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Skolverkets forord

Denna forskningsoversikt, Barns samldrande, handlar om
larande manniskor emellan. Larande vaxer i samspel med
kamrater och i interaktion och kommunikation med andra.
De vuxnas férhallningssatt, den sociala och kulturella omgiv-
ningen, de pedagogiska och sociala uppgifterna, och,
barn/elevguppens sammansdttning ar av betydelse, nar man
studerar samarbete mellan barn. Miljons fysiska utformning
och attityden till samarbete ar andra faktorer, som paverkar
barns mojligheter att lara av varandra i férskola och skola.

I internationella dokument t ex Barnkonventionen och i
barnomsorgens och skolans styrdokument betonas, att demo-
kratiska och humanistiska varden ska ligga till grund fér den
dagliga verksamheten. Forfattarna framhaller att denna
grundsyn vilar pa en lang tradition fran Sokrates, Comenius
och Dewey. Att delta i och fi kunskap om demokratins villkor
och forutsittningar ar ett maste for att en ung manniska ska
utvecklas till en demokratisk samhallsmedlem. Som barn och
elev maste man fa vara aktiv och medverka i sitt eget larande
for att saval lira sig lara, som att lara sig om sin omgivning.
Den syn pa lirande, som skrivs fram i liroplanerna, innebar
att samspel mellan barn kan utveckla forstaelse for andra. I
teorier om barns lirande har perspektivet successivt forflyttats
fran barns behov till barns rattigheter, ndgot som kan gora
barn mer delaktiga i sin egen utbildning, framhaller férfattar-
na.

Samarbete mellan barn och barns mdjligheter att lara av
varandra ar en forutsiattning och sjalvklarhet i den utveck-
lingspedagogik som utvecklats av Ingrid Pramling
Samuelsson. Hennes utvecklingspedagogik innebar en med-



veten paverkan fran ldraren for att utveckla ungas fardigheter,
kunskaper och foérmagor. En fenomenografisk forsknings-
ansats ligger till grund. Barns forstaelse star i fokus. Lararens
uppgift ar att problematisera det for givet tagna, att reda ut
hur saker ar relaterade till varandra och vad som framtrader
for barnet.

En uppmaning fran forfattarna ar att fundera 6ver hur
lararrollen kan och bor forandras for att de ungas lust att lara
ska vaxa och kreativiteten blomma. En annan stor fraga som
forfattarna lyfter fram ar, hur kunskaper och fardigheter ska
anvandas for att demokratiska varden ska bevaras och utveck-
las och information varderas och kritiskt granskas.

Forskningsoversikten Barns samldrande har finansierats fran
Skolverkets forskningsanslag och tagits fram i samrad med
Skolverkets forskningsprogram. Det ar Skolverkets forhopp-
ning att den fyller ett behov och kommer till anvindning i
barnomsorg och skola.

Mats Ekholm Annika Andrae Thelin
Generaldirektor Undervisningsrdd



Forfattarnas forord

Med utgangspunkt i det av Skolverket finansierade forsk-
ningsprojektet "Att lara andra. Barns medvetenhet om vad det
innebar att lara nagon annan nagot”, utvecklades idén om att
bredda fragestallningen och pa Skolverkets uppdrag gora en
forskningsoversikt om kamratsamverkan i forskola och skola. I
takt med samhallets utveckling och en foérdndrad syn pa laran-
de blir samspel och samverkan manniskor emellan centralt.
For att avgransa vart uppdrag fran Skolverket har vi valt att
fokusera larandeaspekten. Darfor introducerar vi ocksa ett
nytt begrepp: samlarande.

For uppslag till begreppet vill vi tacka Mikael Alexandersson
som tillsammans med Gunnar Bergendal, Annmarie Hansson,
Katarina Hansson, Eva Johansson och Karin Ronnerman har
last och kommenterat manuskriptet i olika stadier av dess
framvaxt. Lisbetth S6derberg har hjalpt oss med sprakgransk-
ning och redigering. Ett stort tack till Er alla! Detta i sig, att
lata kollegor ldsa och kommentera ér just ett uttryck for att vi
tror att aven den skrivna texten utvecklas i interaktion med
andra, dvs. larandet vaxer i samspel. Det sker ett samlarande i
interaktion och kommunikation. Att vi fastnade for begreppet
samldrande har naturligtvis sin grund i var syn pa larande, vil-
ket medfor att vi inte ansluter oss till ndgon av de inriktningar
som man kan utldsa i de olika studierna som presenteras fram-
over, utan i det faktum att samlarande ar ett komplext feno-
men som inte utan vidare later sig fangas i en modell eller ett
perspektiv.

Goteborg i december 2000
Pia Williams, Sonja Sheridan och Ingrid Pramling Samuelsson






Inledning

Pa smabarnsavdelningen Hallonet sitter Katarina 3 dr och Nils 2 dr vid matbor-
det och dter mellanmdl. Léraren har for ett dgonblick limnat bordet for att ga och
hédmta glas i ett skap. Nils som sitter i en hog barnstol stéller sig vinglande upp
pa sitsen. Katarina drar @ honom och sdger med strang rost: “sitt ner!” Nils scitter
sig mer men stdller sig strax upp igen och tittar pa Katarina och skrattar.
Katarina skrattar tillbaka, sdger ingenting men fortsditter lugnt att dta sin
SMOTaAs.

Detta ar en kort episod, en vanlig dag i en svensk forskola.
Varje dag intraffar liknande handelser 6verallt dar barn ar till-
sammans med andra barn. De flesta som nigon gang varit i
sallskap med barn kan sakert ge exempel pa hur de som var de
varsta ovanner inom en sekund blir de sataste vanner, da
exempelvis syskon gar i gemensam sak mot sina foraldrar.
Eller barn i en skolklass, dar asikterna brukar vara lika manga
som antalet barn, plotsligt blir den mest samstimmiga skara
gentemot nagot som lararen foreslagit. Katarina, i exemplet
ovan, visar tydligt att hon vet vilka regler som galler vid mat-
bordet och hon tillrattavisar sin yngre kamrat som inte foljer
dessa. Nar inte lararen finns tillganglig och kan tillrattavisa
Nils, blir Katarina den som rycker in for att uppratthalla ord-
ningen. Men nar Nils avapnande skrattar mot Katarina, ger
hennes stranga attityd vika och hon skrattar tillbaka, som om
hon ville visa att det Nils gjorde inte behdver nagon tillsigelse
utan egentligen ar ett ganska roligt tilltag. De ar barn, de hor
ihop.

Barn soker sig till andra barn, de har roligt tillsammans och
lar spontant av varandra i manga olika situationer. D4 det bor-
jar nya barn i en etablerad grupp uppstar det manga situatio-
ner diar man kan se hur de som redan kinner till miljéon och
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dess krav kan vara villiga att hjalpa andra barn att finna sin
plats och veta hur de skall bete sig och losa olika uppgifter.
Forskolan och skolan dr arenor dar barn pa ett naturligt satt
moter kamrater och dar det alltid finns barn med olika kun-
skaper, erfarenheter och intressen som kan tankas agera som
larare for de nya barnen.

Runt om i Europa bedrivs olika projekt dar man talar om
framtidens skola och om vilka férmégor det ar viktigt att barn
utvecklar for att kunna leva ett bra liv bade idag och i ett fram-
tida samhalle. Gemensamt for alla projekt ar att de betonar
vikten av ett livslangt lairande och en utveckling av vardags-
kunskaper s.k. “every-day-life-skills” (EU, 1996) dvs. att barn
utvecklar olika kvaliteter som samarbetsférmdaga, ansvarsta-
gande, initiativformaga, flexibilitet, en reflekterande attityd,
aktivt forhallningssitt, kommunikativ férmaga, problemlos-
ningsféormaga, kritiskt tinkande, kreativitet och férmagan att
lara sig lara. Ett centralt tema ar barns samarbete och samla-
rande vilka ses som nodvandiga forutsattningar for ett bra liv
och for samhillets fortbestand och utveckling. Inom det sven-
ska utbildningssystemet ser vi en motsvarande utveckling. I de
nya laroplanerna betonas de grundliggande demokratiska
vardena och att larandet skall baseras saval pa samspelet mel-
lan vuxna och barn som pa att barn lar av varandra. I slutbe-
tankandet till en ny lararutbildning, "Att ldra och leda - en
lararutbildning for samverkan och utveckling” (SOU 1999:63)
poangteras samarbete mellan larare med olika kompetenser
och inriktningar. Att samarbete lyfts fram i sa manga samman-
hang kan ses som ett uttryck mot den alltmer 6kade individu-
aliseringen i samhaéllet, nagot som ocksa betonats i ldropla-
nen.

Rent generellt kan man siga att utvecklingen inom skolan
under de senaste decennierna gatt "fran klassrumsundervis-
ning till eget arbete”, som Carlgren (1994a) uttrycker det.
Vidare sager hon:

PIA WILLIAMS, SONJA SHERIDAN OCH INGRID PRAMLING SAMUELSSON Barns Samléirande



Om utvecklingen gdar mot att "eget arbete” blir den dominerande arbetsformen
finns en risk att klassrummet som socialt system reduceras till summan av enskil-
da individer som alla “administrerar” sin egen inldrning. Genom att varje indi-
vid utgor en enhet for sig fragmenteras det sociala sammanhanget (a.a. s. 13).

