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I.

Inledning

I de flesta lander i varlden borjar barn skolan som sexaringar. | vissa lan-
der borjar de tidigare och i andra senare. | Sverige lagstadgades skolstar-
ten till sju ar pa 1880-talet. Men skolstartsaldern omvarderas nu och i en
regeringsproposition (1990/91:115) foreslogs att barn senast 1997 skall
beredas plats i skolan vid sex ars alder om foraldrarna sa 6nskar.

Detta forslag har knappast resulterat i att foraldrar i stora skaror bett
att fa in sina barn i skolan. I stallet har kommunerna tagit utvecklingen i
egna hander. Det som idag forefaller vanligast ar att den allmanna for-
skolan, som funnits for sexaringar sedan 1975, har flyttats in i skolans
lokaler. Skolledningen hyser sakert ett hopp om att detta pa langre sikt
skall leda till en integration eller samverkan mellan férskola och skola. En
annan modell som verkar bli allt vanligare ar att man inrattar aldersblan-
dade grupper i skolan med 6-8/9-aringar. | vissa kommuner ar da sexar-
ingarna inskrivna i skolan, i andra inte. Foréaldrarna vet inte alltid hur det
forhaller sig—om deras barn ar skol- eller forskolebarn (Skolverket,
1994).

En statlig utredning har ocksa undersokt konsekvenserna av en sankt
aldersgrans for skolstarten for alla barn till sex ar (SOU 1994:45). En av
utredningens slutsatser ar att skolan maste férandras for att méta sexar-
ingarna eftersom manga barn annars skulle misslyckas i sitt larande och
darmed lara sig att de inte kan lara i skolan. Utredningen foreslar att le-
ken skall fa ett utrymme i skolan.

Ytterligare en viktig milstolpe under 1990-talet &r att vi fatt en ny la-
roplan for grundskolan (Lpo 94). En laroplan som signalerar omfattande
forandringar, inte minst i fraga om synen pa kunskap och larande. Laro-
planskommittén (SOU 1992:4) sager om visionerna fér framtidens skola
att:

Kunskap utvecklas i ett véixelspel mellan vad man vill uppnd, den kunskap man
redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna samt de erfaren-
heter man gor.

Kunskapen fyller en funktion, I6ser ett problem eller underlattar en verksam-
het. Kunskap fungerar som ett redskap, som en utvidgning av sjalvet. Genom
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kunskaper vidgas var kontaktyta med varlden utanfér oss och var forstaelseho-
risont véxer. [...]

Kunskap &r & ena sidan uttryck for ett satt att begripa, den subjektiva sidan,
och & andra sidan handlar den om nagot som skall begripas, den objektiva si-
dan. | tidigare l&roplaner har den subjektiva sidan betonats i de dvergripande
malen och riktlinjerna dar kunskapsprocessen som en férdjupning och utvidg-
ning av individens kunskaper beskrivits, medan den objektiva sidan, dvs. det
kunskapen galler, beskrivs i kursplanerna. I vara forslag har vi foérsokt undvika
en sadan atskillnad genom att kursplanerna formuleras i perspektiv av elevens
utveckling (var kursivering).

Man skulle kunna sdga att visionerna pekar mot det som teorier om lar-
ande lange pastatt, namligen att man konstruerar och skapar sin egen
kunskap. Dessa teorier forvantas nu sla igenom i praktiken i skolan. Det
handlar helt enkelt om att skapa mening, innebord och forstaelse, dvs att
foradla det "naturliga” larandet som alla barn standigt och jamt ar invol-
verade i bara genom att de lever och delar en verklighet med andra man-
niskor. Frank Smith (1995) uttrycker detta fenomen som att ”"barn deltar
i en klubb” och tar pa sa satt till sig det som de delar med andra i "klub-
ben” av varderingar, kunskaper, sprak, etc. En viktig fraga blir da: Hur
kan man gora institutionellt larande till en ur barns perspektiv engage-
rande och intressant larandemiljo — en klubb?

Regeringen har beslutat att for narvarande halla fast vid gallande skol-
startsalder, alltsa att inte sdnka aldern for skolstart eller férlanga skolplik-
ten. Istallet menar man att det handlar om att utveckla forskole- och skol-
pedagogiken sa att det kommer att bli en steglés Gvergang fran forskola
till skola. Detta beslut innebar att forandringen nu kan fa ta den tid som
den kréaver for att forandra pedagogers satt att tdnka och utveckla nya ansatser i det
pedagogiska arbetet. Den utveckling som paborjats ute i kommunerna for-
vantas fortsatta aven om riksdagen annu inte tagit ett beslut om sénkt
alder for skolstart till sex ar. Man skulle ju t.o.m. kunna tolka propositio-
nen (1995/96:206) sa att staten lamnar over ansvaret for utvecklingen till
kommunerna och nar de 16st problemet sd kommer man ater att dverva-
ga en sankt alder for skolstart.

En av vara fragor att forsoka besvara blir darfor: Vilka ar statens inten-
tioner med samverkan eller integration av forskola och skola och hur har dessa inten-
tioner forandrats under de senaste decennierna? Vi har valt att beskriva statens
intentioner som de kommit till uttryck i nagra viktiga utredningar under
de senaste 50 aren. Under samma tidsperiod har det gjorts stora ekono-
miska insatser bade fran stat och kommun for olika projekt dar samver-
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kan mellan forskolan och skolan har prévats. En annan fraga blir da: Vad
kan vi idag ldra oss av alla de forsks- och utvecklingsarbeten som bedrivits runt om
i kommunerna? Den tredje fragan vi staller ar: Vad &r bra for barn i aldrarna
runt skolstarten? Med detta fragar vi oss alltsd hur man med stod i forskning
om barns larande och utveckling, i relation till de mal och riktlinjer som
finns, kan ge ett perspektiv pa vad som kan betraktas som en kvalitativt
god verksamhet for barn i aldrarna runt skolstarten. Hur bor larandet
betraktas, dvs. vad &r det barn skall lara sig och hur ges barn mojlighet till
att lara detta? Vi belyser ocksa vad det ar for faktorer som kan tankas
bidraga till att barn utvecklas till kritiskt tankande individer med férmaga
att 16sa problem av olika slag, dvs att barn utvecklas till personer som kan
fungera i och fortsatta att utveckla ett demokratiskt samhélle. Kunskap
om de tre ovan formulerade fragorna menar vi skulle kunna bidra till att
en ny pedagogik kan utvecklas dar barns larande, ur deras eget perspek-
tiv, satts i centrum. Kanske kan skriften ocksa bidra till att kommunerna
slipper géra om de misstag som tidigare forsok till samordning av forskola
och skola gjort utan istéllet lara sig av de positiva erfarenheter som gjorts.
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2.

Fran »skolmoget» barn
till » barnmogen» skola

Var avsikt med detta kapitel ar att ge en dvergripande bakgrundsbeskriv-
ning av de olika pedagogiska traditioner/koder som respektive verksam-
het, forskola, skola och fritidshem historiskt har utvecklat och samtidigt
peka pa mojliga pedagogiska utmaningar bade for pedagoger och sex-
aringar. De barande idéer och tankar som formulerats i statliga utred-
ningar och i officiella maldokument for verksamheten med &ldre férskole-
barn/yngre skolbarn och 6vergangen férskola-skola kommer att redovi-
sas.

Skolstart och skolmognad

Diskussionerna om behovet av en samverkan mellan de bada verk-
samheterna forskola och skola startade pa 1940-talet i skolutredningen
och skolkommissionens arbete (se Ljungblad, 1979; Ké&rrby, 1982; SOU
1985:22).

Forskola-skola-kommitténs betdnkande “Forskola-skola” (SOU 1985:
22) ger en historisk beskrivning till samverkan mellan forskola och skola.
Den lyfter fram att férskola och skola utvecklades parallellt som skilda
system fram till 1940-talet. Tva fragor berdrde dock bada verksamheter-
na. Den ena var begreppet skolmognad och den andra var vid vilken al-
der skolstarten skulle ske. Den som forst angrep skolvasendets organisa-
tion utifran ett vidare perspektiv var 1940 ars skolutredning. | betankan-
det ”Skolan i samhallets tjanst” (SOU 1944:20, s. 46) férde man fram
hela forskolealderns betydelse for barnets utveckling och larande:

Tidigare har verksamheten huvudsakligen riktats pd spadbarnsaldern och pa
skoltid, men mellan ettarsaldern och sjuérsaldern har barnen mindre varit fore-
mal for samhéllets omsorger. Nu bor sarskilt den s.k. férskole&ldern mera &n
som hittills varit fallet uppmarksammas, ej blott ur social utan &ven och ej min-
dre ur pedagogisk synpunkt. Mycket tyder pa att denna alder just nu kommer
att std i intressets forgrund pé ett helt annat satt 4n tidigare.
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I manga lander &r diskussionen om nar barn skall borja skolan standigt
aterkommande. Helen Bilton (1993) konstaterar att argumenten i debat-
ten om huruvida barn vid en viss alder skall vara i skolan eller i férskolan
ar de samma idag som for 80 ar sedan. Skillnaden i England &r att det nu
handlar om fyradringarna, medan det for 80 ar sedan géllde sexaringar-
na.

Tage Ljungblad (1996) konstaterar att Alva Myrdal redan 1935 i en
internationell jamforelse av skolférhallanden gav uttryck for att det ocksa
i Sverige var en tidsfraga innan aldern for skolstart skulle sénkas.

Ljungblad gor en jamforelse mellan Alva Myrdals och det socialdemo-
kratiska partiets asikter och stallningstaganden om férskolans malsattning
och utbyggnad. Han menar att dessa sammanfaller fram till 1963, men
att det socialdemokratiska partiets perspektiv da andras fran att ha varit
familjepolitiskt till att bli arbetsmarknadspolitiskt. Alva Myrdals och det
socialdemokratiska partiets perspektiv kom da att representera tva skilda
paradigm, det barncentrerade och det arbetsmarknadspolitiskt centrera-
de. Enligt Ljungblad behdéll Myrdal en konsekvent och oférandrad syn pa
att forskolan primart var till for barnen och att begynnelsealdern for skol-
start darmed borde sankas. Fragan om en forskola for alla barn som en
rattighet for deras egen skull har ater tagits upp inte minst av Lararfor-
bundet dar Solveig Eklund?® ofta fér fram detta krav.

1946 tillsattes tva stora utredningar om férskolan och skolan, 1946 ars
skolkommission och 1946 ars kommitté for den halvoppna barnavarden.
Bada utredningarna lamnar betankanden ("Betankanden med forslag till
riktlinjer for det svenska skolvésendets utveckling” SOU 1948:27 och
”"Daghem och Fdérskolor” SOU 1951:15) som behandlar skolplikten, for-
beredelser for barns skolstart och skolmognad.

Bada kommittéerna ger accept at differentiering av barnen redan i ”skolporten”
genom att dberopa det “objektiva” kriteriet begdvning/mognad (SOU 1985:22,
5. 228).

Skolmognadsbegreppet diskuterades i flera utredningar under efterkrigsti-
den och trots att dessa konstaterar att skolmognadsbegreppet kunde ifra-
gasattas holl man fast vid det etablerade begreppet. Med den férsta l&ro-
planen for grundskolan, 1962 ars laroplan, infordes en rad specialistat-
garder som t.ex. skolmognadsklasser vars uppgift enligt laroplanen bl.a.
var:

1 Bl.a. i samband med Léararférbundets fortbildningsdagar sommaren 1995
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...att bereda dessa senmogna elever en mjukare skolstart och en mera individu-
ell handledning av den art, att riskerna for ett misslyckande i det fortsatta skol-
arbetet minskas (SOU 1985:22, s. 229).

Forskolan namndes i 1962 ars laroplan pa sa satt att lararen skulle skaffa
sig kunskap om elevers hemférhallanden genom kontakter med forskol-
lararen. Man kan har konstatera att det primart ar det som barn erfarit i
sitt hem som man kan ha nytta av att fa kunskap om via forskolans per-
sonal. Vad som skett i forskolan forefaller inte att vara av intresse for
skolan. Laroplanen for skolan (Lgr 80) tog sedan upp behovet av en mjuk
overgang mellan forskolan och skolan. Aven behovet av kontinuitet mel-
lan verksamheterna betonades.

Med psykologins férsorg har man lédnge talat om att barnets erfaren-
heter i hemmet har betydelse for senare framgang eller misslyckanden i
skolan. Forst under det senaste decenniet borjar man fa belagg for att
barns erfarenheter i forskolan far konsekvenser for hur man bade klarar
sig i skolan (Osborn & Milbank, 1987) och i samhéllet som vuxen
(Schweinhart, Barnes & Weikart, 1993).

Den 1 juni 1991 fattade riksdagen beslut om flexibel skolstart for sex-
aringar vilket innebar att det ar foraldrarna som avgor nar deras barn ska
borja grundskolan. Fram till 1997 galler Gvergangsbestammelser som
innebar att kommunerna ar skyldiga att i man av plats ta emot de sex-
aringar vars foraldrar vill att de skall bérja skolan. Fran och med 1997 ar
kommunerna skyldiga att bereda plats, men det ar fortfarande foraldrar-
na som avgér om barnen ska borja grundskolan som sexaringar. Den
davarande socialdemokratiske skolministern Géran Persson skriver:

Det betyder att vi erkdnner att foraldrarna har de béasta forutsattningarna att
bedéma barnets mognadsniva och vilka forutsattningar de har att delta i sko-
lans verksamhet (Prop. 1990/91:115, s. 49).

I Perssons utsaga kan vi konstatera att skolmognadsbegreppet ar forgivet-
taget och att barns mognad utgor en forutsattning for att borja skolan.
Skillnaden nu gentemot tidigare ar att det ar foréldrarna och inte psyko-
loger som avgdr om barnet ar moget for skolan.

Skolverkets utvardering (1994) av flexibel skolstart visar att det snarare
ar utbudet i kommunerna an foraldrarnas efterfragan som styr omfatt-
ningen av reformens genomférande. Andelen sexaringar som borjade
grundskolan var under lasaret 1995/1996 7,5 procent. En langsam Ok-
ning har alltsa skett fran de 0,5 procent av barn som &aven fére beslutet
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om flexibel skolstart bérjade grundskolan som sexaringar.

Enligt skollagen skall barnens allsidiga utveckling framjas, vilket inne-
bar att elevernas olika anlag - intellektuella, praktiska, fysiska och konst-
nérliga — maste fa utvecklas och inte ligga vid sidan av skolans kunskaps-
formedlande uppgift. Det skall istéllet ses som att det ar just genom kun-
skaper av olika slag som utveckling inom olika omraden sker. Detta inne-
bar att det inte finns ndgon motséttning mellan skolans kunskapsformed-
lande uppgift och de mer fostrande och personlighetsutvecklande uppgif-
terna enligt ”Skola for bildning” (SOU 1992:94).

En historisk forklaring till den polarisering, som har funnits mellan
skolans frdmjande av en allsidig personlighetsutveckling och skolans kun-
skapsformedlande uppgift, kan ha sin bakgrund i trettiotalet och kriget
(SOU 1992:94). 1 1946 ars skolkommission framholl man t ex betydelsen
av att skolan gav alla lika mojligheter och fostrade till demokratiska var-
deringar, samt att den kunskap som férmedlades skulle vara fri fran var-
deringar och att kunskapen skulle ge en objektiv bild av varlden. | ”Skola
for bildning” (SOU 1992:94) menar man att detta utgjorde grunden for
en utveckling av en objektivistisk kunskapssyn, vilket bl a har lett till att
flera viktiga aspekter av kunskapen forbisetts:

For det forsta att kunskap utvecklas i ett socialt sammanhang som omfattar sa-
vél sérskilda perspektiv som varderingar, och for det andra att kunskapen bi-
drar till mojligheten att ha en standpunkt.

Dessa tva senare aspekter rymmer skolans viktigaste uppgift — att utveckla en
vana att grunda sina standpunkter pa kunskaper och férnuftsmassiga évertygel-
ser snarare an pa nagot av auktoriteter foreskrivet eller pa tradition. Detta ar,
i djupaste mening, att vara en kunskapande person, nagot som blir en allt vik-
tigare forutsattning for deltagande i ett demokratiskt samhaélleligt liv (SOU
1992:94, s. 61).

Att barn skall vara mogna for att bérja skolan ar ett synsatt som har
sin grund i ett psykologiskt perspektiv dar man antar att barn gar igenom
olika stadier vilka ar biologiskt betingade. Om man later tiden ga sa
mognar barnet, dvs det forvantas komma fram till det beteende och den
formaga som forutsatts att man maste ha for att vara "undervisningsbar”.
Och nagra, oftast psykologer, har definierat vilka dessa kriterier ar (se
t.ex. Ekholm, 1991).

Né&r nu synen pa kunskap forandrats fran att det ar nagot objektivt
som skall foras dver fran den som kan (lararen) till barn och elever som
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inte har denna kunskap, till att se kunskap som en subjektivt skapad inne-
bérd hos barn och elever, forandras ocksa synen pa skolstart och forut-
sattningar for denna. Nar barn bérjar skolan kan da inte ses som en fraga
om mognad utan som en fraga om vilka erfarenheter barnet fatt tidigare
i livet och vad skolan skall erbjuda dem av erfarenheter och utmaningar
i relation till det som varje barn bar med sig och behover for att ga vidare
i sin utveckling. Det blir da inadekvat att tala om skolmognad.

Skolstart ur barnomsorgens perspektiv

Pa 1970-talet presenterade tva utredningar sina betdankanden “Forskolan
del 1 och 2” (dvs. 1968 ars Barnstugeutredning SOU 1972:26; 27) och
”Skolans arbetsmiljo” (SOU 1974:53, betdnkande av SIA-utredningen).
SIA-utredningen var den férsta utredning som féreslog att skolmognads-
begreppet skulle avskaffas. Det motiverades i utredningen med att det var
svart att definiera skolmognadsbegreppet som en foljd av okade kunska-
per om barns utveckling. Beslut om bibehallen formulering av skolmog-
nadsbegreppet togs dock av riksdagen samtidigt som man beslot att skol-
mognadsklasserna successivt skulle avvecklas. Inom forskningen ifragasat-
tes den utgallring av barn som skolmognadsproven innebar (se bl.a.
Ljungblad 1965).

I Socialstyrelsens skrift ”Forskola-lagstadium, Samverkan for kontinu-
itet” (1981) kritiseras ocksa det radande mognadstankandet, som gor det
mojligt att sortera barn efter utvecklingsniva. Dar anser man att barnens
alder ar en neutral och tydlig gréans for skolstart och menar att detta stal-
ler krav pa flexibla verksamheter. | "Forskola-skola”-utredningen (SOU
1985:22) menar man att aven férskolan, atminstone fram t.o.m. Barnstu-
geutredningens betdankande, bygger pa samma syn pa skolstart och skol-
mognad som tidigare beskrivna utredningar inom skolan representerat.
Barnstugeutredningen accepterade t.ex. den radande synen pa barnet
inom skolan och skapade istallet ett "frirum” for barn i de yngre aldrarna
genom att bygga vidare pa den helhetssyn pa barnet som redan Frébel
lagt grunden for. Man markerade pa sa satt skillnaden mellan forskolans
satt att se pa barns larande och skolans. Barnstugeutredningen lanserade
ocksa “ett dialogpedagogiskt tankande”, som enligt Gunilla Dahlberg och
Hillevi Lenz Taguchi (SOU 1994:45) pa grund av forskolans tradition
forankrades i utvecklingspsykologisk teoribildning. En teoribildning som
aldrig varit skolans.

Darmed beféstes bilden av forskolebarnet som varande av psykologisk natur.
Det var det vetenskapliggjorda barnet som trddde fram. Dialogpedagogiken
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gavs inte den vidare idéhistoriska ram, som den hade kunnat f& med hjilp av
exempelvis upplysningstidens, Elsa Kohlers och Jenaskolans idéarv (a.a. s. 154).

Barnstugeutredningen sag barnomsorgens roll som socialpedagogisk, vil-
ken skulle verka for att utjamna skillnader i samhallet enligt Dahlberg
och Lenz Taguchi. De anser att man som en foljd av detta synsatt fortfa-
rande kan se att forskolan i manga fall tar pa sig rollen som stallforetra-
dande hem och att pedagogen patagit sig rollen som stallféretradande
mor. | forskolan skall barnet fa kompensation for sddant det missat i hem-
met, medan man i skolan bedoms efter det man “fatt med sig” eller mis-
sat.

Saval Barnstugeutredningen som SIA-utredningen insdg behovet av
en narmare samverkan mellan forskola och skola. Barnstugeutredningen
kom bl.a. med ett forslag om allméan forskola for sexaringar, vilken infor-
des 1975. Denna reform innebar en markering av forskolans betydelse for
barns utveckling och beslutet bidrog formodligen till att 6vergangen mel-
lan forskola och skola uppmarksammades allt mer. Man skulle t.o.m.
kunna pasta att de allra flesta barn bérjat i en skolform som kallas forsko-
la i Over 20 ar. Man konstaterar emellertid i utredningen “Forskola-sko-
l[a” (SOU 1985:22) att skolmognadsbegreppet annu 1985 fanns kvar i
skollagen och visade pa behovet av samverkan genom ett forslag till ge-
mensam malformulering med f6ljande innehall (a.a. s. 194):

Forskolan och skolan ska tillsammans och var fér sig skapa foérhallanden som
ger var och en mojligheter

att som ett led i ett livslangt larande och i samspel med andra, fullt utveckla
sina resurser,

att medvetandegdra och frigéra den emotionella, intellektuella och sociala ka-
pacitet som leder till sjalvférverkligande och social gemenskap,

att sjélvstandigt ta stallning och handla, samt utveckla en personlig livsuppfatt-
ning, kreativitet och kulturell medvetenhet,

att vaxa in i ett okat ansvar och med tilltro till sig sjalv och med forstaelse och
respekt for andra l&ra sig leva i ett demokratiskt samhélle och att aktivt tillsam-
mans med andra utveckla detta samhélle.

Man kan alltsa har se det som ett forsta forsok till att fA en gemensam syn
och gemensamma intentioner for férskola och skola.

FRAN »SKOLMOGET» BARN TILL »BARNMOGENY» SKOLA
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Nu skall skolan vara ”mogen” att méta varje barn

Den senaste utredningen som behandlat fragor om alder for skolstart och
skolpliktens langd har titeln "Grunden for ett livslangt larande. En barn-
mogen skola” (SOU 1994:45). "Enklast kan direktiven sammanfattas som
ett uppdrag att gora konsekvensanalyser: Vad hander om man vidtar den
ena eller andra atgarden i ekonomiskt avseende etc.” (s. 17). | utredning-
en menar man att skolan skall kunna méta varje barn genom att utveckla
och forandra arbetssatt och verksambhet:

En “skola” som startar vid ett &rs alder och dar barnet leker sig fram och véxer
med uppgiften, ar stolt 6ver sig sjalv och dver vad det kan klara av. En “skola”
utan stadier, utan konstlade grénser, utan revir och dar larandet sker alltmer
utifrdn varje barns forutsattningar. En skola som har sin grund i insikten om
lekens stora betydelse fér barns larande (a.a. s. 61).

Grunden for en sadan pedagogik finns enligt utredningen i motet mellan
forskolans och skolans pedagogik i enlighet med den vision som Dahlberg
och Lenz Taguchi (SOU 1994:45) presenterar i sin expertbilaga. Man
menar ocksa i utredningen att en sénkt skolpliktsalder endast ar motive-
rad om tiden anvands till att ge barn bekraftelse pa att de kan lara. Ett
centralt tema fran ovan namnda expertbilaga innebéar att man ser barnet
som ett férmoget och kompetent barn, som ar aktivt i skapandet av sin
egen kunskap och kultur. Arbetssattet eller forhallningssattet till barn be-
skrivs som “det forskande barnet och den forskande pedagogen”, vilket
innebar att barn och vuxna tillsammans skall formulera fragor och soka
svar. Sjalva sattet att lara sig blir det centrala. Darmed kan man ocksa
pasta att det ar formen for hur man skall lara sig som satts i fokus, vilket
det alltid varit i forskolan. Innehallsaspekten som varit skolans fokus och
tradition kommer darmed i skymundan, vilket man naturligtvis kan ifra-
gasatta pa olika grunder.

Anita Sigurdsdotter Wiechel sammanfattar i SOU 1994:45 intentio-
nerna om de olika verksamheternas behov av samverkan i statliga utred-
ningar genom att konstatera att:

Generellt kan sagas att utredningar angaende samverkan férskola-skola borjat
med att betona att det skall vara skilda verksamheter i forskolan och skolan
men att de innehallsméssigt bor kunna ha vissa gemensamma moment och/el-
ler knyta an till varandra. Intentionerna ar att forsoka narma tva helt skilda
verksamheter till varandra pa olika satt. De senare utredningarna forsoker mer
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och mer att skapa forutsattningar for en pedagogiskt sammanhallen linje fran
forskola till lagstadium. Forutsattningar for en sadan skapas bl a genom samver-
kan bade pa individ-, institutions- och samhallsniva. Det som olika utredningar
kommit fram till har ocksa satt spar i de maldokument som funnits och finns for
forskola och skola (a.a. s. 460).

Man kan nog vaga pasta att synen pa barns larande foérandrats under 50
ar. Det blir ganska tydligt nar man studerar utredningar att barn tidigare
skulle anpassas till skolan, men att intentionerna idag gar mot att skolan
skall anpassa sig efter barnen. De fragor som varje pedagog da maste stél-
la sig ar: Har jag gjort mig fri fran mognadsbegreppet? Hur ser i sa fall
min forestallning om en “barnmogen” skola ut? Vad ar min roll som pe-
dagog i denna verksamhet?

