindrar
den vuxna henne bestamt. Samtidigt gor hon flickan upp-
marksam pd konsekvensen av handlingen. Flickan skall se om
klossarna kan komma pa de andra barnen. Underforstadda
budskap finns ocksa i pedagogens forhdllningssatt. Hon suck-
ar och tycker att det dr bra da flickorna gar. Orden: Det var
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pd grinsen ar riktade till den andra vuxna, men handlar om
barnen. Hir tycks granssittning viktig. Dilemmat for pedago-
gen dr troligen att hindra att ndgon kommer till skada och att
visa for barnen att agerandet inte accepteras. Ur ett barnper-
spektiv dterstdr frdgan vad barn kan lira om etik, om den
vuxna hade stillt fragor och i stillet forsokt att fa barnen att
fundera Over situationen.

PAFOL]JDER — HOTA OCH FORDOMA

I granssittning kan vuxna arbeta med att framhalla vilka
pafoljder som barnen kan stillas infor. Avsikten dr att fa dem
att upphora med sitt agerande. Vuxna kan hota med att ta
foremal fran barnen om de anvinder sakerna pa ett sitt som
kranker andra. Pedagoger ingriper genom att hota med ndgon
form av pafoljd, exempelvis ?Om du gor sd, sd far du stanna
inne” eller ”Du far inte gora sd, da fir du ga ut och ligga
dig”. Att undanroja orsaken till konflikten genom att ta bort
foremalet for barnens konflikt 4r en annan form av pafoljd
som vuxna kan hota med.

Pedagoger kan fordoma, inte bara barnens agerande, utan
ocksa ta avstand fran barnen sjilva. Till exempel kan barn som
brutit mot normerna uteslutas frin gemenskapen. Det kan
som i foljande situation, ske genom att barnet forpassas till att
sitta pd en stol, medan pedagogen talar om vad som giller:

Elis (1:4) sitter pa golvet i matrummet i ett litet utrymme mellan bokhyl-
lan och matbordet. Det ir trangt. Emanuel (2:10) som kor en dockvagn,
forsoker ta sig forbi. Han hoppar pa Elis ben. ”S& gor man inte!”, ropar
pedagogen Beatrice strangt och gar in i tvdattrummet. Emanuel gér fram
till Ninni (1:8) som sitter pa en bil. Han tar tag i bilen och puttar bort
Ninni, som borjar grata. Beatrice gar fram och tar tag i Emanuel. ”Nu ar
jag trott pa dig!”, siger hon bestimt. Hon lyfter upp pojken och sitter
honom i en stol vid matbordet, samtidigt som hon siger: ”Du fér sitta
hir! Nu ir jag arg pa dig! Du fér inte sl& barnen! Du far inte sld barnen!
Nu fér du sitta har.” Hennes rost dr skarp.

Vid bordet sitter Samita (2:0) och Miranda (2:5) och plockar med nigra

leksaker. Den vuxna sitter sig pa en stol intill matbordet och forsoker
gora fotavtryck i saltdeg med Elis fotter. Elis protesterar. /.../ Efter en
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stund gdr Samita och Miranda ivig fran bordet. Emanuel blir ensam
kvar. Han ropar pa Beatrice och forsoker klittra ner fran stolen. ”Bea,
kommer mamma?”, frigar Emanuel. ”Sitt ner”, svarar den vuxna och
tilligger att hon maste ga till tvittrummet och hjilpa ett annat barn.
Emanuel sitter kvar vid bordet och ropar flera ganger: “Kommer
mamma?” Ingen av de bdda vuxna som ar i ndrheten svarar pd Emanuels
friga. Det gor diremot Samita. Hon gér fram till Emanuel och siger:
”Mamma skolan.” Emanuel spottar pd Samita som gar.

Emanuel forsoker in en ging klittra ur stolen. Den hir gidngen lyckas
han. Han gar ut i hallen. Beatrice moter Emanuel, tittar strangt pa
honom och fragar: ”Fick du g nu eller? Vem har sagt att du fick gd?”
Hon tar med sig Emanuel in i matrummet och lyfter upp honom i stolen
igen. ”Du sitter hir tills jag har pratat med dig, sa jag!”, férmanar hon.
”Nej!”, protesterar Emanuel. ”Jo, du sitter hir tills jag har pratat med
dig!”, upprepar pedagogen. Hon sitter sig pa en stol bredvid Emanuel
och talar med ett uppfordrande tonfall om fér honom hur han ska bete
sig. "Emanuel, nir du géar ner pa golvet och leker, sa far du inte sla eller
putta barnen. Du fir klappa snillt, inte sld och putta. Inte sla och putta!
Slar du barnen, fir du sitta pa stolen igen. S4 gér man.” Den vuxna
klappar Samita som stdr bredvid och tittar pa. ”Klappa fint”, férklarar
hon. Emanuel gor likadant. ”Saja, nu ar du duktig. S& gor man, si blir
barnen glada”, avslutar pedagogen.

De vuxna arbetar hir med att fordoma, hota och utesluta det
barn som bryter mot virdet av att inte skada andra. Man
utgdr ifrdn att pojken har slagit sin kamrat. Pojken tycks dar-
igenom ha forverkat sin ritt att delta i det som sker, leka med
saker och ingd i gemenskapen. Ur barnets perspektiv blir det
synligt att Emanuel inte blir forstddd eller tagen pa allvar. De
vuxna gor inga ansatser att forsoka ta reda pa vad som hint
eller att forsoka forstd och ta fasta pa pojkens situation.
Pedagogerna tycks inte heller kinsliga for hans lingtan efter
trygghet, da han fragar efter sin mamma. De visar i stillet att
de har trottnat pda honom. Han uppmanas att sitta still tills
den vuxna har férmanat honom. Kanske ir de vuxnas avsikt
att fA Emanuel att pa detta sitt lira sig att inte sldss. Har de
vuxna erfarenheter av andra konflikter diar han har varit in-
blandad som paverkar deras agerande i den nu aktuella situa-
tionen? Frdgan dr vilka virden de vuxna uttrycker och vad
Emanuel och de andra barnen kan lira av sammanhanget?
Aven om den vuxna till sist talar om fér honom att han skall
klappa i stillet for att sléss, blir det tydligt att vuxna arbetar
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med ett forhallningssitt dar hot och straff44 forvintas leda till
lirande om hansyn.

Undvika etiska konflikter

Det forekommer att pedagoger inte uppmarksammar etiska
konflikter mellan barnen. Genom att inte agera visar vuxna en
acceptans for det som sker. Samtidigt forminskas vissa barns
upplevelser.

Nir Ninni (2:1) slar Hassan (3:3), vander sig Hassan till den vuxna och
sdger: "Han sldss!” Det kommenterar pedagogen genom att siga: "Han,
Ninni dr vl ingen han!”

Pojken soker hjilp hos den vuxna for att han har blivit slagen,
men detta tycks pedagogen varken ligga marke till eller for-
sta. I stillet noterar den vuxna att barnet formulerar sig in-
korrekt och anvinder ett felaktigt personligt pronomen. Hir
foljer ett annat exempel:

Namir (2:4) forsoker putta ner Ninni (2:1) nidr hon sitter hogst upp pa
rutschkanan. Ninni skriker hogt med radsla i rosten. Pedagogen sitter i
soffan och tittar pd. *Ninni, du ir en riktig gnillspik”, siger hon. Namir
fortsitter att forsoka fa ner Ninni frin rutschkanan, trots att hon skriker.
Efter en stund lyckas han dra ner henne.

Flickans upplevelse reduceras till att hon ar en gnillspik. Den
vuxna visar pa sa sitt att det ar tillatet att agera som pojken gor,
att dra ner Ninni fran rutschkanan trots hennes protester, och
att flickans kdnsla behover man inte ta hansyn till. Hur skall vi
forsta den vuxnas agerande? Kanske ar det sd att pedagogen
menar att flickans grat ar obefogad och att hon har erfarenheter
av att flickan ofta grater. Om det dr den vuxnas forestillningar
om hur flickan brukar vara som styr hennes agerande i stillet
for att fundera 6ver hur barnet kan uppleva den aktuella situa-
tionen, kan vi friga oss vad det i sd fall for med sig for barns
etiska upptackter. I ett barnperspektiv ar det latt att forestilla
sig den utsatthet som flickan kan kinna i situationen.

44 Se dven kapitlet Kunskap och lirande.
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I stallet for att gora barnen uppmirksamma pé andras perspek-
tiv och upplevelser kan pedagoger avleda eller ignorera barnen:

Per (4:9) har gjort en raket av papper. Han har kastat ivdg den. Raketen
har blivit liggande pé golvet. Kasper (2:0) far syn pa raketen och plockar
upp den. Nir Per uppticker att Kasper har hans raket blir han arg och
tar forst ett hart tag i Kaspers kind och rycker sedan till sig raketen.
Kasper blir ledsen. En pedagog kommenterar hindelsen genom att sidga
till Kasper att han far ta ett papper och gora en egen raket. Kasper gir
istdllet ivdg och sitter sig pa golvet och leker med en kulbana.

Pedagogen later det som hint passera utan att agera eller
problematisera konflikten. Hennes 16sning ar istillet att fore-
sla Kasper att gora en egen raket. Orsaken till det vet vi inte,
men vi kan konstatera att de vuxnas strategier ibland ar att
undvika att agera i dessa sammanhang. Trots att konflikter
ofta uppstar mellan barnen i vissa grupper, avstar pedagoger
fran att ingripa, kommentera eller problematisera konflikten.
Att avstd att agera innebdr ocksa att ta stillning. Fragan ar
vems ritt vuxna stoder med detta forhallningssdtt. Kan etiken
da bli att den som ar stark oftast lyckas att driva igenom sin
onskan?

INTE SE BARNS OMSORG

I situationer dar stressen dr stor tycks pedagoger inte alltid
uppfatta barns omsorg om andra. En pedagog beraittar:

D4 man blir stressad, dd kanske man glommer bort att bade ta tid och
hjilpa dem ... mdnga ginger dr det sa att det dr vissa barn som alltid
rakar illa ut. Och det ar ju dir man kidnner att d& det dar mycket och fullt
med barn, att d4 hinner man inte.

Att det ocksa handlar om hur situationer struktureras av de
vuxna framkommer i foljande situation. Barnen dr i tamburen
och tar pa sig for att gd ut. Man har organiserat situationen sa
att alla barn samlas samtidigt i hallen:

Anti (1:7) har sina ytterklader pa sig och sitter i en vagn i tamburen.

Yalda (3:4) och Dana (3:0) star bredvid vagnen. De klappar och pussar
Anti trots att han protesterar och inte vill ha deras omsorg. Bida flickor-
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na vill std nirmast Anti. De knuffar och spottar pa varandra fér komma
at den basta platsen. Anti har en mossa som dr knuten under hakan.
Mossan har vridit pd sig, sd att ena 6ronlappen sitter framfor ansiktet pa
honom. Anti kimpar emot och bérjar grita nir flickorna forsoker att
vrida mossan ratt. Samtliga barn och vuxna befinner sig vid det har till-
fallet i tamburen. Det ar trangt och rorigt, och ljudnivdn ar hog. De
vuxna dr upptagna med att hjilpa andra barn pa med kliderna.
Barnvagnen ar vind fran pedagogerna och de uppmirksammar inte vad
som sker.

Situationen ar kaotisk. Flickornas avsikter, att visa karlek och
omsorg om sin yngre kamrat, blir i stallet till en plagsam situ-
ation for pojken. De blir ocksa ivriga och konkurerar om hans
gunst. Eftersom mdnga barn finns samtidigt i hallen, blir det
omoijligt for de vuxna att 6verblicka situationen. Det medfor
att pojken och flickorna lamnas darhan i sitt samspel. Viktiga
situationer for att uppmarksamma och hjilpa barn till etiska
upptiackter kan darmed ga forlorade.

Det hiander ocksa att pedagoger negligerar barn som forsoker
hjélpa ett annat barn. I vissa fall, som i exemplet nedan, kan
man avbryta ett barn som visar omsorg;:

Samita (2:0) sitter och pusslar. Namir (2:4) forsoker hjilpa henne att
ligga en pusselbit. Samita tycks inte ha ndgot emot att Namir hjilper
henne, men pedagogen siger bestimt till Namir: *Lat Samita pussla
sjalv!”

I denna situation ar det Samita, som ar foremal for omsorgen,
som den vuxna tar stdllning for. Problematiken, som tycks
viktig for pedagogen, dr att Samita skall ges mojlighet att sjalv
pussla. Den vuxna forefaller inte uppfatta Namirs agerande
som ett uttryck for omsorg, utan snarare som ett overtramp i
forhallande till flickan. Detta verkar diremot inte barnen
bekymrade 6ver. For barnen tycks pussla vara en social aktivi-
tet, ndgot att samspela kring, och for den vuxna synes puss-
lande vara av individuell karaktar. T detta perspektiv kan vi
fraga oss vilken (eller vems) tolkning som skall galla.
Dilemmat som den vuxna har att hantera ar flerfaldigt. Det
ror sig om att forsoka forstd bevekelsegrunderna for det egna
agerandet likvil som att forsoka forstd grunderna for barnens
agerande. Aven om vi kan acceptera pedagogens utgingspunk-

181



ter, kan vi friga oss om det skulle kunna vara mojligt for
henne att ocksa forstd och beskriva pojkens agerande i termer
av gott. Dilemmat for pedagogen blir dd att ocksd fundera
over den moraliska utmaning som sammanhanget bjuder och
vilket lirande av moral som hon kan stodja.

I observationer och intervjuer visar det sig att vissa pedagoger
saknar strategier for att utveckla barns formaga till omsorg
om andra. Tvirtom uppmuntrar vuxna, till synes omedvetet,
barnens ovilja att dela med sig och bidrar till konkurrensen
mellan barn. Nir barnen inte vill 4ta upp sin mat hiander det
att vuxna insisterar att de mdste dta upp. Motivet som ges ar
att ndgot annat barn eller ett troll kan tiankas vilja ha maten.
Liknande utspelar sig i tamburen:

Ett barn vill inte ta pé sig sin overall och ett annat barn vill inte ha sina
tofflor pa sig. En pedagog upplyser barnen om att de maste akta sig sa
att inte ett annat barn eller ndgon av de vuxna kommer och tar barnets

klider.

SAMMANFATTNING - ETIK EN CENTRAL
FRAGA I VARDAGEN

I analysen av etiska samspel stilldes frigan om och hur peda-
goger arbetar med barns utveckling av etik. Vilka virden och
normer stods av de vuxna i lek, mdltid och samling?

Sammanfattningsvis kan sidgas att arbetet med etik ar en
central fraga i den dagliga verksamheten. Som helhet visar
pedagogerna ett stort engagemang for de etiska fragorna.
Majoriteten av arbetslagen arbetar med att vara goda fore-
bilder, uppmuntrar barns stodjande handlingar och efter-
stravar att barn skall forstd andras behov av omsorg. Vissa
arbetslag anvinder systematiskt leken for att stodja barns
omsorg om andra. A andra sidan kan vuxna anvinda sanktio-
ner och forbud da de uppfattar att barn bryter mot viktiga
virden. Vuxna kan undvika att agera och ibland hindra barns
omsorg om varandra. Bland en minoritet av arbetslagen ar de
senare strategierna framtridande. I andra grupper kan dessa
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vara uttryck for enskilda pedagogers forhdllningssitt eller
framga i vissa sammanhang, exempelvis i pressade eller
emotionellt laddade situationer.

Empati

Lat oss forst stanna vid den del av pedagogernas arbete med
etiska fragor som till stora delar bygger pa att stodja vad de
uppfattar som goda forhallningssitt hos barn. Respekten for
barnet dr en viktig stravan for de flesta vuxna. Stor vikt liggs
ocksd vid att barn skall forstd andras kanslor. Man tar fasta
pa etiska konflikter och forsoker hjilpa barn att fundera dver
kamraternas upplevelser. Empati ar ett begrepp som flera
pedagoger refererar till och vars innebord man vill att barnen
skall & en kansla for. Ofta tycks empati handla om att barn
skall forstd andras kdnslor, men en del pedagoger framhaller
ocksd att barnen skall formés agera stodjande for andra. Vi
kan ocksa relatera till liroplanstexten dar det etiska uppdraget
anges. Pedagoger har att hjilpa barn att utveckla formaga att
ta hansyn till och leva sig in i andra manniskors situation.
Vidare skall barns vilja att hjilpa andra stodjas
(Utbildningsdepartementet, 1998).

Hir finns paralleller till psykologen Martin Hoffmans forsk-
ning (1987). Hoffman framhaller att det finns en relation mel-
lan empatiska kinslor och moral. Empatins ursprung ar enligt
Hoffman, biologiskt betingad. Empati dr ett kdnslomassigt
svar, mer relaterat till ndgon annans situation dn den egna.
Empatisk utveckling, empatiska kinslouttryck och kognitiv
utveckling ar integrerade med varandra, menar forfattaren.
Barns medvetenhet om andras existens sammanfaller med
utvecklingen av empati och empatiska uttryck. I den forsta
fasen skiljer barnet inte sig sjilv frin andra. Barnet upplever
obehag av andras obehag utan att skilja det fran egna kanslor.
S4 smaningom differentierar barnet mellan sig sjidlv och andra
och borjar da forstd att andra upplever obehag, dock utan att
forsta deras inre tillstdnd, skriver Hoffman. Gradvis foriandras
kdnslan fran att framst fokusera pa sig sjalv till en kinsla av
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omsorg om den andre. Via inlevelse i den andres upplevelse,
att kdnna en liknande kinsla som den som ar utsatt, utvecklas
moral (a.a.). Relationen mellan empatiska kinslor och moral
ar emellertid omdiskuterad. Eisenberg och Strayer (1987) ifri-
gasitter att det skulle finnas en koppling mellan inlevelse och
moral. Insikten om den andres upplevelse av smirta kan lika-
vil anvdndas i syfte att skada som att stodja den andre (se
aven Damon, 1983, 1990; Blum 1994; Johansson, 1999).

Problematiken med begreppet empati ar att det ofta anvinds
oreflekterat och att man da forutsitter att inlevelse i andras
kanslor automatiskt leder till moraliskt gott beteende. Detta
tycks vara fallet for en del av pedagogerna i denna undersok-
ning. Man tycks varken ha reflekterat ver begreppet empati
eller dess relation till moral. Snarare tar man inneborden i
begreppet for given. Relationen till moral tycks ocksé sjalv-
skriven. Aven i liroplanstexten forfaller tolkningen av och
sambandet mellan empati och moral vara forgivettagen. Men
det ar inte alls sjdlvklart att barn, dven om de forstar andras
kénslor, ocksd tar hiansyn till dem. Barn kan mycket vil
anvinda sin insikt om andras kinslor for att krinka kamra-
terna (Johansson, 1999). Pedagogen Eva Johanssons forskning
visar att barn tidigt 4r medvetna om att de kan paverka
andras kinslor. Barnen utnyttjar denna insikt for att prova
granserna for andras och markera grianserna for sin egen
integritet (a.a.). Det finns anledning att uppmirksamma denna
problematik. Sambandet mellan empati och moral dr knappast
enkelt. Det etiska viarde som ligger bakom en kinsla eller ett
kidnslouttryck som smirta, vrede eller sorg ir inte sjdlvklart
for barn (kanske inte heller for vuxna) och blir sdledes viktigt
att synliggora.

Andras perspektiv

Vuxna arbetar ocksd med att fa barn att forstd varandras per-
spektiv, dven om pedagogerna inte uttrycker sig i dessa termer.
Genom att hjdlpa barn att uttrycka sina olika avsikter, kan
andras perspektiv synliggoras. Pa sa sitt sker en forskjutning
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fran att fokusera kinslor till att forstd sammanhang och vir-
den som ligger till grund for konflikten. Att barns etiska upp-
tackter utmanas i deras moten med varandra ger stod for soci-
ologen Ivar Franes (1995) respektive psykologen William
Damons (1990) tankar att barn i kamratrelationer ”tvingas”
att forhalla sig till andras perspektiv. De menar att konflikter
ger mojligheter for barn att uppfatta andras perspektiv och att
urskilja olika perspektiv. S& smaningom framstar den andre
som en person, ndgon vars perspektiv kan bli synligt, menar
forfattarna. Johansson (1999) pekar pd att smad barn lar
varandra om savil gott som ont och att barnen dr minst lika
viktiga for varandras etik som de vuxna. Liknande resultat
finner pedagogen Eva Johansson och etnologen Barbro
Johansson (2003) som studerat skolbarns etik. Dd det uppstar
oenighet mellan barn om hur man skall eller bor handla ar
varden som rittvisa, rattigheter och andras vil ofta foremal
for barnens diskussioner.