Redan i regeringens skrivelse (1996/97:112) hade man upp-
marksammat detta problem genom att det dir papekas att for
mycket individualisering latt leder till en segregation och brist
pa forstaelse for andras perspektiv. De demokratiska vardena
riskeras med andra ord att sattas ur spel. For att uppmark-
samma denna problematik tillskrev exempelvis regeringen,
genom Ingegerd Warnersson aret 1999 som ett vardegrunds-
ar. Skolverket (1999) har ocksa gett ut en speciell skrift med
titeln ”Standigt. Alltid,” som just sprider budskapet att de
demokratiska vardena stindigt maste erovras och hallas levan-
de i all utbildning.

Att dessa fragor lyfts fram pa agendan i hela varlden just nu
i borjan av ett nytt artusende har sikert flera féorklaringar. Bara
det faktum att vi passerat ett sekelskifte gor att vi summerar
historien, 1900-talet, och funderar 6ver framtiden och hur vi
da vill ha det. En annan faktor som vicker fragor om demo-
krati och forstaelse for andras perspektiv kan sikert hanforas
till informations- och kommunikationsteknologin som verkli-
gen kan leda till att manniskor isolerar sig i sin egen privata
varld och kunskapsbildning (House of Mandag Morgen, 1999).

Det finns helt enkelt en oro hos beslutsfattare och andra for
att de demokratiska virdena inte fortsatter att utvecklas, nagot
som har med det globala samhillets fortbestand och utveck-
ling att gora. Starka, sjalvstindiga individer ar viktiga, men
utan individens formaga att ta andras perspektiv och samver-
ka med andra gar civilisationen under. I detta perspektiv blir
barns samlidrande en av utbildningsvasendets mest centrala
fragor.

Denna forskningsoversikt skall darfor bidra till en spridning
av kunskap om vikten av att barn lar av varandra samtidigt som
de utvecklar sina samarbetsféormagor. Vi vill ocksa att forsk-
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ningsoversikten skall leda till att barns mojligheter att liara av
varandra i forskolan och skolan okar. Barn skapar mening,
innebord och forstaelse genom att dela sin verklighet tillsam-
mans med andra manniskor. Smith (1992) uttrycker denna
sociala interaktion som att barn “deltar i en klubb” och tar pa
sa satt till sig det som de delar med andra i "klubben” av var-
deringar, kunskaper, sprak etc. Ett kollektivt ansvar uppstar
dar barnen sjalva och med hjalp av andra utvecklar fardighe-
ter som kravs for att bli delaktig i denna gemenskap. Att lara
av andra handlar alltsa inte bara om att de yngre barnen skall
lara av de aldre. Larande ar inte enbart forenat med alder,
utan med innehall och kunskap, diar man kan ldmna utrymme
for den som har speciella kunskaper. Det kan ocksa uppsta ett
spontant larande dar barn lar och tar efter varandra. Ser man
larande i ett storre perspektiv blir barns erfarenheter och de
olika kompetenser de besitter kunskap. Forskolor, skolor fri-
tidshem, idrottsklubbar, foreningar etc. vander sig alla till
grupper av barn men pa olika sitt och med olika utgangs-
punkter. Genom att satta barn-barn férhallandet i fokus trader
det handlande barnet fram, dar kamratsamverkan blir en
mansklig kvalitet och ett satt att forhalla sig till andra mannis-
kor och till kunskap (Frgnes, 1994).

Forskningsoversikten

Att lara genom samarbete ar inte nagon ny pedagogisk idé.
Sahlberg och Leppilampi (1998) héanvisar i sin bok om samar-
betsinlarning bl.a. till Sokrates som undervisade med hjélp av
tal, dialog och minniskors inbérdes interaktion. Aven J.A.
Comenius pa 1600-talet (Comenius, 1657/1999, s. 91) och
John Dewey i borjan av 1900-talet menade att inlarning i sam-
verkan ger goda och mangsidiga resultat. Under de senaste
aren har ocksa larande i grupp varit ett omrade som studerats
i stor omfattning och denna forskningséversikt baseras pa
nagra av dessa studier.

14: PIA WILLIAMS, SONJA SHERIDAN OCH INGRID PRAMLING SAMUELSSON Barns Samléirande



Forskning om barns samarbete har under manga ar studerat
hur det enskilda barnet fungerar i en grupp. Det sociala sam-
spelet mellan barn har da betraktats mer som bakgrund for
individuella aktiviteter an som ett fokus fér forskningen i sig.
I nyare forskning ar interaktionen och det sociala samspel som
sker mellan barn i en grupp av vésentligt storre intresse da
man studerar hur barn lir, men ocksa for att forsta vilken roll
gruppstorlek, gruppsammansattning, kommunikation osv. har
da barn samarbetar. Dessa fragor har ocksa blivit aktuella i
dagens debatt om kvalitet i forhallande till ekonomiska ned-
skarningar i forskolan och skolan.

Var litteraturgenomgang borjade med en sdkning pa ordet
“peer”! i kombination med bl.a. "interaction, tutoring, colla-
boration, culture, cooperation” och "learning” vilken gav upp-
gifter om en mangd tidskrifter, artiklar och bocker som
behandlar omradet. I forskningsoversikten har vi gjort ett
urval av studier som pa olika satt visar hur barn lar av varan-
dra, vad barn lar genom att samarbeta och olika modeller som
frimjar barns samlarande. Dessa modeller har ocksa som mal
att visa variationer av undervisning i grupp dar barn fungerar
som larare for varandra. Modeller dar barn undervisar barn
riktar sig framfor allt till larare i skolan och modellerna ger
konkreta exempel pa hur lararen skall ga tillvaga for att gora
barnen medvetna om att de kan ldra av varandra. Genom att
anvanda sig av olika didaktiska metoder dar barn undervisar
varandra, far lararen fa mer tid 6ver till att hjalpa de barn som
behover extra stod, men framfor allt vinner barnen fordelar
genom att lara sig samarbeta. Flera artiklar behandlar ocksa

I Den engelska termen peer betyder Oversatt till svenska like, jamlike
(Norstedts stora engelsk-svenska ordbok, 1993). Pa engelska definieras ter-
men som “a person who is the equal of another in abilities, qualifications,
age, background, or social status”. (The new Webster’'s Encyclopedic
Dictionary of the English Language, N.Y: Gramercy Books, 1997). Vi éver-
satter begreppet “peer interaction” med kamratsamverkan.
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hur elevers studieresultat inom olika omraden, forbattras
genom kamratsamverkan. Ett antal jamfoérande undersok-
ningar har gjorts dir grupper enbart fatt undervisning av sin
larare, och grupper dar barnen fatt undervisa varandra i klass-
rummet. Det visar sig att de grupper som samarbetat med sina
kamrater har fatt mer positiva resultat pa teoretiska kunskaps-
tester.

Vi fann att manga studier grundade sig framfor allt pa teori-
er av Jean Piaget, Lev Vygotskij och deras efterfoljare. Vi har
valt att beskriva dessa teorier utifran perspektivet, barns bety-
delse for varandra vid larandet. Studierna fokuserar pa olika
aspekter av samarbete mellan barn. Nagra studier belyser imi-
tationens innebord och betydelse for vad barn lar av varandra,
andra inriktar sig pa vad som sker hos barn och mellan barn i
t.ex. dialogen. Flera studier har genomforts dar problemati-
ken aldersblandad respektive aldershomogen undervisning
har utgjort huvudintresset. Det ar framfor allt inom innehalls-
omradena problemldsning, olika matematiska/naturveten-
skapliga fragestillningar och las- och skrivinlarning som sam-
arbete mellan barn studerats. Studier med utgangspunkt i IT
ar representerade framst bland ungdomar eller hogskolestu-
derande med distansundervisning. I stort sett verkar det som
om merparten av studierna med fokus pa samarbete och att
barn lir av varandra har genomforts med aldre barn i skolan.
Vi har haft problem med att finna exempel pa studier utférda
med forskolebarn och dn mer med de riktigt sma barnen.

I var tidigare forskning har vi pa olika sitt arbetat med hur
barns medvetande om sitt eget larande vaxer fram och foran-
dras. Barns uppfattningar om sitt eget larande har beskrivits i
termer av vad de uppfattar att de lar sig och hur de uppfattar att
detta gar till. Darfor aterkommer vi flera ganger i denna oéver-
sikt till barns betydelse for barn i olika larandesituationer. Vad
sker hos det enskilda barnet och mellan barn, da de lir av
varandra?

PIA WILLIAMS, SONJA SHERIDAN OCH INGRID PRAMLING SAMUELSSON Barns Samléirande



Var avsikt ar att relatera studierna i forskningsoversikten till
den forskning som betonar barns olikheter som en tillgang i
forskolan och skolan, dér alder inte ar den avgoérande faktorn
for vem som skall lara av vem, utan dar erfarenheter och kun-
skap bildar en helhet. Fran att likheter har betonats i skolan,
da barn pa samma niva skulle ha samma forutsattningar och
mojligheter att tillgodogdra sig undervisningen, framhalls
idag olikheterna i barns tankemassiga féormaga som en moj-
lighet i stallet for ett hinder. Doverborg och Pramling (1995)
menar att barn bygger upp sina egna strukturer och satt att
tanka utifran de erfarenheter de har, vilket innebar att det all-
tid finns en variation i form av kvalitativt olika satt att tanka
och uppfatta texter, problem, information osv. Det ar barnet
sjalvt som bildar kunskap genom att sjalv skapa och konstrue-
ra sin forstaelse. Forstaelse ar en fraga om att relatera nagot
till nagot annat och att uppfatta samband (Marton 1992).