Nagot annat som vi tycker oss se belagg for i utredningarna &r att det
skett en glidning mot att lyfta fram aspekter och begrepp som av tradition
tillhort forskolans och fritidsverksamhetens vérld. Arbetsséattet och barns
mojlighet att lara sig lara (SOU 1992:94), dvs formen har lyfts i forgrun-
den, medan innehallet i den pedagogiska verksamheten tonas ner. Det
blir med andra ord sa att skolan tycks ha en hel del att lara av forskolan.
Framfor allt har forskolan aldrig kunnat stélla krav pa att barn skall vara
pa en viss "mognadsniva” for att bli mottagna dar, utan man har stravat
efter att anpassa verksamheten efter de olika barn som ingatt i gruppen.
Forskolan har av tradition utvecklat en barnmognad genom att barnet
och aldrig &mnen satts i centrum och genom att inget barn bedémts som
for omoget for att ga i forskolan. Men vad blir konsekvenserna av detta?
Vad ar det t.ex. for innehall som verksamheten skall bygga pa?

FRAN »SKOLMOGET» BARN TILL »BARNMOGENY» SKOLA
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3.

Aktuella riktlinjer och
styrdokument

Idag har vi en gemensam statlig huvudman fér barnomsorgen, skolbarns-
omsorgen och skolan — utbildningsdepartementet — som fran och med 1
juli 1996 har ansvaret for dessa verksamheter. Regeringen har ocksa givit
en kommitté i uppdrag att arbeta fram ett gemensamt maldokument for
den allménna forskolan, skolan och skolbarnsomsorgen. Dar sags det:

Som ett led i det livslanga larandet skall forskoleverksamheten, skolan och skol-
barnsomsorgen integreras. | ett forsta steg bor ett gemensamt maldokument
utarbetas for den allmanna forskolan, grundskolan och skolbarnsomsorgen.
Maldokumentet bor, utifran en gemensam syn pa utveckling och larande, ta
tillvara de olika verksamheternas sérdrag och kvaliteter (Prop. 1995/96:206,
s. 16).

Ingen generell sankning av aldern for skolstart till sex ar foreslas. Rege-
ringen uttalar istallet en viljeinriktning om att dessa verksamheter skall
integreras. | skélen till regeringens bedémning anges den avgdérande bety-
delse som de tidiga arens larande och utveckling har for att ge alla barn
mojlighet att lyckas i skolan.

Darfor bor forskolans pedagogiska roll starkas samtidigt som férskolepedagogi-
ken ges utrymme ocksd i skolan. Regeringen vill darfor att den pedagogiska
verksamheten for barn och ungdomar i saval férskolan som skolan och skol-
barnsomsorgen skall utvecklas i riktning mot 6kad integration (a.a. s. 18).

Skolans styrdokument, Lpo 94

Om barn ar inskrivna i skolan som sexaringar ar det naturligt nog riktlin-

jerna som de formulerats i Lpo 94 som galler for sexarsverksamheten dvs.

fram tills dess att ett gemensamt maldokument formulerats och beslutats.
I 1994 ars laroplan for det obligatoriska skolvasendet (Utbildningsde-

partementet, 1994) formuleras skolans vardegrund och uppgifter, samt
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mal och riktlinjer for verksamheten. Skolans huvuduppgift enligt Lpo 94
ar att formedla kunskaper och i samarbete med hemmen framja elevernas
utveckling till ansvarskannande manniskor och samhallsmedborgare. Ut-
bildning och fostran beskrivs som att dverfora ett kulturarv — véarden, tra-
ditioner, sprak, kunskaper —fran en generation till nasta, dar skolan i
samarbete med hemmen ska vara ett stod for familjerna i deras ansvar for
barnens utveckling och fostran:

Skolan har uppgiften att dels dverféra vissa grundldggande véarden och férmed-
la kunskaper, dels férbereda eleverna for att leva och verka i samhallet. Skolan
skall formedla de mer bestandiga kunskaper som utgdr den gemensamma refe-
rensram alla i samhallet behéver. Eleverna skall kunna organisera sig i en kom-
plex verklighet med ett stort informationsfldde och en snabb féréandringstakt.
Studiefardigheter och metoder att tillagna sig och anvénda ny kunskap blir
darfor viktiga. Det ar nodvandigt att elever utvecklar sin forméga att kritiskt
granska fakta och férhallanden och att inse konsekvenser av olika alternativ. En
viktig uppgift for skolan ar att ge 6verblick och sammanhang. Eleverna skall fa
mojlighet att ta initiativ och ansvar. De skall ges forutsdttningar att utveckla sin
formaga att arbeta sjalvstandigt och Iésa problem. I undervisningen i skolans
alla @mnen &r det angeldget att anldgga vissa évergripande perspektiv (Lpo 94,
s. 7).

Ingrid Carlgren (1995) diskuterar vilka fragor som kan utgéra grunden
for hur man organiserar sin praktik i skolan och menar att man med ut-
gangspunkt i de dvergripande malen for skolans verksamhet kan stélla sig
dessa fragor:

Hur organiserar man en praktik dar man
— lar sig att utveckla, formulera, uttrycka och argumentera for standpunkter?
— blir reflekterande och handlingsinriktad?
— blir ansvarsfull och omsorgsfull?
— utvecklar sitt sprak i bade tal och skrift?
— tillsammans med andra I6ser problem och formulerar visioner? (a.a. s. 30)
I Lpo 94 anges mal att uppna och mal att strava mot. Malen att strava

mot anger inriktningen av skolans arbete och visar en dénskad kvalitetsut-
veckling av arbetet i skolan. Dessa mal ar formulerade som féljer:
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Skolan skall strdva efter att varje elev

— utvecklar nyfikenhet och lust att lara,
— utvecklar sitt eget satt att lara,
— befaster en vana att sjalvstandigt formulera stdndpunkter grundade pa saval
kunskaper som fornuftsmassiga och etiska évervaganden,
— tillagnar sig goda kunskaper inom skolans @&mnen och dmnesomraden,
— utvecklar ett rikt och nyanserat sprak samt forstar betydelsen av att varda
sitt sprak,
— lar sig arbeta bade sjalvstandigt och tillsammans med andra,
— lar sig att kommunicera pa frammande sprak,
— inh@mtar tillrackliga kunskaper och erfarenheter for att kunna tréaffa val un-
derbyggda val av fortsatt utbildning och yrkesinriktning och
— l&r sig att anvénda sina kunskaper som redskap for att
formulera och préva antaganden och att 16sa problem
reflektera dver erfarenheter och
kritiskt granska och vérdera péstdenden och férhallanden (a.a. s. 9).

Mal att uppna i grundskolan:
Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgéangen grundskola

— beharskar det svenska spraket och kan lyssna och lasa aktivt och uttrycka
idéer och tankar i tal och skrift,

— beharskar grundldggande matematiskt tdnkande och kan tillampa det i var-
dagslivet,

— kanner till och forstar grundldggande begrepp och sammanhang inom de
naturvetenskapliga, tekniska, samhallsvetenskapliga och humanistiska
kunskapsomradena,

— har utvecklat sin formaga till kreativt skapande och fatt ett ¢kat intresse for
att ta del av samhéllets kulturutbud,

— har en fortrogenhet med centrala delar av vart svenska och nordiska, inklu-
sive det samiska, samt vésterlandska kulturarv,

— har utvecklat forstaelse for andra kulturer,

- kan kommunicera i tal och skrift pd engelska,

— kanner till grunderna for samhéllets lagar och normer och vet om sina rét-
tigheter och skyldigheter i skolan och samhallet,

— har kunskaper om l&nders och vérldsdelars émsesidiga beroende av varan-
dra,

— kanner till férutsattningarna for en god miljé och forstar grundlaggande
ekologiska sammanhang,
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— har grundladggande kunskaper om férutséttningarna for en god hélsa samt
har forstaelse for den egna livsstilens betydelse for halsan,

— har kunskaper om medier och deras roll och

— har férdjupade kunskaper inom nagra amnesomraden efter eget val (a.a.
s. 10).

Man kanske kan pasta att bade malen som man skall strdva mot och
malen att uppna ar lika relevanta i forskolan for sexaringarna som i
grundskolans 6vriga verksamhet. Bade malen att uppna och malen att
strava mot innebér forvisso olika saker pa olika nivaer i utbildningssyste-
met. Kursplanernas mal att uppna inom enskilda skolamnen for femte
och nionde aret forstarker dock bilden av en @mnescentrerad skola.

Nar det galler samarbetet forskola-skola-skolbarnsomsorg star det att:

Skolan skall strava efter att nd ett fortroendefullt samarbete med forskolan och
skolbarnsomsorgen for att stddja barns allsidiga utveckling. Fér de barn som
annu inte har borjat skolan skall samarbetet sarskilt inriktas pa att underlatta
skolstarten genom ett nara samarbete med den skolférberedande verksamheten.
Samarbetet skall utga fran de riksgiltiga och lokala mal och riktlinjer som galler
for respektive verksamhet (a.a. s. 21).

Vidare star det under riktlinjer att lararen skall:

tillsammans med personalen inom fdrskolan och skolbarnsomsorgen uppmaérk-
samma varje barns behov av stéd och stimulans,

ta del av forskolepersonalens kunskaper och erfarenheter och samverka med
dem och

samverka med personalen inom skolbarnsomsorgen i syfte att framja barnens
skolgéng och allsidiga utveckling (a.a. s. 21 och 22).

| skolans vérld &r bade stravans- och uppnaendemalen klart formulerade.
Eftersom inget specifikt formulerats om ”de nya nybdrjarna”, sa far man
anta att de mal som galler for sjuaringarna nu tills vidare skall tillampas
pa sexaringarna i skolan. Samarbetet med férskolans och skolbarnsom-
sorgens personal skall ha det klara syftet att skapa betingelser for att barn
skall utvecklas allsidigt och lara sig i skolan. Kunskapen om barnet fran
forskolan och skolbarnsomsorgen ar med andra ord till” for barnets béas-
ta och for skolan.

Pa alla nivaer i ett utbildningssystem &r det forvisso sa att det som
kommer forst &r en form av forberedelse och grund for det som kommer
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efter. Lika sjalvklart som att det forhaller sig pa detta séatt sa ar det inte
alls sjélvklart vad en forberedelse for skolan skall vara. Det kanske vanli-
gaste perspektivet att betrakta skolférberedelse &ar att man i mindre om-
fattning och med enklare uppgifter gor samma saker som barn vanligtvis
gor i skolans forsta klass. Ett annat satt att se pa skolforberedelse kan vara
att betrakta allt som barn & med om som en forberedelse for skolan. Ett
tredje alternativ ar att arbeta med skolkunskapens osynliga grund, dvs
barns medvetenhet om och forstdelse for olika innehallsdimensioner
(Pramling, 1991). Det tredje alternativet kommer att utvecklas senare i
rapporten.

Forskolans och skolbarnsomsorgens styrdokument

Allmanna rad fran Socialstyrelsen (1995:2) diskuterar de nya bestammel-
serna i socialtjanstlagen som galler fr.o.m. 1 januari 1995 angaende den
nya barnomsorgslagen och kommunernas ansvar for barnomsorgen:

Bl.a. fastslas att kommunerna ar skyldiga att tillhandahalla barnomsorg i form
av forskolverksamhet och skolbarnsomsorg for barn fran ett till och med tolv ar
i den omfattning som behdvs med hénsyn till foréldrarnas forvéarvsarbete eller
studier eller till barnets eget behov. Foraldrar som anmalt behov av plats ska
erbjudas en sadan utan oskaligt drojsmal (a.a. s. 12).

Barnomsorg definieras som en pedagogisk gruppverksamhet organiserad
pa hel- eller deltid i form av

forskoleverksamhet for barn fran och med ett ars alder upp till skolpliktig alder

skolbarnsomsorg for barn till och med tolv &rs &lder som ar inskrivna i grund-
skolan eller motsvarande skolform enligt skollagen (a.a. s. 20).

I § 13a ”"Barnomsorgens former” framgar att forskoleverksamhet bedrivs
i forskola, som organiseras som daghem eller deltidsgrupp, i form av fa-
miljedaghem eller som kompletterande forskoleverksamhet (6ppen forsko-
la) och skolbarnsomsorg bedrivs i form av fritidshem, integrerad skol-
barnsomsorg eller familjedaghem. For barn mellan tio och tolv ar kan
skolbarnsomsorgen dven bedrivas i form av oppen fritidsverksamhet. Vi-
dare anges att skolbarnsomsorgen skall ta emot barn for vistelse den de-
len av dagen da barnet inte vistas i skolan och under lov.
Om sexaringarna skriver man:
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Alla 6-aringar har lagstadgad ratt till minst 525 timmar under ett ar i den all-
ménna forskolan. Fér barn i familjedaghem inneb&r denna ratt en plats i del-
tidsgrupp. Pedagogisk verksamhet for 6-aringar bedrivs ibland som deltids-
grupp i daghem eller skola och kan kallas for 6-arsverksamhet eller liknande
(a.a. s. 21).

Krav pa kvalitet finns ocksa preciserade i lagen och kvalitetskraven pekar
ut de forutsattningar som ska finnas for att barns behov av omsorg och
god pedagogisk verksamhet ska tillgodoses.

Kvalitetsparagrafen § 13 b har féljande lydelse:

Forskoleverksamhetens uppgift &r att genom pedagogisk verksamhet erbjuda
barn fostran och omvardnad. Skolbarnsomsorgens uppgift ar att komplettera
skolan samt erbjuda barn en meningsfull fritid och stéd i utvecklingen.

For bedrivande av forskoleverksamhet och skolbarns omsorg skall finnas perso-
nal med sadan utbildning eller erfarenhet att barnens behov av omsorg och en
god pedagogisk verksamhet kan tillgodoses. Barngruppen skall ha en lamplig
sammansattning och storlek. Lokalerna skall vara andamalsenliga.

Verksamheten skall utgé fran varje barns behov. Barn som av fysiska, psykiska
eller andra skél behover sérskilt stod i sin utveckling skall ges den omsorg som
deras speciella behov kréaver (a.a. s. 23).

Forskoleverksamhetens uppgift ar att genom pedagogisk verksamhet er-
bjuda barn fostran och omvardnad. Med pedagogisk verksamhet avses "att
den ar malinriktad och planerad och ledd av hogskoleutbildad personal”
(a.a. s. 23). Man skriver vidare att I forskoleverksamheten ges barn om-
sorg, fostran och kunskaper i grupp. Genom att arbeta, leka och lara i
meningsfulla sammanhang ska barnen fa kunskaper, erfarenheter och
upplevelser som ar anpassade till deras alder och utvecklingsniva” (a.a.
s. 23-24). Det vardagliga livet ses som det viktigaste faltet for sma barns
inlarning och utveckling.

Skolbarnsomsorgens uppgift ses som att bedriva ”pedagogisk verksam-
het som ger trygghet och stod for barnens utveckling. Verksamheten ska
bidra till barnens kompetens att férsta och hantera sin vardag och att
utveckla en handlingsberedskap for framtiden” (a.a. s. 24).

De pedagogiska principer som skall vara vagledande for personalens
planering, genomférande och utvardering av verksamheten i saval for-
skoleverksamheten som skolbarnomsorgen sammanfattas i féljande fem
punkter (Socialstyrelsen 1995:2, s. 17-18):
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Sténdig inl&rning och utveckling

Barns utveckling och inl&rning sker stdndigt och i ett nara samspel med om-
givningen. Barn lar hela tiden och med alla sina sinnen. Det innebdr att
man i barnomsorgen inte kan avgréansa vissa tider eller vissa tillfallen da |-
randet dger rum. Inlarning sker under barnets hela vistelsetid i férskoleverk-
samheten eller skolbarnsomsorgen, inte bara nér vuxna medvetet vill lara ut
nagot. Det innebar ocksé att barn tar in hela det tanke- och handlingsméns-
ter som préaglar en viss situation och inte enbart, eller ens huvudsakligen,
det som vuxna avsett. Sddan samtidig inlarning &r viktig att uppmarksam-
ma.

Lek och temainriktat arbetssatt

Leken ar av grundlaggande betydelse for alla barn och utgdr basen i barn-
omsorgens verksamhet. Genom att leka bearbetar barn sina upplevelse sam-
tidigt som de provar nya tankar och idéer. Leken hjalper barnen att forsta
sin omvarld. Tanken, fantasin, skaparkraften, spréaket och en mangd andra
formégor utvecklas ocksé i leken. Barnen 6var ocksd samarbete i leken.
Genom en medveten planering far barnen i barnomsorgen mdjligheter att
utveckla sin lek. Barn &r aktiva, nyfikna och vetgiriga och séker hela tiden
oka sin kunskap om omvérlden. Inlarningen frdmjas av att barnen &r aktiva.
Genom att arbeta temainriktat, dvs att under en tid fokusera intresset kring
ett tema som behandlas och utforskas pa manga olika satt, forstarks barnens
mojligheter att férstd samband och sammanhang. Teman ska véljas utifran
barnens behov och intressen och temaarbetet ska bygga pa barnens egen
aktivitet och det egna utforskandet.

Anknytning till barnens egna erfarenheter och kunskaper

Nar barn ska lara sig ndgot nytt maste de kunna knyta ihop det med sadant
som de redan kan och har erfarenhet av. Verksamheten i barnomsorgen ska
darfor utga ifran barnens egna erfarenheter och kunskaper och anpassas till
deras utvecklingsniva. For detta kravs att personalen har god kdnnedom om
varje barn i gruppen.

Omvardnadens pedagogiska betydelse

Omvéardnaden har en central betydelse i barnomsorgen. En god omvardnad
ar en forutsattning for att barnen ska ma bra, vilket i sin tur ar en forutsatt-
ning for deras inlarning och positiva utveckling. Men omvardnaden har
ocksa ett pedagogiskt innehall, sarskilt for de yngre barnen. Nar barnen ska
ata och vila, nar de vuxna hjalper barnen med pa- och avkladning osv, far
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barnen upplevelser, erfarenheter och kunskaper bade om sig sjalva och om
andra och om tillvaron i sig.

— Utveckling i grupp

| en val fungerande barngrupp har barnen gladje av varandra, lar av varan-
dra och fostrar varandra. Sociala normer och ménster, samhorighet och ett
gemensamt handlande utvecklas. Barns behov av andra barn kan inte ersat-
tas med vuxna eller leksaker. Barngruppen &r en tillgdng i sig. | den peda-
gogiska gruppverksamheten uppmarksammas bade det enskilda barnet och
gruppen. Det finns ett ndra samband mellan dessa. Om det enskilda barnet
far sina grundlaggande behov tillgodosedda blir det lattare for henne/ho-
nom att vara en val fungerande gruppmedlem. Detta medverkar till en god
atmosfar i gruppen vilket i sin tur paverkar de ovriga barnen positivt. | en
vél fungerande grupp tas barnens likheter och olikheter tillvara och bidrar
till varje barns utveckling.

Samverkan forskola-skola-skolbarnsomsorg behandlas i ett sérskilt kapitel
i Allméanna rad fran Socialstyrelsen (1995:2) och man menar att det finns
stora likheter i de centrala paragraferna i socialtjanstlagen och i skollagen
om barnomsorgens respektive skolans grundlaggande funktion och inrik-
ning. Trots att skola och barnomsorg ska vara miljoer och verksamheter
dar barn kan ma val och fa stod for sin utveckling menar Socialstyrelsen
att det i den praktiska verksamheten finns skillnader i vilken betoning
man lagger pa kunskap, fardigheter och pa olika satt att lara och utveck-
las. Socialstyrelsen betonar ocksa vikten av fortsatt utveckling av samver-
kan:

Séval likheterna som olikheterna ger goda anledningar for skola, forskola och
skolbarnsomsorg att tillsammans granska och vidareutveckla sina sociala och
pedagogiska funktioner for barnen och foréldrarna (a.a. s. 63).

Samtidigt framhaller Socialstyrelsen att:

Samverkan mellan forskola och skola handlar framst om barnens Gvergang
mellan dessa verksamheter. Det ar viktigt att forskollarare och grundskollarare
har sddana kontakter med och kdnnedom om varandra att man i skolarbetet
kan folja upp och bygga vidare pa de grunder som lagts i forskolan och att man
i forskolan kan forbereda barnen for sddant som senare kommer i skolan (a.a.
s. 63).

De bada formuleringarna ovan kan ses som nagot motsagelsefulla och
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visar pa en motsattning som kénnetecknar vissa av de dokument dar rikt-
linjer och malsattningar for verksamheten formuleras av statliga myndig-
heter och aven det som regeringspropositionen (1995/96:206) ger uttryck
for.

Man kan fraga sig: Handlar det om en integration for barnens skull av
verksamheterna forskola, skola och skolbarnsomsorg eller handlar det
framst om Gvergangen mellan verksamheterna och hur férskolan kan for-
bereda barn och hur skolan kan fa vetskap om barnen fran forskola och
skolbarnsomsorg? Vilken verksamhet avses i sa fall? Vilket innehall och
arbetssatt handlar det om? Vilken kompetens behdvs hos personalen?
Vad éar syftet med samverkan?

I "Forutsattningar for samverkan” tar Socialstyrelsen (1995:2) bl.a.

upp:

De grundfunktioner som anges i lagar och maldokument for respektive verk-
samhet bor bevaras. Samarbetet far inte medfora att arbetet i den egna verk-
samheten asidosatts [...] Personalen i barnomsorg och skola ar de viktigaste
drivkrafterna for samverkan. De ska kunna kanna att samarbetet ger méjlighe-
ter att utveckla arbetet bade i den gemensamma och i den egna verksamheten
(a.a. s. 64).

Under rubriken "Att aterskapa legitimitet” lyfter Dahlberg och Lenz
Taguchi (SOU 1994:45) fram den gemensamma vardegrund som de me-
nar kan ligga som underlag vid en diskussion om den pedagogiska prak-
tiken i forskolan och skolan. De menar att socialtjanstlagens- och skolla-
gens portalparagrafer ar en gemensam vardegrund. Dessa handlar om
alla barns lika ratt till jamlika levnadsvillkor och likvardig utbildning, ratt
att fa utveckla sina resurser och potentialer och en ratt till respekt for den
egna integriteten.

Socialtjanstlagens portalparagraf
Sambhallets socialtjanst skall pa demokratins och solidaritetens grund framja
manniskors ekonomiska och sociala trygghet, jamlikhet i levnadsvillkor och ak-
tiva deltagande i samhallslivet.

Socialtjansten skall under hansynstagande till manniskans ansvar fér sin och
andras sociala situation inriktas pa att frigora och utveckla enskildas och grup-
pers egna resurser.

Verksamheten skall bygga pé respekt for manniskors sjalvbestimmanderéatt och
integritet.
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Skollagens portalparagraf

Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kén, geografisk hemvist samt soci-
ala och ekonomiska forhallanden, ha lika tillgang till utbildning i det offentliga
skolvdsendet for barn och ungdom. Utbildningen skall ge eleverna kunskaper
och fardigheter samt, i samarbete med hemmen, framja deras harmoniska ut-
veckling till ansvarskdnnande manniskor och samhéllsmedborgare. | utbildning-
en skall hansyn tas till elever med sarskilda behov. Verksamheten i skolan skall
utformas i Overensstimmelse med grundldggande demokratiska varderingar.
Var och en som verkar inom skolan skall frdmja aktning for varje manniskas
egenvirde och fér var gemensamma miljo (SOU 1994:45, s. 161).

Man kan naturligtvis se att det finns en vardegrund att bygga en samver-
kan pa. Men vad skall denna vardegrund leda till? VVad ar malet for sam-
verkan eller integration?

Ett nordiskt perspektiv

I Danmark har man nioarig skolgang med start det ar som barnet fyller sju
ar. En skillnad i forhallande till den svenska grundskolan ar att man stra-
var efter att halla samman klassen med samma larare fran arskurs ett till
nio. Till folkskolan &r ocksa knutet ett frivilligt forskolear, "bgrnehave-
klasse”, och dar borjar barnen vanligen nar de ar sex ar. Barnehaveklas-
serna ses som en introduktion till skolan och syftet ar att skapa trygghet
tillsammans med kamrater, i lokaler och i en stérre gemenskap.

Verksamheten bedrivs huvudsakligen i form av lek och andra utveck-
lande aktiviteter, vilka leds av forskollarare. En god kontinuitet mellan
verksamheterna i bgrnehaveklassen och skolans tva forsta klasser priorite-
ras utan att dessa helt sammanfors. Enligt Brostrom (1996) gar ca 97,5%
av barnen i barnehaveklasser och nar en utredning for ca tolv ar sedan
diskuterade skolstartsaldern for danska barn sa rekommenderade den ing-
en allman sankning av aldern for skolstart, men man foreslog daremot att
denna skulle géras mera flexibel.

Barnehaveklassen utgor tillsammans med de tva forsta arskurserna det
s.k. ”inskolningstrinnet” dar man provar att finna olika former av en
“mjukare” overgang mellan forskola och skola. Ett frivilligt tionde ar
finns ocksa i Danmark och ca 1/3 av eleverna valjer detta alternativ.
Ingen nationell utvardering av bgrnehaveverksamheten har skett men
Brostrom genomfor under varen 1996 en enkatundersokning under titeln
”Vad sker i bgrnehaveklassen?”. Det ar fordldrarna som avgor nér bar-
nen borjar skolan (SOU 1994:45, s. 73-75; Brostrom, 1996).
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I Norge har Stortinget 1993 (Bondevik Tonnessen, 1995) fattat beslut
om en sankning av aldern for skolstart fran sju ar till sex ar. Reformen
skall vara genomférd i kommunerna senast héstterminen 1997 och aven
ett beslut om tiodrig skolgang har fattats. Beslutet innebéar att sexaringa-
rna i forskoleverksamheten fors over till skolan och 1997 kommer en ny
laroplan for grundskolan att gélla dar aven sexaringarna ingar. | denna
laroplan fastslas att en viss procent av barnens tid i skolan skall innefatta
lek och ett temaorienterat arbete.

Forsoksverksamhet och utvérdering av sexarsverksamhet ar genom-
ford av bl a Haug (1992) och Bondevik Tonnessen (1995). Haugs forsk-
ning visar att skolans verksamhet eller "kultur” blir dominerande i sexars-
verksamheten trots att forskollarare &r ansvariga for planering och ge-
nomférande av verksamheten. Just nu pagar mycket fortbildning for att
skolan skall leva upp till de nya intentioner som finns i Norge.