Detta sitt att resonera kan vi kdnna igen fran pedagogerna i
den hir undersokningen. De tar fasta pa levda sammanhang i
vardagen, ofta konflikter mellan barn, och resonerar med bar-
nen om deras olika perspektiv pa situationen. Utan att gora
ansprak pa att barn skall anta den andra personens perspektiv
eller roll for att agera etiskt ”gott” (se exempelvis Hoffman,
1987; Damon, 1983, 1990), kan vuxna pa sa sitt skapa mojlig-
heter for barn att verbalisera egna, respektive att mota och tolka
andras perspektiv pa etiska varden. Som tidigare papekats, ar
det essentiellt att dd problematisera de etiska virden som ligger
bakom de olika perspektiv och upplevelser som uttrycks.

Flera arbetslag har inte formulerat ndgra mal for det etiska
arbetet. Det kan ha att gora med att begreppet etik inte ar all-
deles enkelt. Pedagoger berdttar att man inte har diskuterat
etiska fragor i arbetslaget, vilket ocksd kan forklara att man
har svart att formulera mal for detta arbete. I intervjun menar
nagra pedagoger att de inte riktigt kommit igdng att arbeta
med etiska fragor. En tolkning ir att arbetet med barns moral
ofta ar sa sjilvklart att man inte har forsokt beskriva det i ter-
mer av mal och strategier. Sa hir skriver ett arbetslag:
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Sdrskilda mal har vi inte, diremot ingdr det [arbete med etiska fragor]
i den dagliga verksamheten.

En narmare granskning av de arbetslag som saknar explicita
mal antyder att barns agerande inte alltid bemots eller proble-
matiseras av de vuxna vare sig d& barnen stodjer eller kranker
varandra. Vi kan tinka oss att detta har flera orsaker. Kanske
uppfattar inte vuxna barns stod eller krinkningar som viktiga
ogonblick for barn att lira om etik. Kanske har vuxna inte
heller ndgon idé om hur de skall agera och undviker darfor
sammanhangen. Vissa vuxna podngterar att barnen ar for sma
for att forstd. Om pedagoger styrs av en forestillning att bar-
nen dr for sma for att forsta etiska fragor kan foljden bli att
man inte tillmater samspelen mellan barnen ndgon betydelse
for deras etiska upptickter. Dessa tankar anknyter till kogniti-
va teorier om hur barn utvecklar moral som traditionellt kom-
mit att dominera forskning och pedagogisk verksamhet (jfr.
Piaget, 1960; Kohlberg, 1976). For Piaget (1960), dr det logis-
ka tinkandet forutsittningen for att utveckla moral. Det lilla
barnets tinkande karaktiriseras, enligt denna teori, av ego-
centrism, vilket innebar att barnet tar for givet att andra ser
omvirlden pd samma sitt som det sjdlvt. Detta 4r, enligt
Piaget, ett hinder for moral. For det lilla barnet dr att gora
gott i forsta hand att lyda vuxna. Forst dd barnets tinkande
kan frigoras fran relationer till andra, fran ildre barns och
vuxnas inflytande kan barnet gora objektiva moralbedomning-
ar (a.a.). Detta sitt att se pd barns moralutveckling har ifriga-
satts av flera forskare, vilket jag skall dterkomma till.

Sanktioner och skuld

Sanktioner och skuldbeliggande dr ocksé strategier som peda-
goger ibland anvinder sig av i arbetet med att barn skall
utveckla etik. Skuld handlar om en kinsla av obehag som
vicks ur vetskapen av att man har skadat nidgon annan
(Hoffman, 1984). I denna undersokning finner vi att vuxna4s

45 Mer eller mindre avsiktligt.
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forsoker framkalla kdnslor av skuld framst for att hindra barn
att skada andra och att f& barn att forstd att de agerar mora-
liskt forkastligt. I dessa sammanhang dr ett behavioristiskt46
och moralistiskt forhallningssitt till barns etik framtridande i
pedagogernas strategier. Det dr mindre vanligt med forkla-
ringar som syftar till att barn skall forstd orsaker och samband
eller att barnen involveras i att finna losningar pd etiska kon-
flikter. Fragor som far barn att fundera dver den andres till-
stand ar da inte heller vanliga. Snarare dr det genom bestraff-
ning eller beloning som barn forvintas lara etiska strategier.
Pedagoger kan ibland, mer eller mindre avsiktligt, hindra att
barn stodjer varandra. I dessa situationer kan foljden bli att
individualitet, konkurrens och den starkes ratt uppmuntras.

Pedagoger anvinder sig dven av liknande agerande som de
ogillar hos barnen. Barn kan fordémas och uteslutas ur
gemenskapen dd de brutit mot etiska viarden och normer som
har stark laddning for vuxna. Ofta ror det sig om virdet av
andras vil, att man inte fir skada andra. Man kan friga sig
pé vad sitt som virden som andras vil blir synliga for barn
genom detta forhdllningssitt. Dilemmat som pedagoger har
att hantera ar att hindra barn att skada andra samtidigt som
det giller att f& barn att forstd inneborden av detta virde.
Kanske finns det da en risk att bestraffning, snarare dn barns
etiska lirande, kommer i fokus for vuxna. Enligt Hoffman
kan skuldkinslor leda till ett gott moraliskt agerande
(Hoffman, 1984). Detta antagande har ifrdgasatts. Skuld kan
lika gdrna leda till krinkningar av andra (jfr. Eisenberg och
Mussen, 1997).

Det dr virt att lagga marke till att i vissa sammanhang tycks
inte pedagoger uppfatta sin egen betydelse for att hjilpa barn
att utveckla etik (se dven Johansson, 2002). Tanken att vuxna
ar forebilder, som framhélls i andra situationer, saknas ofta da
vuxna arbetar med sanktioner och skuldbeliggande. I stillet
forlaggs fokus pa barnet. Det dr barnet som skall korrigeras.

46 Diskuteras mer utforligt i kapitlet Kunskap och lirande.
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Etik blir sdledes ndgot som barn har eller snarare ndgot som
de saknar. Detta har visat sig vara en forenklad syn. Tidigt
utvecklar barn en kinsla for etiska vdarden och normer som
baserar sig pa vad som ar centralt i deras livsvirld. Trots att
de inte har ett utvecklat sprak visar de i kropp och handling
att de erfar och dr medvetna om virden (Johansson, 1999,
200T1).

Ett grannlaga dilemma som de vuxna pekar pd, ar att det ar i
stressiga sammanhang som de missar att stodja eller arbeta
med barnens omsorg om andra. ”Det dr i stressade situationer
vi kor 6ver barnen”, som en pedagog uttrycker det. Detta
framkommer ocksa i undersokningen. I hektiska situationer
finns mindre mojlighet for vuxna att se barns ageranden, vare
sig barnen stodjer eller kranker varandra. Som tidigare fram-
hallits ar det viktigt att komma ihdg att en pedagogisk verk-
samhet forutsitter pedagogisk ledning. Om inte pedagoger i
pressade situationer kan leda och hélla verksamheten inom en
viss struktur kan de forlora kontrollen, vilket i sin tur kan
leda till att den starkes ritt rader. Problematiken pedagoger
har att hantera ar att utan att sjilva sta for eller utéva den
starkes ritt, bade stodja goda virdestrukturer och hindra
negativa sddana att utvecklas i barngruppen. Vissa arbetslag
har tagit fasta pa denna problematik. For att kunna ha 6ver-
blick 6ver barnen nar de leker, forsoker pedagogerna att
finnas i de rum dir barnen ir. ”Fast det dr ju inte alltid det
fungerar sd, men att det dr ett mal i alla fall”, berattar en
pedagog. Denna pedagog framhadller att det dr sarskilt svart,
ndr exempelvis en av de vuxna behover gé ifran och byta bloja
pa ett barn. Detta dr en allvarlig fraga som det giller att ta
fasta pa, savil for pedagoger som for de ansvariga for verksam-
heten. Barn skall inte liamnas ensamma i sina etiska upptickter.
Ansvaret for arbetet med kommande generationers mannisko-
syn, som ju arbetet med etik innebdr, kan inte enbart liggas pa
pedagoger. Detta dr ocksd en fraga for alla medborgare, inte
minst de ansvariga for den pedagogiska verksamheten. Om ui-
maningen for pedagoger dr att mota barnen i deras etiska upp-
tdckter, dr ledningens ansvar att skapa forutsdtiningar som ger
utrymme (i vid bemdrkelse) for pedagoger att vara ndra barnen.
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Vad ir det for etik som ar viktig for pedagoger? De vuxna
framhaller i enkiter och i vardagens samspel, att barn skall
ldra sig att vara ridda om varandra, samt visa respekt och
hidnsyn till andra. Barnen skall utveckla forstdelse for andras
upplevelser och visa medkinsla. Vidare poidngteras att de skall
ldra sig acceptera olikheter och forstd demokratiska vardering-
ar. Barnen forvintas ocksd lira sig respektera andras saker,
vara generosa, vanta pa sin tur och gottgora kamraterna da de
sjdlva bryter mot viktiga virden och normer. Likasa ar tros-
tande handlingar som att krama och smeka, ndgot som premi-
eras av de vuxna. Att kommunicera i stillet for att kranka
andra 4r en annan strategi som vuxna betonar. Vissa arbetslag
menar att de sjdlva ar betydelsefulla forebilder. Andra grupper
tycks inte medvetna om att de med sina strategier ocksa
uttrycker och forsvarar viarden, som ibland till och med ar
motstridiga de virden de vill att barn skall lara sig. Fragan ar
ocksa i vilken grad pedagoger problematiserar varfor det dr
viktigt att barn skall vianta pa sin tur, hur barn lir generositet
eller vad respekt och hinsyn till andra innebar i ett barns per-
spektiv. Var gar grianserna for vad barn skall forstd hos andra?
P4 vad sitt ges barn mojlighet att reflektera 6ver virden, inte
bara i termer av vad de gjort mot andra?

Samtal och kompromisser

Vi kan konstatera att etik ibland sammanblandas med barns
sociala formaga. Pedagoger betonar da att barn skall kompro-
missa, forhandla och lira sig samtala. Dessa aspekter ar vl sa
goda, men fragan dr om inte detta snarare handlar om att
barn skall lira sig anpassa sig dn att utveckla etik. Lat oss har
fundera over samtalets betydelse som pedagoger ofta framhal-
ler som viktigt. Genom att samtala och kompromissa forvin-
tas barn ldra sig att 16sa etiska konflikter. Att barn skall
komma 6verens poingteras dd av de vuxna. Samtalets posi-
tion och funktion som ett forum for moralisk problemlésning
har framhallits av filosofen och sociologen Jurgen Habermas
(t971). Att agera moraliskt dr, enligt Habermas, att kunna
kommunicera och via fornuftet ta stillning till moraliska pro-
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blem. En annan sida av saken belyser pedagogen Kennert
Obhrlenius (20071), som menar att forutsittningen for demo-
krati dr olikhet. Poingen ar att motsatser befrimjar demokra-
tin, till skillnad frin konsensustinkande som i sin strivan
efter enighet kan hindra den demokratiska grundbulten, att
minniskor kan uttrycka olika asikter. Forhindras detta dor
ocksd mojligheter till forandring och dirmed dor demokratin,
skriver Ohrlenius (2001).

Samtalet ar ett viktigt redskap i moraliska konflikter, men fri-
gan dar om det ar allra mest centralt att barnen skall komma
overens. Att barn har olika perspektiv och att det finns olika
virden dr minst lika viktigt for pedagoger att hjilpa barn att
uppticka. Dilemmat dr ocksa att samtidigt synliggora gemen-
samma virden och normer, vilket visar pa den komplexa upp-
gift som de vuxna har i arbetet med barns etik.

Vi kan ocksa se samtalet som ett uttryck for makt. Saljo
(2000b) beskriver att vi skolas in i kommunikativa monster.
Pa sa sitt lar vi oss hur vi bemoter varandra i samtal, niar man
kan och skall prata och vad som ir relevant att siga i ett visst
sammanhang. Siljo poangterar att spraket 4r med och skapar
den verklighet vi talar om. Det betyder att kommunikation
alltid 4r ett moraliskt och diarmed ocksa ett politiskt foretag.
Ritten att beskriva ar ett av de viktigaste maktmedlen i en
social milj6. Den som far sin beskrivning accepterad av sam-
hallet har ett betydande forsteg i det offentliga samtalet. Lt
oss jamfora med Hundeide (1989), som talar om de tysta
avtal, metakontrakt, som vi ingdr med andra. Dessa kontrakt
fungerar pa sdvil individuell som kulturell niva och anger
riktning for hur man skall agera i olika sammanhang.
Kontrakten knyts mellan individer och i relation till den aktu-
ella situationen liksom till tidigare erfarenheter av liknande
situationer. Detta framkommer ocksa i Johanssons (1999)
undersokning. Barnen undviker ibland att forsvara sina rattig-
heter gentemot dem som de upplever sig maktlosa infor. Det
visar att barn tidigt lir sig om makt och maktloshet. De
utvecklar tysta overenskommelser som anger gentemot vem
det 4r ndgon idé att forsvara sin ritt (a.a.).
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Slutsatsen av detta resonemang ar att samtalet ar ett viktigt
redskap i barns etiska upptiackter, men att frigor om makt och
enighet har betydelse i samtalen dven for sma barn.
Problematiken for pedagoger ir att se och hantera ocksé dessa
aspekter och pé sa sitt hjilpa barn att anvinda samtalet som
ett redskap for inflytande.47 Vem ges makt over viarden och
vilken enighet skall barn uppna?

Utgdngspunkt for arbetet med barns etik dr ofta nir konflikter
sker eller har skett mellan barnen. I konflikter blir etiska vir-
den synliga och barnen kan da ofta ha ett intresse for etiska
fragor. Smetana (1993) menar att upplevelser av krankningar,
bade som utsatt och att sjilv krianka andra, inte dr ovisentliga
for moralisk utveckling. Liknande understryker Johansson
(1999) i sin studie av smd barns etik. Viktiga 6gonblick for
moraliska upptickter dr saval da barnen 6verskrider granser-
na for andras vil som da andra gor det. Samtidigt dr det vik-
tigt att ha en strategi for etiska frdgor s att arbetet inte bara
vilar pd de tillfallen d4 barn krianker varandra.

De etiska vdarden som dr viktiga i barns perspektiv tycks inte
alltid ligga till grund for arbetet, 4ven om manga pedagoger
forsoker fa barn att uttrycka sig och att forstd andras kanslor.
I stdllet tar vuxna ofta fasta pd vad man sjilv anser att barn
behover lara ndr det galler hiansyn till andra. P4 samma sitt dr
tanken om att barn kan utveckla egna etiska virden eller att
barn ar viktiga for att lira varandra etik, inte vanlig bland de
vuxna i denna undersokning. Endast ett arbetslag podngterar i
sina mal den roll barn kan ha for att lira varandra goda
etiska strategier. Pedagoger talar mindre ofta om etik i termer
av barns rittigheter och inflytande eller som demokratiska
virden. Inte heller betonar man vikten av att barn utvecklar
kritiskt tinkande eller mod att ifrdgasitta andras agerande.
Samtidigt pekar undersokningen pa att pedagogerna arbetar
med att barn skall ges mojligheter till inflytande. Manga peda-
goger ar angeldgna om att ta reda pa barns upplevelser och

47 Fragan diskuteras dven i kapitlet Kommunikativa méten
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vilja och forsoker ofta folja denna. Majoriteten av arbetslagen
visar barnen stor respekt i sitt sitt att bemota dem. Men fra-
gan dr om man problematiserar vilket inflytande sma barn
kan eller skall ha och vad det skall leda till. Vilka rattigheter
ger man barn och pa vems villkor? Det dr nodvandigt att
reflektera 6ver fragor som makt och maktloshet i barnens
relationer, men lika betydelsefullt dr det att granska makt i
forhéllandet barn — vuxen. Det ar forforande litt for oss
vuxna att undvika den senare fragan, eftersom den utmanar
vara bevekelsegrunder for hur vi forhdller oss till barn.

En slutsats av denna analys ir att pedagoger arbetar med
utgangspunkt fran olika perspektiv pa hur de antar att barn
lar etik. Ibland avgriansas arbetet till vissa delar av barnet, dar
varken sammanhang eller den vuxna sjilv tycks ingd. En van-
lig idé ar att barns forstaelse av andras kanslor dr grunden for
att utveckla etik. Med ett mer kognitivt perspektiv forutsitts
barn ha smd mojligheter att forstd etiska problemstillningar
eftersom deras tanke — och sprakliga forméga dr begransad.
Pedagoger framhéller barns oférméga till etik och nodvindig-
heten att forandra barnet. I ett mer behavioristiskt perspektiv
blir granssittning genom bestraffning och beloning mer
vasentligt (se Eisenberg och Mussen, 1997). I dessa synsitt
placeras etiken hos barnet, som ndgot som finns eller saknas.
Ytterligare en strategi tar fasta pa att klargora barns olika per-
spektiv i etiska konflikter. Hir visar sig ett mer relativistiskt
forhallningssatt. Barns olika sitt att forstd en situation och
varandra blir betydelsefulla for vuxna och barn att forstd och
forhalla sig till. Dessa synsitt kan variera med situationer, de
barn som dr inblandade och med pedagogernas tolkning av
sammanhanget.

Pedagogers arbete med barns etik tyder pa en dubbelhet. Man
har ett engagemang for fragorna. Diaremot tycks man inte i
lika stor utstriackning systematiskt arbeta med etik som ett
innehall i verksamheten och problematisera etik som ett for-
hallningssatt till barn. Etiska fragor kraver, precis som annat
innehdll i forskolan, ett systematiskt och mélinriktat arbete.
Fragorna maste bottna i en analys av vad det egna forhall-
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ningssittet, sittet att strukturera och organisera verksamheten
innebir i detta avseende. Det fordras sjilvfallet en analys av
vad de etiska vdarden som framhdlls i liroplanen innebar i var-
dagens alla konkreta sammanhang och i bemétandet av bar-
nen. D& mal saknas, dd man inte diskuterat etik i arbetslaget,
blir inte heller de etiska frigorna synliga for de vuxna vare sig
da barnen eller de sjdlva uttrycker varden. Det giller ocksa att
analysera vad det egna forhallningssittet manifisterar i termer
av etiska virden och normer. Etik uttrycks i alla ssmmanhang,
inte bara i situationer d& pedagoger har for avsikt att lira
barn etiskt goda strategier.

Det dr en visentlig skillnad att arbeta med barns moraliska
tillvaxt, vilket sker i ett kognitivt utvecklingsperspektiv, och
att ta fasta pa att dven sma barn kan erfara viarden. Om
utgangspunkten for pedagoger ar att etik uttrycks, erfars och
utvecklas i konkreta relationer mellan manniskor i deras livs-
virld kan knappast pedagogernas forhallningssitt eller situa-
tionernas eller miljons specifika karaktaristik std utanfor den
etik som barnen gor till sin. D& man tolkar barns agerande ir
det av vikt att ta hela barnets livsvirld i beaktande, att over-
viga hela sammanhanget dir barn och vuxna ar delar liksom
att vara oppen for den tvetydighet som ar en del av livsvirl-
den (Merleau-Ponty, 1962). Verksamhetens villkor blir lika
viktiga som pedagogers ansvar att problematisera de strategier
man anvinder sig av och vad dessa far for betydelse for hur
barn utvecklar etik. En kdrnfraga dr hur man aktivt kan invol-
vera barn i omsorg om varandra i vardagens alla sammanhang
och att da ocksa ta fasta pd barns sitt att forstd och uppleva
etiska varden. Forskning pd detta omrade dr inte vanligt fore-
kommande (Johansson, 1999).

Fragor till stod for analys:
e Hur ser den etik ut som gestaltas i var barngrupp? Vilka

etiska virden och normer vill vi att barnen skall utveckla?
P43 vad sitt ges barnen mojlighet att reflektera over viarden?
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e Hur forhéller vi vuxna oss till barnens etik? Vilka strategier
for barnens etiska lirande anvinder vi och vad uttrycker
dessa i etiskt avseende? Vilka ageranden stodjer vi och vilka
vill vi forandra? Hur forhaller sig den etik vi vill att barnen
skall utveckla till liroplanens intentioner?

e D3 vad sitt kan barnens erfarenheter ligga till grund for det
etiska arbetet? Finns det en motsittning mellan den etik
som dr viktig for barnen och den vi vuxna vill att barn skall
forstd?

e Hur hanteras maktfragor i var barngrupp? Hur ser vi pa
barnens rattigheter och skyldigheter? Finns det skillnader
mellan de rittigheter vuxna har och de rittigheter barnen
har? Vem ges makt 6ver varden och vilken enighet skall
barnen uppna?

e P4 vad sitt stods barnens omsorg om andra? Var gér grin-
serna for vad barnen skall forstd hos andra? Hur uppmunt-
rar vi barnen till modet att ifridgasitta det egna och andras
agerande?