I forskningsoversikten refererar vi till de teorier som ligger
till grund for barns samlarande. De studier vi tagit del av ar
genomforda inom forskolans och skolans varld och vi har foljt
utvecklingen av samverkansbegreppet i styrdokument och
laroplaner. Det vi vill lyfta fram ar hur kunskapssyn, synen pa
barn, barns larande och pedagogens roll paverkar barns moj-
ligheter att samarbeta och ldra av varandra i férskolan och sko-
lan.?

2 Vi har inte studerat barns kamratrelationer ur ett rent psykologiskt per-
spektiv, vilket utgdr en betydande forskningsgren. Ett annat omrade som vi
valt att inte diskutera har ar si kallade “health studies” dvs. modeller som
utarbetats f6r barn med nagot slags funktionshinder i interaktion med barn
utan funktionshinder. Anledningen till att vi inte tar upp denna litteratur
hér beror pa att dessa omraden i sig r mycket omfattande och kraver en
helt annan genomgang 4n den vi har mdjlighet att géra inom ramen for
Skolverkets uppdrag. For en omfattande 6versikt om kultur och familj, kén
och etnicitet, oférmaga (sjukdom och isolering), kamratstatus i samband
med mobbing samt interventionsprogram som behandlingsformer, se t.ex.
”Children’s Peer Relations” av Phillip Slee och Ken Rigby 1998; Lieberman,
1997; Howes, 1983, 1988.

Inledning
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Oversikten 4r upplagd sa att vi i kapitlen:
* Samuverkan i olika teorier beskriver nagra av de teoretiska

inriktningar som ligger till grund for de studier vi tagit del
av och som genomforts om kamratsamverkan.

Forskolans och skolans ldaroplaner beskriver utvecklingen av
samverkansbegreppet i laroplaner och styrdokument.

Barn ldr av varandra redogor for inneborden av olika
begrepp for kamratsamverkan.

Imitation och dialog som verktyg for lirande och Faktorer

av vikt for kamratsamverkan beskriver olika aspekter som ar
viktiga for barns samlirande, t.ex. vanskap, alder, kon, mil-
jons utformning och attityden till samarbete.

Att organisera ldrande diskuterar forskning for och emot
aldersblandade grupper inom férskolan och skolan.

Fran undervisning till ldrande sammanfattar 6versikten och
lyfter fram hur synen pa barn, pa kunskap, pa hur barn lar
och pa pedagogens roll paverkar barns mojligheter att lara
av varandra.
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Samverkan 1 olika teorier

Kapitlet belyser hur olika teoretiker ser pa samarbetet mellan
barn och samspelets betydelse for lirandet. Fokus ar pa vad
som hander hos enskilda barn och mellan barn nar de lar av
varandra. Vi lyfter ocksd fram hur olika perspektiv pa kunskap
och larande far betydelse for hur man utformar en lirande
miljo i forskolan och skolan. Jean Piaget (1896-1982) och Lev
S Vygotskij (1896-1934) har kommit att betyda mycket for
pedagogikens utformning inom saval forskolan som skolan. Vi
kommer darfor att dgna ett relativt stort utrymme at deras tan-
kegangar om samarbetets betydelse for barns larande.
Dérefter kommer vi att visa hur andra teoretiker pa olika satt
foljt i deras spar.

Jean Piaget och Lev S Vygotskij

Vad betyder samarbete mellan barn for deras larande och hur
lar barn tillsammans? Under decennier har atskillig forskning
agnats dessa fragor och olika teorier har utvecklats.

Piaget har lange varit tongivande inom den vasterlandska
utbildningskulturen. Piaget menade att barn lar av varandra
eftersom de pratar med varandra pa en niva som de latt for-
star. Deras satt att tala ar direkt och utan omskrivningar eller
kringgirdande ord. Barn tar bade argument och aterkoppling
fran ett annat barn pa allvar och ar starkt motiverade att for-
andra forutsittningarna mellan sig sjalva och andra.
Darigenom ges barn unika mdjligheter till konstruktiv ater-
koppling pa sitt satt att forstd nagot genom att de lér tillsam-
mans. Piaget intresserade sig framst for de kognitiva konflikter
som kan uppstd da barn samarbetar med varandra. En kogni-
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tiv konflikt ar en varsebliven kansla av motsagelse mellan vad
barnen vet och vad omvarlden (kamraterna) sager barnet.
Om ett barn blir medvetet om en sadan motsagelse, har erfa-
renheten en storande effekt pa barnets tankeutveckling dar-
for att det utmanar barn att ifragasatta sina 6vertygelser och
prova nya idéer. Kognitiva konflikter blir pa s vis ett satt for
barnet att omvardera sina gamla uppfattningar och konstrue-
ra dem sa att de stimmer béttre med den aterkoppling de far
pa sina pastaenden (Piaget, 1932; 1968; 1975).

Larandet stimuleras framst av att kognitiva konflikter fram-
trader i dialogen mellan barn. Da ett barn samtalar med ett
annat barn tvingas barnet att ta en annans perspektiv, vilket
Piaget kallar decentrering. Nar de inte haller med varandra
upplever de bada en social och en kognitiv konflikt. I dialogen
blir barn medvetna om att det finns andra standpunkter an
deras egna, de lar sig undersoka och prova sina egna antagan-
den och att de maste rattfardiga sin egen asikt genom att nog-
grant och grundligt fora den vidare till andra for att de skall
se dess varde. Detta tvingar barn att arbeta med sin egen for-
staelse kring den aktuella fragan - fenomenet, sa att de kan
uttrycka sig klart och 6vertygande (Damon, 1984).

Piaget havdar att barn genom kamratsamverkan vinner bade
sociala och kognitiva fordelar. De sociala fordelarna ar barns
O0kade kommunikativa férmaga och deras alltmer utvecklade
kanslighet i att kunna ta andras perspektiv. De kognitiva for-
delarna ar drivkraften i att studera sanningen i sina egna upp-
fattningar och att fa ndgon annans aterkoppling i denna pro-
cess. Piaget menar att dessa sociala och kognitiva vinster ar
direkt relaterade till varandra pa sa satt att 6kad social och
kommunikativ féormaga leder till kognitiva fordndringar.
Kéanslan av att man i ett samtal har ett socialt ansvar leder till
forbattringar av den logiska kvaliteten i de egna idéerna
(Damon, 1984).
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Idag visar forskningen att dven sma barn kan ta ett annat
barns perspektiv och i dialogen utveckla strategier for att full-
folja egna intentioner. Pa en forskola utspelades en tidig mor-
gon foljande situation:

Anna tre ar sitter pa golvet med ett stort golvpussel framfor sig. Hon
vantar pa att hennes kamrat skall komma sa de tillsammans kan ligga
pusslet. Da kommer istéllet Stina tva ar och slar sig ner. Hon stracker sig
mot pusslet. "Nej”, sdger Anna och reser sig upp. Hon tar ett pussel fran
hyllan och sager: "hir, vill du ha detta?” Stina skakar p& huvudet. Anna
tar ett nytt pussel och siger aterigen: "vill du ha detta?” "Nej” svarar
Stina. D4 dndrar Anna strategi. Hon tar ett tredje pussel pekar och
sager: "Titta elefanter, lejon, det ar jatteroligt! Vill du ha detta?” varpa
Stina nickar, ja.

Hér kan man se hur Anna bade kan ta ett annat barns per-
spektiv (forstar att Stina vill vara med och pussla) samtidigt
som hon provar olika strategier for att sjalv kunna lagga pus-
sel med sin kamrat utan att stota bort Stina.

I Piagets teorier fungerar kamratsamverkan som en utlosare
eller katalysator till féorandring. Den tillfor inte sjdlva substan-
sen eller innehéllet av forandring, det ar sjilva aterkoppling-
en fran kamraterna som initierar processen av intellektuella
rekonstruktioner hos barnet. Nar denna process vl paborjats
sker merparten av arbetet med att skapa ny kunskap hos bar-
net sjalvt antingen i ensam reflektion eller genom att symbo-
liskt manipulera varlden, dvs. barnet tilldelar sig sjalv
och/eller andra olika roller i leken och konstruerar ett han-
delseforlopp med hjalp av olika foremal. En byggkloss blir till
exempel en telefon nar barnet ringer och forklarar for basta
vannen hur man bygger en rymdfarkost, samtidigt som barnet
i tankarna konstruerar den med hjilp av inre bilder. Dessa
symboliska manipulationer hjalper pa sa sitt barnet att dra
olika slutsatser. Idéerna - kunskapen, ar en produkt av barns
inre slutledning. Till skillnad mot Piaget menar Vygotskij att
kamratsamverkan inte bara initierar en férandring hos barnet
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den formar sjalva forandringen, dvs. allt det som hdnder i sam-
spelet mellan barnen bidrar till férandring.

Vygotskijs (1978; 1982) teorier har kommit att fa en alltmer
framtradande plats inom forskningen om barns ldrande.
Vygotskij menar att socialt samspel ar den viktigaste drivkraf-
ten i barns utveckling och utgar fran att lairandet styr utveck-
lingen. Han grundar detta pd tesen att en ménniskas medve-
tande ar socialt nedarvt och att diskursen?® utgér den utlosan-
de mekanismen for utveckling. Till skillnad fran manga vas-
terlindska teoretiker gor han ingen distinktion mellan sociala
och kognitiva processer.