Pa Island borjar barn skolan som sexaringar sedan lang tid tillbaka
(drygt 20 ar) och skolplikten &r ocksa dar tioarig. En ny lag fran 1991 om
forskolan ger ocksa alla barn ratt att delta i forskoleundervisning fore
grundskolan. Nér skolaldern sénktes pa Island arbetade forskollararna
under en period i skolan. Efter en tid blev det ett 6verskott pa grundskol-
larare och eftersom inte forskollararna hade behdrighet att undervisa i
skolan sa fick de lamna faltet. Islandska grundskollarare menar att de lart
sig och tagit till vara pad mycket fran det tidigare samarbetet med forskol-
lararna.

| Finland har man just fatt en laroplan for forskolan (Utbildningsstyrel-
sen, 1996) och enligt § 3 ar syftet med fdérskoleundervisningen att i enlig-
het med malen for den fostran och undervisning som meddelas i grund-
skolan framja elevernas harmoniska utveckling och forbéattra deras inlar-
ningsforutsattningar.

| forskole- och nybdrjarundervisningen laggs grunden for ett livslangt
larande enligt laroplanen for forskoleundervisningen. Barnet ses som en
unik individ med ratt att inom forskoleundervisningen beredas mojlighet
att fran sina egna forutsattningar, genom lek och aktivitet, utveckla sin
personlighet mangsidigt. I forskoleundervisningen betonas att barndomen
har ett varde i sig och att verksamheten bor ge barnet material att utveck-
la sina kéanslor, handlingsmonster samt sin lek och sitt eget tdnkande. |
grundskolans laroplan fran 1994 foreskrivs att laroplanerna och forskole-
undervisningen borde ha gemensamma utgangspunkter (Stolpe, 1995).
Det ar dock annu en férsumbar del av sexaringarna som gar i nyborjar-
undervisning i skolan i Finland.

| samtliga nordiska lander pagar samverkan pa olika plan mellan for-
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skola, skola och skolbarnsomsorg. Diskussionen om verksamheten for
sexaringar, om aldern for skolstart, skolpliktens langd, vilken verksamhet
man skall utveckla och vem som skall ha huvudansvaret for verksamheten
ar livlig i alla landerna.

Nordiskt samarbete om 6—10 aringarna

I en rapport om projektet ”Skolestart i Norden”, som drivs som ett nat-
verk inom de nordiska landerna och under ledning av Nordiska Minister-
radet, tar Anders Arnqvist (1995b) upp fragor som ar angeléagna att arbe-
ta vidare med inom nétverket.

Eftersom man inom néatverket inte tidigare arbetat med laroplansfra-
gor menar Arnqvist att dessa ar viktiga att uppmarksamma. Da flera
nordiska lander nu ar i fard med att andra sina styrdokument for barn i
aldrarna runt skolstarten, behdvs det studier som belyser dessa fragor.

Det &r inte endast av intresse i sig att dessa fragor uppmarksammas
utan nasta steg i analysen av laroplanstexter borde enligt Arngvist leda
till utformandet av ett nordiskt perspektiv pa pedagogik. Han redogor for
diskussionen inom néatverket och pekar pa att det nordiska perspektivet
kannetecknades av att man ser likheter mellan de nordiska landerna, inte
minst nar man sétter detta i ett europeiskt perspektiv. Det blir da uppen-
bart vad som skiljer Norden fran évriga Europa.

Fyra aspekter av skillnader mellan Norden och évriga Europa diskute-
rades enligt Arnqvist vid natverkets mote pa Island 1995. For det forsta
att synen pa barnet ar annorlunda och néarheten mellan larare och barn
uppfattas som storre i Norden &n i 6vriga Europa, dar utgangspunkten i
undervisningen snarare ar larostoffet an barnet. Att svenska barn uppfat-
tar en 6msesidig och ndra relation till larare i jamforelse med afrikanska
barn har Sven Andersson (1994) visat i sin avhandling genom att lata
barn rita klassrumssituationer. | en annan jamférande studie mellan eng-
elska och svenska sex- och sjuaringar i skolan visar resultatet att de eng-
elska barnen kdnner radsla och respekt for de vuxna i skolan medan de
svenska barnen talar om radsla i férhallande till de aldre barnen i skolan
(Berglund & Mc Gonagle, 1996).

For det andra lagger man i Ovriga europeiska lander stérre vikt vid
faktainlarning och mindre pa kunskapsprocesserna an vad man gor i
Norden.

For det tredje kannetecknas det nordiska undervisningsomradet ocksa
i hogre grad av att eleverna aktivt deltar i en demokratisk process, medan
man menar att ett mera auktoritért system tillampas i 6vriga Europa, vil-
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ket antagligen hanger samman med syn pa barnuppfostran rent allmant.

Den fjarde aspekten som diskuterades var att de nordiska landerna i
hogre grad uppméarksammar barns egen kultur, medan det i 6vriga Euro-
pa i hogre grad handlar om en redan etablerad kultur som skall géras till
barnens (Arnqvist, 1995b).

Nar man betraktar Arngvists sammanfattning av den nordiska diskus-
sionen kan man latt fa en kansla av att vi i Norden ar bast pa att forsta
och mota barns behov. Begreppet barncentrering ar mycket relativt och
man kan under forskolans utveckling i Sverige se en stravan mot en storre
barncentrering. Kanske handlar det mer om att de nordiska landerna ti-
digt utvecklade demokratiska samhallen d&r det gemensamma ansvaret
for barn och familj delats av stat och familj. I Norden i allmanhet och i
Sverige i synnerhet har det varit en stravan mot att se bade daghem och
deltidsférskola som en pedagogisk verksamhet dar utbildning, fostran och
vard setts som en helhet. Det ar med andra ord sjalvklart att barn stén-
digt och under hela dagen lar sig och inte endast under de "lektioner”
som deras pedagoger planerat. Det som var nordiska helhetssyn represen-
terar kan man i ett internationellt perspektiv se ett uttryck for i begrep-
pet "edu-care”. Ett begrepp som man bdérjat anvanda fér att markera att
omsorg och utbildning maste utgéra en helhet for yngre barn.

Sammanfattning

Man kan konstatera att det finns intentioner och dokument som pa
manga satt dverlappar varandra. Vardegrunden for saval skola, forskola
som skolbarnsomsorg ar gemensam och &ven kunskapssynen till stor del.
Likval finns det skillnader som kanske framfor allt handlar om att i for-
skolan och skolbarnsomsorgen kopplas barns larande i stérre utstrackning
till vardagligt liv och barns erfarenheter &n vad larandet gor i skolans
varld.

Peder Haug (1996, s. 64-65) sager att laroplanskoderna i forskola och
skola ar olika. I forskolan ar laroplanskoden primart barncentrerad i den
meningen att det ar barnets personlighetsutveckling som innehallet fram-
for allt bygger pa. Laroplanskoden i skolan bygger framfor allt pa &mnes-
centrering eftersom tilldagnandet av dessa kunskaper ar centrala.

Laroplanskoden i forskolan ar ocksa barncentrerad i den meningen att
frihet, egenaktivitet och sjalvutveckling i lek ar ett centralt tema. Laro-
planskoden i skolan &r barncentrerad i den meningen att bade amne och
undervisning skall avpassas till barns utvecklingsniva.

Laroplanskoden i forskolan & moral- och disciplinorienterad i det att
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personlighetsutveckling och fria aktiviteter skall underordnas och genom-
foras pa ett bestamt satt eller efter vissa normer, handlings- eller tanke-
monster. Laroplanskoden i skolan ar amnescentrerad, dvs. barn skall til-
lagna sig ett amne som andra har bestamt. Aven om dar ocksa finns ett
inslag av moral och disciplin, men da mera for att framja larande an att
fostra personligheten.

Laroplanskoden ar nyttoorienterad i bada institutionerna i den be-
tydelsen att barnen bor sysselsatta sig med aktiviteter som upptar barnet
och som det darmed k&nner att det har nytta eller gladje av. Skillnaden
ar att barn i skolan mer maste ha ett framtidsperspektiv och inte ett "har-
och nuperspektiv”’ som i forskolan.

Sist men inte minst menar Haug (a.a.) att laroplanskoden i férskolan
ar kontextuell i det att pedagogerna ofta arbetar med att lagga till rétta
situationer och ramar som barn skall fungera inom. | skolan &r laroplans-
koden mer sakorienterad i det att eleverna skall arbeta med konkreta
uppgifter och fragor ofta l6sryckta fran sitt sammanhang.

AKTUELLA RIKTLINJER OCH STYRDOKUMENT

29



30

4.

Utvecklings- och
utvarderingsprojekt

Den andra aspekten av studien avser att ge en odversikt av den forskning,
de utvecklings- och utvarderingsprojekt, finansierade av bl.a. Skolverket
och Socialstyrelsen, som riktar sig till sexaringar/aldre forskolebarn och
yngre skolbarn. Denna typ av projekt initierades redan av 1968 ars Barn-
stugeutredning (SOU 1972:26, 27 ) och SIA-utredningen (SOU 1974:53).
Eftersom de barande idéerna bakom dessa utredningar var att samhéllets
insatser for de yngre barnen skulle vara inriktade mot samma mal fram-
holl man samverkan mellan skola och forskola som en nédvandighet. Fra-
gor som behandlar samlade erfarenheter och slutsatser i forhallande till
utvecklings- och utvarderingsprojekt kommer har att diskuteras.

Vilket syfte och vilka mal géller for samverkan?
Om man studerar olika samverkansprojekt, vilka syften och 6vergripande
mal har d& denna samverkan, forskola-skola, skola-fritidsverksamhet
haft? Hur definieras samverkan i olika rapporter? Vilka erfarenheter har
gjorts?

Anita Sigurdsdotter Wiechel (SOU 1994:45) menar att den analys av
samverkan som presenteras i utredningen "Grunden for ett livslangt lar-
ande. En barnmogen skola” utgar fran en definition av samverkan som

.. ett arbete mot ett gemensamt mal. Integration har definierats som en form
av samverkan som haft till syfte att sammansmalta olikartade delar till en helhet
och utjamna skillnader. Principerna, syftet och det dvergripande malet fér sam-
verkan mellan forskola och skola har angetts vara att sammansmalta olikartade
delar till en helhet och 6verbrygga de skillnader som finns mellan dem, for att
skapa kontinuitet och trygghet for det enskilda barnet vid 6vergangen mellan
dessa skolstadier. Detta innebar ocksa att barnets allsidiga utveckling skall stod-
jas utifran en helhetssyn pa denna (a.a. s. 479).
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Wiechel (a.a.) menar att resultaten av bade forskning och lokalt utveck-
lingsarbete visat att man inte lyckats att fa till stand en samverkan som
Overbryggat skillnader i arbetssatt och arbetsformer aven om intentioner-
na funnits. Ofta har istéllet samverkan stannat vid organisatoriska for-
andringar.

Gunni Karrby (1982) beskriver forskning om samverkan forskola-skola
som genomfdrdes framst under 1970-talet och hon konstaterar bl.a.:

Resultaten av forskning kring samverkan forskola-lagstadium visar att en verk-
lig och varaktig samverkan &r svar att uppna. Beroende pa vad man lagger in i
begreppet samverkan och vilka ambitioner som finns att férverkliga denna kan
man under gynnsamma betingelser fa till stind en okad kontakt. Barn fran for-
skolan gar ofta éver till skolan medan det omvanda ar mindre vanligt. Att ge-
nom Gkat samarbete, t ex gemensam planering, fa ett mera likartat arbetssatt ar
betydligt svarare (a.a. s. 52).

Karrby finner dven att forskningen tyder pa att skolans innehall och ar-
betssatt blir radande, att lagstadielarare ar mindre intresserade av sam-
verkan &n forskolldrare medan daremot ledningspersonalen inom skolan
ar mera intresserade av samarbetet &n férskolans ledningspersonal. Karr-
by menar ocksa att analyser av forsok som utvérderats visar att de olika
faktorer som utgdr hinder foér samverkan handlar om forskolans och sko-
lans olika samhallsfunktioner, organisatoriska forutsattningar och person-
liga attityder och syn pa barn. Karrby framhaller betydelsen av att stimu-
lera larare till nytdnkande och egna initiativ. Hon menar att det behovs
gemensamma studiedagar, fortbildning och samarbete for att éverbrygga
olikheter i synsatt for “att vidga bada lararkategoriernas uppfattningar
om barns behov och intressen i aldrarna kring skolstarten” (Karrby,
1982, s. 57).

Barbro Ahman (1984) redovisar en genomgéang av svensk forskning
med inriktning pa lagstadiet och évergangen férskola-lagstadium under
perioden 1970 till 1984. Hon konstaterar att forskarna under1970-talet
studerat olika former for samverkan, personalens syn pa samverkan samt
hinder och problem. Nya samverkansformer har utvecklats och djupare
samverkan for att utveckla en béattre 6verensstimmelse i personalens syn-
satt och i verksamhetens innehall och arbetssatt har provats. Resultaten
fran samverkan forskola-skola visar dock att varaktig samverkan ar svar
att uppna.
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I de flesta fall har forsoksverksamheterna haft en sa begransad samverkan, att
institutionernas verksamhet i stort forblivit oférandrad (a.a. s. 11).

De hinder for samverkan som framkommit vid analyser av de forsék som
utvérderats ar av samma slag som Karrby funnit; Férskolans och skolans
skilda samhallsfunktioner, organisatoriska férutsattningar, arbetsformer,
innehall, personliga attityder och framférallt syn p& barn enligt Ahman
(1984).

Karin Ronnerman (1989) har utvarderat lagstadiesatsningen, dvs upp-
féljningen av de samverkansprojekt som startades med hjélp av den extra
resurstilldelning riksdagen beviljade for att stimulera utvecklingsarbetet
pa lagstadiet 1983-1987. Ca 30 miljoner kronor per ar under fyra ar for-
delades till utvecklingsarbeten. Samarbetet forskola och skola utgjorde ett
av fyra omraden som ansags betydelsefulla att satsa pa. Hon fann bl a att
drygt 100 samverkansprojekt som startats med extra resurser 1985/86
fortfarande pagick 1988/89 och hon menar att anledningen till att dessa
projekt fortsatt efter det att projektmedel upphort att tilldelas kan vara att
de initierats av lagstadielararna sjalva och att samverkan nu ingar som en
del i den reguljara verksamheten i hogre omfattning &n vad tidigare stu-
dier visat.

De hinder som Ronnerman (a.a.) funnit handlar huvudsakligen om
tidsfaktorn, dvs att finna tid for samverkan och planering. Tidsbrist ver-
kar alltsd vara det dominerande hindret. Ett annat problem som ocksa
aterkommer enligt Ronnerman ar de skilda huvudmannaskapen, liksom
avsaknaden av gemensamma malformuleringar. Olikheter i kompetenser
hos de olika personalgrupperna ses daremot som positivt dvs en tillgang i
arbetet med barnen. Rénnerman (1993) visar i sin avhandling att larare
pa lagstadiet ar intresserade av att utveckla bade innehall och arbetssatt i
verksamheten med de yngre skolbarnen.

Socialstyrelsens analyser av det pedagogiska utvecklingsarbetet inom
forskolan som initierats av Barnstugeutredningen (SOU1972:27) visade
svarigheter att beskriva resultat av utvecklingsarbetet. Torells samman-
stallning fran 1979 visar enligt Gunilla Roos (1994) att dessa utvecklings-
arbeten kritiserades som uppifranstyrda, kortsiktiga och i vissa fall i av-
saknad av stod fran forvaltningstjansteman och politiker. | samband med
nya regler for statsbidrag till barnomsorgsverksamhet avsatte riksdagen
aven till barnomsorgen 30 miljoner kronor per ar, i en sarskild satsning
for utvecklings- och fornyelsearbete inom den kommunala barnomsor-
gen. Dessa pengar skulle ga till praktiskt inriktade kommunala utveck-
lingsprojekt och motivet var att battre klargéra innehall och syfte i barn-
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omsorgen (Roos, 1994). Samverkan forskola-skola ndmns inte i proposi-
tionen. Denna uppgift hanvisar Roos till statssekreterarens tal vid infor-
mationskonferenser om forskningsanslagen. Roos visar i sin studie att ut-
vecklingsarbeten i mitten av 1980-talet framst handlar om samverkan for-
skola-skola, organisatoriska modeller och former, samt i viss man om att
utveckla det pedagogiska innehallet i den praktiskt-pedagogiska verksam-
heten. De tva senast beskrivna utvecklingsomradena dominerade utveck-
lings-arbetet inom barnomsorgen vid slutet av 1980-talet och forsok som
handlade om samverkan forskola och skola upphorde da nastan helt
(Roos, 1994).

Roos kartlaggning visar att mest pengar har anslagits till ”teman”,
”organisatoriska modeller/former” och “utvardering/utredning”. Den
analys av utvecklingsarbetenas effekter som Roos presenterar visar att det
finns osékerhet om projektens betydelse for forandring av verksamheten.
| béasta fall leder de till en storre medvetenhet hos personalen om sin egen
yrkesroll och det egna arbetet. Utvecklingsarbetet inom barnomsorgen
framstar enligt Roos analys mer som ett tillskott till verksamheten an som
ett alternativ som ifragasatter den gamla praktiken. Roos hanvisar ocksa
till liknande resultat inom skolans omrade.

Malin Rohlin (1995) ger i sin licentiatuppsats ”Skolbarnsomsorg —en
samhallsfraga? Den offentliga skolbarnsomsorgen i ett nutidshistoriskt
perspektiv’ en bild av skolbarnsomsorgens historiska framvéxt och ut-
veckling. Hon menar att dagens diskussioner om skolbarnsomsorgens roll
i samarbetet med skolan har rotter i de idéer som redan pa 1800-talet
utgjorde grunden for en socialt och pedagogiskt ordnad verksamhet for
skolbarn. Rohlin beskriver i sin studie skolbarnsomsorgen genom be-
greppen “arbetstanken, rekreationstanken och den pedagogiska tanken”.
Rohlin menar att den forandring som idag gor sig gallande ar att det
pedagogiska uppdraget riktas bade mot skolan och barnet:

Som en del i denna féréndring vinner utvecklingspsykologiska och pedagogiska
teorier giltiga for forskole- och skolbarnsomradet allt stérre terrang inom sko-
lans varld. Det nyligen avgivna betankandet "Grunden for livslangt larande”
(SOU 1994:45) gor sig till tals for en socialt forankrad pedagogik. Som ett an-
nat led i formandet anges i laroplanen (Lpo 94) att "Lé&raren skall” —en formu-
lering som maste anses tvingande — "samverka med personalen inom skolbarns-
omsorgen i syfte att framja barnets skolgdng och allsidiga utveckling” |...] Li-
kasd har skolbarnsomsorgens uppdrag omformulerats. Blicken riktas nu mot
skolan ty det nya uppdraget beskrivs som “att komplettera skolan samt erbjuda
barn en meningsfull fritid och stod i utvecklingen (a.a. s. 109).
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I en rapport fran Socialstyrelsen (SoS-rapport 1995:12) redovisar
Bjorn Flising en utvérdering av 50 samverkansprojekt mellan skola och
skolbarnsomsorg. Fritidspedagoger har under de senaste 20 aren i olika
omfattning funnits i grundskolan och samarbetat med larare. Det vanli-
gaste samarbetet sker nastan uteslutande under barnens skoltid och inne-
bar att fritidspedagogen arbetar tillsammans med lararen under nagra
lektionstimmar i veckan och da ofta ansvarar for verksamheten med
halva klassen. Manga av fritidspedagogerna uppger att de far dubbla yr-
kesroller genom sin samverkan med skolan. De uppfattar t.ex. att det ar
de vuxna som organiserar och styr arbetet i skolan medan det daremot
under fritidshems-verksamheten &r de vuxna och barnen, som tillsam-
mans formar verksamheten. Flising menar att det kan vara svart att un-
der en och samma dag forena tva yrkesroller. Samverkansprojekten beto-
nar i malformuleringar att huvudsyftet med samverkan ar att skapa en
verksamhet som ar bra fér barnen. | utvarderingar och beskrivningar av
projeken ligger tonvikten daremot mera ofta pa genomférandet och visar
vad utvecklingsarbetet inneburit for personalen och organisationen. De
samverkansprojekt som bast klarat av sitt arbete beskrivs som projekt
med en stark férankring och engagemang hos personalen. De har en ge-
mensam ledning for verksamheten och har en lang period av forberedel-
setid samt genomfér gemensamt fortldpande planering, uppféljning och
utvardering av sin verksamhet.

I uppsatsen “Fritidspedagogens dubbla yrkesroll” redogér Jan Gustafs-
son (1996) for en fallstudie av tva fritidspedagogers svarigheter att forena
skolans och skolbarnsomsorgens kulturer och traditioner under sin yrkes-
utoévning, vilket resulterar i att de utvecklar tva olika yrkesroller; en siape-
dagogroll och en fritidspedagogroll. Gustafsson ser i sin fallstudie hur fri-
tidspedagoger i sin yrkesutévning oreflekterat nédrmar sig en lararroll, vil-
ket han menar gor det svart for fritidspedagoger att i framtiden motivera
sin narvaro i skolan, da yrkesrollen i detta fall inte tillfér skolan nagon
ytterligare kompetens. Istéllet borde fritidspedagogerna enligt Gustafsson
utveckla den sociala dimensionen av fritidspedagogyrket. Karnpunkten i
samarbetet mellan fritidspedagog och larare inom den samlade skolda-
gens verksamhet ar enligt Gustafsson att skapa samverkan mellan teori
och praktik. Han finner i sin studie att detta inte sker utan snarare att
teori och praktik i grunden ar separerade bl a beroende pa att fritidspe-
dagogerna enbart ansvarar for den praktiska handlingen och inte deltar
vid malformuleringar av verksamheten inom den samlade skoldagen. Fri-
tidspedagogerna utgar exempelvis i sina teman fran lararens innehalls-
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massiga planering och barnens skolbdcker, dvs vad man ska arbeta med
styrs av lararen. Detta leder till att fritidspedagogerna i Gustafssons stu-
die har svart att reflektera 6ver verksamheten och han staller sig fragan
om arbetsuppgifterna tillater kommunikation mellan de olika yrkes-
grupperna:

Jag uppfattar det som att den samlade skoldagens skolliknande struktur tende-
rar att strypa en diskussion om verksamhetens innehall och form (a.a. s. 72).

Lararna i grundskolan har helt klart tolkningsforetrade nar det géller
verksamheten inom den samlade skoldagen enligt Gustafsson. Bristande
handlingsutrymme och egenkontroll gor att fritidspedagogerna ocksa
[Amnar dver ansvaret till l&rarna.

Gustafsson formulerar fyra viktiga utgangspunker att beakta vid sam-
verkan skola och skolbarnsomsorg som kan antas galla dven vid samver-
kan med forskola.

- att utveckla ett gemensamt meningssystem baserat pa grundlaggande varde-
ringsfragor

— utveckla en forstdelse for sin egen tradition

— forédndra den lokala organisationen i riktning mot en kongruens mellan
struktur och pedagogiska intentioner

— pedagogerna utvecklas till reflekterande praktiker
(a.a. s. 75).

Birgitta Davidsson (1994; 1996) redovisar erfarenheter fran ett utveck-
lingsarbete dar forskollarare, fritidspedagoger och larare tillsammans ar-
betat for att skapa en ny praktik i skolan. De fragor som hon i rapporter-
na diskuterar ar féljande: Vilken samsyn framtrader mellan de olika pe-
dagogernas sétt att definiera och handla i den gemensamma praktiken?
Hur tar det sig uttryck i vardagsarbetet med barnen och hur ser pedago-
gerna sjalva pa den praktik de skapar? Davidsson har arbetat som pro-
jektledare for utvecklingsarbetet, dar handledning och fortbildning av pe-
dagogerna ingatt som viktiga inslag i verksamheten.

Projektet har fran borjan haft en klar ansats att gora samtliga pedago-
ger delaktiga i skapandet av en ny eller forandrad verksamhet. Pedago-
gerna skriver dagbok och dokumenterar verksamheten, deltar i handled-
ning och fortbildningsinsatser, formulerar mal samt diskuterar och utvér-
derar tillsammans arbetet med barnen. Utgangspunkterna &r att verk-
samheten skall kunna utga fran barnens lust att lara och barnens kun-
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skapande skall séttas i centrum. Ett demokratiskt och gemensamt ansvars-
tagande i forhallande till barnen av samtliga pedagoger i arbetslaget ar en
annan utgangspunkt, samt mojligheter att paverka organisationen av
verksamhetens innehall och arbetssatt. Davidsson lyfter ur pedagogernas
dagbdcker och sina egna observationer fram goda exempel men pekar
aven pa de svarigheter som pedagogerna stalls infor.

Davidsson menar att den pedagogiska praktiken skiftar beroende pa
vilket innehall som finns i undervisningen. Detta far konsekvenser fér hur
man organiserar undervisningen. Hon menar att skolans kultur domine-
rar inom vissa omraden och avgér pa vilket satt undervisningen genom-
fors. Trots en samstammighet pa formuleringsnivan dar t.ex. gemensam-
ma mal formulerats s haller dessa inte riktigt vid det praktiska genom-
forandet. De omraden dar skolan dominerar ar framférallt lasning, skriv-
ning och matematik. Davidsson menar att detta dels kan hanféras till Ia-
rarnas yrkestradition och bero pa en oro att inte sjuaringarna skall ha
tillrackliga kunskaper i dessa amnen. Dels att man eventuellt inte betrak-
tar sexaringarna som tillrackligt mogna for dessa uppgifter. Forskollarare
och fritidspedagog skapar da istallet sin egen praktik med sexaringarna.
Det omvénda forhallandet géller i depraktiskt-estetiska amnena, dar for-
skole- och fritidshemstraditionen dominerar och l&raren lamnar éver an-
svaret. | de exempel pa en ny praktik som Davidsson finner menar hon
att arbetssattet kannetecknas av att barnens erfarenheter, fragor och hy-
poteser utgor den grund fran vilken undervisningen tar sin utgangspunkt.
Ett av dessa omraden ar ett temaarbete om affaren.