P4 senare ar har etiska fragor alltmer problematiserats i sam-
hillsdebatt och ocksa lyfts fram i liroplaner. Med tanke pd
den stora dignitet som etik har i samhallet och i forskolan ar
det ett angeldget forskningsomrade. Det krivs studier som
analyserar forskolans betydelse for barns upptickter och
lirande av etik i olika avseenden, sdsom pedagogers etiska
strategier och relationen till den etik som barn utvecklar. Av
sarskilt intresse dr relationen etnicitet, kon och barn och vux-
nas etiska forhdllningssitt. Inte minst viktigt dr att studera i
vilket avseende som organisatoriska och ekonomiska villkor
har betydelse for barns etiska upptackter. Pa sa sitt kan kun-
skapen fordjupas om de forutsittningar som forskolan bidrar
med for barns etiska upptickter. Det finns anledning att peka
pé den risk for retorik som ibland tycks vixa i den intensiva
virdegrundsdebatt som pagatt under senare ar (Johansson,
2000).
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Kommunikativa moten

Tva aspekter av sprakets betydelse for barn lyfts fram i ldro-
planen, sprak som kommunikation och sprak som fardighet.
Den forstnamnda podngterar vikten av att barn utvecklar for-
maga att kommunicera for att kunna delta i ett samhille,
uttrycka tankar och asikter, och fa mojlighet att paverka. Den
senare betonar att barn utvecklar ett rikt och nyanserat tal-
sprak och far en begynnande forstdelse for skriftspraket
(Utbildningsdepartementet, 1998). Dessutom antas spraket
vara ett centralt redskap for barns mojlighet att samspela med
andra och skapa mening i sin varld (jfr. Merleau-Ponty, 1964;
Stern, 1991). Hur arbetar pedagoger med dessa aspekter?

e Hur stods barns sprakliga och kommunikativa formaga?
Hur stods barns samspel med andra?

e Vilket innehall har de kommunikativa samspelen mellan
barn och vuxna?

Flertalet pedagoger framhaller att det ar viktigt att standigt
kommunicera med barnen. A ena sidan kan man betona sprik
som ett redskap for att kommunicera med andra. A andra
sidan kan sprik betraktas som en fdrdighet som barn skall
forvarva. Det skall podngteras att det inte behover vara fragan
om att antingen 6va spraket eller att kommunicera. Ofta finns
bida aspekterna med i de vuxnas forhdllningssitt, men de kan
betonas olika. For vissa pedagoger viavs kommunikation och
spraklig fardighet samman, medan andra kan framhalla den
ena eller andra sidan. Det vanliga dr dock att spraket som far-
dighet framhalls. Pedagogernas strategier skiljer sig nar det
giller i vilken utstrackning som de ny#tjar vardagen till kom-
munikation alternativt om de forhaller sig pad ett mer instru-
mentellt satt till spraket och da cvar spraket i speciella sam-
manhang.
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Pedagogernas strategier for att stodja sprakliga samspel
framtrader i foljande teman:

SAMTAL I VARDAGEN OVA SPRAKET BEGRANSANDE (ENVAGS)
KOMMUNIKATION

e Dialogen som utvidgar ~ ® Samlingen — ® Vuxnas kommunikation

e Bortom hir och nu kommunikation har prioritet

och sprakovning e Tillsdgelser
e Uppmirksamma ¢ Samtal med de som kan
skriftspraket

Samtal i vardagen

Pedagoger understryker att samtalet i vardagen ar betydelse-
fullt. Da karaktariseras arbetet av en standig dialog mellan
barn och vuxna. Det egna forhallningssittet har, menar de
vuxna, stor betydelse for att skapa kommunikationsprocesser i
vardagen. Det kravs att pedagoger ser och systematiskt utnytt-
jar sammanhangen. Men det ricker inte med att stindigt sam-
tala. Det handlar ocksd om hur man gor det. Den 6msesidiga
aspekten i kommunikationen mellan barn och vuxna ar da
viktig. Alla som ingar i samspelet ar betydelsefulla parter.
Vuxnas riktadhet mot och nirvaro i barns erfarenheter och
meningsskapande ar en forutsittning. Kommunikationen dr
inte bara det som barnen uttrycker verbalt, utan hela deras
sdtt att vara uttrycker mening (Merleau-Ponty, 1962). Savil
spraket som fdrdighet som sprakets kommunikativa form ar
aspekter vilka ingdr i pedagogernas forhallningssitt.

De vuxna menar att det finns goda mojligheter att stodja de
yngsta barnens sprakutveckling genom de rikliga tillfallen till
kommunikation som finns i vardagen:

Vi for standigt dialoger i den vardagliga tillvaron med barnen, exempel-
vis vid maten, pdklddning, blojbyten, leken.

Att ta vara pa tillfillen i vardagen handlar bade om att den
vuxna uppmarksammar och svarar pa barns initiativ till dia-
log och att pedagogen sjilv tar initiativ till samtal. Dessa var-
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dagliga situationer beskrivs ofta som en mojlighet att kommu-
nicera med enskilda barn. Med manga barn i gruppen och fa
personal, dr det viktigt att finga olika tillfallen i vardagen till
samtal, menar de vuxna. Just omsorgssituationer kan, enligt
vissa pedagoger, nyttjas till samtal och att sitta ord pa det
som sker. Man betonar att kontakten med barnet ar viktig.

Ett sdtt att skapa forutsittningar for kommunikation ar att
dela in barnen i mindre grupper. Man kan dven gora forand-
ringar i den fysiska miljon. Man moblerar om, alternativt kan
man vid maltider placera barn och vuxna sa att mojlighet till
kommunikation forstarks. Pedagogerna forandrar med avsikt
att skapa samtalsimnen som bygger pa barnens intresse. ”Nu
pd varen hinder det ofta under maltiden att barnen intresserar
sig for nagot utanfor fonstret”, berittar en vuxen. Hon fram-
haller att detta ar tillfillen till samtal som dr viktiga att ta
vara pd. De vuxna skall darfor flytta bordet s att barnen kan
se battre vad som sker ute och pa sd sitt inspireras till samtal.
Pedagoger kan ocksd dndra barnens placering vid maltiderna
for att stodja kommunikation i olika avseenden. Exempelvis
kan man ge de dldre barnen mojlighet att samtala med
varandra och med de vuxna.

Dialog som utvidgar

Det ar viktigt, menar pedagoger, att i vardagen uppmarksam-
ma vad som upptar barnets intresse. Det ror sig om att lyssna
till vad barnen har att sdga, ge dem tid att uttrycka sig och
lata barnen kanna att det de siger har berydelse. Det galler att
uppfatta vad barnen menar och har for avsikter.

Pedagoger initierar samtal och spinner vidare pa det som bar-
net intresserar sig for. Ett exempel dar hamtat fran lunchen nar
Hans (1:7) tittar ut genom fonstret:

”Vad tittar du pa?”, undrar den vuxna. Nir Hans inte svarar, frigar
pedagogen om det dr gungorna som han tittar pa. ”Gunga”, siger Hans.
”Gungade du dir forut”, undrar pedagogen. Hans nickar instimmande.
”Var det ndgon mer som gungade?”, fragar pedagogen. "Ens”, svarar
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Hans. ”Gungade du tillsammans med Jens?” ”Ima!”, utropar Hans, och
pedagogen tolkar hans utrop med fragan: ”Gungade Irma ocksd?”

Den vuxna tolkar och omformulerar barnets uttryck till hela
meningar och i frigande form. Hon bendmner vad som sker,
lyssnar engagerat och stiller fragor till barnet. Det Hans
uttrycker med fa ord och med gester, tolkar och utvecklar
pedagogen till hela meningar.

En pedagog berittar att samtidigt som de vuxna forsoker att
lyssna sa mycket som mojligt till vad barnen uttrycker, samta-
lar man med barnen och bendmner olika foreteelser. Den
vuxna sitter ord pa saker for barn som de inte har det verbala
spraket for annu. Till exempel géller det att hjdlpa barn att
formulera kinslor. Speciellt betydelsefullt dr det for de yngsta
och for barn med ett annat hemsprak dn svenska:

Vid frukosten sitter tva pedagoger vid bordet tillsammans med Abdulla (1:11),
Jens (2:11), Yalda (3:3) och Namo (2:2). Pedagogerna kommunicerar
hela tiden med barnen. De samtalar om barnens syskon, vad de har for
kliader pa sig och om bilden pd mjolkpaketet. Nir Yalda drar upp sitt
ena byxben och visar pedagogerna, uppmirksammar de att hon inte har
ndgra strumpbyxor under. Flickan ser néjd och glad ut och nickar
instimmande. ”Ville du inte ha strumpbyxor pd dig idag?”, fragar en av
de vuxna. ”N4”, sager flickan och fortsitter: ’Mamma.” Pedagogen
undrar om Yaldas mamma ville att hon skulle ha strumpbyxor pd sig.
Det ville hon. De konstaterar tillsammans att idag behévde Yalda inte ha
ndgra strumpbyxor pa sig. Pd viggen bredvid matbordet finns en
anslagstavla. Dir har ndgon nélat fast ett litet harband. Yalda pekar pa
harbandet. ”Ana”, sidger hon. Den vuxna forstar vad Yalda menar och
sager bekriftande: ”Ja, det 4r Danas hdrband. Det hdrbandet hade Dana
igdr.” Yalda klappar pa sin stol och tittar pd den vuxna. Pedagogen
bekriftar flickans gest genom att siga: “Ja, du sitter pa den roda stolen
idag.” Nar Namo forsoker att ta av sig sin haklapp fragar den vuxna:
”Menar du att du har itit firdigt?” Hon fragar om han ir firdig med fil-
mjolken, eftersom han tar av sig haklappen, och om han vill ha en smor-
gds att ata.

Pedagogerna foljer barnets intressefokus och utvidgar det bar-
nen sager till meningar. Samtalet ror barnens erfarenheter,
deras livsvarld. Genom att formulera det barnen uttrycker i
form av fragor soker pedagogen bekriftelse pA om hon har
uppfattat och tolkat barnet ritt. Vi kan ocksd lagga marke till
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att barnen inspirerar den vuxna att friga vidare. Hon stiller
genuina fragor som bottnar i en 6nskan att forstd och dir sva-
ret finns hos barnet — inte hos den vuxna.

Vissa pedagoger poingterar ocksd att det ar betydelsefullt att
prata mycket, dven med de yngsta barnen som dnnu inte talar.
P4 sd vis lar sig barnen spriket och bygger upp ett passivt ord-
forrdd, som sd smaningom blir aktivt. Da det giller barn med
ett annat hemsprdk dn svenska framhaller de vuxna vikten av
att vara mycket tydlig och konkret i kommunikationen med
barnen. Det handlar bdde om att barn och vuxna ska forsta
varandra och kunna gora sig forstddda, och att utvidga bar-
nens svenska ordforrdd och deras begreppsuppfattning. Pa
flera av forskolorna dir en majoritet av barnen pd avdelning-
en har ett annat hemsprak dn svenska, har pedagogerna lart
sig ndgra “nyckelord” pa barnens hemsprak. De menar att
detta ar viktigt for de barn som inte forstir ndgon svenska.
Nyckelorden bidrar till att skapa trygghet for barnen.

Vuxna kan be barn att beritta om sina erfarenheter for 6vriga
vuxna och barn. P4 si sitt utvidgas samtalet till att inte bara
involvera samspel med ett barn. Den kommunikativa aspekten
av spriket framhalls, alla deltagarna ir betydelsefulla och
bidrar till samtalet:

Vid lunchen fridgar en pedagog: "Klas (3:5), ska du beritta fér Dana
(3:0) vad du har klistrat idag?” Fragan utvecklas till ett samtal om vad
barnen har gjort i sina respektive grupper. En annan pedagog samtalar
med Lukas (3:2) om sotaren, som har varit pa besok hemma hos pojken.
Sture (2:3) tillfrdgas om vad han har gjort ute pa garden. Pedagogen
undrar om Sture har dkt madrass pa kullen, om det gick fort, om han
gjorde sig illa, och om han &kte rutschkana. Sture ser glad ut och han
svarar intresserat pd pedagogens fridgor. Han utbrister entusiastiskt ”Jag
akte backen!” Sture lyckas ocksa forklara for pedagogen att han lekte i
den lilla skogen. Klas berittar att han lekte med Dana nar de var ute pa
garden. Pedagogen fragar vad de lekte for ndgot. Vi lekte i bdten™, sva-
rar Klas. Pedagogen fortsitter samtalet genom att fradga pojken vart de
skulle dka med baten och om de skulle fiska.

Pedagogen ber barnen att beritta vad de har gjort och varit
med om. Hon stiller fragor till barnen som leder samtalet
framat. Hon forsakrar sig om att hon har forstatt det som
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barnet uttrycker. Pa det viset involveras dven de yngsta barnen
i samtalet. Ater kan vi notera att frigorna 4r genuina. Den
vuxna pratar med barnen om saker som barnen vet, men inte
den vuxna. Barnen blir betydelsefulla informanter. Samtal kan
ocksd uttrycka intimitet. DA sitter vuxna nira barnen och
samtalar lagmalt och lite fortroligt med dem.

Bortom hdr och nu

Inom detta tema finner vi ocksa att pedagoger utvidgar dialo-
gen till foreteelser utanfor den konkreta situationen. Detta ar
dock mindre vanligt, men da det sker relaterar man ofta till
barnets egna erfarenheter, exempelvis vad barnet har varit
med om i ett annat sammanhang eller ndgot annat som barnet
kanner till. Foljande samtal utspelar sig vid frukosten:

Vid ett bord sitter Ebbe (3:7), Anders (3:11), och Sara (4:3) och en peda-
gog. De talar om vilka barn som ska bérja pa en annan avdelning till
hosten. Pedagogen fradgar om barnen kommer ihag hur det var nir de var
mindre och nyss hade borjat pa forskolan. Hon berittar for Ebbe: ”Nir
du var liten, sd skulle du alltid torka upp alla mjolkdroppar som vi spill-
de.” ”Tank, nidr jag var sa har!”, siger Ebbe ivrigt och haller upp ett
finger. ”Och tink nir jag var s hir och tink nir jag var s hir!”, fort-
satter han och héller upp forst tva fingrar och sedan tre. Anders berittar
om ndr han var liten och gick pa en annan forskola. ”Kommer du ihdg
det?”, undrar pedagogen, och Anders berittar att han kommer ihag att
dir fanns en rolig rutschkana som slutade i en sandldda. De samtalar
dven om vad som hinder med de matrester som blir 6ver, om att dka tag
som ndgra av barnen har gjort. Sara berittar att hon har varit pa restau-
rang. De samtalar om Anders mammas dockskap som hon hade nir hon
var liten, om bjornar i skogen och att l6ven har borjat sla ut pa trad och
buskar.

Pedagogen knyter an till det vilbekanta samtidigt som hon
gor jamforelser med barnens erfarenheter frin andra samman-
hang. Pedagogen relaterar till hur det kunde g4 till nar Ebbe
var liten och han torkade spill. Hon samtalar ocksd om vad
som hinder med mat, som ingen dter upp och barnens erfaren-
heter utanfor forskolan, bortom den aktuella situationen. Det
ar viktigt att notera att barnen inspireras och bidrar i samtalet.
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Nir de vuxna ldser for de yngsta barnen kan det ibland ske i
form av en dialog. Tillsammans kommenterar barn och vuxna
bokens innehall och bilder. Vid dessa tillfdllen tillits barnen
att avbryta ldasningen, och gora egna associationer kring
bokens innehall. Pedagogerna staller fragor till barnen kring
bilderna i boken, och relaterar till barnens egna erfarenheter,
men kan dessutom utvidga innehaéllet i en bok till andra
sammanhang i barns livsvarld.

Hans (1:10) tar fram en bok med bilder p& grivmaskiner. Pedagogen sit-
ter pa golvet i lekrummet och hon fragar Hans om de ska titta i boken.
De tittar tillsammans pd bilderna, och talar om vad de forestiller. Hans
sager inte mycket, men det ar tydligt att han ar vildigt intresserad av
innehallet i boken. Pedagogen tittar pd Hans och fragar: ”Har ni en
griavskopa utanfér mammas hus?” Hon fragar ocksd Hans om det ir
sddana gravmaskiner som pappa har.

Pedagogen relaterar hir innehallet i boken till pojkens erfaren-
heter av grivmaskiner, i detta fall till hans familj, till mammas
hus och pappas gravskopor.

For att stodja de yngsta barnens sprakutveckling anvander
pedagoger ofta rim och ramsor. Det sker framfor allt i sam-
lingen, men ocksd spontant i vardagen. En pedagog beskriver
hur de borjar med enkla korta fingerramsor, for att efter hand
oka svarighetsgraden, och anvinda ramsor med mer kompli-
cerade ord och ett innehdll som inte utan vidare kan konkreti-
seras med rorelser. Forutom den sprikliga betydelse som sjilva
ramsan har, tar pedagogen barnens intresse for ramsan som
utgangspunkt for dialog.

. .
Ova spraket

De vuxna betonar ocksa att barn behover 6va spraket. Det kan,
som visats ovan, ske genom att man kontinuerligt i alla sam-

manhang samtalar och synliggor sprakets form och betydelser.

En annan strategi ar att skapa sdrskilda situationer dar barn
skall 6va sin sprakliga kompetens. Den kommunikativa aspek-
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ten dr dd mindre synlig. I stillet dr det spriket som fardighet
som betonas.48 En pedagog beskriver att hon arbetar mélinrik-
tat med de sm4 barnens sprak. Aven om hon ir frustrerad
over att hon inte hinner med i den utstrickning hon vill, for-
soker hon alltid f3 till stdind samtal med ”sina” barn:

Men jag, ja, jag kan sitta och ha lite sprakdvningar med mina barn, utan
att ett barn pekas ut sa dar. Om det dr ndgon som har svdrt att sdga r
eller nigon som har kort fast, bara har ett h-sprak49 och da blir inte det
[barnet] utpekat, utan dd kommer flera barn med i de hir 6vningarna.
Och da blir det lustbetonat istéllet, samtidigt som han eller hon lir sig av
det da.

Pedagogen genomfor vad hon talar om som sprakovningar
med barnen. D4 ingéar flera barn och det sker pa ett lustfyllt
satt. Pedagogen har lagt marke till att barnen inte kan uttala
vissa bokstaver och ¢var dessa med dem utan att enskilda barn
utpekas eller att 6vningen sarskilt framhalls. T dessa exempel
antyds ett forhallningssatt till sprak dar tillignandet antas ske
genom att barnen dvar utan att de "marker det”, snarare an
att pedagoger podngterar sprakets kommunikativa sida.

De vuxna kan arbeta med enskilda samtal for att 6va spraket,
genom att avskdrma sig fran andra intryck. En pedagog
beskriver hur hon skapar utrymme for dialog med ett enskilt
barn genom att de drar sig undan den Ovriga verksamheten.
Den vuxna strdvar efter att mota och samtala enskilt med
barnen. Pa sd sitt kan barnet battre koncentrera sig och orden
far mojlighet att framtrada:

D4 ir det ofta som du ser nu i dag, att jag sitter mig en stund med
Salma (3:1) ... Att man avskdrmar sig fran de 6vriga, och sd bara ir det
vi tvd, men att man tar sig lite tid. ”Vad ar det egentligen som ar pa bil-
den?” ... Men det hir att ibland maste det fa ta lite tid. Att man fér lite
uppgifter och kinner dnda att du ar duktig, och att det jag kan ar virt
ndgonting.

48 Det skall framhallas att det inte behover vara fragan om att antingen 6va
spraket eller att kommunicera utan att arbeta med bada aspekterna. For
vissa pedagoger sammanvivs dessa aspekter, andra kan betona den ena
eller andra aspekten.

49 Barnet anvinder h i stillet for s.
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Pedagogen arbetar enskilt med barnets sprak. Flickan antas
lira sig genom att 6va och bygga pa tidigare kunskaper. For
pedagogen ar det viktigt att barnet 6var sig utan att bli stord.
Den kommunikativa aspekten av spraket ar inte i fokus. De
andra barnen blir i denna ”sprdkdvning” storande moment.
Diremot blir den vuxnas roll central. Pedagogen blir sam-
talspartner, den som hjilper flickan med spriket och ger moj-
lighet till ett ndra samspel mellan barn och vuxen. De vuxna
papekar att det kan vara speciellt viktigt d& det finns minga
barn med annat hemsprak an svenska, vilket dr fallet i den
aktuella observationen.