Den vasterlandska traditionen innebar att kognitiva proces-
ser ses som inre och individuella processer, medan de sociala
ses som externa och émsesidiga. Vygotskij skiljer diremot mel-
lan interpsykologiska (kommunikation mellan ménniskor)
och intrapsykologiska (tinkande) processer. De interpsykolo-
giska processerna ar for Vygotskij sociala, eftersom de regleras
och formedlas socialt. Medvetna sjalvreglerande intrapsykolo-
giska processer har sitt ursprung i de interpsykologiska och da
de uppstar ur social interaktion ar de sociala i en genetisk
mening. De inter- och intrapsykologiska processerna ar bada
kognitiva da de forekommer i ett sammanhang av malinrikta-
de problemlosande aktiviteter. Av den anledningen betonar
Vygotskij det dmsesidiga beroendet av sociala och kognitiva
faktorer i utvecklingen. Ett Vygotskianskt perspektiv pd hur
barn lar tillsammans och av varandra maste darfor fokusera
bade pa interpsykologiska processer som diskursen och pa
intrapsykologiska processer som formagan att dra slutledning-
ar (Damon, 1984).

3 Saljo (1998) definierar ordet diskurs som “det systematiska séttet att anvan-
da spraket i enlighet med monster och traditioner som kan vara specifika for
ett omrade eller en verksamhet - en vetenskaplig disciplin eller en speciell
sektor av samhallet som religion, militir, produktion eller vard.”
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Fordelarna med kamratsamverkan ar enligt Vygotskij att det
sker en direkt paverkan av bade generella och specifika grund-
drag av barns intellektuella process. Hans huvudtes éar att barn
lar mer och bittre tillsammans med andra som kan mer an de
sjalva inom det aktuella omradet. Nyckeln till socialt larande
ar formagan att imitera och att utveckla sina hégre mentala
funktioner. Barn lar tillsammans genom att kommunicera och
imitera varandra. Imitation ar en process som konstruktivt och
selektivt styrs av individen sjalv och darmed ar imitationen ett
tecken pa att en utvecklingsprocess ar pa gang.

Vygotskijs teorier utgar fran att barn vinner férdelar genom
att de underforstatt inforlivar den kognitiva processen nér de
samtalar och kommunicerar med varandra. Barn blir alltsa
introducerade i nya monster av tankesatt nar de ar engagera-
de i dialoger med andra barn. Barns dialoger ér till sin natur
ett kollektivt utbyte av idéer mellan jamlikar. Dialogen omfat-
tar atskilliga kritiska inslag av rationellt tinkande, verifiering
av idéer, planering av strategier och en symbolisk framstall-
ning av intellektuella handlingar. Efter aterkommande expo-
nering av ett kollektivt utbyte av tankar mellan barn blir deras
eget sitt att tinka paverkat. Barn inforlivar sjilva den kommu-
nikativa processen, vilken de erfar i samspelet med kamrater-
na och bygger in verktyg for tinkandet. Pa detta satt forandras
barns intellektuella forméaga till det béttre. Vygotskij menar att
problemlosning tillsammans med mer erfarna kamrater moj-
liggor for barn att potentiellt ga in i nya omraden, dvs. i vad
som kan kallas for zonen for mojlig utveckling (Vygotskij,
1978, s. 86). Enligt Braten (1998) kan man tanka sig tva niva-
er i barnets utveckling. Den forsta ar dar barnet befinner sig
just nu i sin utvecklingsprocess dvs. vad ett barn kan gora sjalv-
standigt och som finns som ett resultat av en bestamd men
avslutad period. Den andra nivan ar da barnet kan 16sa upp-
gifter under vagledning och med hjilp av en kamrat eller en
vuxen. Skillnaden mellan den aktuella niva da barnet sjalv-
standigt l6ser uppgifter och den andra nivan ar zonen for
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barnets mojliga utveckling. D4 barnet samarbetar med vuxna
eller mer kunniga kamrater kan detta bidra till att barn kon-
struerar kunskap tillsammans, medan de samspelar med
varandra.

Lindahl (1996) aterger en observation av Arne, 21 manader
gammal, som i forskolan iakttar ett dldre barn och en barn-
skotare som sitter och vaver. Barnskotaren instruerar det aldre
barnet och Arne lyssnar hela tiden uppmérksamt. Da det
andra barnet tappar intresset och gar darifrdn visar Arne att
han vill forsoka. Barnskotaren later Arne prova. Arne visar hog
koncentration nar han riktar uppmarksamheten mot vav-
ningstekniken och visar att han forstatt de olika momenten.
Arne har dock for sma fingrar for att sjalv kunna klara av att
vava, dvs. han saknar annu motorisk formaga. Lindahl menar
att Arne visar tydlig insikt i hur vavningsteknik gar till genom
att forst noga iaktta en vuxen som demonstrerar denna for ett
aldre barn och sedan verbalt ge uttryck for att han forstatt
principen for vavning trots att han annu inte har den moto-
riska erfarenhet som kravs for att kunna utfoéra denna.

Vygotskijs teorier om att barn kan lara mer av ndgon éldre
och/eller skickligare person genom att fa 6va sig i ett socialt
sammanhang stods har, eftersom Arnes tinkande far mojlig-
het att utvecklas. Perell-Clermont (i Frgnes, 1994) hanvisar till
hur samarbete mellan ett mer kunnigt barn inom ett speciellt
omrade och ett som dr mindre kunnigt inom samma omrade
bidrar till att bagge blir mer kompetenta; bada vinner pa detta
i form av ny forstaelse.

Vygotskij antog att vissa delar av tinkandet ar beroende av
ett bemastrande av det skrivna och verbala spraket, vilket barn
endast kan ldra sig genom att de exponeras for ett rikt sprak-
bruk. Detta benamns som “mediated learning” (pa svenska
ungefar formedlat alternativt for-tolkat larande) dvs. det finns
en person mellan barnet och omvarlden som hjilper barnet
att tolka genom att denna person bendmner och kommunice-
rar sitt satt att forsta omvarlden till barnet. Barns egen férma-
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ga utvecklas genom att de deltar i dialoger med kamrater, lara-
re eller andra vuxna. I den lilla diskussionsgruppen, dar bade
text och personlig forstaelse kan jaimforas, diskuteras och rela-
teras utvecklas forutsittningarna bast for en sddan social inter-
aktion.

Nar barn skall 16sa olika problem kan deras skilda satt att
tanka leda till att de gemensamt utvecklar strategier som ar
lampliga for att klara av en pa férhand given kognitiv uppgift.
Inom omraden som matematik och naturvetenskap kan barn
hjalpa varandra att bemastra firdigheter som t.ex. formaga till
slutledning. Sadana fardigheter foljer av kommunikationen
mellan barn, dir nya losningar vilka 6vergar individuella
barns problemlosningskapacitet genereras kollektivt, genom
att de dmsesidigt provas och korrigeras.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att Piaget fokuserar de
sociokognitiva konflikter som genereras i agerandet och dia-
logen mellan barn. Vygotskij har fokus pa ett inforlivande av
intellektuella processer som bekraftelse (verifiering), spontan
framstallning och kritik, vilka alla utvecklas i kommunikatio-
nen mellan barn.

I sparen av Piaget och Vygotskij har atskilliga teoretiker foljt
och bidragit med sin kunskap pa pedagogikens arena. Deras
studier har genomforts utifran olika perspektiv och tillsam-
mans har de paverkat synen pa vad och hur barn lir av varan-
dra. Dillenbourg, m.fl. (1996) menar att det gar att finna olika
teoretiska positioner mellan individen och gruppen: socio-
konstruktivistiska och sociokulturella. For att fortydliga vad
som ar gemensamt och vad som skiljer de olika perspektiven
fran varandra kommer vi att géra kortare nedslag i nagra av de
teorier som representerar olika sitt att se pa vad som ar kun-
skap och larande. De olika synsdtten har namligen betydelse
for hur man uppfattar och forhaller sig till vad och hur barn
lar av varandra.

Samverkan i olika teorier

25



26

Ett kognitivt/konstruktivistiskt perspektiv

Det kognitiva perspektivet pa larande och utveckling kan har-
ledas bakat i tiden till savil rationalismen som idealismen och
darmed till de grekiska filosoferna Sokrates (469-399 f. Kr.)
och Platons (427-347 f. Kr.) synsatt pa varldens beskaffenhet,
ménniskan och kunskap. Det kognitiva perspektivet utgar fran
idealismens filosofiska synsatt pa varlden som innebar att verk-
ligheten till sitt innersta vasen ar immateriell, dvs. andlig och
beroende av manniskans medvetande (Stensmo, 1994).
Larande forviantas ske pa samma satt som ndr ett litet barn till-
agnar sig sitt eget modersmal och skall forstas som en aktiv
och konstruktiv process av begreppsutveckling, dar begrep-
pen kontinuerligt omorganiseras i alltmer avancerade stadier
och logiska strukturer. Forskning inom detta omrade visar att
ett barns formaga att forstd en text, att 16sa ett matematiskt
problem eller att lara sig nya begrepp ar beroende av barnets
tidigare erfarenheter. Av stor betydelse for larandet ar ocksa
barnets metakognitiva féormaga, dvs. barnets féormaga att
reflektera 6ver det egna tinkandet och férmagan att kontrol-
lera och styra det egna ldrandet och olika tankeprocesser
(Greeno, Collins & Resnick i Berliner & Calfee, 1996).