Vidare sager Davidsson att skolans larare ger uttryck for att de tidiga-
re lekt affar med sina barn for att trana rdkneuppgifter med deras aktiva
medverkan. Forskolans pedagoger menar att de tidigare har varit aktiva i
uppbyggandet av affaren for att sedan dra sig tillbaka och lata barnen
leka fritt. 1 den nya praktiken blir barnens larande mycket vidare, dvs. det
handlar inte endast om att leka eller 6va rakneuppgifter utan syftet blir
ocksa att fa barn att forsta affaren som ett system och detta kan ske med
hjalp av intresserade och engagerade larare som Ilar sig av sina barn hur
de skall ga vidare och utveckla barns forstaelse (Davidsson, 1996).

Innehall, arbetssatt och arbetsformer i samverkan

Wiechel (SOU 1994:45) urskiljer tre olika samverkansformer och menar
att den vanligaste formen av samverkan har inneburit att forskolebarn
deltagit i skolverksamhet for att bl.a. vénja sig vid vad som forvantas av
dem i frdga om arbetssatt, innehall, metoder och rutiner nar de skall
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borja skolan. Man har forsokt finna aktiviteter som passar nar forskole-
barn och skolbarn ar tillsammans och syftet har inte alls varit att forandra
forskolans eller skolans arbete.

De utvecklings- och forskningsprojekt som enligt Wiechel benamns
som anpassad samverkan, har haft som mal att skapa en kontinuitet mel-
lan forskolans och skolans inre verksamhet. Tanken har héar varit att for-
skolan lagger grunden och skolan bygger vidare pa det som gjorts i for-
skolan. PUSS-projektets rapportering fran pedagogisk utveckling for
sexaringar i Stockholm efter omorganisationen 1992, kan kanske ses som
exempel pad anpassad samverkan (se t.ex. Johansson och Jancke 1994;
Jancke 1995 och Johansson och Jancke 1995). Skolan &r ansvarig for
verksamheten oavsett var den lokalmaéssigt bedrivs, medan den ska vila pa
forskolepedagogisk grund och ledas av férskollarare. Samverkan med sko-
lans verksamhet och larare sker i olika omfattning.

Den form av samverkan som kan betecknas som totalintegrerad har
organiserats i gemensamma lokaler och haft tillgang till flera olika larar-
kompetenser som forskollarare, grundskollarare och fritidspedagog. Den
totalintegrerade verksamheten bedrivs ofta som nagon form av aldersin-
tegrerad undervisning. Barnen deltar har i vissa gemensamma aktiviteter
som exempelvis morgonsamling och temaarbete. Barnen delas in i olika
grupper, ibland utifran likhet eller olikhet i mognad eller intresse och
erfarenheter enligt de utvarderingsrapporter som beskriver totalintegrera-
de verksamheter.

Den verksamhet som ben&dms “barnskola” bedrivs ofta som en totalin-
tegrerad verksamhet med barn i olika aldrar och inrymmer tanken om att
tillampa individuell studiegang/spar. Detta innebar att det ar elevernas
mognad eller behov istallet for alder/arskurs som ar utgangspunkt for vad
man arbetar med. Tanken &r att varje barn skall ha en individuell studie-
gang genom hela skoltiden. Stale (1995) konstaterar vid utvardering av
personalens attityder till samverkan i barnskolan i Skurup att det finns
personal som efterlyser:

...tydliga riktlinjer fér vad som skall kravas av barnen for att de skall g& vidare
i sparet. Nagra tycker att d&ven mellanstadiet borde vara flexibelt, sd att man
kunde tillféra elever dit, nar de ar mogna fér det (a.a. s. 80).

| en pagdende utvéarderingar fran barnskolan i Skurup redovisas en stra-
van att genom arskurslés och individanpassad undervisning pa lagstadiet
och om mojligt dven pa mellan- och hogstadiet lata varje barn arbeta
efter sin egen formaga — i sa kallat eget spar —igenom hela grundskolan.
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Varje barn har en individuellt anpassad planering som utgar fran barnets
mognad och behov (Stale a.a.). Denna planering styrs av lararen men
man menar att det ocksa finns utrymme for barns egna idéer. Stale redo-
visar ocksa att det i varje klass fors nagon form av protokoll Gver varje
barns utveckling eller eventuella brist pa utveckling inom omraden som
lasning, skrivning och matematik. Fragan ar om detta kan ses som ett
exempel pa det som man i skolan varderar hogt dvs lasning, skrivning
och matematik och om dessa protokoll kan utgéra underlag for det indi-
viduellt anpassade arbetet som barnet i sparet skall félja? (se vidare utvar-
deringsrapporter t.ex. Christersson, Kamath & Wiechel, 1994; Persson,
1995; Roslund, 1995; Stale, 1995; Wiechel & Konstantinides, 1995; Kon-
stantinides, 1996). Det individuella arbetet eller sa kallat enskilda arbetet
utgor en stor del i barnskolans verksamhet i Skurup. Aven i SKOBO-
projektet i Finspang (Bergeling och Gustavsson,1995) framstar det indivi-
duella arbetet som dominerande i klassrumsverksamheten.

Fran barnskolan i Skévde visar Arnqvists (1995a) utvardering att verk-
samheten har svart att leva upp till malet om en individanpassad skola.
Observationerna i skolan ger en bild av att barnen i liten utstrdckning
sjalva véljer sina aktiviteter utan de arbetar vanligen i en mindre eller
storre grupp med liknande uppgifter.

Lind (1994) rapporterar fran en forsoksverksamhet med skolstart med
sexaringar ”Ojebyprojektet”. Har beskrivs ett exempel frén en integrerad
verksamhet for barn i aldern 6-9 ar dar man delvis har en annan syn pa
arbetssatt och innehall. Man stravade efter att finna ett didaktiskt arbets-
satt dar utgangspunkten ar att personalen pa sa lika villkor som mojligt
skall méta variation i utveckling, bade individuellt och pa gruppniva som
den okade alderspridningen bland barnen innebar.

Arskurslos, individanpassad undervisning med utgdngspunkt frén
barns "mognad” verkar forutsatta eller medfora en stor del individuellt
arbete for barnen och i vissa fall ocksa nivagruppering av barn samt vissa
svarigheter for pedagoger att finna kriterier for hur man i praktiken skall
tillampa detta. 1 en kunskapsoversikt om aldersintegrerad undervisning
redovisas svarigheter att formulera slutsatser om pa vilket satt barnen pa-
verkas socialt och kunskapsmassigt av verksamheten (Sandqvist, 1994).

Fragan ar har pa vilket satt man i undervisningen kan ta tillvara och
synliggéra mangfalden av barns olika erfarenheter, vilket vi menar ar en
viktig del av kunskapsprocessen. Anders Franzén och Lars Waldestrand
(1995), sekreterare respektive utredare i en tidigare namnd utredning
(SOU 1994:45) presenterar sin vision om framtidens skola. De menar att
varje elev tillsammans med sin handledare (dvs. larare) skall utarbeta en
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egen studieplan. De menar ocksa att eleven genom sitt handlande forvéar-
var erfarenheter och forfattarna goér en jamforelse med det konkurrensut-
satta naringslivet dar forebilden inte &r vad konkurrenterna gjorde igar
utan snarare vad de amnar gdra imorgon. Skolan borde enligt Franzén
och Waldestrand med detta synsétt bidra till att hos barnen skapa en vilja
till omprévning och en vilja att finna nya vagar. De menar att grunden
for ett livslangt larande laggs i familjen och skolan och att skolan maste
genomga stora forandringar for att mota framtidens utmaningar. Med en
integration av forskolan, skolan och skolbarnsomsorgen dvs. med ett for-
andrat arbetssatt i skolan behdvs sannolikt ocksa enligt Franzén och Wal-
destrand mindre personal. De ser det som en forsta utmaning for perso-
nalen i forandringsarbetet att ”nagon eller nagra behéver lamna baten”
(a.a. s. 57). Man menar att det i det nuvarande ekonomiska l&aget kan vara
svart att bortse fran att integrationen av sexaringarna innebar rationalise-
ringsmojligheter.

Wiechel (1994:45) menar ocksa att att man i maldokumenten kan spa-
ra en utveckling fran ”en mera trevande och for lararna frivillig kontakt
mellan forskola och skola till mer féreldggande formuleringar och mer
djupgaende samverkan av metodiskt slag” (a.a. s. 461). Hon menar ocksa
att det finns en stor éverenstammelse genom tiderna i férskolans och sko-
lans maldokument, nar det géller samverkan. Flera forskare Karrby
(1982), Wiechel (1981) och Gran (1982) anser att de dvergripande malen
for forskola och skola lange har varit samstammiga, inte enbart nar det
galler samverkan utan ocksa i vrigt.

I Forskola-Skola kommitténs betdnkande (SOU 1985:22), Skolbarn-
somsorgskommittén (SOU 1990/91:54) och i direktiven till ny laroplan
fran socialdemokraterna (Prop. 1990/1991:100 bil. 10) har man redan ti-
digare foreslagit gemensamma mal for forskola och skola da man menar
att de barande principerna ar gemensamma, dvs. en helhetssyn pa barns
utveckling, synen pa demokratiska varderingar och manniskosynen.

De slutsatser man kan dra av de olika utvecklings- och utvérderingsprojekten &r att:

Manga forskare betonar behovet av en gemensam pedagogisk grund-
syn (Fredriksson, 1993; Berglof, 1992; Dahlberg & Lenz Taguchi, SOU
1994:45; Persson, 1994).

De konstaterar ocksa att samverkan ofta sker pa skolans villkor (Ljung-
blad,1979; Karrby, 1982; Haug, 1992; Fredriksson, 1993).

Erfarenheterna fran de integrerade projekten visar att det ar tidskra-
vande for personalen att komma fram till fungerande lésningar i arbetet
och att personalen &r intresserade av samverkan (Berglof, 1992; Fredriks-
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son, 1993; Ronnerman,1989).

Fortbildning och utbildning (Kérrby, 1982; Lind, 1994) for att fa en
gemensam syn pa barn ar nodvéandig.

De olika inriktningarna av samverkan som man ger uttryck for i offici-
ella dokument och i olika projekt kan sagas fortga i den utvecklingstrend
som foljer:

1. En mjuk dvergang fran forskola till skola genom att verksamheten i for-
skolan blir mer strukturerad, dvs forskolan skall forbereda barnen for
skolan genom att trana sddana aktiviteter som de sedan moter i sko-
lan. Forskolan skall anpassa sig efter skolans villkor inte minst for att
barn skall k&nna igen sig och darmed k&nna sig trygga i den nya mil-
jon.

2. En helhetssyn pa barn, dar kontinuitet och samverkan satts i forgrun-
den. Detta perspektiv speglar en tro pa att barns larande vinner pa att
det finns gemensamma stravanden for forskola och skola.

3. Att méta barnet dar det befinner sig utvecklingsmassigt blir darefter i
fokus. FOr att mota varje barn dar det befinner sig maste skolans for-
medlingspedagogik fordndras med hjalp av forskolans metoder och
lek. Man borjar se det som en fordel att forskolebarnen befinner sig i
skolan eller i lokaler som é&r integrerade dar for att astadkomma en
forandring i verksamheten for barn i aldrarna runt skolstarten.

Sammanfattningsvis kan man se att trenden gar fran att skolan satts i
centrum till att forskolan satts i centrum och darmed forvantas ocksa sko-
lan forandras.

Erfarenheter fran ett norskt projekt

Peder Haug (1996) har gjort en utvéardering av sexarsverksamhet (barne-
hage) pa skolor i Norge. Han konstaterar att man i intentionerna om
sankt skolpliktsalder sager att innehallet skall vara det beste fra skule- og
barnhagetraditionen” (a.a. s. 54), dvs samma intention som ar formulerad
i den svenska propositionen. Haug diskuterar vad innebdrden i denna
formulering skulle kunna vara. Han menar att en tolkning ar att “det
basta” kan ha saval politiska som utbildningsintentioner. Han menar ock-
sa att begreppet i sig har en hdg generaliseringsniva vilket gor att det kan
finnas fritt utlopp for tolkning. Vidare &r “det b&sta” motsagelsefullt ef-
tersom det kan ses som ett resultat av en kompromiss mellan tva traditio-
ner. Slutligen lovar begreppet mycket, och kan darfor fa mycket stod i en
harmoniserande process.
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Haug (a.a.) anvander sig i sin utvardering av 645 barn och samman-
lagt 19.810 minuters observationstid. Ett av de mer intressanta resultaten
ar den Overensstammelse som verkar finnas i den pedagogiska organisa-
tionen av olika aktiviteter dver tid. Han kategoriserar barnens aktiviteter
i form av rutinsituationer, fria och vuxenstyrda aktiviteter. Rutinsituatio-
nerna motsvarar 21%, fria aktiviteter 44% och vuxenstyrda aktiviteter
35% i sexarsverksamheten i skolan. Han gor jamforelser mellan 1987 och
1995 och konstaterar att omfanget pa dessa olika kategorier ar oférand-
rat. Men da skall man veta att den verksamhet som varit konstant &r sam-
verkansprojekt dar bade forskollarare och larare samarbetade redan
1987. Néar han jamfor med sexarsverksamhet i forskolan 1987 var om-
fanget fri lek 50% av tiden och de vuxenstyrda aktiviteterna 30% medan
i skolverksamhet for sexaringar utgjordes 31% av fri lek och 45% av vux-
enstyrda aktiviteter. Haug visar ocksa pa att ju langre tid ett barn befin-
ner sig i sexarsverksamhet desto storre procent av dagen ar det fri lek.

Haug (a.a.) menar att de flesta sexarsverksamheter har mer pragel av
forskola &n skola. Under den fria leken finns det séllan nagon vuxen ut-
bildad forskollarare eller lagstadielarare narvarande utan endast outbil-
dad personal. Detta menar Haug ar olyckligt med tanke pa att forskolan
lyfter fram leken som sitt flaggskepp. Det kan dock enligt Haug finnas ett
antal forklaringar till varfor det ar brist pa vuxna under den fria leken.
Exempelvis maste man beakta att det under leken finns en speciell social
och fysisk organisering dar det rader en individuell inramning genom att
barn ar spridda over ett storre omrade. Det kan ocksa vara sa att pedago-
gerna under den fria leken prioriterar andra arbetsuppgifter som t.ex.
administrativt arbete eller att ta paus. Slutligen kan franvaron av vuxna
bero pa den ideologi som talar om motsattningar mellan kontroll och fri-
het i lek och annan pedagogisk verksamhet.

Nar det géller innehallet i de vuxenstyrda aktiviteterna sa framstar
musikaktiviteter som vanligast, darefter i tidsomfang: samtal, lasning och
skrivning, temaarbete och fysiska aktiviteter. Det finns ocksa en odefinie-
rad kategori, dvs dar barn har gjort ndgot som inte ryms inom de tidigare
kategorierna.

Haug avslutar sin rapport med att diskutera resultaten han kommit
fram till genom att bl.a. konstatera att variationen i sexarsverksamhet
mellan olika kommuner &r stor. Skolverkets (1994) utvardering av flexibel
skolstart visar pa samma resultat i Sverige. Haug menar ocksa att om
man verkligen vill géra skolstarten 6ppnare och friare borde man ha som
malsattning att préva och andra det narmast klassiska monstret bade fran
forskolan och fran skolans varld. Uteaktiviteterna ar narmast att betrakta
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som rituella och det framstar som om utevistelse i sig ar viktigare an vad
det &r man gor nar man ar utomhus. Haug papekar ocksa att det &r
olyckligt att de vuxna som mest noteras tillsammans med barnen ar de
som har minst formell utbildning. Inte ser han heller nagon reell samord-
ning mellan skolans @mnen och sexarverksamheten. Avslutningsvis kan
man sdga att verksamheterna ar starkt paverkade av institutionskontex-
ten. Det mesta sker inom institutionens vaggar och nagon storre integre-
ring av skolan i samhallet ser han inte av.
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5.

Olika yrkestraditioner och
koder 1 forskolan, skolan och
skolbarnsomsorgen

Utredningar och slutsatser fran utvecklingsprojekt pekar pa hur traditio-
nerna fran de olika verksamheterna &r orsak till en del av problemen nar
det géller samverkan. Haug (1992) menar att traditioner kan definieras
som nedarvda former for forstaelse, normer, bedémningar, sprak och
verksamhet (a.a. s. 80).

Dahlberg och Lenz Taguchi (SOU 1994:45) finner tre gemensamma
utvecklingslinjer for den syn pa barn som de menar lades redan under
1700-talet och som de menar annu lever kvar i forskolan och skolan.
Forskarna lyfter fram tre nyckelbegrepp i den forsta utvecklingslinjen;
upplysning, moral och sjalvkontroll och de menar att denna syn pa bar-
net tydligast formulerades av Jean-Jacques Rousseau:

Rousseaus naturuppfattning handlade om en tro p& manniskans mojligheter att
behérska naturen genom vetenskapen samt med hjélp av ménniskans naturliga mo-
raliska plikter gentemot Gud och samhadllet (SOU 1994:45, s. 141).

Det handlade om att den of6rnuftiga lydnaden skulle ersattas med den
fornuftiga och sjalvvalda. Frobel t.ex. hdvdade friheten till sjalvbestdm-
mande som malet for fostran och han betonade barnets verksamhetsdrift
och leken som en vag mot larandet (Johansson, 1992).

Den andra utvecklingslinjen bendamner Dahlberg och Lenz Taguchi
(a.a.) "gemenskapsbygget”. De menar att utgangspunkten var 1800-talets
moraliska kris och samhéllets framvéaxande institutioner fér de uppvéxan-
de barnens fostran.

Idén om att man kunde styra och reglera individens, gruppens och de sociala

klassernas liv och beteenden mot ett battre liv och ett battre samhalle blev déar-
med alltmer vedertagen (a.a. s. 142).
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Den tredje utvecklingslinjen ses som “det vetenskapliggjorda barnet”.
Socialvetenskapen och psykologin riktade intresset bort fran de grundlag-
gande moraliska fragorna och gav istallet en mer pragmatisk mannisko-
syn baserad pa vetenskapligt tankande. Psykologin fick t.ex. en stor roll
da det gallde forstaelsen av barnet:

Vetenskapliggérandet av barnet innebar att sociala och politiska sporsmal
transformerades till psykologiska och att barnet kom att placeras in i ett histo-
riskt och ickekontextuellt sammanhang (a.a. s. 143).

Dahlberg och Lenz Taguchi menar, att den inre sjalvkontrollen, gemen-
skapsbygget och det vetenskapliggjorda barnet dven i dag férekommer i
synen pa barnet. De menar att detta ar tydligare i forskolan &n i skolan,
vilket har lett till att man under hela forskolans utveckling brottats med
fragan om styrning kontra frihet. T.ex. har forskolans relation till familj
och samhalle, samt den starka forankring i barnpsykologin varit utgangs-
punkt for innehall och arbetssatt. Dessa utvecklingslinjer har enligt Dahl-
berg och Lenz Taguchi ocksa paverkat skolan men inte i samma omfatt-
ning, eftersom skolan tydligare har fatt mandat som samhallets kultur-
och kunskapsaterskapande institution.

Dahlberg och Lenz Taguchi finner tva sociala konstruktioner av bar-
net. Den forsta ar “barnet som natur”. Det naturliga barnet ar forskolebar-
net, dar "allt finns i barnet”, som i frihet far “bearbeta, uttrycka och ut-
veckla” och dar finns tanken om helheten. Helhetssynen har genomsyrat
forskolan. Forskolans varnande om hela barnet har varit och ar en mar-
kering mot skolans amnesuppdelade och kognitivt inriktade verksamhet.
De menar att forskolans bakgrund ar helt klart forankrad i en socialt pe-
dagogisk syn, dar kontinuitet och integration ar ledstjarnor for verksam-
heten och dar vard, omsorg och pedagogik sker i samspel.

Den andra sociala konstruktionen av barnet benamner Dahlberg och
Lenz Taguchi som”barnet som aterskapare av kultur och kunskap”. Detta ar
skolbarnet och skolbarnet ska reproducera en forutbestdmd kulturnorm
och kunskap, samt lara in en viss mangd kunskaper.

Anita Sigurdsdotter Wiechel (SOU 1994:45) lyfter fram de skillnader
och likheter mellan forskola och skola, som férskollarare och larare ofta
framhaller. Hon har ocksa studerat forskollarares attityder till flexibel
skolstart och vad de menar kannetecknar en idealisk sexarsverksamhet
(Wiechel, 1993). De skillnader som ofta betonas ar att forskolan star for
en helhetssyn pa barn, da forskolan skall ge barnet en allsidig utveckling.
Forskolan skall bygga pa frihet, spontanitet och lek, pa emotionell och
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social utveckling. Barnet bestdimmer, lararen handleder och stimulerar i
forskolan. I skolans vérld ar det lararen som bestdmmer och kontrollerar.
Skolans arbete utgar fran vad barnen ska lara sig, det handlar om inlar-
ning av kunskaper, undervisning och bundenheten till en kursplan. Me-
dan forskolan ska bygga pa en helhetssyn och framja barnets allsidiga ut-
veckling, dgnar sig skolan 6vervagande at den intellektuella utvecklingen
(Wiechel, SOU 1994:45).

Pedagogers syn pa sin yrkesroll och uppgift

Mikael Alexandersson (1994) visar i sin avhandling hur mellanstadielara-
re i undervisningssituationen fokuserar sitt medvetande pa tre kvalitativt
olika satt: 1) aktiviteten i sig, 2) mal av mer generell karaktar, 3) specifika
innehall. | forsta perspektivet innebar detta att lararen enbart beskriver
det som pagar. Det saknas en riktning i det att lararnas tankemassiga syft-
ning sallan gar bortom det synliga och patagliga. | andra perspektivet rik-
tar lararen sin uppméarksamhet mot de processer som de tnker sig med-
for inlarning i generell betydelse, alltsa generella fardigheter eller social
utveckling i allman mening. | det tredje perspektivet kopplar lararen sam-
man den pagaende verksamheten med syftet, dvs. intentioner for saval
lararens egna som for enskilda elevers handlingar.

Boel Henckel (1990) har i sin doktorsavhandling “Forskollarare i tanke
och handling” studerat forskollarares forestallningar om férskolan och
omkring begreppen arbete, lek och inlarning. De forestallningar som flest
forskollarare gav uttryck for var att arbete ses som “forelagd uppgift”,
leken som “terapi” eller som “ett satt att lara” och inlarning som “social
fostran”. De flesta forskollararna agerade mer lika varandra én vad deras
utsagor vid intervjuerna gav uttryck for. Sonja Kihlstrom, (1995) visar att
tre kvalitativt skilda pedagogiska innebdrder kunde urskiljas i forskol-
lararens syn pa sin pedagogiska uppgift. De omfattar, att ta hand om
barn for att de skall ma bra, att utveckla barnets personliga formagor dar
innehallet ses som ett medel samt att utveckla sociala och psykologiska
kompetenser dar innehallet i aktiviteten ses som inlarningsstoffet i sig.

Barbro Morsing Berglund (1994) fann i en undersékning av férskol-
larares, blivande forskollarares och barns uppfattningar av sexarsverk-
samheten, att frobeltraditionen &r tydlig i val av innehall och arbetssétt.
Hon fann vidare att barnets sociala utveckling betonas mer an den intel-
lektuella. Vad galler barnen skriver Morsing Berglund att de har ett obe-
tydligt inflytande 6ver verksamhetens innehall och utformning. Sex-
aringen kan aterge vad de gor i sexarsgruppen men barnen har mycket
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vaga uppfattningar om sjélva motivet med verksamheten. Barnen beskri-
ver det de gér men inte vad de lar sig dar. De centrala maldokumenten
verkar enligt Morsing Berglund ha mindre betydelse &n lokala, sociala
forhallanden och historiska traditioner.

Om samverkan férskola, skola och fritidshem

Gunilla Fredriksson (1993) har studerat barnskolans inre arbete och for-
utsattningar for samverkan. Hon bérjar med att konstatera att de yttre
betingelserna som organisation och lokaler ar val anpassade for samver-
kan. Daremot menar Fredriksson att det inte sker nagon korsbefruktning
mellan skola och férskola, &ven om den goda viljan att samverka ar ut-
gangspunkten for de olika personalkategoriernas samverkan. Fredriksson
redogor for tidigare forskning och studier av olika samverkansprojekt.
Hon lyfter bland annat fram fyra avhandlingar om samverkan mellan
forskola och skola. Forskarna har kommit fram till ungefar samma slut-
sats som Fredriksson sjalv och samtliga pekar bl.a. pa traditionens bety-
delse (Ljungblad, 1979; Wiechel, 1981; Gran, 1982 och Haug, 1992). De
menar att det framférallt handlar om hur de olika larargrupperna utifran
respektive yrkestradition tolkar malformuleringar i styrdokument och
darmed ocksa sin uppgift. For att na samférstand inom ett arbetslag réack-
er det inte med att man sjalvmant valt att samarbeta. Det krdvs ocksa en
gemensam pedagogisk syn. Detta forutsatter att personalen forstar, upp-
fattar och varderar vad som éar ett vasentligt innehall och vad som é&r
mojligt och rimligt att uppna. En sadan samsyn forutsatter enligt Fred-
riksson en gemensam grundutbildning for lagstadielarare, forskollarare
och fritidspedagoger, som undervisar barn i aldrarna fem till atta ar. Hon
har som sin vision om framtidens skola, en skola dar man har ett under-
sokande arbetssatt och utgar fran barnens erfarenheter.