Samlingen — kommunikation och sprakovning

Samlingen ar ett sammanhang da pedagoger ofta arbetar med
avsikt att barn skall 6va spraket. D3 dr redskap och metoder
viktiga. Ett vanligt forekommande redskap ar sprakpdsarse,
som fylls med olika foremadl, som exempelvis djur eller figurer
och som anknyter till sagor och liknande. Sprakpdsar kan
anvindas for att uppmarksamma barnen pd inneborden av
olika begrepp sdsom i, pa, under, liten, stor, forst och sist. Da
betonas spraket som fardighet. Barnen forvantas att upprepa
och pa sa sitt Ova sina sprakfardigheter. Da pedagoger i sam-
lingen ldser bocker stiller de ofta fragor till barnen. Framst
ror det sig om fragor om vad bilder forestiller, hur djur later
eller liknande. I sina fragor for pedagogerna ocksd in olika
ord och begrepp, exempelvis genom att friga om barnet ser
den bld hunden bakom gardinen. Dessa sammanhang karakta-
riseras av att man ovar spraket och till viss del lyfter det ur
sitt sammanhang.

so Sprakpdsar ir ofta sydda i tyg av vackra farger och forsluts med snoren.
Ofta hianger sprakpasarna utefter en vigg i det rum diar man brukar ha
samling men kan ocksd forvaras i ett last skdp. Pdsarna anvinds frimst
under ledning av vuxna.
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I kontrast till att lita barnen 6va och upprepa begrepp kan
pedagoger skapa spinnande moment som vicker barnens
intresse, och avser darmed att underlitta for dem att ta till sig
olika ord och begrepp. Pedagogen beskriver hur det kan ga till
ndr en docka skall dka pa semester:

Och si far barnen beritta vad det ir, de som vet, och sedan nir vi har
tagit allting, att de kanske ldgger ner alla sakerna i pdsen. Och vi kan ta
som tallrikar och glas och sadant. Ofta blir det ju mycket spinnande vad
man har i pasen.

Barnen involveras i ett samtal om vardagliga ting, vad dockan
behover pa semestern. Just att skapa en forviantan och span-
ning i situationen genom att anvinda sprakpdsar ar viktigt,
menar manga pedagoger. Man forsoker finga barnens intresse
och nyfikenhet med rost och tonfall, och ibland med hjilp av
ledtrddar, alternativt genom att barnen far kdnna pd foremélet
och gissa vad det kan vara. Vid samlingen, hir frin en barn-
grupp dar alla barn har ett annat hemsprak dn det svenska, ar
spanningsmomenten tydliga:

Pedagogen, som leder samlingen, ber Manaz (2:8) komma fram och
kdnna om det finns ndgot i den vuxnas ficka. Manaz kryper fram. Hon
kinner och kinner i fickan under tiden som pedagogen pratar: “Hittar
du ndgot i fickan? Vem bor dir?” Tonfallet uttrycker spiand forvintan.
Efter viss hjdlp hittar Manaz en liten fingerdocka. ”Titta, hir ar Nisse
rod”, siger den vuxna glatt. S& ber hon Refa (2:3) komma fram och titta
i den andra fickan. Samma procedur upprepas. De andra barnen tittar
forvantansfullt pa. De ser intresserade ut. Nir de bada ”Nissefigurerna”
ar framme berittar pedagogen ramsan om Nisse réd och Nisse bla. P4
liknande sitt anvinds en pése i vacker, blankande, lila firg. I denna fér
barnen plocka fram olika djur som man tillsammans benamner och
sedan sjunger om. Aven detta moment ir spinnande. S4 fir barnen, pa
uppmaning av pedagogen, plocka ner djuren i pasen igen. Samlingen
avslutas med en sang. De vuxna berittar kort for barnen vad de skall gora
efterdt. Stimningen r positiv och barnen ir ivriga, intresserade och glada.

Barnen ar mycket engagerade. Pedagogen anviander rost, ton-
fall och ovantade hindelser som strategi for att gora samspelet
lustfyllt och spannande. Barnen ges mojlighet att agera, hamta
och plocka saker ur pdsarna. Tempot vid samlingen ar snabbrt,
inslagen bestdr av overraskningar. Barnen behover inte vinta
och de paminnas inte sarskilt mycket att de skall sitta still.
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Det kommunikativa samspelet betonas, alla barnen deltar och
ar viktiga. Samtidigt finns det ett 6vningsmoment med, barnen
skall benimna djuren som finns i pasarna.

Uppmdrksamma skriftspriket

Pedagoger arbetar dven med att ge barn erfarenheter av skrift-
sprak. Man podngterar vikten av att gora sma barn uppmark-
samma pa skriftspraket och att det talade spraket kan beskri-

vas i form av symboler. Detta dr dock mindre vanligt.

En pedagog berittar att de pa avdelningen ofta arbetar med
bilder i kombination med text som beskriver bildens innehall,
samt med ordbilder. Avsikten dr att barnen skall forsta att
bokstaver dr symboler, en insikt som skall forenkla och under-
latta for barnen att s smaningom ta till sig skriftspraket.
Pedagogerna forsoker att anvanda kombinationen text och
bild, samt enbart text som ”ordbilder” pa sa manga stillen
som mojligt. Pa en avdelning finns flera anslag i barnhojd dar
verksamheten beskrivs med text och foton. Olika féremal har
ocksa forsetts med en beskrivande bild och text. Over barnens
handdukar i tvittrummet finns lappar med barnens namn,
men inga andra symboler eller marken.

Nar Viktor (2:8) har tvittat sina hidnder efter maten, frigar en pedagog
honom var handduken ska hinga. Viktor tittar pd sin namnskylt och
hinger upp handduken pa kroken under sitt eget namn. En stund senare
hinger Lisa (2:1) upp sin handduk pé fel krok. En pedagog fragar henne
vad det star for ndgot pd den platsen dir flickan har hingt sin handduk.
Lisa tittar pA namnskylten som pedagogen pekar pa, och hon svarar:
”Per.” Sedan tar Lisa handduken och hinger den pa sin egen krok.

Skriftspraket kan lyftas fram i vardagliga situationer, exempel-
vis genom att lappar med barnens namn finns uppsatta pa
barnens stolar. Foljande observation visar hur pedagogen med
hjalp av namnen pa stolarna gor en pojke uppmarksam pa det
skrivna ordet. Hon jamfor ocksa ordens lingd och visar att de
ar olika langa.
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Nir barnen ska sitta sig och idta frukost vill Alexander (2:11) ha sin
“egen stol” som star vid ett annat bord. Han gér for att himta stolen.
”Min stol”, sager han. Pedagogen pekar pd namnet som star skrivet pa
stolsryggen och berittar att det dr Danas stol. Hon liser namnet pa flera
stolar. Nar hon hittar Alexanders stol, sitter hon sig pa huk och visar
honom: ”Titta hér stdr det Alexander.” Hon jamfor med namnet pa
Danas stol: ”Du har ett ldngt namn. Titta! Dana har ett kort namn!”
Alexander tittar intresserat nir pedagogen visar honom namnen. Han tar
sedan stolen som det stir Alexander pd och flyttar den till det bord dar
de ska sitta och ita frukost.

Det forekommer dven att pedagoger forsoker fa barnen att
uppticka skriftspraket i mer organiserade sammanhang som
exempelvis samlingen:

Barnen skall lira sig en ny sing. En pedagog sitter upp ett stort papper
pa viggen i rummet dir samlingen ska vara. P4 pappret ir den nya sdngen
nedtecknad i form av bildsymboler. Nar man sedan sjunger tillsammans
pekar en av pedagogerna pa bilderna sa att barnen kan folja med i ”texten”.

P4 det har viset far barnen en konkret beskrivning av vad
olika ord betyder, samtidigt som de uppmairksammas pa att
det talade spraket kan beskrivas med symboler. P4 de flesta
forskolor finns bocker tillgangliga for barnen och de har moj-
lighet att sjadlva ta en bok och titta i eller be en vuxen lidsa. P4
ndgra avdelningar finns bockerna utom rackhall for barnen
och tas endast fram av de vuxna.

Begriansande (envigs)kommunikation

Inom detta tema dr kommunikationen begriansande, ensidig
och ibland obefintlig. D4 4r det mindre vanligt att vardagliga
situationer brukas till kommunikation mellan barn och vuxna.
I vissa grupper och i vissa sammanhang tenderar de vuxna i
stillet att kommunicera med varandra. Ofta genomfors om-
sorgssituationer och andra aktiviteter utan att pedagogerna
gdr in i en ndrvarande dialog med barnen. Vuxna kan tvirtom
kommunicera med barn med hjilp av instruktioner och korri-
geringar. I pressade situationer samtalar pedagoger endast
kortvarigt med barnen och dd frimst pd barnens initiativ. Den
pedagogiska dialogen saknas eller upphor.
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Vuxnas kommunikation har prioritet

Vuxna ar ibland fokuserade pa egna samtal eller att utfora
andra goromal. Kommunikationen med barnen ar da kort-
varig och sker framst pa barnens initiativ. Vid maltider sker
samtal i stor utstrackning mellan de vuxna. Exempelvis kan
pedagoger upprepade ganger uppmana barn att inte prata vid
maltiden, utan istillet vara tysta och ita sin mat. Daremot
kan vuxna sjilva tillata sig att samtala. En pedagog uppger att
omsorgssituationer, som bland annat blojbyte, oftast sker
enligt ”l6pande-band-principen”.

Pa grund av en pressad arbetssituation priglas arbetssattet
ibland av att fa dagen att ”flyta”. En strategi 4r d4 att arbeta
metodiskt, tyst och snabbt. Vid maltider och tambursitua-
tioner forekommer dd endast fa och korvariga samtal med
barnen. Andra sammanhang dir vuxna i mindre utstrackning
samtalar med barnen 4r utevistelsen:

Under utevistelsen, som pagdr under en timme, observeras f4 situationer
didr pedagogerna samspelar med barnen. De vuxna gér runt, riknar barn,
samtalar med varandra och rycker in da barnen ar i konflikt. Vid flera
tillfillen finns vuxna i nirheten av barnen, men de tycks varken se eller
hora vad som pagér bland barnen. Barnen hamnar flera ganger i kon-
flikt, ndgon far sand pa sig och nagot barn gar lite planlost omkring.
Pedagogerna kan tillfilligtvis gripa in, erbjuda en lek eller en leksak och
vara med barnet en kort stund, for att sedan fista uppmirksamheten pa
néagon kollega.

De vuxna Overvakar att alla barn finns pa garden, men deltar
inte i barnens aktiviteter, agerar i efterhand och tycks inte vara
fokuserade pa barns intresse. Mojligen ar det sa att pedago-
gerna inte betraktar denna situation som ett tillfalle till sam-
spel med barnen. Kanske uppfattar man barns utelek som en
aktivitet dar barn inte skall storas utan ges mojlighet till egna
lekar. Kanske ar uteleken ocksd en mojlighet for de vuxna att
diskutera och planera verksamheten. Oavsett vilken utgangs-
punkt pedagogerna har, far forhdllningssattet konsekvenser for
om och hur man kommunicerar med barnen. Darmed paver-
kas ocksa forutsittningarna for barnens eget samspel.
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Tillsdgelser

Kommunikationen kan ibland ske i en riktning, fran vuxen till
barn. Barnen tilltalas med tillsdgelser eller korta instruktioner,
vars innebord kan vara svar att uppfatta for de yngsta barnen.
Instruktionerna syftar ocksa till att korrigera barnen. I kon-
trast till dialog eller samtal dar flera parter deltar blir kommu-
nikationen ensidig. I stillet for att vara en samtalspartner, blir
barnet mottagare av de vuxnas tillsigelser.

En maltid kan utspelas sa har:

Vid bordet sitter Vera, pedagogen, Amad (2:9), Mimmi (1:8) och tre
andra barn. Barnen tar mat sjilva. ”De far ta vad de vill ha och ita det
de vill”, berittar den vuxna. Vid méltiden kladdar Mimmi (1:10). ”Vi
forsoker fa henne att idta lite fint, men vi lyckas inte s bra”, forklarar
Vera. Amad kladdar ocksd med potatismoset, skrattar mot Mimmi och
héller upp en kladdig hand mot henne. Han far en bestimd tillsdgelse av
pedagogen. ”Nej, sa far du inte gora!”, siger hon. Under maltiden ar
barnen tysta. Pedagogen pratar med den vuxna vid det andra bordet.
Hon vinder sig ibland till observatoren.

D4 det dr dags for frukt, fir barnen dpplen. Man tar frukten nir alla dr
klara med maten. Amad gnider sitt dpple mot bordet. Vera férmanar
honom igen: ”Nu far du dta, Amad! Inte klena vid bordet!” Men pojken
fortsitter sin lek med dpplet mot bordet. Den vuxna tar dpplet ifrdn
honom. Han protesterar, halvgrater. "Nej, Amad”, fortsitter pedagogen
lika bestimt. ”Jag har sagt till dig. Da far du ita dpplet, inte kladda!”,
fortsidtter hon och ger dpplet tillbaka till Amad. Hon iakttar honom. Han
tittar ner i kndt och ser allvarlig ut. ”Ja, da tar jag dpplet igen om du
kladdar”, upprepar hon. ”Nej!”, invinder Amad. Han iter och sparkar
nu med fotterna mot stolen. Pedagogen formanar honom pd nytt. Han
skrattar. /.../

Amad tackar nu for maten och vill gd. ”Nej”, invinder pedagogen, ”bar-
nen far ga ndr alla har itit fardigt.” Efter en stund dr de andra barnen
klara. Nu uppmanas barnen att ligga hinderna pa bordet. ”D4 ligger du
hinderna pa bordet”, uppmanar den vuxna. Amad siger: "Tack”, och
far ga.

Om den aktuella maltiden berattar pedagogen att hon tycker
ibland att hon bara tjatar:
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”Men det maste ju vara samma regler for alla. Ibland undrar man om
man tjatar for mycket.” Den vuxna fortsitter: ”Det blir ofta pd Amad.
S4 att det ofta far motsatt verkan. Men det maste ju vara samma regler
for alla.”

I ovanstdende situation fordelas formaningar, pedagogen pra-
tar om hur barnen skall sitta, att de skall vara tysta, dta
ordentligt eller liknande. Framst 4r det ett barn som far till-
sagelser. De andra iakttar tyst vad som sker. Barnen forvintas
vanta pa varandra. Deras samtal uppmuntras inte och de
vuxna samtalar mellan borden. Hur kan detta forstas? Vi kan
tanka oss flera grunder for pedagogernas forhallningssatt.
Kanske menar de vuxna att maltiden skall vara en lugn stund,
ddr samtal sker endast i begransad utstrackning. Kanske upp-
fattas maltiden som en mojlighet for vuxna att samtala om
arbetsrelaterade fragor.st Kanske har man inte reflekterat over
maltidssituationer i termer av kommunikation och samspel
med barnen. Oavsett vilka utgdngspunkter pedagogerna har,
sker kommunikationen till stor del med hjalp av negativ for-
starkning av ett barns agerande sdvil gentemot barnet i friga,
som infor de Ovriga i gruppen. I ett barnperspektiv ar det latt
att forestalla sig att situationen kan inge osikerhet och kanske
ocksa obehag.

Samtala med de som kan

Ibland sker kommunikationen mellan barn och vuxna framst
pd barnens initiativ. D4 dr det i forsta hand de dldsta barnen
som klarar att uttrycka sig pa svenska, som uppmirksammas.
Vid maltider och i den fria leken dr det framst dessa barn som
pedagogerna ses samtala med. Mer sillan fors en dialog med
de sma barnen, dir vuxna forsoker att forstd och tolka det
som barnet uttrycker.s2 I stillet kan de yngsta barnen flyta
omkring”, deras initiativ uppmarksammas inte, och deras

st Jamfor kapitlet Pedagogisk atmosfir, dir liknande forhallningssitt fram-
kommer.

52 Detta kan jamforas med det forhallningssitt dir pedagoger framhaller att
det ar sirskilt viktigt att samtala med barn som inte har forvirvat spraket.
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handlingar och avsikter klis inte heller i ord. Kommunika-
tionen mellan barn och vuxna kan da i stor utstriackning ske
pd barnens initiativ och frimst av de barn som sjilva gor sina
roster horda eller fingar pedagogers uppmarksamhet pa andra
sitt. Pedagoger tycks ibland medvetna om situationen. De
menar att vissa barn far mycket uppmairksamhet i och med att
de hela tiden soker sig till de vuxna, men att det giller att ocksa
se de barn som inte lika tydligt pockar pd uppmirksamhet.

Aven om bocker kan finnas tillgingliga for barnen, 4r det inte
heller alltid som pedagoger tar tillvara pa barnens intresse for
litteraturen. Barnen kan vara nyfikna pa bockerna, men dar-
emot sker det sillan att pedagoger engagerar sig, liser eller
tittar i bocker tillsammans med barnen. Om det sker ar det
ofta pd initiativ och uppmaning av barnet och under korta
stunder. Ett exempel dr nir en pedagog forstrott tittar i boken
som barnet riacker fram, samtidigt som hon kortfattat benam-
ner vad ndgra av bilderna forstiller.

Inom detta tema finner vi pedagoger som kan inta ett passivt
forhéllningssatt nar det galler att stodja sprakutvecklingen hos
barn som har ett annat hemsprak an svenska. D4 kommuni-
cerar pedagoger sillan med barn som har ett annat hemsprak,
och som dnnu inte har lirt sig svenska. En pedagog konstaterar:

Man kan ju aldrig avleda eller skoja, eller de forstar ju inget.

Foljande exempel visar hur detta kan ta sig uttryck i vardagen:

D4 en pojke med ett annat hemsprak dn svenska, tog initiativ till samtal
limnades hans forsok dirhin. Det tycktes inte som om vuxna uppfattade
eller forsokte att forstd hans avsikter. Det forekom knappast att nigon
kladde situationer, handlingar och féremal i ord for honom. Under
lunchen serverades och matades pojken till storsta delen under tystnad.
De vuxna sokte varken 6gonkontakt med honom och forsokte forstd vad
han uttryckte eller frigade vad han ville ha.

Hur skall detta forhallningssatt forstas? Kan det vara sa att
pedagoger upplever att barnen inte har mojlighet att samtala
och da underlater man mer eller mindre medvetet att kommu-
nicera med barnen? I termer av livslangt larande kan vi fraga



oss vad det betyder for barns erévrande av spraket och syn pa
sig sjilva som kommunicerande subjekt. I ett etiskt perspektiv
ar situationen anmarkningsviard. Om det ar sa att barn i for-
skolan siarbehandlas negativt av vuxna (medvetet eller inte) pa
grund av sin etniska bakgrund kan vi fridga oss vad tanken om
allas lika virde far for innebord i praktiken. Aven om ovan-
stdende var en ovanlig situation s forekommer den, vilket
aktualiserar ansvaret for pedagoger att grundligt rannsaka
bevekelsegrunderna for sina samspel med barn. Frigan ar inte
enbart av etnisk karaktir, barn som redan har forvarvat spra-
ket ges ytterligare tillgdng till detta genom att de ofta involve-
ras i samtal. Detta dr en friga om jamlikhet, makt och demo-
krati som vi skall aterkomma till.

SAMMANFATTNING: PEDAGOGISK DIALOG
OCH INSTRUKTION

De variationer i kommunikativa samspel som i stora drag
framtrader dr 4 ena sidan en enhetlig och genomgaende posi-
tiv samspelsform. Vi kan tala om en pedagogisk dialog i bety-
delsen att tvd eller flera personer medverkar och deltagarna
utbyter erfarenheter, men den ena parten har en avsikt att
bidra till den andres lirande. Dialogen ar 6msesidig, den byg-
ger pd att alla deltagares bidrag behovs. Samtidigt ar kommu-
nikationen aldrig helt symmetrisk, jimbordig, eftersom den
vuxna alltid har ansvar och makt att utveckla (eller inskrianka)
samtalet. Filosofen och pedagogen Nicholas Burbules (1993)
beskriver dialogen i undervisning som en forbindelse, vilken
forenar de samspelande parterna i en pagdende process.
Denna process karaktiriseras av ett gemensamt sokande efter
kunskap, av 6verenskommelser och omsesidig forstaelse.