Ett kognitivt perspektiv pa kunskap och lirande betonar vik-
ten av en begreppsforstielse och att tillaigna sig kunskaper
inom olika amnesomraden. I fokus ar generella kognitiva for-
magor som att kunna argumentera, diskutera, planera, 16sa
problem och att ha en spraklig forstaelse. Forskning inom
detta perspektiv ar inriktad pa individens kognitiva utveckling.
Det pagar en standig debatt huruvida det finns en generell
intelligensfaktor eller om skillnader i intelligens mellan man-
niskor bestar av en utveckling av flera, olika kompetenser som
verbal och spatial féormaga, etc. Inom denna forskning har pa
senare ar Howard Gardners teorier (1998) om manniskans
olika intelligenser uppmarksammats.

Inom det kognitiva perspektivet har olika traditioner utveck-
lats. Den aldsta ar gestaltpsykologin vilken var inriktad pa kun-
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skapens strukturella natur och insiktens betydelse for ett
larande. Konstruktivismen utvecklades av Piaget men den har
sina filosofiska rotter i det epistemologiska problem som sys-
selsatte den tyske filosofen Immanuel Kant (1724-1804), nam-
ligen forhallandet mellan objekt i viarlden och ménniskans
medvetande om dessa objekt. Han ansag att den uppfattning
en minniska kan f4 av omvérlden ar en konstruktion av hen-
nes eget medvetande. Piaget studerade barns kognitiva utveck-
ling med tonvikt pa begreppsforstaelse. Hans kunskapsteori ar
konstruktivistisk, vilket innebar att kunskap ar ndgot mannis-
kan konstruerar utifran sina erfarenheter. Kunskap ar ett
mentalt redskap for att forsta verkligheten och kunskap kon-
strueras i ett samspel mellan sinnesintryck och fornuft
(Stensmo, 1994). Piaget har fraimst uppmarksammats utifran
sin utformning av den generella utvecklingspsykologiska sta-
dieteorin, vilken kommit att fa en dominerande stillning
inom saval skolans som foérskolans varld (Pramling, 1991).
Den innebdr att varje individ genomgar samtliga steg i samma
ordning och att tidigare utvecklingsstadier integreras i senare.
Dessa utvecklingsstadier i form av tankestrukturer bestimmer
vad som ar mojligt for barn att begripa och mentalt hantera
(Carlgren, 1994b).

Ett sociokognitivt/social konstruktivistiskt perspektiv

Langer och Appelbee (i Lgkensgard Hoel, 1995. s. 351) som
arbetat med klassrumsforskning utifran ett sociokognitivt per-
spektiv pa lirande och utveckling, menar att om man analyse-
rar undervisning utifran detta perspektiv ar det tva aspekter
som blir viktiga. Den ena ér att lagga mer vikt pa den sociala
sidan vid undervisning. Detta innebar inte att alla larande akti-
viteter maste ske som samarbete men att aktiviteterna skall
vara socialt och personligt meningsfulla. Den andra aspekten
innebar att ligga vikt vid att strukturera och organisera de
larandeaktiviteter som eleverna blir engagerade i, liksom att
den undervisning och fardigheter eleverna behover for att
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l6sa en uppgift ges vid den tidpunkt da de har behov av det.
Deras forskning bygger till storsta delen pa processorienterad
las- och skrivinlarning och i anslutning till detta anvander de
begreppet “stotta” (eng. instructional scaffolding). Teorierna
for utformningen av begreppet hamtar de fran studier i tidig
sprakinldrning, fran bl. a. Bruner (1985) och fran Vygotskijs
teorier om en majlig utvecklingszon. De ser pa lirande som
en process, dar eleverna gradvis inforlivar rutiner och fram-
steg som ar tillgangliga i sociala och kulturella sammanhang.
Nya fardigheter som ar for kravande for att barnet skall kunna
tillagna sig dem pa egen hand, lars genom att barnet tar del i
samarbetssituationer med t.ex. foraldrar, larare eller en kam-
rat som ar kunnigare inom just det omradet. Den kunnigare
parten fungerar alltsa som stotta for den andre.

Social konstruktivism ar en ansats i vilken interaktionen mel-
lan larande individer ar lika viktig som den enskilde indivi-
dens konstruerande av kunskap (Ernest 1996, s. 229).
Inspirerat av Piagets teorier har det social konstruktivistiska
perspektivet utvecklats till att studera den individuella utveck-
lingen i en kontext av social interaktion. Ett social-konstrukti-
vistiskt perspektiv intensifierar rollen av interaktion tillsam-
mans med andra mer an handlingen i sig. Doise (1990, s. 46)
uttrycker det sa att det ar framst i samspelet med andra som
en individ bade anpassar sitt forhallningsatt och lar sig att
bemastra nya férhallningssatt till andra.

Individuell utveckling ses som ett resultat av en spiraleffekt:
pa en viss niva i sin utveckling klarar ett barn att samarbeta i
vissa sociala interaktioner. Nar barnet medverkar i dessa kom-
mer det till nya insikter som i sin tur resulterar i att barnet kan
samverka 1 annu mer sofistikerade, sociala interaktioner osv.

Att argumentera ar en socialt interaktiv process, dar indivi-
derna verbalt lyfter fram och havdar rationaliteten, dvs. det
fornuftsmassiga i sina handlingar. En argumentation blir
begriplig i det sammanhang dar den utspelas. Olika sociala
sammanhang framjar olika former och nivaer av argumenta-
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tion. For att vara hallbart sa maste ett argument kunna ratt-
fardigas pa nagot sitt. Nar barn leker tillsammans maste de
t.ex. komma 6verens om vem som skall ha olika roller i leken.
Avgorande for vem som i leken skall ha en viss roll ar det barn
som bast kan rattfardiga sina argument och fora fram fakta
som stoder dessa. Detta innebar att barnen maste vara aktiva
och argumentera for vad som ar logiskt i de pastienden de
framfor (Perry & Dockett, 1998).

I exemplet nedan forsoker Astrid fa Oskar att férhandla och
argumentera for de bokmarken han vill behalla eller byta.

Astrid (7.5 ar) och Oskar (2.5 ar) sitter vid bordet och sorterar Astrids
bokmadrken. Astrid forsoker lara Oskar hur det gar till nir man byter
bokmarken och har delat upp bilderna i tva hégar, en at dem var.
Astrid: Far jag det av dig? (Hon pekar pa ett bokmarke med en katt.)
Oskar: Ja.

Astrid: Far jag den hunden av dig?

Oskar: Ja.

Astrid: Du maste sdga nej nagon gang ocksa.

Oskar: Nej.

Astrid: Nej inte sa, fattar du inte, du maste siga nej ibland nar jag fra-
gar om nagot, att du inte vill byta bort vissa bokmarken. Far jag den
hunden av dig om du far den bebisen av mig?

Oskar: Ne;j.

Astrid: Men om du far lejonkungen av mig, far jag den hunden av dig
dar

Oskar: Ja, den vill jag ha. (Barnen byter bokmérken.)

(Astrid ar nojd med att hon har lyckats fa igang leken sa som hon vill
och Oskar ar stolt 6ver att han forstatt hur Astrid ville att de skulle leka).

Doise (1990) anser att sociala samspel som genererar kogni-
tiva konflikter ar det som bast utloser kognitiva forandringar.
Han har jamfort barn som arbetar individuellt med barn som
samarbetar. Doise fann att barns kollektiva prestationer var
overlagsna barns individuella prestationer, oavsett om barn
arbetade tillsammans med barn som var mer eller mindre
kunniga an de sjalva. Barn som anvande olika kognitiva stra-
tegier lyckades battre tillsammans an barn som utgick fran
samma strategier (Mugny & Doise, 1976). Detta innebér att
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barn i samarbetet maste ldmna sitt gamla satt att 16sa en upp-
gift pa for att tillsammans komma fram till nya lésningar.

Ett sociokulturellt perspektiv

I ett sociokulturellt perspektiv sker lirande genom interak-
tion. I samspel tar barn (eller vuxna) till sig satt att tinka, tala
och utfora fysiska handlingar som de blir delaktiga i. Det gene-
rella antagandet ar att den mer kunnige i ett sociokulturellt
hanseende vigleder eller stottar den som ar mindre kunnig i
den aktuella praktiken. Inledningsvis ar den larande beroen-
de av stod och handledning fran den mer kunnige personen,
men efter hand 6vertar hon eller han ett allt stérre ansvar for
handlingen och kan sa smaningom hantera tankegangen eller
den fysiska praktiken pa egen hand (Siljo, 2000).

De teoretiska influenserna for ett sociokulturellt perspektiv
pa larande kommer fran bl.a. Vygotskij (1978, 1982), Wertsch,
(1985; 1998), Rogoff, (1990), Lave och Wenger (1991). I ett
sociokulturellt perspektiv ar det samspelet mellan kollektiv
och individ som ar i fokus. Interaktionen och kommunikatio-
nen ar centrala eftersom dessa ses som ldnkar for larandet.
Léarandet bestar i att hela manniskan befinner sig i ett sam-
manhang dar lirandet inte kan ses som skilt fran det sam-
manhang dar det utvecklas. Detta bendmns som att larandet
ar situerat. Larandet kan forstas som en process som innebar
att bli delaktig i en kultur, nagot som inte bara den enskilde
deltar i utan det ar i sig sjalv en form av medlemskap. Fokus ar
pa den sociala kontexten, dvs. inte bara den tillfalliga grupp
som samarbetar utan de sociala sammanhang dar dessa grupp-
medlemmar medverkar. Kunskap ses som en aktivitet eller
handling av en grupp ménniskor under speciella féorhallanden
dar larande blir ndgot som involverar hela personen (Greeno
i Berliner et. al 1996).