Peder Haug (1992) redovisar i sin avhandling en pedagogisk forsoks-
verksamhet for sexaringar i Norge. Syftet med projektet var att forandra
den existerande organisationen och den pedagogiska praktiken for sex-
aringar genom samverkan mellan forskola och skola. Tre olika modeller
for sexarsverksamhet prévades och utvarderades: Skolmodellen, dar sexa-
ringar var en grupp i skolan, forskola- skolamodellen — en blandad verk-
samhet — och forskolemodellen, dar sexarverksamheten bedrevs i forsko-
lan. I samtliga modeller var forskollararen ansvarig for verksamheten. |
avhandlingen behandlas institutionernas paverkan pa verksamhetens
innehall och utforande samt villkor for samarbete mellan de olika perso-
nalkategorierna. Haug menar att traditioner skapas genom att verksam-
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heterna institutionaliseras. Detta beskrivs som en process, vilken innebar
att vissa varderingar, traditioner, ideologier och rutiner etableras, som
avgor hur verksamheten bedrivs och hur omgivningen ser pa institutio-
nen.

Haug urskiljer tva olika arenor; en formuleringsarena, dar intentioner
och mal formuleras och en realiseringsarena, dar uppgiften ar att produ-
cera barnomsorg eller utbildning. Slutsatsen enligt Haug ar att uppgifter-
na, kraven och reglerna som galler darfor kan vara helt olika pa dessa tva
arenor. Vilket ocksd innebar att samspelet mellan arenorna kan vara
komplicerat.

Haug diskuterar vidare den norska forskolans och skolans skilda ”ko-
der” eller "kulturer”. En kod ar inte uttalad, ”den sitter i vaggarna”. Det
innebér t.ex. att en forskollarare, som arbetar i skolan, arbetar som en
lagstadielarare. Haugs resultat visar att skolans kultur/kod dominerar
aven da en forskollarare leder verksamheten i skolan. De lokalt skrivna
laroplanerna” hade sin utgangspunkt i skolans tradition trots att de ut-
formades av forskolldrare. En klar amnesuppdelning dominerade dessa
malformuleringar eller laroplaner. Haug kunde ocksa konstatera att akti-
viteterna i forskolan var mer vuxenstyrda an den bild som intervjuerna
med personalen och det gemensamt uppréttade laroplansdokumentet gav
intryck av. Antalet vuxenstyrda aktiviteter 6kade i alla férséksgrupper
och barnens mojligheter till fri lek begrénsades. Att leken minskar visar
ocksa svenska studier av “barnskolors innehall och arbetssatt”. Anders
Arnqvist (1995a) pekar pa detta i en utvardering av barnskolan i Skévde
och Lena Rubinstein Reich i en utvardering av barnskolan i Skurup?.

Sven Persson (1993) menar att man gjort liknande erfarenheter i Hol-
land efter det att man 1985 infort skolstart fran fem ars alder. Nar formell
undervisning introduceras tidigare, tar klassrumsundervisningen over-
hand over forskolemetodiken och det finns oftast mindre tid for barns lek
och egna aktiviteter.

Inge Johansson och Harriet Janke (1994) har studerat forsta arets sex-
arsverksamhet i Stockholm. Verksamheten har en klar koppling till skolan
da det galler lokaler och huvudmannaskap, men pedagogiken skall vila pa
forskolepedagogisk grund. Foraldrar och forskollarare ger en positiv bild
och personalen uttrycker bl.a. att sexarsverksamheten ger stimulans till
vidare utveckling av den pedagogiska kompetensen. Janke och Johansson
ser emellertid hur forskollararen Overtar skolans kod, d& hon ska under-
visa.

2 Forelasning for Centrum for kunskap om barn véren 1996 Gaéteborgs universitet,

Pedagogen Mdlndal.
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Ambitionerna att ”lara” barn far forskollararen att tappa fotfastet i férskoleme-
todikens konkreta arbetssatt och ge sig ut pa djupt vatten. D& skapar de latt
formedlande inlarningssituationer, bade i de mera teoretiska samlingarna och i
de praktiska uppfoljningarbetena, och barnen far svart att uppamma ett intresse
eller att behalla det (a.a. s. 71).

Elvi Kjgller (manus) utvarderar for Socialstyrelsens rakning sexarsverk-
samheten i Stockholm. Hon finner att den storsta skiljelinjen gar mellan
barns och vuxnas kultur, i motsats till tidigare utredningar som fokuserat
skillnader mellan forskolans och skolans kulturer. Tidigare utredningar,
t.ex. Haugs utvéardering av sexarsverksamheten i Norge har fokuserat
skillnader i forskolans respektive skolans traditioner och kulturer. Kjaller
menar att bade forskollarare och grundskollarare (sarskilt de som arbetar
med de yngre skolbarnen) &ar yrkesgrupper som bada har lag status och
hon finner sma skillnader mellan de olika traditionernas kulturella "ko-
der” i interaktionen med barnen.

Den dominerande skillnaden som hon presenterar ligger istallet i vux-
nas svarigheter att ta barns perspektiv och darmed ocksa att forsta barns
kultur. Kjgller menar att vuxna planerar for verksamheten och genomfér
sina egna intentioner 6ver huvudet pa barnen. Nar vuxna undervisar &ar
planeringsarbetet dolt for barnen som oftast far en fardig l16sning presen-
terad. Ofta anknyter man inte till barns tidigare erfarenheter och tar inte
heller alltid upp barns funderingar och fragor inom omradet. De vuxna
har ocksa svarigheter att se barns egna aktiviteter, lekar och uttryck som
utgangspunkt for larandeprocessen. Det hander att vuxna avbryter barns
pagaende problemlosande for att sjalva initiera liknande situationer men
med utgangspunkt fran den vuxnes planering. Kjgller finner inte att pe-
dagogerna agerar mer lika &n vad deras resonerande gav uttryck for som
t.ex. Henckel (1990) beskriver.

I-Hui Lee och Bernard Spodek (1996) har studerat lagarbete i en
amerikansk barngrupp dar kindergarten och forsta klass var sammanslag-
na till en grupp. Lararnas utgangspunkt var att de skulle dela allt och
vara jamlika, vilket innebar att bada anstrangde sig for att inte dominera
eller trampa pa den andras kanslor. Tveksamheten fran badas sida ledde
till att de kande sig osakra pa vem som hade huvudansvaret. Den ena
lararen hade ocksa tidigare arbetat i skolan vilket gjorde att fler barn och
foraldrar vande sig till henne. Foljden blev att den andre lararen kénde
sig asidosatt.

| borjan av lasaret hade lararna svart att kommunicera 6ppet om vad
de tankte och upplevde. Istéllet fokuserade de pa barnen, men insag snart
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att de hade olika satt att undervisa. Den ena lararen arbetade med att ge
barn utmaningar, medan den andra tyckte att det var viktigt att tréna
olika saker for att befasta begrepp och kunskaper. De hade ocksa delvis
olika satt att arbeta med lasundervisning.

Efter en tid bestamde de sig for att dela undervisningen och arbeta
mera var for sig. De var bada upprorda over svarigheten med samarbetet
och over att det var sa tidskravande. N&r andra terminen startade borja-
de de lara kanna varandra béattre, men var fortfarande Overens om att
lagarbetet varit kansloméssigt arbetsamt.

De tva lararna bestamde sig for att omvaxlande leda olika aktiviteter.
Den ena lararen tog 6ver den initiala kontakten med kindergartenbarnen
och den andra med forstaklassarna.

Denna fallstudie belyser hur lagarbete kan vara psykologiskt utmanan-
de for larare. Det satt att arbeta med yngre barn pedagoger anvander sig
av ar ofta integrerat med den egna personligheten. Man ar dvertygad om
att vissa saker ar battre for barn an andra. Pa sa satt blir kritik av arbets-
sattet ocksa kritik av den egna personen. Denna problematik har forsko-
lans personal genomlevt nér de under 70-talet tvingades att borja arbeta
i lag. Ingen ville dominera 6ver ndgon annan och istallet sankte man sina
ambitioner till den lagsta nivan varfor lagarbetet inte bidrog till den ut-
veckling som det skulle kunnat gdra (Boalt Boethius, 1985).

Att se barnet

Att ta barns perspektiv kan betyda manga olika saker och vi som vuxna
kan kanske lara oss en del genom att forstd hur saker ter sig for barn. |
utvecklingsprojekt dar personal initierat samverkan, satt upp gemensam-
ma mal, genomfort och utvarderat framtrader det klart att barn upplever
overgangen forskola-skola positiv (Rénnerman, 1989).

Nar foraldrar uppmanas att skatta barnens trivsel i ”barnskolor” me-
nar foréldrarna att barnen trivs bra eller mycket bra (Kamath & Wiechel,
1993; Berglof, 1992). Men rapporter kan ocksa visa pa motsatsen (Fre-
driksson, 1993).

Pramling, Klerfelt och Williams Graneld (1995) har gjort en intervju-
studie dar barn pa lagstadiet har fatt beratta om hur det ar i skolan och
hur det var i forskolan och jamféra dessa tva verksamheter. Bilden bar-
nen ger ar mycket enhetlig. Nar de talar om forskolan sa gor de det i
termer av frihet, valmojlighet och lek. Nar de talar om skolan sa gor de
det i termer av arbete, krav och andra villkor. Att leka i skolan &r det
bara tal om pa rasterna. Ett barn beskriver sin skolstart som “forst var det
roligt, sen” blev det trakigt och sen” vande man sig”.
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Margit Gummesson, Bjorn Flisling, Birgitta Qvarsell och Inga-Lill
Wener (1992) lyfter fram barnperspektivet. De har studerat vad som hén-
der da skola och barnomsorg ska samverka och analyserat ett antal exem-
pel pa samverkan och integration i forsta hand mellan skola och fritids-
hem. Forfattarna staller fragan: ”Vad kan samverkan och integration
innebéra for barns utvecklingsmojligheter?”

De tar upp begreppet "utvecklingsuppgift”. Detta begrepp, som ut-
vecklats av amerikanska forskare, kan enligt Gummesson m.fl. ses som al-
ternativ till "behov” eller “utvecklingsstadium” da de menar att dessa
begrepp star for nagot som ar ensidigt mognadsmassigt och att det dar-
med maste betraktas som statiskt.

Begreppet utvecklingsuppgift definieras som att forstaelsen av mannis-
kans liv kraver begrepp som “binder ihop mognad, natur och psykologi
hos ménniskan med yttre krafter som verkar i kulturen, miljon och sam-
hallet” (a.a. s. 14). Utvecklingsuppgiften befinner sig i spanningsfaltet
mellan olika krafter i manniskors liv t.ex. utmaningar att ta i tu med, livs-
fragor som behdver I6sas och mojligheter att ga vidare i utvecklingspro-
cessen, vilket i stor utstrackning ar beroende av hur barnen far majlighe-
ter att i "tid och rum” tackla olika slags utmaningar.

Utvecklande miljéer maste ge barnen tid och utrymme for bearbet-
ning av viktiga erfarenheter for utvecklingsuppgifter med fascinations-
kraft. I Gummesson m.fl. (a.a. s. 26) ses utvecklings-uppgifter for yngre
skolbarn generellt som:

Att anvanda tid och rum pa ett utvecklande satt, vilket ar en frdga om hur man
arbetar med stoff i olika situationer. Det handlar i hég grad om hur barnen
kollektivt kan skapa och anvénda sina mellanrum och mellanperioder.

Att forstd/begripa i relation till att ”gripas” eller fascineras, vilket skulle vara
en frdga om val av innehall i skola och barnomsorg. Har kommer ocks& mass-
kulturen in.

Birgitta Qvarsell (i Gummesson m.fl. 1992) beskriver i en studie hur fri-
modiga daghemsbarn vid skolstarten férvandlades till osakra skol- och fri-
tidshemsbarn, som inte langre litade pa sitt eget omddme. Barnen soker
istallet de vuxnas bekréaftelse pa att de gor ratt. Birgitta Kullberg (1991)
beskriver ocksa hur barn vid skolstarten forhaller sig avvaktande och hon
definierar det som att barnen genomgar en “initial kris” dar de soker for-
sta det som sker i sin nya miljo. Barn maste helt enkelt forst lara sig vill-
koren for larandet innan de kan lara sig ett innehall.
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Hur barn ser pa lek ar har viktigt att fundera éver. Qvarsell (1986) har
bl.a. funnit att barn menar att leken inte hor till skolan utan dar handlar
det mera om ”inlarning” och “tvang” eller ”pa vuxnas villkor” medan
leken daremot styrs och kontrolleras av barnen sjalva. Gunni Karrby
(1990b) menar att leken har en for barnen mera tydlig mening, vilket inte
de vuxenledda aktiviteterna alltid har. Karrby har intervjuat barn om lek
och vuxenledda aktiviteter. Resultaten av undersokningen visar att bar-
nen ofta beskriver inlarningssituationer fragmentariskt och pa handlings-
niva. De hade sallan nagon uppfattning om motivet med inlarningssitua-
tionerna:

Formaliserade undervisningssituationer sasom samling i férskolan har som syfte
att rikta barnets uppmérksamhet och 6ka koncentrationen for att gora barnet
mera mottagligt for den kunskap lararen formedlar. Det visade sig att vissa
barn uppfattade att de i en samling férvantades lara sig nagot bestamt t.ex. en
sang, att utfora vissa bestamda uppgifter etc. Men denna “kunskap” ingick van-
ligtvis inte i nagot fér barnen begripligt sammanhang. Vad barn lar i denna typ
av pedagogisk kontext ar alltsd att uppfatta situationens sociala innebord och
lararens avsikter. Lararen definierar malet for aktiviteten medan barnet uppfat-
tar hennes avsikt i situationen, t. ex. att imitera och géra som froken séger. Bar-
nen lar att tackla en situation mer an att fatta ett innehall och vad barn skall
lara stdmmer sédllan med barnets egna uppfattningar om situationens innebérd
[...] Larares och barns uppfattningar “matchar” daligt (a.a. s. 115-116).

Det ar en fraga om kontroll och vem som kontrollerar vad i barns vardag
och liv, vem som styr villkoren for deras larande och utveckling. Gum-
messon m.fl. (1992) papekar risken att barnen underkastar sig, underord-
nar sig och dverlamnar kontrollen éver sin verksamhet till andra, framst
till de vuxna. De framhaller betydelsen av att barnen maste fa majlighe-
ter att sjalva skapa meningsfulla sammanhang och en sammanhangande kultur.
Forfattarna varnar ocksa for en samverkan éver barnens huvud praglad
av en "helhetssyn” som t.ex. innebér, att de vuxna vet allt om barnen.
Kanske blir det da framst en helhetssyn dar de vuxna vet "allt” om barns
individuella problem och en sadan samverkan framjar inte sjalvklart
barns mojligheter att skapa helheter.

Gummesson m.fl. (1992) identifierar vissa begrepp, som ar centrala i
malformuleringar angdende samverkan mellan barnomsorg och skola.
Det kan gélla "helhetssyn”, "kontinuitet”, ”barns behov”, “att utga fran
barnen”, att "sdtta barnen i centrum”, “samverkan” m.m. Dessa begrepp
kan dock enligt Gummesson m.fl. ges olika teoretisk inneboérd, forverkli-
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gas pa olika satt och de kan ha olika ideologiska fortecken och de fram-
haller vikten av att man stéller sig fragorna: Hur blir det i olika samver-
kansmodeller med just barnens larande? Sker det nagot kvalitativt nytt?
Hur ser i sa fall villkoren for detta ut? Forfattarna konstaterar att det
tycks finnas risk for att samverkan ger ett stérre behov av att organisera,
planera och schemaldgga pa vuxenplanet. Barnens inflytande och majlig-
heter att ta egna initiativ kan darmed minska.

Sammanfattning

Olikheter i pedagogers kompetenser upplevs som en tillgdng och en styrka men
ibland &ven som ett hinder. Att man tar tillvara olikheterna och att man
ser dessa som en tillgdng inom arbetslaget visar flera utvarderingar (se
t.ex. Bergeling & Gustavsson, 1995). Det forefaller dock som om det ar
svart att samverka om ett innehall pa lika villkor nar man bar med sig
olika kulturer. Nagot annat som blir framtradande &r vilken innebord
man lagger i "att undervisa”. | forskolan och pa fritidshemmet har man
alltid haft som ambition att barn skall lara sig olika saker, men undervis-
ningsbegreppet kanns helt fraimmande att anvénda i detta sammanhang.
Istéllet kdnns begrepp som att skapa forutsattningar, vara forebild, sam-
spela, handleda, etc. mer adekvata.

Det tycks vara en forutsattning for samverkan att man inom arbetslaget
formulerar gemensamma mal, men man bor vara medveten om att detta inte
innebar en garanti for att samsyn kan ske. Man menar ocksa att det ar
viktigt med gemensamma strategier for hur malen skall nas. Och kanske ar det,
som flera forskare patalat, en gemensam pedagogisk syn och vilja att ut-
veckla nagot nytt som maste till. Da blir barnen en oersattlig kalla for
information och kunskap.
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Syn pa barns larande,
innehall och arbetssatt

Den tredje delen av forskningséversikten avser att med stdd av forskning
om éldre forskolebarns/yngre skolbarns larande, belysa och diskutera fra-
gor som behandlar barns utveckling, larande, innehall och arbetssatt i
olika verksamheter.

Sexaringarna kommer i allt storre omfattning att lokalméssigt befinna
sig i skolan dar det ar troligt att skolans kod blir dominerande. Eller ar
det kanske t.0.m. mojligt att &ndra koder och traditioner? Man maste na-
turligtvis borja med att fundera éver vad man fran statsmakterna menar
ar viktigt. Pa vilket satt skapar man mojligheter for ett mote mellan de
olika kulturerna barnomsorg-skola eller mellan barn- och vuxenkultur sa
att barns utveckling och larande gynnas? Vad innebér det att samverka?
For vem, hur och varfor? Vad ar helhetssyn i detta perspektiv? Vad ar
kontinuitet? Vad ar undervisning i denna aldersgrupp? Vilket innehall
blir viktigt? Vagar man ta stallning for vilket larande man avser? Kan
man genomfora forandring utan fortbildning? Vilken fortbildning behdvs
for att verklig samverkan, som gynnar barns utveckling och larande, kan
ske? Fragorna ar manga, och vi skall préva att diskutera nagra av dem.

Barns utveckling, larande och kunskapssyn

Barn fods med oédndliga mojligheter till att utvecklas och lara sig. Hur
barnet sedan kommer att utvecklas beror pa vilka erfarenheter det stalls
infor (Valsiner, 1989).

Barn lar om sig sjalva och sin omvéarld genom att undersoka, fraga,
jamfora, lyssna, fundera och observera. Pa samma satt som sma barn lar
sig om ting i sin omvérld genom att experimentera med dem lar barn om
tankeobjekt genom att experimentera med dessa (Pramling, 1994). Den
vuxne saval som andra barn i deras omgivning har en framtradande be-
tydelse for hur varje enskilt barns medvetenhet kommer att formas.
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Vissa barn borjar spontant att intressera sig for olika fenomen i sin om-
varld, medan andra behodver hjélp och engagemang av en vuxen for att
upptacka saker.

Barn &r av naturen aktiva i tanke och handling, vilket maste uppmunt-
ras. En aktiv vuxen som samspelar med barnen pa deras villkor och uti-
fran deras forutsattningar ar formodligen den bésta larare barn kan ha.
Men det man kanske maste fundera éver som pedagog &ar vad dettta pa-
stdende egentligen innebér i praktiken.

Dahlberg och Lenz Taguchi (1994:45) skriver om behovet att ta ut-
gangspunkt i ”en gemensam syn pa barnet, larandet och kunskapen”
(s. 149) for att na en langsiktig utveckling av forskolans och skolans peda-
gogiska arbete. Utgangspunkten handlar framst om barns kommunikativa
kompetens, vilket betonats bade i 1968 ars Barnstugeutredning” (SOU
1972:26) och i ”Skola for bildning” (SOU 1992:94). Det &r ingen slump
att vi idag talar om sprak och larande som tva sidor av samma mynt
(Sandstrom Madsén, 1995) eller om matematik som ett sprak (Johnsen
Hgaines, 1990).

Forskare menar att den kunskap och kompetens som kommer att be-
hévas i framtiden bl.a. &r av social och kommunikativ art. Barn behdéver
utveckla ett demokratiskt forhallningssatt som ger varje individ bade au-
tonomi och socialt ansvarstagande samt livsmod (Dencik, 1992).

Barnet ar fran fodseln socialt utrustad och kommunicerar med sin
omgivning. Barnet ar mycket aktivt och soker social végledning enligt
Barbara Rogroff (1990). Ingrid Pramling (1993) formulerar att utveckling
och larande kan ses som att:

Det finns ingen ren utveckling utan yttre paverkan och det finns inget larande
utan inre grund. Barn lar sig frdn omgivningen, och larandet paverkar utveck-
lingen p& samma satt som utvecklingen ger férutsattningar for larande. Att lara
ar att utvecklas! (a.a. s. 30).

Jean Piaget och Lev Vygotsky ar de forskare, som réknas som de mest
betydelsefulla inom inlarningspsykologin och som har préglat dagens for-
staelse for hur barn lar. Bada betonar samspelet med omvérlden som be-
tydelsefullt for kunskapsutveckling. Vygotsky betonar kulturen och den
mellanménskliga kommunikationens betydelse for barns tankeutveckling.
Han menar att det sociala samspelet ar avgérande for den inre forstaelsen
och att det ar dynamiken och dialektiken mellan barnet och omvarlden
som bidrar till utveckling. Piaget menar att det &r barnet sjalv som skapar
och konstruerar forstaelse. Piaget och Vygotsky ar dock dverens om att
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undervisning maste utga fran barnets spontana uppfattning, men de skil-
jer sig at i hur det ska ske. Piaget betonar barnets konkreta handlande
med tingen och Vygotsky betonar mellanmansklig kommunikation (Do-
verberg, Pramling & Qvarsell, 1987).

Sma barn fragar och fragar. Om detta uppmuntras ar mojligheten
storre att de fortsatter att fraga. Nar ett barn verkligen staller sig fragor,
vill veta nagot, ar det ett utmarkt lage for att de skall lara sig. Piaget
(1926) havdar att barns genuina svar ar ett uttryck for barnets eget satt att
tanka. P& samma satt kan man betrakta barns genuina fragor som ett
uttryck for deras satt att tanka. Olika miljoer ger olika forutsattningar for
ett frdgande och en kommunikation. Monika Riheld (manus) har i Fin-
land studerat hur kommunikationen mellan vuxna och barn ser ut pa
barnavardscentralen, i daghemmet, i skolan och pa biblioteket. Den mest
utvecklade kommunikationen med flest genuina fragor fran barnen sked-
de pa biblioteket eftersom vuxna dar endast hade ansvar for att vara till
for barnen, utan de andra institutionernas ambitioner att utvardera, un-
dervisa och lara.

Vibeke Berg (1989) har studerat vilken typ av fragor barn staller i sex-
arsverksamhet. Hon benamner dessa fragor “orienterande” och “kun-
skapssokande”. De orienterande frdgorna séger oss vuxna som arbetar
med barn nagot om deras behov av trygghet, identifikation och dversikts-
behov. De kunskapssokande fragorna visar oss att barn vill veta om varl-
den: Den fysiska, sociala och den abstrakta vérlden. Barnet visar genom
dessa fragor pa att de &r involverade i en intellektuell utveckling.

Berg menar att det visar sig vara sa att barn stéller flest fragor i situ-
ationer och aktiviteter dar de kanner igen sig fran hemmet. Det betyder
att vardagsaktiviteter med vuxentillgénglighet ar en bra larandesituation
for sexaringen. Likval ar det i storst utstrackning innehallet som fangar
barnens intresse. Nar personalen later sig fangas av samma intresse som
barnen och innehallet/temat blir intressant fragar barn om detta vid
maltider, i tamburen, ute osv. Hon menar att det da verkar som om barn
glommer bort sig sjalva och forhaller sig till innehallet i bade situationer
och relationer. Innehallet skapar dessa situationer som alltsd ger barn
mojlighet att utvecklas intellektuellt. Barnen stéller fragor utifran ett eget
behov och far darmed nytta av sin larandekompetens.

Karsten Hundeide (1989) har beskrivit hur barns utveckling paverkas
av var kulturs forgivettagna forhallningssatt. Enligt honom anpassar sig
barn efter de forvantningar som finns i miljon och utvecklar en struktur i
sitt tankande som &r relevant i forhallande till det som just forvantas av
dem. Hundeide (1991) hanvisar till Piaget som den som forst beskrev be-
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tydelsen av att det &r barnets egen kontroll och intresse som styr inlar-
ningen:

Whether this is of significance is a key-issue in developmental psychology, as
first pointed out by Piaget (1936), in his distinction between a unilateral autho-
rian in opposition to a bilateral relationship where the child may be in control
(Hundeide, 1991, s. 67).

Han beskriver detta forhallande i féljande modell:

Adult active intention — adult mediates — child assimilates.

Child active intention — adult confirms/expands — child assimilates.

Hundeide ser den férsta modellen som ”instructiv’ (undervisande) och
den andra som “facilitativ” (mojliggérande) och han staller sig fragan om
barnets mojligheter att erdvra sjalvkéansla, kompetens och mdjligheter att
kanna stolthet Over sig sjalv, om initiativet tas av andra an barnet. Han
pekar pa betydelsen av det egna initiativet och intresset for att erévra
autonomi.

En annan forskare som belyser betydelsen av att bli bekraftad pa sina
egna villkor ar Berit Bae. Hon menar att vi som pedagoger alltfor ofta ger
varderande kommentarer istéllet for att spegla och ta till vara barnens
egna idéer. Den vuxne har tolkningsféretrade och det ar viktigt att vara
medveten om. Barn maste fa mojlighet att dra positiva slutsatser om sitt
eget varde och det kan ske exempelvis genom att vuxna i samspelet er-
kénner barnets ratt till sina egna upplevelser (Bae, 1988).

Att gbra barn involverade i sitt eget larande

Som vi sett tidigare vittnar Kjgller i sin studie (manus) om vuxnas svarig-
heter att ta barns perspektiv, nagot som kan fa betydelse for barns laran-
de om bade sig sjalva och sin omvarld.