Liknande resultat kan vi skonja i denna undersokning. Vissa
pedagoger kommunicerar stindigt med barnen i olika vardag-
liga situationer, bekraftar det barnen uttrycker, upprepar och
utvidgar det barnet kommunicerar. Man stiller fragor till bar-
nen och gor dem uppmirksamma pa olika ord och begrepp.
Kommunikationen ror ofta den konkreta situationen hir och
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nu, och i viss man dven olika foreteelser utanfor den aktuella
situationen. Kiannetecknande for kommunikationen ar att bar-
nen bemots med respekt och lyhordhet och en ndrvaro i fysisk
och psykisk bemairkelse. De vuxna forsoker att ge barnen tid
och mojlighet att uttrycka det som upptar deras intresse. Man
har 6gonkontakt med barnet ifrdga, lyssnar intresserat pa det
barnet uttrycker och forsoker att forstd vad barnet menar. Det
bekriftar vad Bae (1988) talar om som anerkjennandess rela-
tioner eller forhallningssatt till barn. Anerkjennelse forutsitter
en stravan efter forstielse av den andres intentioner och
meningsskapande. Det blir d& centralt att forsta vad barn vill
sdga, inte bara med ord utan med hela sitt sitt att vara (jfr.
dven Merleau-Ponty, 1962).

Spréket spelar en viktig roll i forstdelse av andra, menar
Merleau-Ponty (1962, 1964). Barns sprak dr ett expressivt och
meningsskapande uttryck. Nar barnet har funnit nyckeln till
spraket, fordndras ocksd virlden. Men spraket ar inte bara ett
uttryck, det dr ett kommunikativt forhédllande till andra. I
kommunikationen ir det som om den andres intentioner tar
plats i min kropp liksom mina intentioner i den andres, skri-
ver Merleau-Ponty. Vi kommunicerar heller inte med den
andres forestdllningar eller tankar utan med en person, med
sin speciella stil och med den virld hon riktar sig mot. Spraket
ar inte bara inneborden i orden som uttalas. Ocksd gester, ton-
fall och ansiktsuttryck berdttar om manniskors tankar och sitt
att vara.

Bekriftelse dr en annan aspekt, som Bae (1988) understryker.
Det betyder inte att den vuxna alltid méste vara 6verens med
barnet eller omedelbart tillfredsstilla barnets 6nskningar.
Bekriftelse innebar snarare att vuxna med ord och sitt att
vara, kommunicerar tillbaka till barnet att hon/han forstir.
Bekriftelse kan dven uttryckas genom 6ppna undrande fragor.

53 Det ar svart att finna ett ord pa svenska som r synonymt med det norska
ordet anerkjennelse. Ord som inkdnnande eller bekriftande ligger nira,
men tidcker, som jag forstar det, inte ordet fullstandigt.



Bae poingterar att vuxna ocksd mdaste uppge kontrollen, det
vill sdga sin makt att definiera, omforma eller (ned)vardera
det barnet uttrycker (a.a.).

A andra sidan visar denna undersokning en samspelsform dir
vuxnas kommunikation kan vara av en mer distanserad
karaktdr, med negativa kommentarer, tillsidgelser och korriger-
ingar. Olika vardagliga situationer tas da mindre ofta tillvara
for kommunikativa samspel med barnen. Kommunikationen
kan snarare liknas vid instruktion, in en dialog i den bemar-
kelsen att det sker ett samtal dir alla deltagares bidrag har
betydelse. I stillet gair kommunikationen fran en person till en
annan. Inte alltid sker d4 kommunikationen med 6gonkontakt
och fysisk nidrhet. Ibland saknas ocksa emotionell nirhet och
respekt for barnet. Samtidigt syftar denna kommunikation
med all sikerhet till att barn skall ldra sig ndgot. Frigan dr
vilket lirande som dr mojligt. Bae (1988) later oss forsta att
vuxna har en miktig position for barns upplevelse av sig sjilv
genom de sitt som man svarar pd barns kommunikation, hur
vuxna sitter ord pd barns handlingar och upplevelser, vad
man reagerar pa eller inte. Denna position kan anvindas bade
pa ett sitt som sdvil kan frimja som underminera barns sjalv-
kinsla och respekt for sig sjilv och andra.

Det vanligaste sattet att kommunicera bland pedagogerna i
denna undersokning, ir en blandning av en pedagogisk dialog,
instruktion och ett mer distanserat samtal. Det betyder inte att
pedagoger forhdller sig till barn pa ett negativt satt, tvartom.
Ofta talar vuxna i en vinlig ton. Inte sillan dr det ocksd pa
barnens initiativ som samtal sker. Framfor allt tycks vuxna
styras av ett hir och nu perspektiv i kommunikationen med
barnen. Man bendmner och bekriftar det aktuella skeendet.
Det dr mer sillan vi observerar dialoger som gar bortom den
aktuella situationen, dir pedagoger gor jamforelser med andra
sammanhang eller problematiserar orsaker.

Mainga pedagoger anvinder sig av den pedagogiska dialogen

som ett sitt att samspela dd och da, men tycks dndé inte ha
utvecklat gemensamma strategier och mal for hur pedagogiska
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dialoger skall genomforas och ges utrymme i den vardagliga
verksamheten. Flera avdelningar har inte formulerat ndgra
mal nar det giller de yngsta barnens sprakutveckling. En
pedagog forklarar att de inte vill sitta upp mal som de inte
har tid att fullfolja eller utviardera. Observationerna visar
emellertid att de olika arbetslagens malformulering, nir det
giller de yngsta barnens sprakutveckling, som helhet inte
utgor nagot tydlige kriterium for den verksamhet som bedrivs,
utan att det ar andra faktorer som spelar in i sammanhanget.
Att s ar fallet kan bland annat bero pd vilka diskussioner
som foregatt malformuleringen, samt vilken innebord som
olika pedagoger ger olika begrepp.

Vanligt ar dock en rad olika samtalsmonster. Kommunika-
tionen skiljer sig mellan pedagoger, situationer och gentemot
olika barn. Hir tycks arbetslaget sakna en gemensam kommu-
nikativ strategi. Arbetet med att stodja barnets sprakutveck-
ling blir da i hogre grad beroende av yttre faktorer, tillfallighe-
ter och vem som 4r ndrvarande i den konkreta situationen.
Enstaka avdelningar och pedagoger tycks i mer eller mindre
omfattning forhdlla sig passiva i arbetet med barns sprik. Det
dr vdrt att ligga mdrke till att det dr fd pedagoger som podng-
terar barnets egen betydelse for utveckling av sprak eller kom-
munikativa samspel. Ett par pedagoger hianvisar till barns for-
maga att lira, liksom barns lust att prova olika uttryckssitt
som moijligheter att utveckla barns sprak. Nar det galler hin-
der i arbetet med de yngsta barnens sprakutveckling ar det
framfor allt bristen pa tid och att barnet har ett annat hem-
sprak dn svenska som podngteras, snarare dn att de vuxna
relaterar problematiken till sitt eget arbetssitt. Ett angeldget
sporsmal i ssmmanhanget ar att de barn som av olika skal
annu inte har forvirvat spraket ibland tycks riskera att inte
heller involveras i vardagliga kommunikativa samspel. Hur
kan detta komma sig? Kan det vara sa att den utvecklings-
psykologiska teoribildning om mognadsstadier som starkt har
kommit att influera forskoleverksamheten (jfr. Dahlberg och
Lenz Taguchi, 1994) medverkar till detta forhallningssatt?
Sprak lir man sig genom att tala och genom att vara delaktig i
sprakliga sammanhang. Om vuxna har en forestillning att
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sma barn dnnu inte har mojlighet att forstd och delta i samtal
finns en risk att pedagoger (mer eller mindre medvetet) i stil-
let for att medverka till att barn erovrar spraket, inskranker
deras mojligheter till detta genom att undvika att involvera
vissa barn i kommunikativa samspel. Allvaret i frigan har
redan berorts och dd mot bakgrund av att det framskymtar i
undersokningen att barn med annan etnisk bakgrund dn
svensk ibland riskerar att drabbas dubbelt. Férutom att barnen
har att forvirva tva sprak tycks de ibland sirskiljas negativt.
Vi har da noterat barn som sillan tycks ingd i konstruktiva
dialoger med vuxna och som ibland ignoreras eller tilltalas pa
ett negativt sitt. Det skall dter framhallas att detta inte dr van-
ligt och att forhallningssittet inte behover vara medvetet. Inte
desto mindre maste problematiken goras synlig.

Ett individualiserande forhallningssitt tycks viktigt for peda-
goger i arbetet med barns sprak. En majoritet av pedagogerna
uttrycker en kinsla av otillracklighet nir det géller mojlig-
heten att kommunicera med enskilda barn. Antalet barn i rela-
tion till antalet vuxna gor det svart att f3 till stdnd en dialog
med varje barn. Nagra pedagoger uttrycker farhdgor for att
tysta och tillbakadragna barn inte far tillrackligt med upp-
mirksamhet. Andra uppger att de inte har mojlighet att arbeta
med de yngsta barnens sprakutveckling i sarskilda aktiviteter i
den utstrickning som de skulle onska. Flera pedagoger menar
att nir barnen har ett annat hemsprak dn svenska, medfor
detta svarigheter nar det géller barnets sprakutveckling.
Arbetet med dessa barn kraver mer tid och ett annat forhdll-
ningssitt. A andra sidan framhéller nigra pedagoger att bar-
nets hemsprak inte paverkar arbetssittet nar det galler de
yngsta barnens sprikutveckling. De menar att eftersom barnen
pa avdelningen ar sma, lar de sig spraket pa samma sitt obe-
roende av vilket hemsprik de har.

Det kan inte nog understrykas att i arbetet med barns sprak dr
motet mellan barn och vuxna en grundsten. Da ar det ett
mote som oppnar for samtal och perspektivbyte som avses,
vilket kraver mojlighet att arbeta med barn i sma grupper.
Dialoger med smd barn kan varken ske pd avstdnd eller som
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instruktioner. Dialogen forutsitter ett nira samspel, att vuxna
kan vara i en tit interaktion med barnen (se dven Asplund
Carlsson, Pramling Samuelsson och Kirrby, 2001; Kirrby,

1992).

Det intressanta ar att olika former av samspel och aktiviteter i
forskolan ger olika mojligheter till dialog. Utmaningen for
pedagoger dr att ta vara pa detta och analysera vilka samspel
som dr mojliga i de olika sammanhangen. D3 aktualiseras
frdgan om den betydelse pedagogers forestillningar om verk-
samheten har for de sitt de forhaller sig i praxis. Trots att
majoriteten av pedagogerna betonar omsorgssituationernas
betydelse for att skapa forutsittningar for kommunikation ar
det inte alltid som dialoger d4 kommer till stdnd. Ofta tycks
dessa situationer uppfattas som just 6vergdngar mellan olika
aktiviteter och inte som betydelsefulla i sig. Skillnaden marks
tydligt i de kommunikativa samspel som mojliggors i den fors-
kola dir alla barn och vuxna samtidigt vistas i tamburen och
den forskola dir en pedagog gar ut i tamburen med ett par
barn i taget. Medan den forra situationen manga ganger prig-
las av stress och hog ljudniva, och en stravan hos pedagogerna
att genomfora momentet sd snabbt som mojligt, ger den andra
typen av tambursituation med en vuxen och ett par barn, helt
andra forutsittningar for kommunikation. Har ar tidsfaktor
och arbetsbelastning naturligtvis inflytelserika aspekter som
skapar dilemman for de vuxna. Sjilvfallet har dven utform-
ningen av rummet betydelse i sammanhanget.

Andra exempel pd ett mer oreflekterat forhallningssatt till

sprak dr att radio eller bandspelare stindigt ar paslagen och
fungerar som en "ljudkuliss” med relativt hog volym, vilket
gor det svart att uppfatta det som sdgs. Spraket blir otydligt
och far pd sd vis ingen framtradande roll i sammanhanget.s4

s4 Detta noteras bland annat pé en forskola didr en majoritet av barnen har
ett annat hemsprak dn det svenska spraket.
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Det finns ocksé en stor skillnad mellan forestillningen att
spriak handlar om verbala fardigheter och att se sprak som ett
redskap for kommunikation mellan minniskor. Med det forsta
synsittet krdvs ett mer instrumentellt forhillningssatt, dir
sprakliga metoder betonas. Med det andra synsittet blir sam-
spelet, motet och dialogen visentliga. Samtidigt behdvs bada
forhallningssitten, men vuxnas behov av metoder att hinga
upp arbetet pa, riskerar ibland att ge en slagsida at ett instru-
mentellt forhdllningssitt dir sprak lyfts ur sitt sammanhang.
Det ar intressant att notera att just sprakpdsar var mycket
vanligt forekommande i de grupper vi besokte. Fragan dr om
pedagoger har reflekterat over vilken funktion dessa sprak-
pdsar kan och skall ha i deras arbete med att stodja de yngsta
barnens forvirvande av spriaket. Om man inte har en klar idé
over skillnaden mellan instrumentella och kommunikativa
aspekter av spraket finns en risk att redskap som sprakpéasar,
bidrar till att forenkla sprakets komplexitet till att bli fardig-
heter att dvas in i vissa sammanhang. Detta gynnar knappast
de yngsta barnens erévrande av spriket.

Pedagogisk dialog

Lat oss hir granska tre former av dialoger sd som de tolkas av
Hundeide (20071) och Klein (1989). Vi finner hir en del paral-
leller till den pedagogiska dialog som redan har berorts och
till de mojligheter for kommunikativa samspel som forskolan
kan erbjuda barn. I den emotionella dialogen deltar de vuxna
spontant i barnets upplevelse och delar barnets erfarenheter.
Den vuxna ser och foljer barnets initiativ. Det ror sig om en
intim dialog med turtagande, dir positiva kianslor och glidje
uttrycks i forhallande till barnet. Fysisk kontakt och beroring
tillhor ocksd denna form av dialog. Barnet bekriftas pa olika
satt (Hundeide, 2001).

I den meningsskapande och utvidgande dialogen ar barnets
initiativ riktat mot omvarlden. Det handlar, enligt Hundeide,
om en informativ kontext. Hir dr gemensamt intressefokus
och engagemang centralt. Podngen ar att den vuxne foljer bar-
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nets uppmarksamhet. Pedagogen dr en medresenir i barnens
upptackter av sin livsvirld. En kinsla av gemensam forstaelse
ar karaktaristisk for denna dialogform. Det krivs att den
vuxne bendmner det som sker och samtidigt lamnar sin vuxen-
centrerade forstdelse och gir med i barns livsvarld. Det giller
att finna sammanhang som ger barn mening och insikt och att
delta i dialogen pa barns villkor. Hundeide talar om den
vuxne som vigledare i samklang med barnets initiativ och for-
staelse. Med psykologen Pnina Klein (1989) kan vi forsta att
det giller att forst etablera ett gemensamt fokus. Barnets upp-
levelse och initiativ kan sedan stodjas genom att den vuxne
bendmner och ger betydelser at objekt, erfarenheter och hand-
lingar. Ytterligare en del i samspelet handlar om att g& utanfor
situationen. Man forutser vad barnets intresse kan riktas mot
harnast, ger forklaringar som gar utover det man ser och jam-
for med andra situationer. Hundeide (2001) talar hir om att
”bygga broar fran det kinda till det okdnda™.

Vi kan jimfora med Pramling (1994) som betonar vikten av
barns reflektion for deras lirande. Hon poidngterar att i situa-
tioner da det forgivettagna bryts, utmanas barns tinkande. Att
barn tvingas att stanna upp, blir forbryllade och funderar ger
goda forutsittningar for lirande (a.a.). Det innebir inte att
situationen far utmana barnen si att de inte kan se utvigar
eller att deras fragor lamnas olosta. Det betyder snarare att de
fragor som pedagoger borde anvinda, i betydligt storre grad
an vad som framgar i den hir undersokningen, ar 6ppna fra-
gor och som vicker barns undran. Samtidigt dr det den vux-
nas ansvar att strukturera sammanhanget sa att barn kan
komma vidare i att finna l6sningar. Exempelvis blir detta syn-
ligt i situationen da Goran tvittar sig och forsoker hianga upp
sin handduk och den vuxna hjilper honom med fragor och
visar pd mojlighet att prova med en krok som ar lagress.
Pedagogen hjilper honom att sjilv lyckas med uppgiften.

Det ar viktigt att dialogen inte inskrinks till att stindigt gilla
en pedagog och ett barn, utan att ocksa se att andra barn ir

ss Se avsnitt, Stodja barns initiativ i kapitlet Omsorgssituationer.
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betydelsefulla i samspelet. Kommunikation ar en 6msesidig,
dynamisk och meningsskapande process. I denna process kan
barn mota och prova sina egna och andras perspektiv och pa
sa sdtt bidra till varandras kommunikativa erfarenheter.

Den avgrinsande dialogen ir ytterligare en dialogform, som
beskrivs av Hundeide (2001). Kontexten ar nu mer kontrolle-
rande och reglerande. Hir handlar det om att stodja, leda och
ge barnet hjilp att komma vidare i sina malinriktade hand-
lingar. Men det ror sig inte om begriansande, negativa eller for-
domande korrigeringar utan att strukturera och hjilpa barnet
till 6verblick. P4 sitt kan barnet f& hjilp att reflektera 6ver
hur det kan komma vidare och att handla mer strategiskt dn
tidigare. Men pedagogen fér inte fullstindigt ta over kontrol-
len eller initiativet, barnet skall f& den hjilp det behover.
Grinssittning finns med som aspekt i denna dialog. Istillet
for som i negativa varianter dar barns oonskade beteenden
regleras genom instruktioner, forbud, hot och syndabockar,
genomfors hir granssattning i en varm atmosfar med omsesi-
dig respekt. Forklaringar forekommer i sammanhanget som
motiverar varfor saker inte ar tillitna och varfor vissa forbud
ar nodviandiga. Vidare sker forhandling om regler och diskus-
sioner om vad som kan intriffa om man foljer regler eller inte.
Det giller ocksé att uppmarksamma barnet pa det som ar til-
latet och hur man kan gora i stillet.

I den pedagogiska dialogen, som vissa pedagoger i denna
undersokning utvecklar, kan vi kdnna igen ett flertal karak-
taristika frin Hundeides dialogformer. Som helhet dr alla
kommunikativa monster representerade, den emotionella nér-
heten, ett gemensamt intressefokus, dialogen som utvidgar
utover hir och nu och det avgrinsande samtalet dir stod och
struktur hjilper barn till 6verblick. Jag vill ter framhalla att
den pedagogiska dialogen inte skall betraktas som dyadisk,
som ett en-till-en samtal. Den pedagogiska dialogen kan vara
ett stod for vuxna att skapa konstruktiva samspel med och
mellan barn. Det giller dock att pedagoger utvecklar kunskaper
om den pedagogiska dialogen och systematiskt tillvaratar
denna kommunikationsform i forskolans alla sammanhang.
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ATT GORA SIN ROST HORD

Avslutningsvis skall hiar framhallas den stora betydelse som
barns sprakliga och kommunikativa formdaga har, sarskilt i ett
perspektiv av demokrati och inflytande. I liroplanen framhalls
betydelsen av att barn skall forsta vad demokrati 4r. Det
podngteras att barn skall ges mojlighet att utveckla sin forma-
ga att uttrycka sina tankar och &sikter (Utbildnings-departe-
mentet, 1998). Att forvirva spraket och se det som ett red-
skap for att delta som en medborgare i samhallet 4r en grund-
liggande fraga om demokrati. Av sirskild vikt dr denna demo-
kratiska rattighet for sma barn, inte minst for barn av annan
etnisk bakrund och med ett annat hemsprdk an det svenska.
Att det inte dr sjalvklart att alla barn i forskolan ges denna
ratt antyds av denna studie. De svarigheter som pedagogerna
lyfter fram da det galler arbetet med barns sprak, ar brist pa
tid och att mota barn som har en annan bakgrund och ett
annat hemsprak dn det svenska. Har kan vi ana en viktig pro-
blematik. Pedagogerna understryker att dessa barn behover
mer stod dn andra. Eftersom de inte forstar det svenska spra-
ket har barnen ytterligare en svarighet forutom att de ar sma
och just i fard med att erovra sitt hemsprak. Pedagogerna
betonar att varje barn behover mota en vuxen som stiandigt
samtalar, benamner, tolkar och klir det som sker i ord. De
vuxna kinner sig ofta otillrickliga i denna uppgift. Vissa
pedagoger stravar standigt med att nyttja de tillfallen som ger
mojlighet for sddana samspel, medan andra vuxna inte tycks
se dem. Forskning pekar pa att barn med ett annat modersmal
an det svenska utgor en stor del av de barn som utvecklar las
— och skrivsvérigheter i skolan (SOU 1997:108). Detta visar
den stora betydelse som forskolan har att grundliagga forut-
sattningar for att barn erovrar spraket och dessutom ser det
som ett eget redskap for kommunikation.