Skolan kan ses som ett samhalle dar man lar sig lara. Lararen
blir dd en modell for institutionellt lirande och motivation
bade individuellt och kollektivt. Brown m.fl. (1993) menar att
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i skolan kan ett "larlingslirande” ske. Detta kan utvecklas
genom 6msesidig undervisning och kamratsamverkan. Omse-
sidig undervisning bygger pa dialoger och turtagning, dar
lararen har rollen av att stilla fragor, forklara, sammanfatta
och initiera tankar som gar vidare mot det okdnda. Det kan
ocksa utvecklas genom att barnen arbetar utifran sina intres-
sen och val och kontinuerligt satts i grupper for att dar berat-
ta om sitt kunnande for andra som da fragar och ifragasatter.

For att denna typ av verksamhet skall kunna fungera kravs
ett klassrumsklimat som innebdr att det finns en atmosfar av
bade individuellt och gemensamt ansvarstagande. Genom att
olika barn och larare ager olika former av kunskap, men ingen
ager allt, blir det nodvandigt att finna ut vad som ar nédvan-
dig kunskap i varje situation. Da skapas genom interaktionen
en ny kunskap som ingen tidigare dgde. Det skall ocksa finnas
respekt for allas kunskap, dvs. alla skall tas pa allvar. Alla delar
samma diskurs i form av en stravan efter konstruktiv diskus-
sion, ifragasittande och kritik. I klassrummet skall det finnas
en klar struktur och organisation, dar man ofta arbetar i olika
grupper vid datorn eller med andra media och i interaktion
med lararen. Allt detta skapar enligt forfattarna en larandesi-
tuation dar barn kan lara att lara (Brown, m.fl. 1993).

Ur ett sociokulturellt perspektiv fokuseras de kulturella
aspekterna utifrdn ett grupperspektiv. Lave och Wenger
(1991) beskriver skillnaden mellan hur manniskor l6ser pro-
blem pa egen hand och i ett gruppsamarbete. De beskriver
ocksa skillnaderna mellan den kulturella férmagan, den soci-
okulturella kontexten och individens vardagserfarenheterien
verksamhet dar savdl nyborjare som mer erfarna verkar och
dar alla inblandade paverkar varandra.

Minniskan kommunicerar med spraket och uttrycker sina
tankar pa manga olika sétt. Det talade spraket ar en kollektiv
produkt och genom spraket lar vi oss hur vi skall erfara och
uppleva varlden. Utifran ett sociokulturellt perspektiv ar sprak
och tinkande en och samma sak, eftersom det ar spraket som

Samverkan i olika teorier 31



32

kontrollerar tankandet (Saljo, 2000). Silj6 menar att en av
utgangspunkterna for ett sociokulturellt perspektiv pa lirande
och manskligt handlande och tinkande, ar att man intresserar
sig for hur individer och grupper tillignar sig och utnyttjar
fysiska och kognitiva resurser.

Teoriernas implikationer for pedagogisk verksamhet

I teoriavsnittet har vi gjort en kortare sammanstillning av de
teorier utifran vilka merparten av de studier vi tagit del av har
genomforts. Anledningen till detta ar att olika perspektiv pa
varlden, manniskan, kunskap och lirande alltid paverkar en
forskares satt att formulera fragor och antaganden, hur en stu-
die utformas, vilka data som kommer att samlas in, hur de ana-
lyseras och darmed édven vilka resultat som kommer fram. Ett
antagande om hur virlden ar beskaffad mojliggdr pa sa sitt
for en forskare att genomfora en studie utifran ett perspektiv
samtidigt som det hindrar henne eller honom att se proble-
met ur en annan synvinkel.

De olika perspektiven far aven konsekvenser for hur vi utfor-
mar en lirande milj6 i forskolan och skolan. Utifran ett kog-
nitivt perspektiv pa kunskap och lirande blir det viktigt att forma
en pedagogisk miljo dar barn kan konstruera kunskap i form
av forstaelse, att det sker en begreppslig utveckling utifran
barns mognad och att det ar en tydlig fokusering pa det gene-
rella. Detta forvantas ske genom att barn for dialoger och
argumenterar med varandra. Nar barns prestationer utvarde-
ras och bedéms i skolan grundar sig denna bedémning pa
langvariga, i tiden utstrackta projektarbeten och terminsarbe-
ten. Dessa bedoms utifran hur bra arbetet genomforts.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och lirande ar
det viktigt att forma en lirande milj6 sa att barnen blir delak-
tiga i den pedagogiska verksamheten och far stod i att utveck-
la en positiv attityd till det egna lirandet. Bruner (1996)
menar att skolan inte bara bor utgoras av olika amnen och dis-
cipliner, den bor framforallt vara en levande del av kulturen.
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Den blir pa sa sitt barare av kulturens viarderingar, normer
men aven dess fordomar. Dess huvudsakliga uppgift ar att for-
bereda unga manniskor pa att leva i en foranderlig varld och
att skapa sig en identitet inom den egna kulturen. Bruner lyf-
ter genomgaende fram alla barns rattighet att fa utvecklas och
lara i en rik och stimulerande milj6. Han menar att kulturens
verktyg maste goras tillgangliga for alla barn genom utbild-
ning. Det ideala klassrummet skall organiseras som ett gemen-
samt larande (eng. "a community of learners”) dar mening
skapas och transformeras mellan saval barn som vuxna. I klass-
rummet skall eleverna foéra gruppdiskussioner for att skapa
och s6ka kunskap. Ett klassrum skall alltsa vara en pedagogisk
miljo i vilken de lirande hjalper varandra att lara, var och en
efter sin formaga. Larandet skall ske utifran ett 6msesidigt
samspel dar lararen ar den som organiserar och mojliggor
detta. Att utifran detta synsatt reformera utbildningen inne-
bar att den utvecklas till en lirande kultur med larande larare.

I fokus ar alltsa att en utveckling sker bade av &mnen, inne-
hall och form. Vasentligt dr att barnen har mojlighet att for-
mulera och losa realistiska problem i verksamheten.
Utvarderingen av barnens prestationer baseras pa barnens
aktiva delaktighet i larandeprocesser och i att formulera olika
fragestallningar (Greeno, m.fl., i Berliner, 1996).

Piaget menar att barn skall vara relativt 6verens for att kon-
struktivt larande skall ske medan Vygotskij forordar en storre
meningsskillnad mellan barn som lar av varandra (Ellis och
Gauvain, 1992). Virdet av kognitiva konflikter kontra vagled-
ning debatteras kontinuerligt i den pedagogiska forskningen.
Gemensamt for de olika perspektiven ar emellertid att samtli-
ga fokuserar pa vikten av att barn ges mojlighet att samarbeta
och lira av varandra och att larandet framjas av ett samarbete
mellan barn.

Sullivan och Youniss (Damon, 1984) tar sin utgangspunkt i
bade Piaget och Vygotskijs teorier och anser att dessa kan
komplettera varandra. De har genomfort sina studier utifran
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bada perspektiven och kommit fram till likartade resultat om
vad som sker nar barn ges mojlighet att samarbeta och lara av
varandra. De menar att teorierna har ett gemensamt budskap
om vilka fordelar barn vinner genom att lira av varandra. Vi
sammanfattar teorierna med utgangspunkt i Sullivan och
Youniss och finner att teoriernas gemensamma budskap ar fol-
jande.

® Samarbete och social interaktion ar en forutsattning for
larande.

* Genom Omsesidig aterkoppling och dialog, motiverar barn
varandra att lamna vissa uppfattningar for att s6ka battre
l6sningar.

® Erfarenheter av kommunikation mellan kamrater kan hjal-
pa ett barn att bemastra sociala processer, som deltagande
och argumentation och kognitiva processer som bekraftelse
(verifikation) och kritik.

¢ Samarbete mellan barn kan ge ett forum for larande i form
av upptackande och det kan uppmuntra till kreativt
tankande.

¢ Kamratsamverkan kan introducera barn till processen att
generera idéer och losningar mellan jamlikar i en atmosfar
av omsesidig respekt. Detta kan i sin tur fostra till vanlighet
och rattvisa i relationer mellan individer.

* Hur stor potential ett kamratsamarbete an har sa utesluter
inte det att barn aven behover samarbeta med vuxna.
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Forskolans och skolans
laroplaner

En historisk tillbakablick pa svenska laroplaner och styrdoku-
ment visar tydligt pa en 6kad medvetenhet om vikten av att
barn lar av varandra i forskolan och skolan. Men att anvanda
sig av barn-barn relationen som en tillgang i skolans undervis-
ning ar inte nagot som har varit sjalvklart genom tiderna.
Under manga ar har den traditionella synen pa undervisning
varit bunden till forestallningen att kunskap bast 6éverfors fran
den vuxne till barnet. Barnet uppfattades som ett tomt karl
som skulle fyllas med fakta och kunskaper och det var den
vuxne som bast kunde féormedla och vilja ut den kunskap bar-
net bast behovde (James, Jenks och Prout, 1998). Frgnes
(1994) beskriver att man i de analyser om barns uppvaxt,
larande och socialisering som tar sin utgangspunkt i forhal-
landet mellan generationer ser socialisering som en 6verfo-
ring av kultur dar barn blir objekt som formas av de vuxnas
omgivning. Det ar barnet som skall lira och anpassa sig och
den vuxne 6verfor kunskaperna. Om man daremot fokuserar
barn-barn relationen betyder det att det aktiva barnet blir tyd-
ligt, dar bl.a. kampen om deltagande, positioner, status och
diskussioner om vem som har ritt eller fel blir viktig. Detta for-
héllningssatt utgar fran att barnet ar kompetent och delaktigt
i skapandet av sin egen person och sin egen kunskap
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 1996). Da traditioner inte lingre
ar lika starka som forr ar foraldrars och vuxnas roll och infly-
tande viktigare dn nagonsin. I det moderna samhallet ar det
anda mycket av det barn maste lara som de lir av varandra.
Overforing av kultur och kunskaper sker inte bara fran den
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aldre generationen till den yngre, utan ocksa mellan barn
(Frgnes, 1994).