En forutsattning for att barn skall uppleva demokrati i dess sanna
mening maste vara att de vuxna som ar deras pedagoger forstar dem och
deras intentioner. Pramling, Klerfelt och Williams Graneld (1995) har i
en observationsstudie visat hur barns mote med skolans varld gestaltar sig
pa flera helt skilda sétt. De storsta kontrasterna ar mellan en pojke, Mika-
el och en flicka, Fredrikas erfarenheter. Mikael ar angslig for att borja
skolan. Han hamnar hos en larare dar barn inte far samtala eller hjalpa
varandra. Reglerna &r rigida och man straffas om man inte féljer dem.
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Lararen foreldgger barnen uppgifter. Skolan &ar for Mikael en total kon-
trast till de erfarenheter han fatt i férskolan dar barn reflekterat och kom-
municerat. | skolan handlar det om férklaringar och korrigeringar fran
lararens sida. Barns spontana initiativ upplevs av lararen som disciplin-
problem. Lararen kdmpar for att jamt och stdndigt ha kontroll 6ver alla
barns agerande. Mikael har annu efter en termin inte funnit sig till ratta
i skolan.

Fredrika daremot sager: ”Forst trodde jag att det var hemskt, men nu
tycker jag att det ar roligt i skolan”. Lararen i Fredrikas klass gar aktivt in
for att barnen skall samarbeta och skapa nya relationer. Det behdéver inte
vara tyst utan i klassrummet hors ett svagt sorl. Barnen bestammer sina
egna dagsscheman och arbetar mycket sjalvstandigt. Mycket tid laggs pa
att de skall formulera sig i tal och skrift. Barnen berattar om det de gjort
och hur de tankt. Fredrika upplever ingen drastisk skillnad mellan férsko-
lan och skolan. Hon papekar att hon lar sig mer nu och laser fortare &n
hon gjorde i forskolan.

Man kan diskutera dessa tva barns upplevelser i ett demokratiperspek-
tiv. Mikael ar inte delaktig i sitt eget kunskapande utan uppgifterna fore-
laggs av en larare som anser det viktigt att ha kontroll 6ver barnens lar-
ande.

Fredrika daremot far sjalv ta ansvar for sitt arbete och kan valja att
samarbeta nar hon behover. Hon deltar pa sa sétt i en demokratisk pro-
cess dar hon bade kan ta initiativ och kédnna att hon inte behéver gora
saker pa ett forutbestamt satt.

Jancke (1995) redovisar resultat fran en intervjustudie med barn i sex-
arsverksamhet om vem som bestammer, med foljande ord: “Barnen tycks
vara objekt for de vuxnas valvilja, snarare an subjekt i verksamheten”
(s. 121). Kanske kan man utifran detta perspektiv se Mikaels erfarenhet i
skolan som att han &r ett objekt for den vuxnes valvilja att undervisa
medan Fredrika ar ett subjekt i sin klass dar fokus ar pa barns larande.

I boken ”Mulighedernes barn i mulighedernes skole” redovisar Bodil
Abildtrup Johansen m.fl. (1995) erfarenheter fran Bifrostskolan, en frisko-
la i Herning i Danmark. Dar har man under nio ar arbetat med att ut-
veckla en skola som erbjuder barn att bli involverade och delaktiga i sitt
eget larande. Att fa barn att forsta forutsattningen for att vara manniska
ar skolans viktigaste uppgift enligt Johansen och det handlar inte om att
barn undervisas i demokrati utan att de forstar sig sjalva som huvudakto-
rer i den demokratiska processen. Den filosofiska grundsyn som skolans
ideologi vilar pa utgar fran tre viktiga begrepp; manniskosyn, samhallssyn
och syn pa larandet. Ménniskan ses som unik och med oéndliga utveck-
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lingsmajligheter i samspelet med andra. Att pedagogiken tar sin utgangs-
punkt i barns och vuxnas undringar, innebar inte att den vuxnes ansvar
minskar. Dialogens mojligheter ar betydelsefulla i samspelet med barnen
och &aven i kontakten mellan barnen. L&rarna planerar och iscensatter
larandeprocesser i form av teman hamtade fran konstens, musikens och
litteraturens varld. Man har inga laromedel pa Bifrostskolan. Centralt
placerat i huset finns ett bibliotek som standigt ar éppet och dar bade
barn och larare soker material till larande- och skapandeprocessen. Ett
viktigt inslag i saval larandet som skapandet av forstaelse av varlden ar att
barn skapar en realistisk uppfattning om sig sjalv som maéanniska. Barn
och larare planerar och utvarderar sina egna aktiviteter. Detta for att na
forstaelse och ett kritiskt, reflekterande forhallningssatt bade till sig sjalv
och varlden (a.a. 1995).

Utrymme for barns spontana lek och konstruerande

Lekens betydelse fér barns utveckling och larande betonas och lyfts fram
av forskare (Brostrom, 1995; Trageton, 1995) och nu &aven i den statliga
utredningen ”"Grunden for ett livslangt larande” (SOU 1994:45, s. 61):

En skola som har sin grund i insikten om lekens stora betydelse for
barns larande.

I relation till detta blir fragor som vilken lek och hur leken skall komma
in i verksamheten betydelsefulla. 1 samtal med pedagoger som arbetar i
olika verksamheter av samverkan forskola-skola betonas ofta betydelsen
av att barn som annu inte ar mogna att lara eller eventuellt inte orkar sa
lange skall ha mojlighet att leka. I utvarderingen fran Barnskolan i Sku-
rup beskriver Persson (1994, s. 24) verksamheten:

Personalen har tagit in forskolans arbetssatt i skolan genom att se pa det enskil-
da barnets behov och inte pa gruppen, samt att leken har sin givna plats i sko-
lan. Fri lek finns inskrivet pa schemat [...] Genom att det idag finns férskolld-
rare i skolan kan den ocksa erbjuda den omogne sjudringen rétt stimulans.

Vi menar att man med denna syn pa barns utveckling, larande och lek
kanske kan ha svart att hantera fragor om pa vilket satt leken kan ges
utrymme i skolan och att man forbiser att lek inrymmer larande for barn.
Undersokningar visar att leken har stor betydelse for barns larande och
problemlésningsformaga. Det s.k. divergenta tankandet ¢kar nar barn
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sjalva far prova sig fram till 16sningar i lekens form. I en engelsk under-
sokning indelades forskolebarn i tre olika forsoksgrupper. En grupp med
barn fick instruktioner om hur de skulle l6sa ett problem. En annan
grupp fick instruktioner och praktisk forevisning samtidigt som de fick lov
att imitera den vuxne. | den tredje gruppen fick barnen sjalva lov att
experimentera sig fram till I6sningar. De barn som blev instruerade lyc-
kades inte att I6sa problemet lika bra som de bada dvriga grupperna. De
som sjalva fick lov att experimentera var mest uthdlliga av alla barnen
(Sylva m.fl. 1985).

Studier har ocksa visat att barn utvecklar en mera komplex lek i mind-
re grupper an barn i storre grupper samt att det ar av stor betydelse att
den vuxne samspelar med barnen i leken. Lekens utvecklingsmdjligheter
ar beroende av struktur, gruppstorlek och den vuxnes roll (Kéarrby,
1990a, 1992; Olofsson, 1987).

Stig Brostrom (1995), forskare i Danmark, med manga ars erfarenhet
inom forskoleverksamhet menar att sex- till nioarspedagogik handlar om
att ge utrymme i verksamheten for “rammelegen” dvs planlagd rollek,
dar bade barn och vuxna deltar. Tema, roller och handelser planeras ge-
mensamt. Brostrom betonar betydelsen av barns egna aktiviteter, peda-
gogers delaktighet och tiden, dvs att leken kan stracka sig over flera da-
gar. Om pedagogen har en alltfér styrande roll utvecklas latt en kansla
hos barnet av att det ar bast att handla under pedagogens ledning. Barnet
erévrar varlden genom lek och maste vara subjekt i sin egen inlarnings-
verksamhet enligt Brostrém (1989).

Barns sjalvuppfattning som grund for kompetensutveckling i lek och
larande diskuterar Ole Fredrik Lillemyr (1995) i boken "Overgangen
barnehage-smaskole”. Viktigt i larandeprocessen ar att lek och larande
kopplas till barns mojligheter att utveckla en uppfattning om sig sjéalva.
”"Den mest centrala punkten i utvecklingen av en ny pedagogik for sex-
till tiodringarna handlar enligt Lillemyr om att utveckla en pedagogik
som stimulerar barnens lust att ta sig an utmaningar (a.a. s. 31). Lillemyr
menar att detta “motivationssporsmal” hanteras battre om man ocksa
inkluderar lek i upplaggningen.

Michael Henniger (1991) menar att lek ar ett viktigt inslag i laroplaner
for barn i aldrarna runt skolstarten, speciellt med tanke pa att manga
barn i dagens samhalle enligt Henniger lider av stress. Den typ av lek
som Henniger pratar om kan betecknas som dramatiserande rollek. En
typ av lek som inbegriper att barn maste ta andras perspektiv, 16sa prob-
lem och utveckla sin sociala kompetens for att samspela med andra. |
denna form av lek maste man forestalla sig att olika objekt har en inne-
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bord, pa samma séatt som initierandet av andra personers aktiviteter har
en innebord som barnet skall gestalta. Har finns med andra ord bade
sociala och kognitiva aspekter. Henniger séger ocksa att en stark intellek-
tuell nyfikenhet ar ett viktigt element i larandet pa alla nivaer. Samver-
kan i rollek &r en viktig stimulans for att uppmuntra barns nyfikenhet.

Lektillfallen tillater ocksa enligt Henniger barn att undersoka intres-
santa aspekter i omvéarlden pa ett nytt satt utan att barnet behover kanna
radsla for att misslyckas. Eftersom det inte finns nagot rétt eller fel svar i
denna typ av lek leder nyfikenheten till att man lyckas och darmed blir
barnet ocksa mer sjalvsékert i att vadga anvanda sin nyfikenhet i andra
situationer. Vidare menar han att lekandet skapar en stark motivation
hos barn till att lara sig sjalva. Nar barn véljer aktiviteter som intresserar
dem &r de naturligt nog motiverade att underséka och lara sig. Genom
att man som pedagog iakttar rolleken skaffar man sig underlag for att
forsta om vissa barn har speciella svarigheter. Man kan ocksa konstatera
att barn i lekens form arbetar med problem som upptar deras varld.

Robson (1993) har talat med barn i aldern fyra till sex ar i tre olika
skolor i England om deras uppfattningar om arbete och lek. Barnen be-
skriver arbete som nagot som initieras av lararen och att man arbetar
utan storre inslag av eget intresse eller delaktighet. Barnen uppfattar det
inte sarskilt meningsfullt &ven om de menar att man lar nar man arbetar.
Roligt och meningsfullt ar det da de sjalva kan vélja vad de skall gora i
skolan, visar barnens svar. Om man tanker pa vad som &r lekens essens,
att den ar sjalvvald, oftast social, utan utifran styrda mal och en process
som barnet ar engagerat i, sa kan man naturligtvis i ett skolperspektiv
fraga sig: Kan man schemalagga lek? Och pa detta skulle vi vilja svara:
Ja, man kan antagligen skapa utrymmen for att barns lek skall utvecklas i
skolan. Det handlar antagligen bade om utrymme och materiel & ena si-
dan och pedagogernas attityder till lek och larande & den andra sidan. 1
olika samverkansprojekt (se s. 48) finns forskning som visar att leken totalt
sett minskar till forman for mera vuxenstyrda aktiviteter.

Tidsfaktorn och utrymme for olika aktiviteter ar har av avgérande
betydelse. Forskolan och skolbarnsomsorgen har av tradition en annan
tidsindelning &n skolan har haft. Inom forskolan och skolbarnsomsorgen
ar det rutiner som t.ex. mat eller huruvida man skall vara utom- eller in-
omhus som delat in dagen. | skolan &r det lektioner och raster. Kanske
skolan har nagot att lara av forskolan i detta fall? Barn behover tid for att
ga in i nagot och bli engagerade. Detta galler savél for att rdakna som att
bygga en borg av klossar. Dessutom har olika barn olika uthallighet dvs.
den tid de uppehaller ett intresse for nagot. Tiden bor darfor i storsta
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mojliga utstrackning struktureras utifran varje barns tidsrytm. | en barn-
grupp/skolklass maste det vara majligt for barnen att under en stor del av
dagen &gna sig at helt olika saker samtidigt. Lek i olika former maste
kunna paga samtidigt som andra barn &gnar sig at skrivning eller mate-
matik.

En reflekterande praktiker

I boken "Teachers’ Everyday Use of Imagination and Intuition” av Jagla
definieras undervisning i termer av att leda nagon ut i ljuset. Detta kan
ocksa ses som att géra nagon medveten om nagot som man inte uppfat-
tar.

Is education really possible in schools? To educate, educare, originally
meant to lead out-specifically to lead one from darkness into the light. The
ancient Indian word for teacher, guru, means the one who shows the way from
darkness into light (gu=darkness; ru=light). Who is able ’to educate”? to
enlighten? Have we lost sight of the true meaning of teaching? Is the
teaching process merely a training procedure? (Jagla, 1994, s. 3)

Virginia Jaglas studie bygger pa deltagande observationer och kontinuer-
liga diskussioner med ett antal kreativa (artistic) larare. Hon slar fast att
forestallningsformaga och intuition ar de viktigaste aspekterna i undervis-
ning. Larare som utnyttjar sin intuitiva kapacitet engagerar med storre
sannolikhet sina elever i sant lustfyllt och relevant larande. En bra larare
ar enligt Jagla en person som standigt hanger sig at forestallande aventyr.
En sadan larare tanker pa sin klass dven nar han/hon inte ar i skolan,
och funderar alltid 6ver vad som kommer att hdnda om man gor si eller
sa i klassrummet.

Jagla refererar en studie av Rubin som beskriver en kreativ larare som;
nagon som gor manga undervisningsbeslut intuitivt, har stor forstaelse
bade for sitt amne och for sina elevers tankande, ar saker i sin kompetens
och férvantar sig att lyckas samt ar ovanligt uppfinningsrik. Personer som
ar uppfinningsrika ar oftast hangivna, kansliga, fantasirika, pahittiga och
reflekterande, sager hon.

| ett kreativt klassrum har elever ofta roligt och lararen ar duktig pa
att fanga det som upptar barns varld dven om han/hon planerat nagot
annat. Det handlar om att forestallningar och erfarenheter maste visuali-
seras och att man som larare maste kunna tona (tune) in i detta. Nar Jag-
la beskriver sina kreativa larare sa sager hon att de verkligen ser pa sina
elever och laser av dem.

SYN PA BARNS LARANDE, INNEHALL OCH ARBETSATT

01



62

Intuition ar enligt Jagla en standigt pagdende reflektion, grundad pa
tidigare kunskap, medvetenhet och kansla for denna kunskap, ens egna
kanslor, olika manniskor, samspel, bemétande och rutiner. Dessa konti-
nuerliga insikter eller subtila kanslor vi far leder oss genom lektioner och
andra undervisningssituationer beroende pa den utvecklade informations-
bas vi skaffat oss. Ju mer data vi har ackumulerat via tidigare erfarenhe-
ter, desto storre tillforlit kan man stélla till sina k&nslor. FOr Jagla hanger
vaxandet som manniska ihop med véxandet som l&rare. Hon refererar till
Albert Einstein som lar ha sagt “imagination is more important than
knowledge”.

Aven om Jagla anvéander sig av begrepp som intuition och forestall-
ning sa menar vi att detta ar en beskrivning av en reflekterande praktiker,
nagon som egentligen aldrig tar nagot for givet utan ar beredd pa forand-
ringar och kan bli forundrad. Att standigt tanka pa verksamheten utifran
den larandes perspektiv, dvs. reflektera 6ver hur olika saker ter sig for
barnet/eleven, kan hjélpa lararen att bli en reflekterande larare. Kanske
behodver man fundera Over varfor barn agerar som de gor, varfor de sager
det de sager, vad det ar som framstar i deras medvetande (Doverborg &
Pramling, 1985).

Stacie Goffin (1991) redovisar en studie i vilken larare forédndrar sin
praktik och blir reflekterande praktiker. Projektet tog sin utgangspunkt i
det amerikanska begreppet “developmentally appropriate practice” (se
s. 71-72). Syftet med projektet var att undersoka hur “early childhood”
larare tanker om sin vardag, vad som behovs for att astadkomma forand-
ring i larares tankande och hur foérandring astadkoms i ett skolsystem.
Nar projektet startade dominerades klassrummen av ”papper och penna-
aktiviteter” som arbetsbdcker och lararstyrda instruerande aktiviteter
med traditionella akademiska mal. Nar projektet avslutades 18 manader
senare visade saval klassrumsobservationer som lararnas egna rapporter
att klassrummen inneholl fler mojligheter till att barn sjéalva initierade sitt
larande. Arbetsbdécker var obefintliga och det férekom mindre stor-
gruppsinstruktioner och lararledda aktiviteter.

Projektets handledare sags som en katalysator for att satta igang, vid-
makthalla och stodja reflektioner om undervisningens natur i aldrarna
runt skolstarten. Exempelvis var frdgan om “vad och hur” i undervis-
ningssammanhang under standig diskussion. Projektets struktur byggde
pa att pedagogerna traffas varje vecka i grupp med sin handledare, det
sker informella klassrumsobservationer och diskussioner samt att l&rarna
skriver loggbok kontinuerligt. Nedan foljer en diskussion fran ett mote
med en grupp larare:
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1st Teacher (who has a new Kkitchen unit): Some of the fun of the kitchen area
has worn off, so | suggest that they play restaurant. If | give them pencil and
paper to make a menu, | want the words spelled correctly. Now, should we not
do that? Should | just let them scribble and pretend play...let them write what
they want to on it?

2nd Teacher: | wouldn’t make sure it was spelled right.

1st Teacher: But some of them would come to me and say, "How do you spell
this?”

2nd Teacher: | would just make a copy of a menu and leave it up there. If they
wanted to copy it down themselves, they could.

1st Teacher: But would I make the menu, or would | let them participate in
making it the first time and then have it sit back there?

3rd Teacher: The children could make it with the teacher.

Facilitator: Several possibilities have been suggested. Let’s discuss them indivi-
dually, because there is not necessarily a single right way. One suggestion is to
have a pre-made menu and have that available to children who choose to use it.
It has also been suggested that the whole group make the menu. Any other
suggestions? (Several other suggestions are given) Let’s return now to all the
proposed suggestions and ask, ”What is it you want to accomplish? Which choi-
ce from all these possibilities would be the most likely to support what you want
to achive? Dorothy (pseudonym), if you were doing it as a whole group expe-
rience, what would you want to accomplish? (Discussion continues)

Som vi ser i observationen ovan forsoker handledaren att visa pa mang-
falden av sétt att tanka for att darifran fa pedagogerna att fundera 6ver
vad det &ar de vill uppnd med att agera pa det ena eller andra sattet.

Nar man i projektet funderar 6ver vilka faktorer som bidragit till att
man lyckats, i betydelsen fatt larare att &ndra sin klassrumspraktik:

1. Projektet hade tydliga mal.

2. Handledarens roll var tydlig.

3. Larare var engagerade i meningsfulla pedagogiska diskussioner och
fick pa sa satt gora verkliga val for sin undervisning.

4. Processen var relaterad till ett meningsfullt sammanhang — lararnas
egen praktik.
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10.

11.

Den traditionella uppdelningen mellan kunskapserdvrande och
kunskapstillampning 6verbryggades.

L&rare utmanades att definiera sitt tankande.

Larandets sociala sammanhang betonades.

Processen mellan deltagarna utvecklades mot en storre dppenhet.
Processen var individualiserad.

Lararna fick mycket stod under processens gang och denna gjordes
ocksa synlig.

Det fanns ett administrativt stod for att utveckla en ”developmen-
tally appropriate practice” (utvecklingslamplig praktik).

Pa det satt som har presenterats i punktform gjordes undervisning till en
larande erfarenhet for pedagogerna som hjalpte dem att reflektera dver
sin vardag. En av deltagarna uttrycker vad projektet betytt for henne:

Am | thinking any differently? I should hope so. | am changing every day. My
main difference this year is that I'm always asking myself if what we are doing
has an appropriate outcome. That’s why I've eliminated so many activities.
They were “cute” but had no meaningful outcome. The words "developmental-
ly appropriate” are always with me as | go from week to week. I am not afraid
to tell myself that children are learning without tons of worksheets. There are
S0 many exciting learning experiences that happens throughout the day that |
feel like running and telling somebody every time it happens...

(Goffin, 1991, s. 15).
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7.

Vilken verksamhet
behover barn i aldrarna
runt skolstarten?

I Regeringens proposition (1995/96:206, s. 17) havdas:

Tva traditioner mots, barnomsorgens och skolans. Detta méte kan frigora peda-
gogisk utvecklingskraft som omskapar bade forskola och skola och som skapar
nya former fér barns utveckling och larande. Av tradtion ar férskolan inriktad
padet enskilda barnet, den fria leken och det fria skapandet, pa en verksamhet
som samtidigt innehaller omsorg, praktiska aktiviteter och intellektuell stimu-
lans. Skolans tradition ser annorlunda ut. Dess undervisning ser mer till grup-
pen eller klassen, utgar frdn amnet och betonar det kognitiva.

Detta betyder att det man onskar fran regeringens sida ar att det skall
utvecklas en ny pedagogisk verksamhet for barn i aldrarna runt skolstar-
ten. Det ar varken forskolans eller skolans tradition som allena skall rada.
Dessa skall alltsa sa vitt vi forstar inte heller utgéra delar av dagen. Man
skall inte organisera dagen i delvis fria lekaktiviteter och delvis bundna
skolaktiviteter som tva oberoende komponenter. "Det kommer att krévas
bade tid och medvetet arbete for att kunna genomféra en integration som
tar kraften i de bagge traditionerna och ocksa skapar nagot nytt” (forfattar-
nas kursiveringar, a.a. s. 17).

Det gamla, alltsd det som man 6nskar att verksamheten skall utvecklas
fran, kanske kan karakteriseras som att pedagogen i skolan har forsokt att
benamna fenomen i vérlden for barn, som forvantats inférliva nya be-
grepp och att 6va och lara sig specifika fardigheter. Pedagogen i férskolan
har haft en mer passiv roll i forhallande till barns utveckling. Man har
antagit att barn i lekens form stélls infér olika problem som de sjalva s6-
ker svar pa och darmed spontant inforlivar nya begrepp och fardigheter.
Den form av pedagogisk verksamhet som man onskar skall utvecklas byg-
ger pa en helhetssyn, pa kontinuitet och samspel saval emellan barn som
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mellan barn och vuxna. Detta innebér naturligtvis att man som pedagog
maste prova bade nya organisatoriska modeller och att lara sig att tanka
pa ett nytt satt. Att det behdver utvecklas ett alternativt synséatt och dar-
med ocksa en ny praktik verkar manga forskare vara 6verens om (se t.ex.
Elkind, 1988; Dahlberg & Lenz Taguchi, SOU 1994:45; Pramling &
Mardsjo, 1996). Denna pedagogiska ansats menar vi maste vara en kognitivt orien-
terad ansats dar man inte skiljer varken lek och larande at eller ser skapande och Ia-
rande som tva olika fenomen. Istallet bor man utveckla en mer lekorienterad
och kreativ pedagogik, dar barns meningsskapande ar det centrala.

Kéarrby (1990a) menar att begreppet vuxenstyrning i forskolan ofta
anvands liktydigt med struktur. En behovscentrerad syn pa forskolebarn
leder bl.a. till uppfattningen att vuxna inte skall styra barnet, men hjélpa
och stddja barnet nar det visar att det behdver ha hjalp. Karrby hanvisar
till Jerome Bruner och begreppet “cope” dar den vuxnes insatser ar ett
satt att ”leda” barnet fram till I6sningar av ett problem pa kognitiv niva.
Kéarrby menar att den vuxne far en indirekt funktion som larare och vag-
ledare i den pedagogiska kontexten, genom diskussion och strukturering
av situationer. Genom att barnet far upptacka majligheter, variera sina
erfarenheter, préva angreppssatt utvecklar barnet en battre forstaelse an
nar den vuxne styr barnets beteende. En kognitiv utmaning kédnnetecknas
av uppmarksamhet, engagemang, koncentration och malmedvetenhet
enligt Karrby (1986).

Det finns vissa aktiviteter i pedagogisk verksamhet runt skolstarten
som utmanar och utvecklar barnets intellektuella formaga mer an andra.
Utmarkande for dessa aktiviteter ar att aktiviteten ar malrelaterad. Man
kan se en plan eller strategi att na malet, vilket visar sig i barnets koncent-
ration och uthallighet. Karrby (1986) hanvisar till Sylva m.fl. (1980) och
Oxford Preschool Research Project, dar man narmare granskade aktivite-
ter i forskolan som bedémdes framjande for en kognitiv utmaning. Las-
ning, musik utdvad av barnet sjalvt, konstruktiva lekar, skapande och lek
med strukturerat material bedémdes vara kognitiva utmaningar. Nar bar-
net kan valja handlingsstrategier och far mojlighet att undersoka material
for att komma underfund med foremals egenskaper och funktion visar
barnet stor koncentration. Man fann dven att hdg kognitiv utmaning
forekom oftare nar barnen arbetar i par eller tillsammans i en mindre
grupp, jamfort med da ett barn arbetar ensamt. Samspel med pedagogen
hojer nivan pa aktiviteten men da endast nar det sker i direkt samspel.

Det som utmarker kognitiv utmaning ar att barnet kan agna sig at
aktiviteter som kanns meningsfulla. Viktigt &r att barnet kan vélja hand-
lingsstrategier, har egen kontroll och att det har mojligheter att klara
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uppgiften. Det ar ocksa viktigt att det finns klara mal och regler givna och
att resultatet ar synbart och konkret.