Pedagogerna i denna undersokning anser att de yngsta bar-
nens mojlighet att forvirva spraket ar en mycket viktig fraga.
Vissa vuxna framhaller ocksa att de syftar till att stirka bar-
nens sjalvkansla genom spraket. De stravar efter att barn skall
fa mod att uttrycka sig. Aven om det forekommer, dr det mer
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sdllan man talar om spraket i termer av inflytande, att barn
skall siga sin mening, uttrycka asikter och forstd att de har
rdtt att gora sina roster horda och bli lyssnade pa. Samtidigt
kan vi se att pedagoger ofta arbetar med utgdngspunkt fran
detta. Médnga pedagoger vinder sig till barnen med install-
ningen att forstd deras avsikter. Man strivar efter att forstd
barns behov och vilja, &ven om man inte alltid foljer dessa
eller lyckas med denna foresats.

Perspektivet i liroplanen och i politiska dokument som FN:s
barnkonvention, har forandrats frin att betrakta barn som
sdrbara med behov till att forstd barn som personer med kom-
petenser och rittigheter (Bartley, 1998). P4 ett sitt kan det
tyckas som om detta perspektiv dr forankrat hos verksamma
pedagoger, men fragan dterstdr om det dr med utgdngspunkt
fran att barn har och skall ges rittigheter som man arbetar.
Lat oss fundera over skillnaden mellan att #illdta barn att yttra
sig, samtala med dem och stédja dem for det och att betona
vikten av att barn yttrar sig, har dsikter och framfor allt be
om barns asikter. Dessa forhdllningssatt 4r bada av stor vikt
och star sjalvfallet inte i motsattning till varandra. Samtidigt
medfor de ocksa skillnader i forhéllningssatt for arbetet med
barns sprak. Ar det en rittighet for barn att gora sin rost
hord, laggs ett storre ansvar pd vuxna att arbeta med detta
som utgdngspunkt. Det fordrar en analys av vad det innebar
att gora sin rost hord, vem som ges (och ibland ocksa tar)
denna mojlighet och i vilka sammanhang. Att be sma barn om
deras synpunkter, betyder det att barnen skall uttala sig om
alle? Fradgan dr ju ocksé vad barn formdr att uttala sig om och
vad de kan ha 6versikt 6ver. A andra sidan blir de barn som
inte far frigan inte heller delaktiga.

Sprék ldrs i samspel med andra. I en barngrupp dir majorite-
ten av barnen dnnu inte har ett utvecklat talsprak blir de vux-
nas roll oerhort central, ndr det giller att ge varje barn mojlig-
het att utveckla ett rikt och nyanserat sprak. Inte minst dr den
kommunikativa aspekten av spriket viktig. Undersokningen
visar att for att denna méjlighet inte ska styras av tillfallig-
heter, yttre faktorer och enskilda pedagoger, kravs en diskussion
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i arbetslaget dar det tydligt klargors vad olika pedagogiska
begrepp innebir i konkreta handlingar. Detta vicker fragan
om pedagogers mojlighet att regelbundet och gemensamt fora
sddana diskussioner.s¢ Manga pedagoger menar att arbetssitu-
ationen inte medger en nira kommunikation med de yngsta
barnen. Det ar helt enkelt for manga barn att samspela med.
Undersokningen visar att det finns all anledning att uppmark-
samma denna problematik! Vi kan jamfoéra med Asplund
Carlsson, Pramling Samuelsson och Kirrby (2001), som fragar
sig hur manga barn varje pedagog i forskolan skall kunna ha
en dialog med. Det finns en risk, menar forfattarna, att kom-
munikationen i stora barngrupper blir att formedla regler sna-
rare dn att samtala och forhandla om dessa.

Fragor till stod for analys:

e Vilka kommunikativa monster framtrader i var barngrupp?
Hur kommunicerar vi vuxna sinsemellan och med barnen?
Hur kommunicerar barnen med oss vuxna och varandra?

e Hur anvinds vardagliga sammanhang till pedagogisk dia-
log? Pa vad sitt kan omsorgssituationer, maltider och
paklidning organiseras sa att emotionella, meningsskapan-
de och utvidgande dialoger kan komma till uttryck?

Vilka initiativ till samtal tas av vuxna och pa vad sitt sva-
rar vuxna pd barnens forsok till samspel? Finns det barn
som inte involveras i samspel? I vilken utstrickning
anvinds instruktioner och formaningar som kommunika-
tionsform? Hur definieras, tolkas och omskrivs det som
barnen uttrycker verbalt och med sitt sitt att vara?

e P4 vad satt gors sprak till ett redskap for inflytande for bar-
nen? I vilken utstrackning bidrar verksamheten till att bar-
nen uttrycker och moéter varandras tankar och dsikter? I vil-
ken utstrackning sker kommunikationen sd att den stodjer
barnens respekt for sig sjalv och andra?

56 Belyses dven i det avslutande kapitlet Utmaningar.
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Utmaningar

Vilka utmaningar medfor undersokningens resultat for peda-
goger, lararutbildare, forskare savil som for verksamhetsan-
svariga och beslutsfattare pa olika nivaer?

Den pedagogiska verksamheten for de yngsta barnen i forsko-
lan ldter sig inte beskrivas eller forklaras pa ett enkelt satt. I
stillet dr det en rik flora av perspektiv, dimensioner och dilem-
man som framtrader i det oupplosliga spanningsfaltet mellan
det pedagogiska uppdraget, verksamhetens villkor och de pro-
cesser och moten mellan barn och vuxna som utgor verksam-
heten. Nagra aspekter har framtritt som betydelsefulla.

Undersokningen understryker att yitre villkor, som barngrup-
pernas storlek, personaltithet och arbetstuppgifternas omfatt-
ning, samt pedagogers syn pd barnet som person, deras lgran-
de och kunskapssyn liksom deras gemensamma madl ar alla
integrerade aspekter av betydelse for verksamheten i forsko-
lan. Dessutom ar omsorgssituationer, etiska och kommunikati-
va samspel samt atmosfdren i grupperna kinsliga kvalitet-
saspekter dar saval pedagogers strategier som villkoren for
verksamheten stills pd prov. Den méngfald av forhallningssatt
som framkommer i observationer, enkiter och intervjuer ger
en komplex bild av verksamheten. Variationerna utkristallise-
ras i pedagogers attityder till barn, synen pa kunskap och
ldrande liksom i deras emotionella forbdllningssdtt och ndrbet
till barns livsvarld. Vidare uttrycks differenser i den grad
arbetslagen utvecklat gemensamma mdl, strategier och pedago-
gisk medvetenbet.

Tva spar som standigt dyker upp i studien ar tid (ofta brist pa
tid) och pedagogiska moten. Jag skall dterkomma till dem,
men lat oss forst se dessa som symboler for villkor (tid) och
kunnande (pedagogiska moten). Det skall redan nu framhallas
att dessa delar, yttre villkor och pedagogers kunnande, ar
grundstenar for kvalitén i verksamheten, vilka inte kan skiljas
fran varandra. De ir i stdllet intrasslade i varandra och
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omsesidigt paverkande varandra. I den stund vi forsoker for-
klara ”den goda verksamheten” genom att hianvisa till peda-
gogers kunskapssyn, gor sig ocksd villkoren for detta kunnan-
de ofelbart synliga. Verksamhetens villkor influerar hur verk-
samheten kan bedrivas hdr och nu och inte minst i ett langsik-
tigt perspektiv. Ett villkor for pedagogers kunskapssyn dr
exempelvis utrymme for reflektion. Utan tid att reflektera
finns risk for stagnation. D4 vi vander pa problematiken blir
forhéllandet liknande. T den stund vi forsoker forklara verk-
samheten enbart med hjilp av villkoren, visar sig genast peda-
gogers kunnande som en inflytelserik dimension, utan vilken
villkoren knappast kan utnyttjas. Utan kompetens att stilla
ratt fragor kan tiden till reflektion ga till spillo. Betraktat i ett
livsvarldsperspektiv kan vi tala om ett cirkulirt forhallande.
Pedagoger och barn i forskolan, ar intrasslade i tid och rum, i
en kultur och ett samhiille, i en historia och en framtid, och
sin levda forstdelse av detta. Alla dimensioner (dir barn och
vuxna ocksd ingdr) paverkas och paverkar varandra i en
ouppléslig, interaktiv process.

Detta satt att se pa kvalité ger stod for Sheridans (2007)
begrepp pedagogisk kvalité. Pedagogisk kvalité handlar om
relationen mellan en rad olika entiteter, sisom strukturella och
ekonomiska forutsittningar, samhilleliga och manskliga upp-
levelser, attityder och kunskaper, liksom processer mellan
olika intressenter i forskolan och verksamhetens resultat. Det
handlar om de resurser, i vid bemirkelse, som finns, men
ocksd om hur de anvinds och hur olika intressenter upplever
dem. Pedagogisk kvalité dr en frdga om innehallet i verksam-
heten, kunskap och attityder till barn och inte minst barns
upplevelser och lirande, vilka varken kan skiljas fran forsko-
lans samhalleliga uppgift eller frdn dess plats i en historia, en
kultur och en tid. Sheridan menar att olika aspekter av kvali-
tet omojligt kan bedomas enskilt, de maste studeras i relation
till varandra. Sheridan lyfter fram barns perspektiv som en
viktig kvalitetsaspekt, vilket denna undersokning ocksa har
tagit fasta pa.
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Hog ambitionsniva — trots forsimrade

villkor

Allmint kan sdgas att majoriteten av grupperna karaktiriseras
av en hog ambitionsnivd. Verksamheten ir ofta vilplanerad
och genomfors systematiskt. I en hel del arbetslag finns en
gemensam instillning och en medvetenhet om vad man vill
astadkomma. Kénslan av att arbetet med barnen har stor
betydelse, liksom viljan att utveckla verksamheten, ir tydlig
hos pedagogerna.

En stor del av arbetslagen arbetar med strategier dir man hjal-
per barn att reda ut saker, men visar ocksa tilltro till barns
formdaga att lira. Vanligt dr en samspelande, tillitsfull atmo-
sfar och en respektfull attityd till barn. Ofta arbetar samma
pedagog med olika strategier for barns lirande dar liran-
destoffet liksom situationen har stor betydelse. Savil arbetslag
som enskilda pedagoger anvinder utvecklingspsykologiska
strategier och utgdr fran ett mognadstinkande i madnga sam-
manhang. Mindre vanligt dr att vuxna genomgéende och sys-
tematiskt arbetar med oppna, undersokande fragor och for-
héller sig utforskande i arbetet med barnens lirande.
Vanligare ar de retoriska frdgorna och forklaringarna som ges
till barnen. Ibland hemfaller pedagoger till forhdllningssatt
med negativ forstarkning. Atmosfiren dr da ofta kontrolleran-
de och begriansande.

I ett barnperspektiv blir smabarn ofta motta pa sina egna vill-
kor. Barnen erbjuds rika erfarenheter till upptiackter och nira
samspel och involveras som aktorer i verksamheten. Men det
finns ibland uttryck for att smdbarn inte alltid blir forstdidda
eller tagna pa allvar. Vissa barns roster blir inte alltid horda.
Det kan ocksé intriffa att barn utestings fran gemenskapen.

Villkoren gor sig gillande pa flera sitt. Att ekonomin har stort
inflytande pa verksamheten framkommer generellt.
Majoriteten av chefer och pedagoger vittnar om forandrade
ekonomiska villkor. Arbetsbelastningen har 6kat och manga
kdnner en besvikelse over att inte kunna arbeta efter de ambi-
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tioner och kompetenser de har. Detta visar sig ocksa i varda-
gen. I de situationer som ar priaglade av hog intensitet och
press faller ofta pedagogers intentioner. De vuxna arbetar med
ett distanserat, ibland behavioristiskt forhallningssatt. Ibland
kan en arbetsbelastning “sitta kvar i kroppen”. Pedagoger
behéller da ett hogt tempo och en distans till barnen dven i
stunder som medger ett annat forhdllningssatt. Samtidigt visar
pedagogerna att engagemanget, kreativiteten och stoltheten
over arbetet dr stor. Man har utvecklat nya kunskaper och
strategier for arbetet. Strategierna kan ocksa bestd i att mins-
ka pd ambitionerna, att sitta upp mal som ar genomforbara.
Detta antyder att forverkligandet av laroplanen, som bygger
pa madlstyrning, riskerar att utebli om villkoren for verksamhe-
ten fér till foljd att pedagoger inte anser sig ha mojlighet att
arbeta mot vissa mal.

Atmosfar, barnsyn, kunskapssyn och villkor
— en helhet?

Vilken relation finns mellan pedagogisk atmosfir, vuxnas syn
pa barnet som person, som lirande och pa den kunskap som
barn skall utveckla? Vilken betydelse far villkoren i samman-
hanget?

I de arbetslag dar atmosfar och barnsyn karaktariseras av
gemensamt engagemang, emotionell narhet, oppenhet och en
grundldggande respekt for barn finns ofta en kunskapssyn dar
man i stor utstrackning tar fasta pa barnens kompetens och
betydelse for larandet. I dessa grupper tycks vuxna ha en
ambition att forsoka forstd och skapa situationer for larande
utifrdn barnens upplevelser och aktiva deltagande i verksam-
heten. Vi kan tala om ett mote med barns livsvarldar, ett per-
spektivbyte. Genom moten med barn konfronteras pedagogen
med barns perspektiv och hur virlden ter sig darifran (se aven
Bengtsson, 1999). De vuxnas ambition ar att ge barnen tid
och mojlighet att prova och vara delaktiga i lirandet. Det
betyder inte att man alltid lyckas med denna stravan eller all-
tid tar fasta pd den, men pedagoger har en instillning att bar-
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net dr en aktor i larandet. Respekten for barnet forefaller vara
grunden for pedagogers arbetssatt. Kunskap blir dd mer fraga
om en relation mellan barn och omvirld.

P4 liknande sitt ar forhallandet i de arbetslag ddr atmosfar
och barnsyn tenderar att bygga pa distans och vuxnas fore-
stdllningar om att vara den som i huvudsak avgor vad som ar
gott for barnet. P4 grund av dlder och mognad antas barn
vara oformogna att klara vissa saker. De ges darfor mindre
utrymme till delaktighet i sin egen kunskapsprocess.
Kunskapssynen bygger dd pd tanken att barn saknar och
behover forses med kunskaper som de vuxna besitter. Man
kan tala om ett mer statiskt forhallningssatt till kunskap. Inte
heller hir betyder det att pedagoger alltid har denna idé fram-
for sig i arbetet, men grundinstillningen tycks vara att barn
har en mer underordnad och passiv roll i lirandet. Vi kan till
detta ligga en syn pd kunskap och lirande som har behavio-
ristiska drag. I vissa grupper uttrycks detta synsitt i hot och
formaningar och till och med kriankningar. I andra grupper
tycks uttrycken tillfilliga, varvade med forstirkningar som att
belona och beromma barnen. Atmosfiren kan dd vara instabil
och ibland ocksa starkt kontrollerande. I vissa sammanhang
framgar att villkoren, som stora barngrupper eller stunder av
stark press, medverkar till att pedagoger faller in i ett kontrol-
lerande och behavioristiskt forhillningssitt. Villkoren kan
ocksd medfora att pedagoger inte orkar hélla fast vid sitt
engagemang, utan intar ett tillkimpat lugn och en viss franva-
ro i samspelen med barnen. I vissa arbetslag dir man ser barn
som aktorer i larandet visar sig villkoren pa ett annat sitt.
Pedagoger kan beritta att de har haft stod i kompetensutveck-
ling, tid for reflektion och ibland av pedagogiska ledare, vilket
vi skall aterkomma till.

P4 en niva tycks det alltsd finnas en 6verensstimmelse mellan
den atmosfir, den syn pd barnet som person och den kun-
skaps- och lirandesyn som pedagoger gestaltar. Samtidigt
finns har tvetydigheter. En atmosfir som karaktiriseras av en
god stimning, leder inte automatiskt till en verksamhet som
stravar efter att bygga verksamheten pa barns kompetenser
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eller pd barns aktiva deltagande. Det krivs en rad andra kva-
litéer i pedagogers forhallningssitt an en vanlig attityd till bar-
nen. Villkoren gor sig ocksa gillande, ibland som ett stod for
den goda verksamheten, ibland kan villkoren urholka den och
i varsta fall bidra till ett fortryckande forhallningssitt.
Forhallandena ir inte enkla. I en liten barngrupp kan vi finna
en starkt kontrollerande atmosfir, och i en grupp med manga
barn kan finnas ett synsitt dar barns kompetens betonas. En
aspekt som tycks viktig dr motet med barns livsvirld. En
annan dr reflektion. Jag skall dterkomma till dessa aspekter.

Vi kan ocksd lagga mairke till att det i liroplanen inte skrivs
ndgot om pedagogisk atmosfir. Hur kan det komma sig?
Beror det pa ett antagande att liroplanens intentioner indirekt
skapar forutsittningar for en god atmosfar. Det ar inte sjdlv-
klart. Atmosfar ar ett svarfingat och svartolkat fenomen och
behover dirfor synliggoras och problematiseras i sdvil styrdo-
kument som bland verksamma pedagoger.

Mota barns livsvirld

Centralt for arbetet med sméa barns lirande ar strategier som
bygger pa intersubjektivitet, diar pedagoger skapar moten mel-
lan livsvdrldar oavsett om det dr mellan vuxna och barn eller
barn emellan. D3 moten sker, finns ocksd mojligheter for
lirande (Merleau-Ponty, 1962; Johansson, 1999; Johansson
och Pramling Samuelsson, 2001). For att forstd den pedago-
giska verksamheten dr det nodvandigt att uppticka dessa
moten mellan barn och vuxna. P4 samma sitt ar det angelaget
att forsoka forsta de ogonblick dd kommunikationen bryts
och moten inte kommer till stind. Bae (1988) understryker
ocksa att motet, det som kiannetecknar relationen mellan
vuxna och barn, skapar forutsittningar for vad barn lir, bade
om sig sjalva och virlden. Vad ar det da for moten som avses?

Att mota barns livsvirld innebar att nirma sig och forsoka

forsta barnet i sin helhet. Barnets kropp, ansiktsuttryck, gester
och ord bildar en helhet som det galler att forstd. Kognitioner,
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sinnlighet, kroppslighet, emotioner och sitt att forhélla sig till
andra utgor komponenter i barns vara i viarlden som alla
antas ha betydelse for deras lirande. De skiljs alltsa inte fran
varandra. P4 samma gang kan inte barnen separeras fran de
sammanhang som de ingdr i ddr ocksd vuxna och andra barn
ar en del. Motet med barns livsvarld kraver ocksd att den
vuxna involveras med hela sin livsvirld. Det handlar om ett
gemensamt meningsskapande dir vuxen och barn samspelar
som tva delar av samma fenomen. I stillet for att framst beto-
na kognitiva fardigheter blir helheten i barns levda erfarenhe-
ter viktiga att forstd (Merleau-Ponty, 1962; jfr. dven Bae,
1988; Johansson, 1999).

Vilka intentioner har pedagogerna for att skapa moten med
barn? Striavan efter att mota barns livsvarldar visar sig for det
forsta i att man ser barn som meningsskapande medmanni-
skor. De vuxna vinder sig till barnen som personer med inten-
tioner, formdgor, behov och 6nskningar och uttrycker ocksa
en stravan att forstd och ta hansyn till dessa. For det andra
forsoker pedagoger forstd barnens perspektiv, se det som bar-
nen, med kropp och handling, uttrycker och erfar. P4 samma
satt ar pedagoger narvarande i barnens erfarenheter med sin
livsvirld, kroppsligt, emotionellt, sinnligt och kognitivt.
Atmosfiren i sddana grupper dr da ofta lyhord, tillitande och
omsesidigt samspelande, nira barnens livsvirldar. Det intres-
santa dr att pedagogers intersubjektiva strivan ofta tycks sam-
manfalla med ett forhallningssatt dir barns egen forméaga till
lirande understryks.

I de perspektiv pa lirande och kunskap som bygger pa barns
mognad eller straff och beloning verkar det som intersubjekti-
viteten uttrycks i avstind. Moten med barns livsvarldar kom-
mer inte till stdind. De vuxna utgdr ifrdn att barn gradvis mog-
nar och forser darfor barnen med aktiviteter som antas ade-
kvata for deras mognad. Ett nirmande till barns livsvirldar
krdvs inte eftersom det framst ar kognitiva aspekter hos ett
?generellt barn”, snarare dn samspelsprocesser dir ocksa
vuxna och andra barn ingdr, som ar utgangspunkt for den
vuxnas agerande. D4 vuxna faller in i behavioristiska forhall-
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ningssitt dr det oftast barnens beteende som man stravar efter
att korrigera. Inte heller d4 antas barns erfarenheter, livsvarl-
dar, vara betydelsefulla for deras lirande. Moten som forutsit-
ter en relation mellan individ och omvirld, ett holistiskt for-
héllningssatt till barn och ett nirmande till barns livsvarldar
ar darfor inte i fokus.