Som vi inledningsvis konstaterade ligger skolan och férsko-
lans utmaning och dilemman i skdrningspunkten mellan det
individuella och det kollektiva. I alla laroplaner och styrdoku-
ment lyfts enskilda barn fram. De skall bli sjalvstandiga, initia-
tivrika osv. Men lat oss lamna fokus pa individen och istéllet
studera samverkansbegreppets utveckling och olika innebor-
der i laroplaner och styrdokument for savél férskolan som sko-
lan.

Ldroplan for grundskolan 1969

I Lgr 69 (Skoloverstyrelsen, 1969) siger man inledningsvis att
den enskilde eleven skall sittas i centrum for skolans verk-
samhet dven om man ocksa bor ha en forstaelse for gruppen.
Nar man skriver om gruppen eller samverkan sa handlar det
foretradesvis om att elever skall utveckla sin sociala formdaga for
att fungera som en demokratisk individ i samhdllet. Medansvar blir
ett viktigt begrepp speciellt i friga om att varda och forbattra
skolmiljon. Skolan skall strava efter att grundlagga och vidare-
utveckla sadana egenskaper hos elever som kan bara upp och
forstairka demokratins principer for tolerans, samverkan och
likaberattigande mellan manniskor.

Den enskilda mdnniskan skall, oavsett dlder och wppgifter, fa uppleva sig sjilv
som medansvarig, som subjekt (s. 26. a.a.).

Nar man beror undervisningens organisation sa siger man
att denna skall fortga i klass, i grupp eller individuellt.
Dialogen ses som ett medel att fordjupa kanslan av samhorig-
het oberoende av vars och ens standpunkter. Vidare patalar
man att samverkan bor ske 6ver aldersgranser, sysselsdttningar
och uppgifter, inte minst for att paverka elevers attityder till
andra méanniskor. Samverkan beskrivs bade som en umgdnges-
form och som en arbetsmetod som bor pragla verksamheten i sko-
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lan och relationer mellan enskilda individer och grupper. En
god samverkan i skolan ar alltsa betydelsefull i sig. Samtidigt
sager man att samverkan okar mojligheten, inte endast till ett val-
fungerande och resultatrikt skolarbete, utan ocksd till trivsel for alla.
Med trivsel menar man en kidnsla av gemenskap hos alla
inblandade. Elever skall ha medinflytande och medansvar i
skolan. Detta kan exempelvis ske genom att man inrattar elev-
rad. P4 sa satt vill man for att paverka eleverna till att utveckla
ett intresse for samhalleliga angelagenheter.

Nar det géller mer precist vad som uttrycks om samverkan
mellan elever kan vi i Lgr 69, (s. 64) lasa:

Ovning i samarbete mellan elever i grupper mdste paborjas och bedrivas med héin-
syn till elevernas sociala mognad, som varierar bdde med dldersstadiet och pa
samma dldersnivd, ungefdr pd motsvarande sdtt som deras intellektuella forma-
ga. Till en borjan bor man ldta gruppbildningen helt bero pa elevers dnskan att
fa vara tillsammans under lek och annan spontan sysselsitining. Samarbetet bor
ske i mycket elementdr form, t. ex. sa att de far tillfdlle att hjilpa varandra med
individuella uppgifter. Efter hand bor man i skolarbetet borja att mera regelbun-
det bygga pa elevernas allt storre formaga att arbeta tillsammans.

Man siger ocksa att de viktigaste momenten i grupparbete
ar, motivering, planering, bearbetning, redovisning och utvar-
dering. Det foreslas dven en specifik form for grupparbetet,
som helst inte skall forsigga i grupper om mer dn mellan tva
och fem barn. De lampligaste amnena for att bedriva grupp-
arbeten sags vara orienteringsimnen och praktisk-estetiska
amnena.

Den bild av samverkan som framtrader i Lgr 69 ar framfor
allt, att samverkan ar till for att utveckla elever till demokratiska
individer. Genom att de blir delaktiga i verksamheten (ej i sitt
eget larande) sa skolas de till att bli samhéllsmedborgare som
bade tar ansvar och ser sig sjdlva som vardefulla i denna pro-
cess. De psykologiska aspekterna och vinsterna med att rakna
med eleverna som medaktorer i skolan framstar som betydel-
sefulla. Att samverkan dock inte ses som betydelsefullt for ele-
vens larande mer generellt, ar tydligt genom att man inte ser
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det som om barn ar redo for att samverka pa allvar forran i
hogre klasser pa grund av bristande biologiska forutsattningar
som ligger i det mognadsperspektiv som framtrader i laro-
planstexten. Det blir ocksa tydligt att man inte ser samverkan
som ett redskap for larande nar man pekar ut att det ar vissa,
av tradition mindre statusfyllda dmnen som lyfts fram som
lampliga for samarbete, dar hela gruppen skall astadkomma
nagot gemensamt.

Barnstugeutredningen

Aven om Barnstugeutredningen, eller dess slutbetinkanden
Forskolan I och 2 (SOU 1972:26, 27) inte ar nagon laroplan
eller ens offentliga riktlinjer sa valjer vi att beréra dem efter-
som vi menar att de har haft en avgérande betydelse for sam-
verkansperspektivet.

Framfor allt var det i detta dokument som man kom att fore-
sla att forskolebarnens pedagoger skulle arbeta i arbetslag,
inte minst for att barn skulle fa modeller fér samverkan och
konfliktlosning. Men ocksa genom att man kom att foresla att
gruppstrukturerna skulle dndras till att bli mer aldershetero-
gena. Detta menade man var en fordel eftersom barn da
kunde ldra av varandra eftersom de befinner sig pa manga
olika dldersnivaer och foéljaktligen ocksa har olika behov av
vuxnas hjilp. Barn kunde hjilpa varandra och de yngre bar-
nen kunde fa "hanga med” nir de mer kunniga barnen hitta-
de pa nagot. Yngre barn skulle iakttaga de aldre och pa sa satt
naturligt socialiseras in i forskolans varld. Att vara i grupp
beskrivs som nagot som ger klara sociala vinster.

Barnstugeutredningens betdnkande, som hade titeln
"Utbildning i samspel,” lyfter just fram samspelet som ett cen-
tralt tema i barns utveckling och lirande. Rosengren (1978),
som var sekreterare i Barnstugeutredningen, skriver senare
om de konsekvenser den nya synen pa samspel i forskolan
inneburit fér de barnpedagogiska utbildningarna. Hon fragar
sig om lararutbildare, fordldrar och barn verkligen var bered-
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da pa den genomgripande forindring som forslagen i barn-
stugeutredningen innebar. Ett av de nya forslagen innebar att
personalen i férskolan maste arbeta i lag. Nagot som kravde
ett nytt satt att tanka bade om pedagogik och sin egen roll i
forhallande till barnen.

Ldroplan for grundskolan 1980

Som overgripande mal finns tydligt formulerat i Lgr 80
(Skoloverstyrelsen, 1980) att skolan skall bidra till att elever
utvecklar en demokratisk samhdlls- och mdnniskosyn. Det forut-
satts ocksa att elever far ett 6kat ansvar och inflytande i takt
med stigande alder. Inledningsvis papekar man ocksa att sko-
lan skall vara centrum for samarbete. Man refererar da bade
till verksamheter inom och utanfoér skolan. Samarbete inom
skolan kan vara att man foreslar att man skall arbeta med
teman over aldersgranser eller att man skall bygga upp en fad-
derverksamhet dar de dldre barnen skall ta hand om de yngre,
nyborjarna. Utanfor skolan kan samverkan ske, forutom med
foraldrar, med bibliotek, foreningar, kultur, arbetslivet, etc.

Samarbete blir ett satt att organisera arbetet i skolan, vilket
man ocksa kan se i att forskolans lagarbete nu ocksa uttrycks
som onskvirt i skolans riktlinjer. Man talar om att organisera
arbetet som arbetsenheter i skolan som i sin tur kan underlat-
ta lagarbetet mellan larare. Arbetslaget ger da lararna storre
mdjlighet att individualisera efter varje elevs behov och maj-
ligheter, men blir ocksa en forebild foér eleverna.
“Arbetsenheten kan ocksa besta av klasser fran olika stadier.
Ofta kan en sidan organisation ha stora fordelar. Aldre elever
kan hjdlpa yngre” (Lgr 80, s. 42). I skolan skall man hjalpa och
stodja varandra bade som lirare och som elev.