Inom pedagogisk forskning har det sedan lang tid tillbaka pagatt for-
s0k med att utveckla en pedagogik som ar ett alternativ till traditionell
forskole- och skolpedagogik (Pramling, 1988; 1994). Generellt kan man
sdga att det har handlat om att utveckla barns forstaelse for olika feno-
men i deras omvarld och att lara barn lara i betydelsen, att utveckla
barns forstaelse for sitt eget larande. Det har med andra ord funnits utta-
lade mal i form av vad det ar barn skall utveckla en forstaelse for i form av
forstaelseaspekter som vanligtvis tas for givna i pedagogiska sammahang.
Har avses att uppfatta antal, fenomenet demokrati, innebérden i en saga,
symbolers funktion, meningen med att kunna skriva och lasa, vad natur
ar, etc. Forutom att det har varit tydligt vad barn skall lara sig sa har
man ocksa i dessa forsok anvant sig av principer i sitt arbete som fokuse-
rar barns egna tankar. Barn har uppmanats att téanka och reflektera och man
har anvant sig av mangfalden, av satt att tdnka som ett innehall i verksam-
heten (Doverborg & Pramling, 1995). Dessutom har man kontinuerligt
problematiserat saval det aktuella innehallet som formen, dvs barns eget
larande. Man har med andra ord forsokt att fa barn att bade tanka och
formulera sina tankar och att fa dem att se att de tanker pa olika satt om
olika fenomen (Pramling & Mardsjo, 1996). Vad barn forvantats utveckla
en forstaelse for har varit tydligt for pedagogen, dven om hon inte alltid
planerat in hur man skall arbeta med detta utan kunnat utnyttja de situ-
ationer som uppstar i vardagssituationer. Detta innebar att genom att
pedagogen ar medveten om vad det ar hon eller han skall utveckla en
forstaelse for hos barnen, sa ser hon/han lattare majligheterna i varda-
gen. Kanske ar det fortfarande ett sallsynt perspektiv till larande i for-
skoledldern, att man malmedvetet kan arbeta med att utveckla forstaelse
hos barn.

Det som har hant med barnen som varit involverade i dessa olika for-
soksverksamheter, i jamforelse med barn fran andra kvalitativt goda for-
skoleverksamheter, ar att de har utvecklats vida éverlagset bade i sin for-
maga att forsta olika fenomen, att forsta sitt eget larande (metakognitivt)
samt att lara sig nagot nytt (kognitivt) i meningen att forsta ett budskap
(Pramling, 1988; Pramling, 1994). Barn fran olika forskolemiljéer och
sociala verkligheter har deltagit i forsoksverksamheterna. Barnen fran so-
cialt understimulerade omraden har i férskolan utvecklats lika bra i den-
na form av program som barn fran mer typiska medelklassomraden.

Barnen har sedan foljts upp i skolan dar det tyvarr snabbt visar sig ske
en segregering. Redan efter ett ar i skolan ar jamforelsebarnen i medel-
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klassomraden pa samma niva som forscksbarnen i de socialt understimu-
lerade omraden, dvs. de sociala skillnaderna slar ut mer &n de erfarenhe-
ter barn fatt med sig fran forskolan (Pramling, Klerfelt & Williams Gran-
eld, 1995). Man kan ocksa fran fallstudierna konstatera att de barn som
far en larare i skolan som arbetar utifrdn den typ av pedagogik som bar-
nen fatt erfarenhet av i forskolan klarar sig bra i skolan. Det finns ocksa
exempel pa motsatsen; barn som hamnar hos larare som visar ett mycket
traditionellt satt att undervisa och att se pa larande, dvs. miljéer dar barn
mer eller mindre tappar sitt sjalvfortroende nar de inte langre far det ut-
rymme for att lita till sina egna tankar som de tidigare fatt i forskolan
(Kullberg, Pramling & Williams Graneld, 1996). Barns handlingsrum for
larande ser olika ut i olika klassrum och man kan konstatera att kontinu-
itet hjalper barn pa végen.

Riktlinjer for en utvecklingsbefrdmjande verksamhet

I Sverige har vi av tradition inte anvant oss av laroplansbegreppet i sam-
band med forskolans och fritidshemmets verksamheter. Likval har det
sedan lang tid tillbaka funnits olika riktlinjer med varierande status for
forskole- och fritidshemsverksamhet. Nar man ser till férskolan och fri-
tidshemsverksamheten idag kan man naturligtvis undra 6ver om det ar
riktlinjerna eller traditionen som formar verksamheten. Verksamheten i
forskolan bedrevs fran borjan av en liten grupp pedagoger som alla utbil-
dats och hamtat sin inspiration fran samma kallor (Johansson, 1992). Och
trots att verksamheten véaxt enormt under de senaste tva decennierna sa
ar det fascinerande att dessa verksamheter aven idag &r mer lika an olika
trots att det inte finns nagon formell laroplan.

”National Association for the Education of Young Children” (NA-
EYC) i Amerika ger ut riktlinjer och skrifter som visar visionerna inom
Early Childhood Education (0-8 ar) i detta land. Ett begrepp som ofta
anvands idag i detta sammanhang ar "Developmentally appropriate ap-
proach to learning”. Med detta menar man att verksamheten for barn
skall bygga pa en filosofi som:

a) tar hansyn till vad vi vet om hur barn utvecklas och l&ar, och
b) tar hansyn till det individuella barnets behov och intresse i

vardagen med barn.

Detta betyder att man inte kan ha en statisk laroplan och samma forvant-
ningar pa alla barn, utan en laroplan som bade ar alders- och individan-
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passad. Bredekamp och Rosegrant (1992, s. 5) séger:

Good early childhood programs must adapt for individual diversity of all kinds,
including the identified special needs of children; the cultural values of
children’s families and communities; children’s varied interests; and the indivi-
dual variation in growth, development, and learning (in both rate and style)
among different children. Because developmentally appropriate classrooms are
not only age appropriate but also individually appropriate, they cannot all look
alike, nor will the children within those classrooms all have the same expe-
rience. Some children will need more structure and adult guidance than others.
Some will enter school as quite able decision makers, while others will need
teachers to help them learn to make choices. Any teaching approach that is
applied to all of the children in the same way without any adjustment for indi-
vidual differences will fail for at least some of the children.

Né&r man skall planera en verksamhet for barn i aldrarna runt skolstarten
bér man begrunda ett antal olika aspekter som forskning oftast fokuserar
i samband med kvalitetsdiskussioner3.

For det forsta menar man att nar man beskriver pedagogiska riktlinjer
bor dessa innehalla en uttalad beskrivning av den teoretiska basen. Detta
innebéar att forskning om barns larande alltid bor utgéra en grund for
arbetet med barn. Den teoretiska bas man i detta fall har att forhalla sig
till &r den syn som finns beskriven i riktlinjer for saval forskola (Socialsty-
relsen, 1987; 1990), skolbarnsomsorg (Socialstyrelsen, 1988; SOU
1991:54) som skola (SOU 1992:94). Det synsatt som framkommer dar
vilar forvisso pa antaganden av mer teoretisk art om vad barn skall lara
sig och hur larande antas ga till.

| alla dessa dokument finns det vissa begrepp som aterkommer, som
t.ex. helhetssyn, kontinuitet, samspel och dialog. Man kan ocksa pasta att
i alla dokumenten beskrivs barns larande i termer av att de konstruerar
eller konstituerar sin kunskap sjéalva, dvs. larandet ar en hos barnet aktiv process
i interaktion med omvarlden. Att skapa forstaelse for olika aspekter av sin
omvarld ar en frdga om att uppfatta nya relationer eller samband, att bli
medveten om nagot som man tidigare inte sett, uppfattat eller erfarit.
Nagot ter sig i ett nytt ljus fran den larandes perspektiv. Vidare talas det
i alla dokumenten om att barn skall utveckla kunskaper och fardigheter
eller kompetenser av olika slag. Exakt vilka dessa kunskaper och fardighe-

3 Underlaget till kvalitetskriterierna ar hamtat fran en forelasning av Gunni Karrby, Barnpeda-
gogiskt forum den 9 november 1995 och fran NAEYC.
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ter &r, ar inte alltid precist uttryckta. | skolan &r dessa oftast definierade
till att barn skall lara sig lasa, skriva och rakna. Medan dessa i férskolan
mera ar formulerade som att man skall grundlagga forutsattningarna for
att lara sig saval som att den sociala kompetensutvecklingen betonas bade
i forskola och i fritidshemsverksamheter.

I verksamheterna med barn i aldrarna runt skolstarten ar det vasent-
ligt att man har langsiktiga mal inom olika doméner av barns utveckling, som den
sociala, emotionella, kognitiva och fysiska. Sjalvklart bor malen ocksa
vara realistiska och genomférbara. Att lyfta fram detta som viktigt speglar
en form av helhetssyn som kan tolkas som att det ar viktigt med en allsi-
dig utveckling hos yngre barn. Kanske handlar det ytterst om det som &r
de évergripande malen i all pedagogisk verksamhet i vart land, namligen
att forbereda barnen for att leva och verka i ett demokratiskt samhlle.

Innehallet i verksamheten bor vara varierande, relevant, engagerande och menings-
fullt for barn. Genom att utbudet ar varierande far barn rika valmojlighe-
ter vilket ar viktigt fér barns motivation och engagemang. Nar man pla-
nerar ett innehall for barn i aldrarna runt skolstarten ar det viktigt att
tanka i termer av att barn har fysiska och psykiska behov saval som en
vilja att lara sig, att leka och att fantisera. Att lara sig, att leka och att
fantisera kan ur barns perspektiv och vuxnas vara olika saker, men man
kan ocksa utveckla ett forhallningsséatt till larande dar alla dessa aspekter
ar integrerade. Barn skall lara sig saval om olika aspekter av natur, kultur
och samhélle som att utveckla olika fardigheter.

Innehallet bor ocksa vara relaterat till enskilda barns behov och intressen.
Detta kan ses i ljuset av Howard Gardners (1993) pastaende om att méan-
niskor har manga olika former av intelligenser eller om vi valjer att kalla
det formagor. | det forskoleprogram som Gardner (1987) medverkat till
att utveckla ar just sjalva poangen att man som pedagog skall hitta varje
barns formaga och intresse och arbeta med detta som utgangspunkt.

Att det gar att arbeta i ett klassrum dar det pagar manga olika aktivi-
teter samtidigt ser vi ibland utmarkta exempel pa (Pramling, Klerfelt &
Williams Graneld, 1995). En av l&rarna i Pramling, Klerfelt och Williams
Granelds studie visar vid observation hur hon organiserar verksamheten
for att barn bade skall kunna samarbeta och gora helt olika saker samti-
digt. Lararen later ett barn i lugn och ro lara sig lasa och skriva under
forsta terminen eftersom barnet inte alls &r intresserat av matematikens
varld. Nar pojkens sjalvfértoende starkts och han kénner att han boérjar
klara av att lasa och skriva, sager han till sin l&rare att han nog skulle
kunna bérja med matematik ocksa, vilket han da naturligtvis far.

Verksamheten maste bygga pa respekt for olika barns kulturer. Relationen
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mellan barn och vuxna maste speglas av en stamning och atmosfar med
varma relationer. Om atmosfaren ar varm och tillatande kan man ocksa
se pa olikheter i gruppen som en tillgang. Hur stdmningen i en grupp tar
sig uttryck h&nger intensivt samman med vuxnas mojligheter att forebyg-
ga och bearbeta konflikter som uppstar, dvs. hur vida all form av vald
och aggressivitet omedelbart kan goéras synligt och diskuteras. FOr att
kanna sig accepterad socialt och darmed ma bra och vaxa emotionellt &r
det viktigt att man gor kulturella olikheter, normer och vérderingar syn-
liga och till foremal for reflektion.

Att ta utgangspunkt i barns erfarenheter ar ytterligare en aspekt som &r
viktig for att barn skall kunna erévra nya begrepp, fardigheter och forsta-
else for sin omvarld. Barn forstar alltid utifran sina forutsattningar och
erfarenheter. Att skapa insikt innebdr dock att barn férandras mot att
utveckla en storre komplexitet i forstaelsen, dvs. mot att de kan ta in and-
ra aspekter och se en ny helhet eller att erfara nagot nytt.

For att skapa ett meningsfullt [arande for barn bér man fokusera vissa
“omraden” och integrera traditionella amnen i teman. Genom att barns intres-
se och engagemang for ett visst innehall satts i fokus blir barn motiverade
att pa olika satt bade soka kunskap om detta och utveckla fardigheter som
hjalper dem i beméstrandet (Doverborg & Pramling, 1988; Lindquvist,
1989).

Innehallet bor vara en intellektuell utmaning men ocksa hjalpa barn att
utveckla kunskaper och fardigheter som traditionellt har betraktats som
olika skolamnen. Bade Karrby (1986) och Sylva, Roy och Painter (1980)
har visat pa hur liten del av dagen i forskolan som utgors av for barnen
utmanande aktiviteter dar barn stéllts infor situationer dar de behodver
tanka, reflektera och forsdka l6sa problem genom att anvénda hela sin
skaparformaga. Antagligen upplever inte barn nagra stérre utmaningar i
skolmiljon heller. Ett barn uttrycker detta nar hon far en fraga om hur
det ar att lara sig att skriva i skolan. Hon séger da att de forsta minuterna
pa lektionen ar de roligaste eftersom de da, som hon uttrycker det, skall
gissa vilken bokstav de skall arbeta med”. Sedan blir det trist att skriva
rad efter rad med samma bokstav. Man kan tolka detta som att nar barn
sjalva far tanka och fundera uppfattar de det som tankemaéssiga utmanin-
gar som de ocksa verkar gilla.

Miljon bor erbjuda barn manga och varierande majligheter till experi-
menterande och kreativitet. Detta forutsdtter att vuxna inte soker efter det
“réatta” svaret hos barn. Processen, skapandet bor med andra ord priori-
teras fore produkten och den fardiga kunskapen. Detta kan ske genom att
man betonar utvecklingen av barns tdnkande, resonerande, beslutsfattan-
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de och problemldsningsformaga. Kommunikationen far en dominerande
roll i detta perspektiv.

Dialogen som en kommunikativ aspekt har i olika studier visat sig vara
mer utbredd i férskolan an i skolan, dven om den inte ar speciellt utbredd
dar heller. I Pramling, Klerfelt och Williams Granelds (1995) studie kon-
staterades att det forefaller som om manga larare i skolan ser tystnad som
en forutsattning for larande, medan intentionerna i officiella dokument
talar for en kommunikation i klassrummet. Man kanske ocksa skall tanka
pa hur Vygotsky resonerar om att manga barn i de aktuella aldrarna har
behov av att tala hogt for sig sjalva nar de skall 16sa problem av olika
slag. De kan annu inte lésa problem utan att formulera dem i ord (Berk,
1994).

Socialt samspel &r viktigt inom alla doméner. Om vi ser till barns larande, sa
vet vi att de l&r sig genom att iaktta och delta i olika aktiviteter tillsam-
mans med andra barn eller vuxna (Rogoff, 1991). Det ar sjalvklart for oss
att barn lar sig tala genom att anvanda spraket i for dem meningsfulla
och konkreta sammanhang och genom att de sjélva ar aktiva i samspel
med andra. Genom att de sjalva lar sig att upptacka sprakets uppbyggnad
lar de sig ocksa att korrigera sitt tal (Soderbergh, 1977). Frank Smith
(1995) refererar till olika undersékningar som visar att barn i snitt lar sig
knappt 30 ord per dag under hela sin uppvéaxt, sommar som vinter. Detta
lar de sig inte i skolan genom att ett visst antal nya ord presenteras dag-
ligen, utan just genom att de ar engagerade i socialt samspel med andra
manniskor.

I pedagogiska sammanhang har det av tradition och antagligen bero-
ende pa kunskapssyn varit sa att inom de skapande amnena har barn fatt
samspela och samarbeta, medan det har setts som “fusk” att samverka
nar det géller att formulera sig i skrift eller [6sa matematiska problem. |
ena fallet handlar det om att skapa nagot medan det i det andra fallet
handlar om att se vad varje enskilt barn formar och inte vad de kan skapa
av forstaelse tillsammans med nagon annan. Fragan blir: Hur kan man
skapa en annan social struktur och organisation an man vanligtvis har i
skolan, en verksamhet som bygger pa social interaktion?

Verksamheten bor organiseras sa att barn arbetar i olika gruppkon-
stellationer. Smagruppsverksamhet och parsamverkan bor ofta forekom-
ma, medan storgrupp bor férekomma mera sparsamt. Sjéalvklart maste
det finnas mdjlighet till individualisering, men verksamheten bor inte pri-
mart bygga pa att enskilda barn skall arbeta efter olika scheman i sin
egen takt. Den sociala dimensionen bér var mer framtradande &n indi-
vidualiseringen. Birgitta Qvarsell (1991) menar att det kan vara kompli-
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cerat att strdva efter att tillampa individanpassad undervisning i skolan
eftersom barn skiljer sig at nar det galler inriktning, intresse och vilka
erfarenheter de vill ga vidare med i sin kunskapsbildning (se t.ex. s. 39
dvs., utvardering av barnskolan i Skurup dar personal efterfragar vilka
kriterier som utgor grunden for forflyttningar i sparet).

| aldrarna runt skolstarten har barn behov av att fysiskt réra sig, fa frisk
luft och vila nar inte ork och engagemang racker till. Barn skall fa kéanna
sig psykologiskt trygga och inte behdva vara radda eller stressade. Att
barn utvecklas och blir allt battre pa att beharska sin kropp motoriskt ger
dem ocksa ett Okat sjalvfortroende, varfor alla former av motoriska aktivi-
teter blir viktiga.

Det maste ocksa finnas ett rikt utbud av materiel bade for att bygga, kon-
struera, spela spel, leka rollekar, litteratur, musik etc. Materielet bor vara
varierande och kunna tjana for olika intressen och syften. Allt materiel
bor finnas latt tillgangligt for barnens egna initiativ. Bade ute- och inne-
miljé maste betraktas som pedagogiska rum. Det bor ocksa finnas rum for
lugna saval som mer fysiska aktiviteter.

Det ar avgérande for barns hela varld att man starker deras kansla av
kompetens och gladje att lara genom att ge dem ftillfallen till att lyckas
fran deras perspektiv. Att géra varje barn och hans eller hennes vérld
synlig blir en viktig uppgift for pedagogen. Att exponera barns idéer och
olika alster &r har en vasentlig dimension.

En alternativ kursplan

Ference Marton och Shirley Booth (manus) argumenterar i boken ”Lear-
ning and Awareness” for att larande &r ett satt att erfara olika fenomen
och foreteelser i sin omvarld. Hur man erfar, ser, forstar nagot bygger pa
tidigare erfarenheter och kunskaper saval som pa hur man uppfattar 1a-
randesituationen (uppgiften, fragan etc.). Att forsta nagot blir en fraga om
med vilka 6gon man betraktar det man skall forséka forsta, dvs. vad som
blir tematiserat i ens medvetande. Manskligt medvetande fungerar nor-
malt i form av att vissa erfarenheter tematiseras — framstar i vart medve-
tande — medan andra erfarenheter ar otematiserade och dérmed bildar
en bakgrund eller referensram. Alla vara erfarenheter finns enligt Marton
(1994) nérvarande trots att vi inte standigt &r medvetna om alla samti-
digt.

Redan det lilla barnet faster sin uppmarksamhet och intresserar sig for
fenomen i sin omvarld (Stern, 1991). Sma barn arbetar medvetet pa att
lara sig olika saker genom att fokusera sitt medvetande och sina intentio-
ner pa nagot de vill beharska (Lindahl, 1996).
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David Elkind (1978) beskriver barns larande i form av en cykel, &ven
om varje steg inte alltid foljer systematiskt efter vart annat. Han kallar de
fyra stegen: Att bli medveten genom erfarenhet, att undersoka, att fraga
for att slutligen kunna anvénda sig av det man lart sig. De flesta pedago-
ger som arbetar med barn i aldrarna runt skolstarten haller séakert med
Elkind om att erfarenheten ar ett maste for att barn skall lara sig. Men
man problematiserar sallan och fragar sig vad det innebéar att man skall
ha erfarenhet av nagot. Antagligen skulle de flesta pedagoger saga att
barn maste ha varit med om saker, sett, upplevt etc., dvs. sjalva handling-
en blir erfarenheten. Nar vi i detta alternativa sétt att se pd en laroplan
pratar om erfarande som fokus for pedagogiskt arbete s& menar vi nagot
helt annat. Vi, savél som Elkind (a.a.), ser erfarande som en medvetande-
akt, dvs. pa vilket satt barnens konkreta erfarenheter gestaltar sig i deras
satt att se, uppfatta eller erfara olika fenomen (Pramling, 1994; 1996).

Vad-aspekten, alltsd innehdllet i larandet, blir pa detta satt en fraga
om att erfara nagot pa ett speciellt satt. Att erfara inneborden i antalsbe-
grepp och talens betydelse vid olika former av rdknande (helhet och de-
lar) har enligt (Neuman, 1989; 1990) en grundlaggande betydelse for att
utveckla raknefardigheter. Vad det i matematikens varld innebar att dela
nagot (Doverborg, 1987), att uppfatta matematik som problemlésning
(Ahlberg, 1992), att upptdcka matematik i vardagen (Ahlberg, 1994,
1995), etc.

Pa samma satt kan man se pa las- och skriftsprakets funktion (Dahlgren &
Olsson, 1985: Dahlgren, Gustavsson, Mellgren & Olsson, 1993) som en
insikt att bygga vidare pa vid utvecklandet av dessa formagor. Ett annat
exempel &r symboler, dvs. att fa barn att skapa en innebdrd i begreppet
symboler (Brostrom, 1989; Pramling & Mardsjo, 1994) eller lingvistisk
medvetenhet (Lundberg, 1984).

Bade nar det géaller forstaelse for naturen och den sociala omvérlden, sa kan
man fokusera olika fenomen som man kan utveckla barns forstaelse for.
Det handlar inte primart om att ge barn kunskap om detta utan att ut-
veckla en medvetenhet, satt att se pa naturen och samhallet, som exem-
pelvis hur vi manniskor har utvecklat och forandrat vart samhalle (Pram-
ling, 1994). Begrepp och fenomen som har med naturen att géra kan vara
ekologiskt kretslopp, vad natur ar, vad vaxande ar etc. Med andra ord
dessa aspekter av samhélle och natur som oftast tas for givna néar vi arbe-
tar med nagot barn skall lara sig.

Yiterligare ett innehall ar larandet som fenomen (Pramling, 1983). Det
talas idag mycket om att barn skall lara sig lara vilket vi tror &r en viktig
aspekt av pedagogisk verksamhet. Det vi har menar ar just att utveckla
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barns medvetenhet om sitt eget larande bade i termer av vad de lar sig
och hur detta gar till. Barn lar sig forvisso saker aven om de inte ar med-
vetna om sitt eget larande, likval har manga studier visat att barns med-
vetenhet om sitt eget larande har stor betydelse for deras satt att lara sig
(Pramling, 1983: 1988: 1994). | detta perspektiv blir det viktigt att barn
bérjar reflektera Over sitt eget larande for att gradvis blir mer och mer
medvetna om detta.

De ovan kort skissade innehallsaspekterna ar innehall som pa ett na-
turligt satt knyter an till skolans innehall. Vi ser dock att det kan finnas
manga andra innehallsdimensioner som mer eller mindre knyter an till
dessa fem aspekter. (Exempel som fantasi, demokrati, etc. se Doverborg
& Pramling, 1995)

Som pedagog maste man definiera vad det ar barn skall lara sig i be-
tydelsen bli medvetna om och erfara. Larandet blir da en fraga om kva-
liteter i barns satt att tanka. Det finns da vissa sjalvklara innehallsdimen-
sioner, som exempelvis det som anknyter till och ses som grundlaggande
for att utveckla fardigheterna att lasa, skriva och rékna, eftersom vi lever
i ett samhaélle dar man néppeligen klarar sig utan detta. Att innehallet blir
tydligt och fangar barns intresse har vi sett i Bergs (1989) studie dar bar-
nen fragar och fragar for att de vill veta och lara sig nar deras intresse
vacks for ett innehall.

Man skulle kunna se det sa att det finns en mangd karnfenomen som
barn bor goras medvetna om och vilka kan ses som skolkunskapens osyn-
liga grund eftersom erfarande och forstaelse ofta ar for givet taget. Dess-
utom maste det fa finnas ett stort antal andra innehallsomraden som barn
tycker om att arbeta med. Framfér allt &r det viktigt att man arbetar te-
mainriktat och ser till att de k&rnfenomen som exemplifierats ovan inte-
greras i dessa som en aspekt av temat.

Vi har nu uppehallit oss vid innehallet i sexarsverksamheten. Vad ar
da arbetssattet, dvs. hur-aspekten av larandet? Att fa barn att utvecklas
tankemassigt kraver att barn tanker och funderar. Detta gor barn bast
nar de ar engagerade i aktiviteter som roar dem. Pa sa satt blir vad- och
huraspekten integrerad. Det &r barns nyfikenhet som skall ledas av en
medupptackande vuxen mot de insikter vi vill utveckla hos barn. Den
vuxne har i vissa innehallsaspekter fokus och riktning klar for sig, men det
ar likval barns forstaelse, den mening och innebérd som de skapar som ar
det man arbetar med (Doverborg, Pramling & Qvarsell, 1987; Doverborg
& Pramling, 1988; Pramling & Mardsjo, 1996). Detta ar en viktig skar-
ningspunkt i pedagogiken, dar bade barnet och pedagogen ar aktiva och
dar den vuxnes roll bade &r att forsta barnets vérld och att skapa nya
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utmaningar for att fa barnet att utvecklas vidare.