Villkorens betydelse har framhallits, det krdvs utrymme (i
fysisk, tidsmassig och psykisk betydelse) for att moten skall bli
mojliga. Vi har sett i manga situationer att dd villkoren blir
overmaktiga blir ocksd forutsittningarna for moten reducera-
de och ofta omintetgjorda.

Pedagogers larandestrategier dr kontextberoende

Kontext, ssmmanhang, tid och rum har betydelse for pedago-
gers forhdllningssatt. Lirandestrategier varierar med det kun-
skapsinnehdll pedagogerna har att forhdlla sig till, de barn
som ingar och hur de vuxna upplever den aktuella situationen.
Trots detta antyder undersokningen att pedagogerna tenderar
att halla fast vid en viss atmosfir, ett visst sitt att se pa barn
och pd lirande och att dessa synsatt kan vara relaterade till
varandra. Det pekar pa att tidigare erfarenheter ar viktiga for
de forhallningssatt pedagoger gor till sina.

Att pedagoger ar delaktiga i och skapar en virld, ett socialt
sammanhang som forstds och tolkas av dem sjilva och bar-
nen, tycks inte alltid vara i fokus for de vuxna (Merleau-
Ponty, 1962; jfr. dven Siljo, 2001). Trots att man ofta fram-
héller att sammanhang och villkor har betydelse for det egna
arbetssittet, ar det mer sillan som pedagoger problematiserar
vad samma aspekter innebar for barnens lirande. Endast en
mindre del av arbetslagen diskuterar vad sammanhanget som
helhet betyder for lirandet, hur miljé och verksamhet organi-
seras, vilka barn som ingdr och vilken form av larandestrategi
som det innehall man skall arbeta med krdver i relation till de
strategier for lirande som de vuxna sjilva och liroplanen
foresprakar. Det barnen forvintas lara sig tas ofta for givet.
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Att problematisera barns utveckling som kulturella forestall-
ningar ar inte heller ndgot som tycks synligt for flertalet peda-
goger. Men vi kan ocksd se att pedagoger strukturerar verk-
samheten efter sin syn pa kunskap och barns lirande. Detta ar
vanligast bland de vuxna som har utvecklat en gemensam syn
pa barns larande.

Barns individuella och kollektiva ldrande

Ett dilemma for pedagoger dr deras ambitioner att mota varje
barn individuellt. Betydelsen av att individualisera, dr nagot
som pedagoger och chefer ofta talar om, bade da det galler
neddragningar av verksamheten och i beskrivningen av mal.
Ofta upplever man en frustration Over att inte lyckas med sina
foresatser att mota och arbeta med varje barns individuella
forutsattningar.

Forskolans verksamhet bygger pa det kollektiva. Verksam-
heten gar ut pa att barn och vuxna skapar, leker, uppticker
och ldr och ar tillsammans. Samtidigt kommer vi inte ifrdn att
lirande ocksa dr individuellt i bemirkelsen att det dr det
enskilda barnet som har att gora kunskapen till sin egen.
Pramling (1994) menar att barn skapar forstdelse utifran sina
erfarenheter samtidigt som nya erfarenheter medger att barns
forstdelse forandras. D4 barn moter andras perspektiv och nya
situationer blir det egna sittet att tinka synligt och kan ocksa
forandras. Podngen ar att just mangfalden av erfarenheter
utmanar barns tinkande, menar Pramling (a.a.). Att barn
dessutom ar aktiva i att tolka, forsta och erfara mening och
att lara varandra i olika avseenden visar Johansson (1999) i
sin studie av smd barns etik, respektive Williams (2001) som
studerar barns strategier for att lira varandra. Bada forskarna
podngterar betydelsen av att pedagoger ser och tar vara pa
barns kompetenser i detta avseende.

Ovanstdende pekar pa en dialektik mellan det individuella och

det kollektiva, aspekter som forutsitter varandra for att laran-
de skall ske. Denna dubbelhet, lirandets individuella och kol-



lektiva karaktir, tycks inte alltid synlig for pedagogerna i
undersokningen. I liten grad lyfter de fram barns betydelse for
varandras larande. I stillet dr virdet av att individualisera,
ndgot som pedagoger och chefer talar om, bade da det galler
neddragningar av verksamheten och i beskrivningen av mal.
Pedagogerna framhéller knappast alls betydelsen av att barnen
har olika sitt att se och forstd och att denna differens ir en
viktig friga att ta fasta pa i barns lirande. I stillet tycks det
konfliktfyllt for pedagoger att de inte hinner med att mota
varje enskilt barn. Speciellt framtridande blir detta d4 arbets-
villkoren forandras och denna mojlighet blir mindre. En del
exempel finns dock. Vissa pedagoger tar hansyn till att barn
lir varandra da de skapar grupper i verksamheten. Ofta ar det
da fraimst med utgdngspunkt fran att de dldre barnen hjilper
de yngre. Ett arbetslag berittar att de medvetet satsar pa att
lira de aldre smabarnen etiska normer si att de sedan kan
overfora dessa till sina yngre kamrater. Daremot ar det mindre
vanligt att pedagogerna baserar verksamheten med utgangs-
punkt frin barnens gemensamma lirande (se dven Williams,
200T1).

En viktig konsekvens av undersokningen dr att barns betydelse
for varandras larande dr ett omrade dir kunskaper behovs.
Inte minst viktigt dr att pedagoger utvecklar strategier for att
se och ta vara pa det gemensamma larandet som ju ar forsko-
lans grund. Att bygga sitt arbetssitt pd att barn lir varandra
fordrar ett annat forhallningssitt och en annan stravan an att
forsoka leva upp till kravet att arbeta med varje barns indivi-
duella lirande. Om man i stillet kan se det s att genom det
gemensamma lirandet stods ocksd barnens individuella liran-
de, blir perspektivet annorlunda. Bada aspekterna behévs och
skapar forutsattningar for varandra. Det handlar da exempel-
vis om att den pedagogiska dialogen inte inskranks till att
standigt gilla en pedagog och ett barn, utan att pedagoger
verkar for att andra barn kan vara lika betydelsefulla i sam-
spelet. Samtidigt som den pedagogiska dialogen ar viktig kan
dven fokus liggas pa barnens betydelse for varandras larande.
Det idr dessutom en friga om demokrati och att gora barn del-
aktiga i sitt eget lirande och i verksamheten. Makten kan pa
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sd sdtt forflyttas nirmare barnen. For forskningen ir detta
ocksd en angeligen fraga att belysa narmare. Kunskaper kravs
om de villkor som skapar forutsittningar for barns gemen-
samma liarande och hur forskolan kan ta barns kompetenser
till vara i detta sammanhang.

Gemensamma strategier — pedagogisk
medvetenhet

I Barn- och skolakommitténs slutbetdnkande slas fast att det
ar nodvandigt att i en pedagogisk verksamhet standigt proble-
matisera, reflektera kring och levandegora kunskapsbegreppet
(Skolverket, 1998). En grundstomme i laroplanen ar att barnet
ar medskapare av sin egen kunskap och delaktigt i en gemen-
sam kunskapsprocess. Detta kraver att den vuxna gar i dialog
med barnet, intar en reflekterande hallning till den egna rollen
och till barns gemensamma laroprocesser.

Pedagoger i undersokningen har olika erfarenheter av att pro-
blematisera over fragor som ror verksamhetens vad, hur och
varfor. Resultatet pekar pa att de arbetslag som tillsammans
har diskuterat sitt arbete ocksa utvecklar gemensamma strate-
gier och forhallningssitt. Det skall poangteras att alla pedago-
ger diskuterar sitt arbete. Daremot visar det sig att gemensam-
ma strategier och forhéllningssatt framfor allt utvecklas i de
arbetslag dar man tillsammans systematiskt har reflekterat
over och analyserat det egna forhallningssattet i en rad olika
sammanhang. De mal som ar viktiga for vuxna sdvil i, som
bortom den aktuella situationen, spelar in for forhallningssat-
tet till barn. Det finns flera exempel pa grupper dir hela
arbetslaget tycks omfatta en insikt om vad de vill uppna och
de strategier som leder dit. En stravan att folja med i pedago-
gisk forskning och en vilja att utveckla arbetet dr kanneteck-
nande for dessa grupper. Arbetslagen kan beskrivas som holis-
tiska. De uttrycker en gemensam hallning, ofta med en stabil,
tillitande och samspelande atmosfir, en samstimmig syn pa
barn liksom pa kunskap och lirande. Verksamheten ger ett
intryck av att stodja barns lirande. Motet med barns livsvarl-
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dar ar centralt. Man visar stor respekt for barn, har hoga
ambitioner att forstd barns perspektiv och ser ofta barn som
kompetenta. Dessa aspekter betonas ocksa i liroplanen
(Utbildningsdepartementet, 1998). Detta forhallningssitt kin-
netecknas av pedagogisk medvetenhets. Jag skall dterkomma
till detta begrepp.

Lat mig dter podngtera att problematiken dr komplex. En
gemensam idé kan ibland resultera i att barnen betraktas som
problem. Vuxnas roll blir dd att formana och tillrdttavisa bar-
nen, allt i avsikt att forandra dem i ”battre” riktning. Trots att
pedagoger dgnar mycket tid och engagemang at hur de skall
genomfora verksamheten och ir eniga om sina strategier, tycks
de vuxna dnd4 sakna kanslighet for barnens avsikter och
intressen och deras forméga att forsta och lira. En gemensam
strategi dr alltsd ingen garanti for en *god” verksamhet.

Bland arbetslag som saknar en gemensam strategi for arbetet,
finns flera grupper dir verksamheten dr ojamn, dir barns
avsikter inte uppmarksammas och dar tillfalligheter och
”gammal vana” styr dn det finns i grupper som omfattas av
en gemensam strategi som bygger pa pedagogisk medveten-
het. Pedagogers agerande priglas i hog grad av ett ”hir-och-
nu-perspektiv” (jfr. Ekholm och Hedin, 1991). Ddrutover
framgar att forhallningssiatt och strategier kan sitta i krop-
pen” utan att vuxna explicit kan beskriva dem (jfr. Merleau-
Ponty, 1962). Det finns arbetslag som forsoker forsta och tar
vara pa barns formdgor. De stodjer barns upptickter och
respekterar barn, utan att de vuxna for den skull tycks omfat-
ta en explicit och gemensam idé om barns larande eller
gemensamma strategier for att dstadkomma detta.

57 Begreppet kan anvindas pd olika sitt. Hir avses inte att siga ndgot om
hur medvetna pedagoger dr, diremot anvinds begreppet i betydelsen att
pedagoger reflekterar ver sin verksamhet i syfte att f4 syn pd och utveckla
det egna arbetssittet, ofta i linje med nyare forskning om barns larande.
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Aven om ovanstiende visar att problematiken inte dr enkel,
framtrader att reflektion, mdlmedvetenhet och en gemensam
idé dr forutsittningar for att arbetet skall utvecklas.
Undersokningen ger stod for tanken att mojligheter till for-
andring och utveckling skapas genom att man granskar och
utvirderar det egna forhéllningssittet och forsoker peka ut
nya riktningar for arbetet. Detta ger ocksa flera av arbetslagen
uttryck for. De menar att de stindigt utvecklar sitt forhall-
ningssitt genom att ideligen stilla sig fragor inte bara om vad
verksamheten skall innehdlla utan ocksd om hurs8 de skall
gora, samt vilket forhallningssdtt som krivs for att arbeta mot
mélen. En avgorande fraga dr hur kunskapssyn och barnsyn
presenterade i liroplaner och andra dokument, tolkas och
gors till ett innehall i arbetslagens verksamhet. Vi kan jamfora
med Alvestad (2001) som understryker att de etiska, filosofis-
ka och pedagogiska stillningstaganden som laroplaner bygger
pd och som ocksa finns i samhille och bland pedagoger, ir
viktiga att lyftas fram och sittas in i en forskolekontext. Det
giller att tolka och forhalla sig till grunderna for det pedago-
giska uppdraget och att forsoka belysa hur dessa grunder kan
konkretiseras i forskolans vardag.

Vad dr dd mest gynnsamt for ett gott lirande?s9 Vad innebar
pedagogisk medvetenhet i detta sammanhang? Ndgra aspekter
skall framhallas:

e For det forsta att pedagoger har en vil genomtinkt analys
av sina mal och hur de skall gora for att arbeta mot dessa.
Det giller ocksa att analysera vad sammanhanget betyder
for lirandet, hur miljé och verksamhet skall organiseras
och vilken lirandestrategi som det innehall man skall arbeta
med kraver. Dessutom fordras att pedagoger analyserar vad
olika teorier om kunskap och lirande innebir, vad teorierna

58 Hur skall inte framst tolkas som metoder.

59 Begreppet ett gott lirande dr inte oproblematiskt eftersom det ir relativt.
Har anvinds begreppet dels mot bakgrund av undersokningens resultat,
mot liroplanens intentioner, men ocksd som forutsittningar som gynnar
larande.
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belyser och vilka konsekvenser som foljer for arbetet med
sma barn i vardagen. Inte minst dr det viktigt att relatera de
egna perspektiven och de egna strategierna till teorier och
forsoka se pa vad sitt de egna synsitten bidrar till (eller
begrdnsar) i barns lirande. Att gemensamt problematisera
ar centralt.

e For det andra innebar pedagogisk medvetenhet att den
atmosfir, synen pd barnet som person liksom den lirande-
och kunskapssyn pedagoger omfattar och gestaltar i prakti-
ken, kan speglas mot den kunskapssyn som framkommer i
liroplanen. Pedagogisk medvetenhet mdste vila pa ett enga-
gemang i barns livsvarldar och i verksamheten, pa respekt
for barn som personer och medminniskor och pa barns del-
aktighet i sin och andras kunskapsutveckling. Det handlar
alltsa inte om vilken medvetenhet som helst eller vilka
gemensamma strategier som helst, utan om att omsitta en
specifik syn pa kunskap och liarande.

Det tycks mindre vanligt att pedagoger pa detta sitt reflekte-
rar over helheten och relationerna mellan den kunskaps- och
lirandesyn, den atmosfir och den barnsyn de omfattar.
Snarare dr det i enskilda sammanhang man diskuterar dessa
fragor. Jag vill dter framhélla att det inte handlar om en
didaktisk metod, utan snarare om ett forhdllningssatt till den
egna yrkesrollen, till verksamheten och till barn som personer
och som ldrande. Det skall ocksd podngteras att kommuner-
nas och ldrarutbildningarnas ansvar for denna fraga ir stort.
Det giller att pedagoger ges analysredskap som kan hjilpa
dem att belysa den pedagogiska verksamheten. Sjilvfallet
méste pedagoger ocksd ha mojligheter och tid, att anvinda
dessa redskap.6o Dilemmat som framtrider hir ar att ménga
pedagoger vittnar om bristande mojlighet att reflektera 6ver
arbetet pa grund av att arbetsuppgifterna okar. Detta dr en
oroande utveckling som kan riskera att kvaliteten i de yngsta
barngrupperna allvarligt hotas.

60 Diskuteras i avsnittet Fran planering till reflektionstid.
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Forskning kring dessa fragor ar angelidgna. De kan ge virde-
full kunskap om pedagogers strategier for barns lirande, inte
minst hur olika strategier kan bidra till barns lirande i peda-
gogiska miljoer.

Enskilda pedagoger och kontinuitet

Undersokningen har pekat pa att arbetslagen inte alltid ger
intryck av en helhet varken i atmosfir, barnsyn eller kunskaps-
syn. I stillet varierar pedagogers strategier sinsemellan.
Beroende av vem som dr nirvarande kan atmosfar, strategier
och forhallningssitt andras. Vi har sett forandringar fran dag
till dag, fran for- till eftermiddag och mellan vara besok pa
host till besok pa var. Arbetet med de yngsta barnen ger ibland
intryck av att svaja och vara instabilt. Vad tyder detta pa?

En forklaring, som undersokningen ger vid handen och som
bor uppmarksammas, dr enskilda pedagogers betydelse for
verksamheten. Det finns ofta en pedagog som dr drivande i
sitt arbetslag, pa gott och ont. A ena sidan kan enskilda peda-
gogers inflytande vara av en art som inte ger utrymme for
utveckling och nytinkande. Av riadsla for konflikter kan kolle-
gor ocksa undvika att ifragasatta forhallningssitt som man
anser felaktiga. A andra sidan kan enskilda pedagoger vara
konstruktiva och utvecklande for den pedagogiska verksamhe-
ten. Dessa pedagoger tar ofta stort ansvar, ar engagerade och
aktiva i arbetet. De far ocksa stort inflytande pd verksamheten
och ar ofta hogt skattade av sina kollegor, barn och forildrar.
Ibland kan vi se att de arbetar nidra ndgon person i arbets-
laget, ofta delar man da syn pa verksamhet och pa barn.

Hir visar sig en problematik. D3 enskilda personer blir avgo-
rande for verksamheten blir den ocksa sarbar och ibland
instabil. Detta pekar pa vikten av att samtidigt som det giller
att stodja pedagogers engagemang och entusiasm, giller det
att hela arbetslaget omfattas av en pedagogisk medvetenbet,
en gemensam idé, som de tillsammans star for och som inte
star och faller med enskilda personer.
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Utbildningen har hir ett stort ansvar. Det krivs att pedagoger
utvecklar kunskaper om grupprocesser. Dessa maste med nod-
vandighet relateras till den centrala betydelse (och de dilem-
man) som utvecklandet av gemensamma mal och strategier
har for verksamheten. Det giller att belysa sarbarheten i en
verksamhet, som till stor del vilar pd en eller ett par personers
engagemang och driftighet, och att finna vigar att hantera
detta engagemang som en gemensam fraga for hela arbets-
laget. Detta talar alltmer for en gemensam utbildning av peda-
goger. Att ha tid for pedagogiska diskussioner och pedagogisk
handledning blir ocksa essentiellt.

Utmaningen for forskningen ar att studera den betydelse som
enskilda pedagoger kan ha for verksamheten, men ocksa att
folja arbetslag dar den gemensamma idén tycks vara genom-
trangande for arbetet. Fragan ar viktig eftersom den tycks fa
sa stor genomslagskraft i praktiken. Speciellt intressant ar det
i perspektivet av att man ocksd i skolan alltmer 6vergar till
arbetslag. Inte minst ar det av betydelse med tanke pa att barn-
skotare och forskollarare har olika utbildning och kompetens.

Fran planering till reflektionstid

Vikten av att reflektera over verksamheten har gang pa gang
betonats. Att reflektera ir, enligt filosofen och pedagogen Jan
Bengtsson, att stanna upp, vinda tillbaka till hiandelsen eller
foreteelsen och betrakta den pa nytt (1998). I maldokumenten
forutsatts att pedagogen skall vara en reflekterande praktiker
som tillsammans med kollegor skapar utrymme for en konti-
nuerlig och kritisk diskussion (Skolverket, 1998). Den har
undersokningen visar att pedagoger ar medvetna om reflektio-
nens betydelse. Pedagogerna uttrycker ett behov av att samtala
om sin verksamhet och gor det ocksa standigt. Emellertid
tycks det vara en minoritet av arbetslagen som systematiskt
agnar sig at att studera sin verksamhet mot bakgrund av nyare
forskning, sin egen kunskapssyn och i forhéllande till barns
livslinga larande. Pedagogerna vittnar i stillet om att deras tid
till planering krymper. Cheferna ar overens med pedagogerna i
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denna friga. I flera enkitsvar och i intervjuer framhdlls svarig-
heten att f4 tid till planeringar och pedagogiska diskussioner.
Man pekar pa brist pa tid for fordjupning, reflektion och egen
kunskapsutveckling. Detta kopplas till bristande ekonomiska
resurser, som medfor for f4 vuxna i relation till antalet barn,
och till barngruppens sammansittning, som blir alltmer kom-
plex och arbetskravande.

Dilemmat ir dven att tiden till reflektion minskar samtidigt
som pedagoger framhéller att utvirdering ar svart. Manga
tycker sig inte ha redskap att analysera sitt arbete. Ofta utvir-
deras verksamheten. D3 dr det foretradelsevis mot om det man
foresatt sig att genomfora har utforts och hur det mottogs av
barnen, snarare ian mot mal och huruvida de vuxnas strategier
leder mot dessa. Pedagoger berittar ocksa att det ar svart att
diskutera varandras strategier, det kan uppfattas som person-
lig kritik. For att betrakta en verksamhet med “nya” 6gon
krdvs tid och goda analysredskap dir det egna forhdllnings-
sattet och de egna attityderna kan problematiseras. Det giller
att stilla adekvata fragor, att relatera vad som sker mot frigor
som hur och varfor. For det kravs kunskaper och ibland
ndgon person utanfor den dagliga verksamheten som hjalper
till med fragorna¢t (se dven Lidholt, 1999).

Nagra pedagoger i undersokningen vittnar om att de har for-
flyttat fokus fran utvirdering till dokumentation. De doku-
menterar stindigt sin verksamhet pa olika satt. Hirmed blir
inte bara det som sker med barnen, utan ocksd vad och hur de
sjdlva forhaller sig synligt, enligt de vuxna. Steget man sedan
tar ar att tillsammans analysera vad man gor, hur man gor det
och varfor. Dessa pedagoger berittar att de ocksd problemati-
serar varandras agerande. De forsoker hdlla sig ajour med
forskning och far och tar mojlighet att fortbilda sig. De har
ocksa haft stort stod fran sin ledning i exempelvis pedagogisk
handledning. En grupp markerar sin nya syn pd arbetet genom

61 Kanske kan de reflektionsfrdgor som finns med i denna bok vara ett stod
for en sddan analys.
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att tala om reflektionstid i stillet for som tidigare, planering.
Men de har inte bara bytt namn pa det de gor. Pedagogerna
har ocksa givit den tidigare planeringstiden ett annat innehall.
I stallet for att dgna tiden 4t praktiska fragor och att planera
veckan dgnar de sig framst at att reflektera 6ver hur verksam-
heten ser ut, vad de gor och varfor. Ansvaret for den 6vriga
planeringen har man delat upp, var och en skoter sin uppgift
vid andra tillfallen. Dokumentation ir ett redskap som har
betydelse for pedagogernas insikter. De menar att de da kan se
vad de egentligen gor i arbetet. Dokumentationen hjalper dem
att upptacka sitt eget handlande i olika situationer och att for-
std varfor man agerar just pd detta sitt.62 Detta ger stod for
vad Alvestad (2001) diskuterar som en holistisk didaktik, dir
forandringsarbete och utveckling baseras pa pedagogers egna
erfarenheter. D& pedagoger formulerar sig om sitt eget arbete,
skriver Alvestad, arbetar de ocksd aktivt med planering i all
sin komplexitet. Om pedagoger sjdlva analyserar och uttryck-
er frigor om sin verksamhet, fir frigorna ocksd ett annat
virde. Alvestad papekar vidare att en liroplan borde tydliggo-
ra pedagogers ansvar som “curriculum makers”, laroplansbyg-
gare. P4 sa sitt kan den mangdimensionella pedagogiska kom-
petensen som de vuxna besitter ocksa tillvaratas. Vidare skri-
ver Alvestad att de norska pedagogerna betonar barnperspek-
tivet i det pedagogiska arbetet, men i mindre grad i planer-
ingsprocessen (a.a.). Detta finns all anledning att ocksa fram-
hélla hir. Att ha barns perspektiv som en bas for sin planering
ar mindre vanligt bland pedagogerna, dven om det férekom-
mer bland nagra arbetslag och enskilda pedagoger.63

En intressant fraga dr att pedagogerna i enkiterna beskriver
hinder for att forverkliga mélen i forsta hand i termer av
strukturer och villkor for verksamheten. De hinder som da
anfors dr barngruppernas storlek och pedagogernas antal.
Hindren ligger alltsa framst utanfor pedagogens eget inflytan-

62 Den intresserade ldsaren hinvisas till pedagogerna Elisabet Doverborg och
Siv Anstett (2003) som diskuterar hur dokumentation kan
anvindas for att utmana barnens larande. Se Johansson och Pramling
Samuelsson, (red.)2003, Forskolan — barns forsta skola.

63 Se kapitlet Kunskap och lirande, avsnitt Ta fasta pa barns erfarenheter.
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de. For ledningen dr svaren ndgot annorlunda, dven om che-
ferna ocksd betonar yttre forutsittningar som hinder. De flesta
framhaller att pedagogerna saknar tid for planering och
reflektion och dven att mota varje barn. Barngruppernas stor-
lek och personalens antal nimns dock i mindre utstriackning
av ledningspersonalen, dven om bristen pa tid kan ha sin
grund i detta.

Pedagoger, liksom ledningspersonal, ser kompetens och install-
ning till arbetet som en mojlighet att forverkliga malen.
Cheferna anfor dessutom att bristande utbildning och kun-
skap om sma barn kan utgora ett hinder i sammanhanget.
Dessa kunskaper uttrycker diremot inte pedagogerna att de
saknar. Ingen pedagog talar om att deras utbildning inte rack-
er till. Tvartom tycks de virdera den egna kompetensen hogt.
Pedagogerna papekar att de har kompetens, ar flexibla och
medvetna och darmed egentligen har alla mojligheter att folja
sina mal. Reflektion och medvetenhet dr da begrepp som
anvinds. Men pedagogernas mojlighet att arbeta mot mélen
styrs anda av de yttre villkor de arbetar under.

Ovanstdende forhallningssatt uttrycker en problematik, dir
hinder for verksamheten framst uppfattas ligga utanfor det
egna ansvaret. Men undersokningen visar att detta sitt att for-
klara inte gor rdttvisa dt alla de dimensioner som idr av bety-
delse for pedagogisk verksamhet. De olika delarna i den kom-
plexa forskoleverksamheten kan inte reduceras till varandra. I
stillet rdder en interaktiv relation mellan pedagogisk med-
vetenhet, gemensamma strategier, och de yttre vilkoren som
verksamhetens organisation och struktur. Alla aspekterna har
betydelse for kvalitén. Kanske ar det sd att pedagogisk medve-
tenhet som grundas pa reflektion i den bemirkelse jag har
talat om hir, dr en av de mest grundliggande forutsattningar-
na. Samtidigt 4r denna medvetenhet, som redan framhallits,
ofrdnkomligt beroende av verksamhetens villkor.

Detta reser ytterligare en fragestillning, betydelsen av fortbild-

ning och stod for att kvalitén skall uppratthallas. Av under-
sokningen framgar att det finns all anledning for kommuner
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och andra ansvariga att se dver, och framfor allt tillse att
pedagoger har reella mojligheter till reflektion, fortbildning
och handledning i verksamheten. Dessa aspekter dr grundste-
nar for att bibehdlla och utveckla kvalité i arbetet med de sma
barnen. Chefernas roll fran att vara pedagogisk ledare till att i
huvudsak dgna sig 4t administrativa uppgifter limnar ett tom-
rum som mdnga ganger inte fyllts med ndgot. Men frigan om
pedagogisk ledning har inte forsvunnit. Tvirtom star verksam-
heten infor nya krav som forutsitter goda ledare som kan
driva och stodja utvecklingsarbetet i samklang med laro-
planens intentioner.

Verksamheten for de yngsta — arbetet med
framtiden

Arbetet med de yngsta barnen dr komplext och stiller stora
krav pa pedagogers skicklighet. Arbetssituationen har forand-
rats for manga pedagoger och chefer med fler och nya arbets-
uppgifter och en mer anstrangd situation dar brist pa tid ar
centralt. For ledningen handlar det om brist pd den egna
tiden, tid att vara nira barnverksamheten och att initiera och
medverka till pedagogiska diskussioner. For pedagogernas del
ar arbetet med barnen centralt, de anser sig ha kompetens for
sitt arbete, men upplever att villkoren hindrar dem.
Barngrupperna har okat i storlek. Ledningen har flyttats bade
bokstavligt och bildligt, frdn att ha funnits niara den dagliga
verksamheten till att fungera 6vergripande med en arbetsindel-
ning som medfor ett avstand till barn och pedagoger. Bida
grupperna ser detta som en negativ utveckling, de saknar nar-
heten till varandra. Men denna foriandring har samtidigt med-
fort nya arbetsuppgifter som ocksd har givit pedagoger och
ledning ett annat inflytande och en 6kad pedagogisk med-
vetenhet.

Den hir undersokningen visar att villkoren for verksamheten
star i ett intrasslat forhallande till en rad andra lika betydelse-
fulla kvalitetsaspekter. Tid och moten har visat sig betydelse-
fulla dimensioner i arbetet med sma barn. De ar exempel pa
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den 6msesidiga relation som finns mellan pedagogers kunnan-
de och verksamhetens villkor. A ena sidan gor sig villkoren for
verksamheten stindigt pdminda. I stressade situationer med
ménga barn och i vuxna, arbetar pedagoger i motsittning till
sina mal. De saknar 6verblick och motet med och narvaron i
barnens livsvirldar gér forlorade. Vuxna arbetar sammanbitet
for att fa verksamheten att flyta, barn blir inte bemotta eller
sedda, ambitioner sinks och pedagoger upplever sig maktlosa
och frustrerade. Listan kan goras lingre. Villkorens slagkraft
tycks da stor och kvivande. A andra sidan blir bilden inte
fullstindig med denna beskrivning. Pedagogers kunnande
(ibland ocksd brist pd kunnande) gor sig lika ofta gillande
som en fraga om kvalitet i verksamheten. Pedagogiska moten
med barn sker inte av sig sjalvt. Konstruktiva strategier for
barns lirande hinger samman med pedagogisk medvetenhet,
kunskap och organisation. P4 sa sitt bidrar de vuxna ocksa
till villkoren. Ambitionerna faller ibland, men da ofta tillfilligt
eftersom arbetet vilar pd kunskaper om barn, pa viljan att
skaffa sig nya kunskaper liksom att stindigt prova och
omprova de egna strategierna. I nista steg kan vi ater relatera
pedagogers kunnande till villkoren. Tid kravs for att utveckla
kunskaper, och for att skapa moten med barn fordras beting-
elser (exempelvis antalet barn), som gor det mojligt att motas.
Verksamhetens kvalité tycks sdledes bdst forstds forst da de
yttre villkoren speglas mot pedagogers kunnande och omuvint,
dd pedagogers kunnande studeras mot bakgrund av de yttre
villkoren.

Lat oss hir kort granska om det finns en 6verensstimmelse
mellan de mal pedagoger anger och de forhdllningssitt de
gestaltar i arbetet med barnen. P4 en niva finns en sam-
staimmighet mellan de mal som pedagoger uttrycker i enkiter
och intervjuer och deras forhallningssitt till barn. De vuxnas
strategier ar ofta i samklang med de synsitt de ger uttryck for
da de resonerar om verksamheten. Relationen blir tydligast
hos pedagoger som utvecklat gemensamma strategier och som
ofta diskuterar och fordndrar sin verksamhet. Paradoxalt nog
blir sambanden ocksa tydliga d& pedagoger saknar mal eller
upplever att de inte kan forverkliga de mal de anser viktiga.
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D4 handlar det mer om att vuxna har en insikt om vad de
skulle vilja gora, men att de i sjdlva verket gor ndgot helt
annat. Ett exempel 4r pedagogen som uppgivet uttrycker:
”Man kanner sig ibland som en polis.” Detta var ocksa obser-
vatorens intryck av just dessa pedagogers forhallningssatt.
Pedagoger tycks alltsd vara inforstidda med mal och verksam-
het sdvil nir de lyckas att genomfora dem, som nir de inte
ndr fram till sina avsikter. Det har konstaterats att mal som
trygghet dr viktiga for pedagoger medan mal som explicit
anknyter till lirande 4r mindre framtridande, vilket dterspeg-
las i resultaten. Men vi ser ocksa att pedagogers ambitioner
att utnyttja omsorgssituationer till barns lirande, exempelvis
sprakliga samspel, inte alltid fullf6ljs. Dessutom tyder under-
sokningen pa att pedagoger ofta har en oreflekterad hallning
till vad det egna arbetssittet innebdr i termer av kunskapssyn
och barnsyn och hur laroplanens intentioner kan forverkligas i
det konkreta métet med barnen.

Majoriteten av arbetslagen ser inte liroplanen som nagot nytt,
utan som en bekriftelse pd vad man tidigare gjort. Hur kan
det komma sig? Ar det en bristande medvetenhet om det egna
arbetssittet som gor att pedagogerna uppfattar att de alltid
har arbetat pa det sitt som liaroplanen anvisar?

En forklaring kan vara att liroplanen inte fatt faste i verksam-
heten dnnu, vilket undersokningen ocksa vittnar om. Flera
arbetslag berittar att de inte har satt sig in i eller hunnit for-
andra sitt arbetssitt efter liroplanen. Om man inte har bear-
betat liroplanen och analyserat vad den innebir, kan det ligga
i sakens natur att man inte heller uppticker det som ar nytt.
Man kan ocksé forstd detta som ett implicit motstdnd mot
forandring. I den stund pedagoger inte erfar ndgot nytt i laro-
planen krivs inte heller en forandring av det egna forhall-
ningssattet (jfr. Alvestad, 20071).

Om undersokningen ger stod for att ett nytt sitt att se pa barn
och barns lirande dr pa vig att utvecklas i forskolan, dr detta
synsatt fortfarande i sin linda. En god bas finns i att manga
arbetslag bygger pa tanken om det aktiva barnet med formégor
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och erfarenheter som ir viktiga for lirandet. And4 ir detta en
grund som behover utvecklas betydligt. Dessa stillningstagan-
den tycks ofta bygga pa forestillningen att om barn dr aktiva,
far gora saker och ges hjilp att benamna tingen och virlden s
lar och utvecklas de. D4 blir kunskap och lirande ndgot objek-
tivt som barn skall tilligna sig utifrdn och in. Detta ar knap-
past ett uttryck for nytinkande, utan ir en tradition som sedan
lange varit rddande i forskolan. En viktig skillnad finns mellan
att forstd kunskap som en process mellan manniskor eller att
forstd kunskap som nagot faktiskt existerande som vuxna har,
men barn dnnu saknar. Ett annat sitt att forsta lirandeproces-
ser 4r att de tar sin utgdngspunkt i barns livsvirld, dar barns
kroppar ar viktiga i att erovra kunskap, dir ocksd andra barn
och vuxna ingdr i ett intersubjektivt samspel och dir barns
levda erfarenheter ligger till grund for lirandet (jfr. Berndtsson,
2001). D4 blir kunskaper ndgot som levs, upplevs och erfars,
skapas och forandras i samspel mellan barn och vuxna, dar
ocksd sammanhang, tid och rum ar betydelsefulla.

En central frdga i detta sammanhang ar hur liroplanen imple-
menteras. Ledningen menar att diskussioner om ldroplanen
har genomforts pd manga olika sitt. Samtidigt faster man
uppmairksamhet pd svarigheter, som brist pa tid for reflektion
och samtal, men ocksd att pedagoger av olika orsaker inte tar
till sig laroplanens innehdll. Att implementeringen kraver
betydligt mer tid an vad man hittills har dgnat den ar tydligt i
denna undersokning. Men det finns all anledning att ocksd
podngtera att brist pd tid inte dr enda orsaken. Det sitt varpa
man griper sig an liroplanen ir essentiellt. Det framgar av
Skolverkets sammanstillning (1998/99) att en rod trdd och ett
helhetsperspektiv ofta saknas i det kompetensutvecklingsarbe-
te om ldroplanen, som bedrivs i kommunerna. Man saknar
langsiktiga planer for hur kompetensutvecklingen skall ske.
Ibland tycks det som om tillfalligheter styr de insatser som
gors, skriver Skolverket (a.a.).

Betydelsen av analysredskap for att utveckla verksamheten har

redan lyfts fram. Kontinuerlig fortbildning och mojlighet for
pedagoger att standigt diskutera och reflektera dver vad laro-

245



planen innebir i deras konkreta arbete kan inte nog under-
strykas. Om pedagoger skall fa syn pa det nya i liroplanen,
krdvs redskap for att analysera denna. Det fordras ett vix-
elspel mellan analys av mél, konkret verksamhet med barnen
och det egna forhéllningssattet. Inte minst viktigt ar att de
erfarenheter och kompetenser som pedagoger besitter blir
byggstenar i detta arbete. Implementeringen av liroplanen ar
en process som tar och maste fa ta tid. Det gller for alla
ansvariga pd olika nivder att bidra till att den kollektiva
barande idén om forskoleverksamheten utvecklas och far faste
hos alla inblandade sd att den kommer barnen till godo.

Slutligen vill jag ater peka pa ndgra omraden som dr av vikt
for alla ansvariga pd olika nivder att vidareutveckla:
Relationen mellan lirande och kunskapssyn, barnsyn och
atmosfir; Pedagogisk medvetenhet och gemensamma strategier
i arbetslaget; Betydelsen av reflektion och analysredskap for
att fa syn pa verksamheten samt Miljons och kontextens bety-
delse for lirandet. Nagra innehallsliga aspekter forefaller
sarskilt viktiga for kunskapsutveckling: Omsorgssituationerna
som potentialer for kvalitet och lirande, Pedagogisk dialog i
vardagens alla sammanhang, Strategier for goda etiska sam-
spel samt Barns betydelse for varandras lirande. I alla dessa
omrdden krivs att villkoren for verksamheten ocksd analyse-
ras. Eftersom barnen dr sma ar gruppstorlek en sirskilt viktig
fraga att ta hdnsyn till (jfr 4ven Asplund Carlsson, Pramling
Samuelsson och Kirrby, 2001).

Det kinns viktigt att podngtera att arbetet med sma barn ar
mangfacetterat och att det kriver stor skicklighet och engage-
mang. Arbete med sma barn kan inte ske pa distans, det kra-
ver tid och moten, vilket i sin tur forutsatter skickliga pedago-
ger och villkor som medger nira samspel. I den hir under-
sokningen har vi fatt mota ett otal pedagoger som drivs av ett
patos for verksamheten, for sitt arbete och for barnen. Det ar
pd tiden att deras arbete omvirderas, eftersom det pedagogis-
ka arbetet med de yngsta ar sa grundliggande for barnens
fortsatta lirande och upptickter. Pedagogerna har ansvaret
for framtidens vuxna i sin hinder!
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MOTEN FOR LARANDE BYGGER PA EN UNDERSOKNING OM DEN PEDAGOGISKA
VERKSAMHETEN FOR DE YNGSTA BARNEN I FORSKOLAN. Syftet var att, mot bak-
grund av vissa aspekter av forskolans liroplan, ge en bild av det pedagogiska arbetet med
de yngre barnen genom att studera pedagogers forhdllningssatt, verksamhetens innehall
och organisation, samt folja barnens erfarenheter.

Aktuella fragor som belystes var foljande:

e Hur bedriver pedagoger sin verksamhet i vardagen? Vilka mél ar viktiga for de vuxna

och hur férsoker man forverkliga dessa?

Vilken atmosfar praglar barngrupperna?

Vilken syn pa barn, pa barns lirande och pd kunskap gestaltar pedagoger i forhallnings-

satt och intervjuer?

e Hur arbetar man i omsorgssituationer? Vilka kommunikativa samspel sker och pa vad
satt ar etiska fragor ett innehdll i verksamheten?

Det framgar att arbetet med de yngsta barnen ir komplext och stiller stora krav pa peda-
gogers skicklighet. En rik flora av perspektiv och dilemman framtrader i spanningsfaltet
mellan det pedagogiska uppdraget, verksamhetens villkor och de processer och méten mel-
lan barn och vuxna som utgor verksamheten. Yttre villkor, som barngruppernas storlek
och personaltithet, samt pedagogers syn pd barnet som person, deras lirande och kun-
skapssyn liksom de vuxnas gemensamma mal ar alla 6msesidigt paverkande aspekter av
stor betydelse for verksamheten i forskolan. Dessutom dr omsorgssituationer, etiska och
kommunikativa samspel samt atmosfaren i grupperna kansliga kvalitetsaspekter dar saval
pedagogers strategier som villkoren for verksamheten stills pa prov.

Centralt for arbetet med smd barns larande ar strategier som bygger pa intersubjektivi-
tet, dir pedagoger skapar moten mellan livsvirldar oavsett om det sker mellan vuxna och
barn eller barn emellan. D4 moten sker, finns ocksd mojligheter for larande.

Boken ger ett kunskapstillskott om verksamheten f6r de yngsta barnen, som kan inspire-
ra till diskussioner omkring pedagogisk verksamhet for sma barn, men pekar ocksa ut en
riktning for kommuners ansvar och planering av verksamheten, for kunskapsutveckling
hos pedagoger och for fortsatt forskning. Sjilvfallet kan boken ldsas i sin helhet, men varje
kapitel kan ocksd lasas var for sig och pd sé sitt vara ett underlag for reflektion kring
olika teman i forskolans verksamhet. De rika och detaljerade exemplen fran verksamhe-
tens vardag kan problematiseras utifrdn ldsarens olika utgdngspunkter och intressen, men
ocksd utifran laroplanens text.
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