Pramling och Doverborg (1995) beskriver ocksa hur anvandandet av
mangfalden av barns satt att tanka kan utnyttjas for att géra barn med-
vetna om olika fenomen. Att mangfalden kan hjéalpa barn att bli medvet-
na har sin forklaring i att det inte langre gar att ta nagot for givet nar
man ser att det finns manga olika satt att tanka. Genom att bli medveten
om andras perspektiv borjar man fundera over sitt eget. Mangfalden visar
ocksa pa en storre helhet an vad enskilda barn lyckas erfara nar man ex-
empelvis skall forsoka att skapa forstaelse for innebérden i en saga (Pram-
ling, Asplund Carlsson & Klerfelt, 1993) eller ndgot annat fenomen.
Barns interaktion och samspel spelar naturligtvis en roll i barns larande.
Vardagen ar full av skatter for att utveckla barns forstaelse for olika as-
pekter i deras omvarld. Ju mera man kan visa pa att det man lar sig om
i skolan har nagot med véarlden utanfor att gora, desto storre ar chansen
att barn finner en mening i det de Iar sig, dvs. om det de Iar om har
nagon relevans for dem i deras varld.
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S.

Diskussion

Om vi ser till de fragor som vi stallde inledningsvis, sa handlade den fors-
ta om statens intentioner som de presenterats i utredningar och maldoku-
ment. Vi kan da konstatera att forskning och kunskapsbildning om barns
larande och utveckling har paverkat de statliga utredningarna. Fran att
lagga ett bedomande mognadsperspektiv pa barn talar statliga utredning-
ar idag om barns kompetenser och formagor. Man kan ocksa uttrycka det
sa att man tidigare tittade pa barn utifran ett vuxet perspektiv och da sag
alla barnets ”brister” till att man idag forsoker se barnet och hans eller
hennes kompetenser, formagor och fardigheter. Barnets varld blir da
framtradande och det blir uppenbart att det ar samma barn men med
mindre, fler eller andra erfarenheter vare sig det befinner sig i forskolan,
skolan eller skolbarnsomsorgen. Vi pastar att man inte langre talar om
mognad i statliga dokument, likvéal kan man fraga sig om detta begrepp
har forsvunnit fran praktiken i forskola och skola. Aven om man inte
anvander sig av begreppet mognad sa gors det troligen bedémningar och
utvarderingar i vardagen som styrs av antaganden vilka bygger pa de
stegvisa stadieteorierna.

Efter att ha tagit del av Anette Ewalds (1993) rapport om hinder och
mojligheter i en flickas sprakutveckling ar det svart att inte mana till for-
siktighet med att tanka i termer av mognad och diagnostisering, tva feno-
men som oftast kopplas samman. Ewald beskriver Maria och hennes vag
fran forskolans samlingar till en skrivglad tonaring. Trots att Maria &ar en
berattarglad tjej som inte har problem med att uttrycka sig i skrift sa
kommer man genom diagnoser att fokusera pa sprakformerna

Teorin bakom den svenskundervisning Maria gavs pa lagstadiet var att Maria
skulle fa spréakliga fardigheter genom att férst bli medveten om sprakformerna.
Darefter skulle hon trdna tills de formella kunskaperna var automatiserade.
Forst darefter skulle hon fa anvanda sina fardigheter i en tillampad spraksitua-
tion for ett bestamt syfte. Marias undervisning i svenska pa lagstadiet kanne-
tecknas, som jag genom den redovisade studien forstatt det, av:
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e stark individualisering

e lasningens dominans 6ver skrivandet

» anvandandet av fardigproducerade laromedel med stangda textfragor, dvs.
det (enda) ratta svaret gar att lasa i texten

« innehallet i undervisningen har sekundar betydelse.

Malet med undervisningen var i forsta hand att uppna fonologisk kun-
skap, i andra hand att forsta lasningens mening. Det jag ser ar en teknik-
traning isolerad fran innehall och dkta kommunikation. Undervisningen
ar ett tydligt exempel pa vad som brukar kallas formaliserad sprakunder-
visning.
[.-]
De observationer klasslararna gjorde av Marias sprakutveckling i klassens arbe-
te, fick inget genomslag i den undervisning hon fick. Fastédn logopeden redan i
forskolan forstar att Maria har goda forutsattningar, fastan klasslararen ser att
Maria har beréttargladje, fastan specialléararen ser att Maria kan skriva utan
problem, ja t.o.m. fastan alla verkar 6verens om att Maria har god lasforstaelse
nar hon laser med kontext, nar hon fangas av innehallet i texten, ges Maria
individuell, starkt formaliserad spraktraning i kliniken lektion efter lektion, ar
efter ar, for att kompensera de formella brister hon bedoms ha (Ewald, a.a.
s. 49-50).

Maria ar en elev, och det gar naturligtvis att forestalla sig att detta var ett
olycksfall i arbetet, att detta séllan eller aldrig hander andra elever. Men
samtidigt vet vi att skolan av tradition bedémer och gor upp atgardspro-
gram, oftast utan att éver huvud taget kommunicera med eleven om hans
eller hennes upplevelser eller syn pa det hela. Vare sig Maria ar ett ensta-
ka exempel eller inte sa vill vi peka pa hur mognadsperspektivet kan styra
vart agerande.

Nar man bedomer formella brister sa& gér man ju detta utifran en
norm om vad barn bor ha utvecklat for kunskaper och fardigheter i en
viss alder, dvs nar man ar pa en viss mognadsniva.

En annan tydlig utveckling som skett &r att man tidigare talade om
samverkan pa skolans villkor medan tendensen idag ar mer mot en inte-
gration av forskolans och skolans pedagogik. Férskjutningen gar i riktning
mot att det ar forskolan och dess arbetssatt som foresprakas. Detta kan
delvis bero pa att bade i leken och andra aktiviteter som &r centrala i
forskolan har barn mojlighet att valja i mycket stérre utstrackning an
barn i skolan har. Att barn spontant véljer att dgna sig at nagot de &r
intresserade av ar en viktig motivationsaspekt i larandet. Det kan ocksa
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bero pa att man nu i skolan borjar tala i termer av att se larande som
utveckling, ett perspektiv som till viss del lange varit gallande i forskolan.
Det som man dock bor uppméarksamma ar innehallets betydelse. Det spe-
lar ingen roll hur bra metoder man har om man inte bestamt sig for vad
det ar barn skall lara sig.

Nar man bestammer sig for vad barn skall lara sig sa ar det perspektiv
som hér pladeras for att det handlar om att utveckla barns forstaelse, na-
got som innebar att barn skall bli medvetna om strukturer och relationer
i nagot. Att forsta en innebdord handlar just om att uppfatta att och hur
olika saker ar relaterade till vart annat, att dra slutsatser och just tolka.
Detta betyder att nar barnet lar sig nagot sa framtrader det fenomen man
lar sig om pa ett kvalitativt nytt satt.

Som Ference Marton (1994) uttrycker det: Sverige har som enda land
i varlden ett riksdagsbeslut pa vad kunskap ar, namligen fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet (SOU, 1992:94). Alla fyra aspekterna ar lika
viktiga, men likval skulle vi vilja pasta att forstaelse som det presenterats
tidigare, namligen medvetenhet, ar bade grunden for och resultatet av
dessa olika aspekter av larande.

Nar det galler att bestamma innehall, dvs. vad i omvarlden man skall
hjalpa barn att upptacka och se, kan just forskning om barns forstaelse
for olika fenomen och foreteelser vara en kalla till rikedom (Pramling,
1994). Med utgdngspunkt i vad barn forstatt, lyckats lara sig i olika sam-
manhang kan man som pedagog dra slutsatser om vad som skulle kunna
vara ett rimligt och adekvat innehall for barn i den aktuella aldern.
Forskning om barns larande borde med andra ord alltid utgora en kun-
skapsbas for verksamma pedagoger.

Den andra fragan vi stallde oss tar sin utgangspunkt i att det under de
senaste 20 aren gatt at mycket pengar till olika samverkansprojekt om
forskola-skola. Det blir darfor intressant att se vad man for dagens situa-
tion kan lara sig av dessa projekt och utvecklingsarbeten. De enskilda pe-
dagogerna som varit involverade i utvecklingsprojekt har naturligt nog
paverkats pa olika satt, och antagligen finns det massor av effekter som
inte &r dokumenterade. Det kédnns formatet att saga att projekten inte lett
till nagon bestaende forandring i form av forandrat synsatt pa barns lar-
ande. Likval ar det detta de flesta utvarderingar slar fast, med nagra fa
undantag. De menar att projekten inte lett varken till en gemensam syn
pa barns larande eller till en integration som tar sin utgangspunkt i bar-
nens varld och erfarenheter. Istdllet konserveras traditionella ménster och
forhallningssatt. Att det blivit sa, hanger antagligen ihop med det faktum
att manniskors satt att tanka maste férandras om synsatt pa barns larande
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och darmed ocksa arbetssattet skall forandras. For att se nya mojligheter
maste man kunna sldppa sitt eget invanda perspektiv, nagot som kraver
att man reflekterar éver sig sjalv och sitt eget agerande i relation till vad
man vill astadkomma med barnen i deras larande. En forklaring till den
uteblivna forandringen kan alltsa vara att pedagogerna inte fatt den hjalp
och det stdd som ett forandringsarbete kraver (Nystrom, 1995). Nystrom,
som utvarderat forandringen av innehall och arbetssétt i samband med
overgang fran aldersintegrerade grupper i forskolan till mer aldershomo-
gena sager:

| ett fordndringsperspektiv har deltagarnas kunskapssyn, egna behov, ambitio-
ner och erfarenheter betydelse for genomférandet av en ny organisation. Upp-
fattar deltagarna vad forandringen géar ut p&? Detta hanger samman med vad
som tidigare sagts om bl.a. kulturella och politiska, dvs intressemassiga skillna-
der mellan individerna. Sannolikt hade lararna olika bilder av vad férandringen
skulle betyda, var och en utgick fran sin uppfattning och sina erfarenheter. For-
sokets design hade fokus pa framst tekniska faktorer, vilka fatt std i centrum.
Bakom dessa ligger dock bade de kulturella och politiska, som aldrig kom upp
till ytan, men som skulle behdvt fa en central plats. Relationen mellan del och
helhet har darfor ej fatt den uppmaéarksamhet den borde (a.a. s. 74-75).

Det vi uppfattar att Nystrom (a.a.) menar, ar att det vid organisatoriska
forandringar tas for givet att ocksa innehall och arbetssatt forandras med
automatik som en konsekvens av dessa. Istallet borde man enligt henne
satsa pa att gora forandringsprocessen synlig, vilket kréaver handledning
av en kompetent handledare. Det &r forvisso inte tillrackligt med att gora
enbart forandringsprocessen synlig, utan handledningen maste som vi ti-
digare sett exempel pa fran ett amerikanskt utvecklingsprojekt ocksa galla
pedagogernas agerande och tankande i relation till de mal man vill uppna
(se s. 64-67). Det galler alltsd att bade vara klar 6ver riktningen pa for-
andringsarbetet, dvs. veta vad man vill uppna och vara medveten om
sjalva forandringsprocessen, dvs. de involverades tankar och kanslor.

En helt annan faktor som naturligtvis spelar in i det faktum att férand-
ringarna inte visat sig vara av bestaende eller av radikalt slag i de olika
utvecklingsprojekten har att géra med de yttre ramarna som ju inte kan
l6sas med pedagogiska medel utan fackliga och politiska. Det &r ju sa att
larare, forskolldarare och fritidspedagoger arbetar under olika villkor och
fornallanden vad det géller 16ner, arbetstid, behorighetsfragor, etc. Lag-
stadieldraryrket har en lang tradition pa samma satt som forskollararyr-
ket, aven om forskollararna aldrig har tilldelats en behdrighet av det slag
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som kollegorna pa lagstadiet. Men bada yrkena har lang tradition. Med
fritidspedagogyrket ar det annorlunda, det &r ett relativt ungt yrke. Det
visar sig ocksa i flera av utvecklingsprojekten att det ar just fritidspeda-
gogerna som “hamnar utanfor” i trepartssamarbetet (se t.ex. Persson,
1994).

Hur skall man framgent se pa forutsattningarna for att barn skall ut-
veckla olika kunskaper och fardigheter i skolan? Om pedagogrollen for-
andras i riktning mot att barn skall lara sig lara, bli duktiga problemlds-
are, forstd och skapa mening, bli duktiga pa att kommunicera, etc., hur
maste da rollen se ut? Har nagon av de tre nu inblandade pedagogerna
battre kompetens an nagon annan att hjalpa barn att utveckla dessa for-
magor? En central frdga blir da: Vad ar undervisning eller vad innebéar
det att lara nagon annan nagot? Hur skall man se pa olika innehall? Skall
olika pedagoger specialisera sig pa olika innehall? Finns det nagot i de
olika yrkesrollerna idag som man bér bevara eller handlar det om en helt
ny pedagog som kan spanna éver hela faltet? Fragorna kan bli manga och
gar formodligen inte att besvara generellt men kan majligen tjana som
underlag for diskussion.

Manga forskare pekar pa yrkeskulturernas betydelse saval som institu-
tionernas organisation och hur dessa formedlar olika koder for arbetet.
Flera framhaller vikten av en gemensam utbildning eller en gemensam
fortbildning for dessa tre yrkeskategorier. Det man da kan fraga sig ar om
det behovs tre yrkeskategorier for att arbeta med barn i aldrarna runt
skolstarten om de har utvecklat den syn som officiella dokument forespra-
kar. Om man bestammer sig for att de behovs, hur skall de da se ut? Skall
forskollararna och fritidspedagogerna vara “hjalpredor” for grundskolla-
rarna i den betydelse som ofta sker idag, namligen att dessa tilldelas upp-
giften att ta hand om “omogna” barn, dvs. barn som inte orkar vara kon-
centrerade och fullfélja de uppgifter som de tilldelats.

Om man vill infora en ny pedagogik for sexaringarna i skolan borde
man kanske ocksa géra nagot radikalt med lokalerna. Inte minst med tan-
ke pa Haugs (1996) varning for att yrkeskoderna ™sitter i vaggarna”.
Kanske borde en viss del av veckans undervisning rent av vara forlagd till
samhallet utanfor skolan.

Nar det galler var tredje frdga om vad som ur pedagogisk synvinkel ar
bra for barn, sa vill vi bérja med att lyfta fram relationen till samhallet
och historien. Pedagogiska ansatser ar aldrig vardefria, pa sa satt att man
i absoluta termer kan séga att om man gor sa har sa blir det battre for
barn. Detta kan man endast séga i ett varderande perspektiv, dvs. genom
att man har tagit stallning till vad det ar for kunskap man talar om. Yt-
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terst handlar det naturligtvis om vad det &r for ménniskor vi vill ha. Har
man val detta klart for sig, vilket ju finns formulerat i laroplaner och rikt-
linjer s& kan man saga att visst innehall och vissa sétt att agera ar battre
an andra. Om man exempelvis vill utveckla initiativrika problemldsare sa
kan man inte ta ifran barn alla deras initiativ och spontana satt att 16sa
uppgifter pa. Vill man att barn skall utveckla ett demokratiskt forhall-
ningssatt till sina kamrater maste de ocksa vara delaktiga i en demokratisk
process. Barn lar det de & med om och inte det vi forsoker att formedla
verbalt till dem! I relation till frdgan om vad det pa ett djupare plan &r
barn lar sig i skolan maste varje pedagog och varje arbetslag fundera dver
hur den organiserade strukturen formedlar olika budskap till barn.

I Skolkommitténs delbetankande "Inflytande pa riktigt. Om elevers
ratt till inflytande, delaktighet och ansvar” (SOU, 1996:22) tar man ett
avstamp i elevernas perspektiv. Man sager: ”Alla elever ar inte negativa,
men manga ar det. De kanner sig inte sedda och inte horda. De talar om
brist pa inflytande. [...] Elever har rétt till inflytande. Detta inflytande
kan inte forhandlas bort eller tas upp som 6verkurs. Det ar en forutsatt-
ning for det arbete som pagar i skolan.” (a.a. s. 6).

Vidare sdager man att elever maste utveckla ett sprak for hur deras la-
rande gar till, dels for att styra sin egen kunskapsutveckling, dels for att
kunna 6verfora insikter fran en larosituation till en annan. Om elever inte
har ett sprak for detta blir deras inflytande begransat.

For att utvecklas till demokratiska medborgare behdver barn tidigt fa
inflytande, bli delaktiga och fa makt att avgora vilka beslut som skall fat-
tas omkring deras vardag i skolan.

En demokratisk skola ger den enskilde eleven makt 6ver den egna kunskapspro-
cessen. Den gor eleverna delaktiga i upplaggningen, genomférandet och utvar-
deringen av undervisningen (SOU, 1996:22, s. 51).

P& samma satt som skolans stravans- och uppnaendemal maste tolkas och
tillampas i relation till varje barns utveckling och forutsattningar maste
aven ovanstaende uttalande om en demokratisk skola tolkas och tillampas
olika for olika barn. Likval &r det viktigt att tdnka pa att grunden till att
sjalv paverka sin kunskapsprocess maste laggas tidigt genom att vi ger
barn utrymme och valmojligheter i vart satt att forhalla oss till dem.
Pedagogiska teorier kommer och gar, samtidigt ar detta nagot som
sker i relation till samhallsutvecklingen. Det ar darfor ingen slump att det
finns stora likheter i riktlinjer i olika l&nder for pedagogisk verksamhet i
aldrarna runt skolstarten (Bredkamp & Rosengrant, 1992) saval som
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inom forskningsgrupper i Sverige. Dahlberg och Lenz Taguchi (SOU
1994:45) talar om det kunskaps- och kulturskapande barnet. Pramling
(1994) talar om att utveckla barns forstaelse for sin omvarld. Bada dessa
perspektiv innebar att man talar om ett barn som ar aktivt bade i hand-
ling och tanke. Barn skall lara sig nagot, detta nagot kan variera i de olika
pedagogiska perspektiven, likval kan man pa en allméan niva séga att det
handlar om kunskap av nagot slag saval som om att bli delaktiga i kultu-
ren och ha verktyg for att paverka denna. Och att bli delaktig i var kultur
innebéar att ha utvecklat kunskaper och fardigheter for att fungera i ett
demokratiskt samhélle.

Over hela vérlden finns det en trend mot att férskoleprogram och
“early childhood education” program skall géras mer kognitivt orientera-
de. Manga talar om ett nytt paradigm, ett nytt synsatt pa kunskap (El-
kind, 1988; Katz, 1993). Samtidigt tas det klart avstand fran den traditio-
nella akademiska ansatsen med att overfora fardiga kunskaper till barn.
Istdllet kan man se det som att barn skapar mening i olika handlingar och
erfarenheter. Detta gor barn savél nar de 16ser matematiska problem som
nar de spelar teater, hor en saga eller arbetar med nagot annat (Vygots-
kij, 1995). Man kan naturligtvis i olika sammanhang fokusera olika aspek-
ter i pedagogisk praxis men man maste vara klar éver att oavsett vad man
kallar nagot sa finns barnets tankar, kanslor och sociala relationer alltid
involverade i allt 1arande.

Trots att organisatoriska modeller aldrig l6st det verkliga problemet
med att fa en forandrad larandesituation for barnen sa finns det i dag risk
att man ater gor organisatoriska I6sningar och tar for givet att detta far
onskade effekter. En aldersintegrerad verksamhet kan vara till hjalp i ut-
vecklandet av en ny verksamhet, men det behover ingalunda vara sa
(Sandqvist, 1994).

Nagot som man kanske inte i forsta hand tanker pa som en organisa-
tion, men som uppenbarligen &ar det ar de individuella ”spar” som man
idag talar om (Franzén & Waldestrand, 1995), och som innebdr att varje
barn har sin planering, sina uppgifter val formulerade fér att kunna beta
av bit efter bit av det som lararen menar &r viktigt. Aven om det i teorin
later som om barnet och pedagogen planerar tillsammans. Man kan dock
hér fraga sig om det inte &r samma traditionella struktur som skolan alltid
haft men som nu individualiserats. Det som istéallet behovs ar en form av
levande verkstad dar mojligheter och mangfald blir framtradande. Som
pedagog maste man utmana och ge barn mojligheter, veta riktningen pa
vartat man skall fora barnen, men leva med att inte ha den absoluta kon-
trollen.
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Att mota barn pa deras niva tolkas ofta av larare som att det finns en
biologisk utvecklingsniva som kan faststéllas for att sedan bygga pa med
kunskaper fran denna. For oss innebar ”barns niva”, att man i varje situ-
ation och varje uppgift maste acceptera att barn utgar fran sina erfaren-
heter och sitt satt att tdnka. Darmed finns inte en niva lika for alla barn
i en viss alder. Och mdjligheten till utveckling ligger till stor del i att kom-
municera och konfronteras med en mangfald, dvs med barn som i nagon
mening befinner sig pa olika nivaer (har olika forstaelse).

Nar Mary Clay (1991) beskriver arbetssituationen i nyzeelandska
klassrum, dar nyborjarna droppar in under hela lasaret, namligen den
dagen de fyller fem. | en sadan situation maste man individualisera. Det-
ta gor man enligt Clay genom att erbjuda tasks with scope” som nérmast
kan betraktas som att det maste finnas utrymme, spannvidd och spelrum
for varje barn. Bjork (1996, s. 3) sager: "Det till synes paradoxala ar att
man menar sig kunna individualisera undervisningen just genom att gora
sa mycket av arbetet som mgjligt tillsammans.” Individualisering forutsat-
ter att en grupp elever ar engagerade omkring ett gemensamt innehall
och att varje enskild elev far kommunicera i text och tal om detta i dialog
med andra. Varje elev anvander sig da av sin niva och sina erfarenheter,
dvs. undervisningen blir individualiserad.*

Staffan Larsson (1996) sager i inledningskapitlet till boken “Livslangt
larande”, att en av de centrala problemen i vuxenutbildningen ar forhal-
landet mellan vardagens larande och organiserat larande. Denna slutsats
galler sa vitt vi forstar i minst lika hog grad for barn i aldrarna runt skol-
starten. Larssons utgangspunkt ar att vi manniskor inte kan lata bli att
tdnka, tolka och skapa forestallningar. Frank Smith (1995) presenterar
liknande tankar nar han diskuterar barns naturliga vardagslarande i for-
hallande till institutionellt larande. Larsson séger: ”Pa en mangd satt tol-
kar vi den vérld vi moter. | sjalva verket sker detta tolkande automatiskt
—en bil ar omedelbart en bil f6r oss och inte en samling sinnesintryck,
som vi valjer att tolka som en bil (a.a. s. 11).” Detta handlar om att under
hela var vakna tid sd & medvetandet verksamt och detta medvetande
utgor inget annat an dess innehall, enligt Larsson. Hur vardagen gestaltar
sig i tid och rum blir viktiga faktorer for larandet. | detta perspektiv blir
relationen mellan erfarenheterna utanfor skolan och det som sker dar av-
gorande for barns larande. Att riktningen sker i storre utstrackning fran
omvarlden och vardagen an att skolerfarenheterna paverkar vardagen

4 For ett exempel med skrivprocessen som utgangspunkt se Bjork (1996), dar hon ser stora likhe-

ter mellan “tasks with scope” och Dysthes (1996) beskrivning av en dialogisk undervisning
byggd pa Bakhtions teorier.
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menar Larsson h&dnger samman med att l&randet i vardagen ar mera me-
ningsfullt och funktionellt medan kunskapen i skolan i stor utstrackning
ar fritt fran det sammanhang déar det skall anvéndas. Larsson sager vidare
(a.a. s. 23):

Autenciteten i larandet handlar alltsd om en ytterst vansklig sak. Det handlar
om att vara eller bli genuint intresserad. Det handlar ocksd om att innehallet i
studierna &r i kontakt med hur vi i vardagen tolkar de fenomen, som studierna
handlar om. Det dr forst d& som varaktiga forandringar uppstar. Om varaktiga
omtolkningar uppstar leder detta till att vi kan utnyttja vardagen att bygga vi-
dare pa: vi moter vardagen pa en annan niva.

Fragan blir da hur vi far sexaringarna genuint intresserade av nagot och
hur larandet i skolan blir ett larande om barnens vérld?

Tva aspekter som ar genuint sammanflatade och som har betydelsefor
ett livslangt larande. Men samtidigt ett larande som kan ge grund for
framtiden. Larsson havdar att det livslanga larandet i grunden handlar
om att skapa sig en varldsbild och att kritiskt kunna bedéma argument
och pastdenden. Att kunna véardera information och argument samt att
kunna se nagot fran en annan synvinkel ser Larsson som ett forsta steg.

Vi menar att detta grundlaggs redan i tidig alder genom att barn uti-
fran sina egna erfarenheter, intressen och kunskaper lar sig saval att kom-
municera, reflektera och argumentera som att ta andra barns perspektiv.
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Slutord

Med tanke pa att det nu tillsatts en kommitté for att utarbeta forslag till
ett nytt maldokument for den pedagogiska verksamheten for barn i ald-
rarna 6-16 ar, blir de fragor vi berort i denna skrift hogst betydelsefulla
att beakta. 1 kommittédirektiven (Dir. 1996:61) sags att:

Det samlade maldokumentet skall ersatta Lpo 94 och omfatta den obligatoriska
skolan, forskolans s.k. sexarsverksamhet och skolbarnsomsorgen (s. 6).

[...] Utvecklingen av den pedagogiska verksamheten for barn fran ett ars alder
och uppat kommer i nasta steg (s. 2).

Varfor man véljer att avvakta med de yngre barnen ar svart att forsta
eftersom spannvidden i aldern 6-16 i alla fall &r sa stor att malen maste
formuleras snarare generellt an specifikt. Precis som i tidigare skrifter sa
pekar man dven har pa att motet mellan forskolans och skolans traditio-
ner skall frigora utvecklingskrafter for att skapa nya former for att utveck-
la barns larande. Mycket av det som finns refererat till i denna skrift ty-
der pa att detta ar en svar och moédosam process som behdver stéd och
stimulans for att utvecklas. Darfor behdvs antagligen det som ségs i kom-
mittédirektiven (a.a.), "tydliga signaler om den 6nskvarda utvecklingen i
form av ett samlat maldokument.” Skall detta maldokument kunna fun-
gera som en styrfaktor i framtiden behdvs en vidare problematisering och
tematisering av vad som menas med “Varje barn skall bli bemott pa dess
individuella utvecklingsniva (s. 5)” och flera andra “innebegrepp”som vi
idag stror runt oss.
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