Eleverna skall fa kollektiva uppgifter samtidigt som de skall
bli delaktiga i den demokratiska beslutsprocessen i skolans
varld. Men man papekar ocksa att lirare och elever tillsam-
mans skall komma Overens om att organisera arbetet i skolan
pa manga olika satt och att dessa sedan skall utvirderas.
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"Eleverna kan arbeta med gemensamma uppgifter i klassen
eller i mindre grupper, i par eller helt individuellt. Lararen
kan vanda sig till hela klassen, handleda gruppvis eller indivi-
duellt” (a.a. s. 46).

Man sdger ocksa att man under en tid kan satta elever som
har storre behov av hjalp i speciella grupper, men samtidigt
varnar man for att dessa latt blir permanenta. Men anled-
ningen till att skilja ut dem ar alltsd inte att de skall hjalpa
varandra utan att lararen lattare skall kunna vanda sig till just
denna grupp barn.

I Lgr 80 framstar eleven som mer aktiv i sitt eget larande.
Man papekar att kravet pa elevaktiva arbetssitt utesluter en
ensidig katederundervisning, dvs. en undervisning som enbart
bestar av att lararen redogor for ett stoff, som sedan eleverna
memorerar och bearbetar. Och sist men inte minst sags: "Man
kan inte lara sig samarbeta, om man inte far praktisera detta”
(s. 48). Samverkan mellan elever har inte heller i denna laro-
plan nagot uttalat tema for larandet.

Pedagogiska program for forskolan och fritidshemmet

Vi vill ocksd ndmna de pedagogiska programmen for férsko-
lan och fritidshemmet dven om dessa endast varit radgivande
i form av Socialstyrelsens (1987; 1988) allmdnna rad. Man kan
konstatera att i bada programmen skrivs det om barns utveck-
ling och socialisation som ett vaxelspel mellan barnet och
omgivningen och det skrivs om att barn fostras till demokrati,
jamlikhet, solidaritet och ansvar. I férskolans pedagogiska pro-
gram sager man vidare (s. 48):

Barn behiover varandra. Barn glidjer varandra. Barn lir av varandra och fos-
trar varandra. Barns behov av andra barn kan inte ersdttas av vuxenkontakter
eller lekmaterial. Barngruppen i sig blir darfor en viktig tillgang i det forskolepe-
dagogiska arbetet.
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Man trycker bade pa gruppens betydelse och pd jaémnariga kamra-
ters betydelse for barns utveckling. Samtidigt som man sager att det
ar viktigt att barn har kamrater som ar bade aldre och yngre
an dem sjalva sa ar det dnda de jamnarigas betydelse som mest
lyfts fram.

Nar det galler fritidshemmen (Socialstyrelsen, 1988) fram-
halls kamratgruppen som en representation av det sociala
livets krav. Det ar i gruppen man tester och provar sin identi-
tet, provar regler, moral, ceremonier, ritualer, traditioner etc.
Kamraterna far en allt storre betydelse ju dldre barn ar.

I bada pedagogiska programmen podngteras alltsi barns
betydelse for varandra for det sociala och psykologiska livet, men
ingenstans kopplas kamratsamverkan samman med barns
larande.

1994 ars laroplan for det obligatoriska skolvisendet

Med Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994) laggs grunden

for en ny typ av riktlinjer for skolans verksamhet som sedan

kommer att utnyttjas aven i forskolans forsta laroplan. Detta
innebdar att man formulerar skolans vardegrund och uppgifter

i form av de grundliaggande demokratiska och humanistiska

varden som verksamheten skall vila pa. Det blir sedan i de mal

och riktlinjer som formuleras som dessa skall forverkligas.

Man anger mal att striva mot och vilka mal som skall uppnas

i skolan. Lat oss bara beakta nagra av de stravandemal som for-

mulerats for elevernas kunskapsutveckling.

® Utveckla sitt eget larande,

* befdsta en vana att sjalvstindigt formulera stindpunkter
grundade pa savél kunskaper som fornuftsmassiga och
etiska 6vervaganden,

® lara sig att arbeta sjalvstindigt och tillsammans med andra,

® lara sig att anvanda sina kunskaper som redskap for att for-
mulera och prova antaganden och 16sa problem, reflektera
over erfarenheter och kritiskt granska och vardera pastien-
den och férhallanden.
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Om vi ser pa ovanstiende kunskaper som elever forvantas
utveckla under sin skoltid kan man fraga sig om detta ar moj-
ligt utan ett klassrum som sjuder av interaktion och samverkan
elever emellan och mellan elever och larare. Léarandet forutsdt-
ter kommunikation och samspel (Carlgren, 1994b; Pramling,
1994). Detta betyder att indirekt far elevsamverkan av olika
slag en betydande roll &ven om detta inte ndmns nagonstans i
laroplanen, vilket ar naturligt eftersom laroplanerna 6verhu-
vudtaget inte tar upp arbetssittet. Skolan dr nu malstyrd vilket
innebdr att hur-aspekten, dvs. vilka metoder och arbetssatt
man skall anvianda lamnas till pedagogernas professionalism
att bedéma.

Den nya laroplanen innebdr att skolan far storre inflytande
da det géller att fatta beslut om hur arbetet skall bedrivas och
organiseras. Denna forandring brukar ofta sammanfattas
under rubriken “fran regelstyrning till malstyrning,” dvs. istal-
let for detaljerade regler om det mesta skall skolan styras av
mal som sdger vad alla minst maste na upp till och lira sig
(Utb.dep., 1994, s. 10).

Detta betyder att arbetsformer och organisering ar decen-
traliserade till den enskilda skolan eller lararen att ta stallning
till. Samtidigt skall man komma ihag att just elevers ansvar och
inflytande nu finns formulerad som bade mal att strava mot
och mal att uppna. Och i dessa mal ar det tydligt att elevers
ansvar och inflytande bade géller den demokratiska dimensionen
och att bli delaktig i sin egen ldrandeprocess. Med andra ord, for
att blir en demokratisk samhallsmedlem maste man delta i
och fi kunskap om demokratins villkor och forutsittningar.
Men minst lika viktigt framstar det att man som elev maste
vara aktiv och medverkande i sitt eget larande for att saval lara
sig lara, som att lara sig om sin omvarld.
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Lpo 94, Lpo 94/98 och Lpfo 98

Med Lpo 94 fick vi i Sverige for forsta gangen en gemensam
laroplan for hela det obligatoriska skolvasendet?. Fyra ar sena-
re revideras denna laroplan (Lpo 94/98, Utbildningsdeparte-
mentet, 1998) samtidigt som forskolan far sin forsta nationel-
la laroplan. Trots att forskolan inte ar obligatorisk har vi nu en
malstyrd liaroplan fran 1 till 16 ar som i stort sett vilar pa
samma vardegrund och har samma struktur i friga om mal,
aven om forskolan inte har de uppnaendemal som skolan har.
Nar det géller mal att strdva mot som fokuserar “barns infly-
tande” i forskolan och “elevers ansvar och inflytande” i for-
skoleklassen, skolan och fritidshemmet ser malen ut enligt f6l-
jande.

Barns inflytande

Forskolan skall strava efter att varje barn

* utvecklar sin férmaga att uttrycka sina tankar och asikter och
diarmed fa mojlighet att paverka situationen,

¢ utvecklar sin formaga att ta ansvar for sina egna handlingar
och for forskolans miljo och

e utvecklar sin formaga att forsta och att handla efter demo-
kratiska principer genom att fa deltaga i olika former av sam-
arbete och beslutsfattande.

Elevers ansvar och inflytande

Skolan skall strava efter att varje elev

® tar ett personligt ansvar for sina studier och sin arbetsmiljo,

® successivt utovar ett allt storre inflytande 6ver sin utbildning
och det inre arbetet i skolan och

® har kunskap om demokratins principer och utvecklar sin
formaga att arbeta i demokratiska former.
Formuleringarna skiljer sig sd till vida att det for forskole-

4Vi valjer dock har att utesluta Laroplan fér gymnasiet eftersom 6versikten
i huvudsak inte diskuterar denna aldersgrupp.
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barnen handlar om att ta ansvar for egna handlingar och sin
miljo i forskolan medan detta utdkas i skolan till att ocksa
omfatta sitt eget larande. I férskolan skall man borja forsta och
handla demokratiskt medan man i skolan ocksa skall ha kun-
skap om demokratins principer. Oavsett hur man betraktar
dessa mal sa framtrader barnen och eleverna tydligt, dvs. de ar
aktiva aktorer i den pedagogiska verksamheten.

Aven om inte nigon av liroplanerna innehaller manga
rader om arbetsformer, sa kan man tydligast se barnens aktiva
roll i forskolans laroplan. Dar sags:

Barn soker och erovrar kunskap genom lek, socialt samspel, utforskande och ska-
pande, men ocksa genom att iakttaga, samtala och reflektera, Med elt temainrik-
tat arbetssdtt kan barnens ldrande bli mangsidigt och sammanhdngande.
Ldrandet skall baseras saval pa samspelet mellan vuxna och barn som pa att
barn ldr av varandra. Barngruppen skall ses som en viktig och aktiv del i
utveckling och ldrande (Uth.dep., 1998, s. 10).

Forskolans laroplan ar faktiskt den enda som uttrycker att
barn sinsemellan spelar en roll for det enskilda barnets lirande, aven
om manga tidigare liroplaner uttryckt barns samspel som
betydelsefullt for utvecklandet av den demokratiska mannis-
kan. Men det ar viktigt att beakta att samspelet mellan barn
har manga olika funktioner och kan nyttjas pa manga olika
satt i pedagogiska sammanhang.

Utveckling av samverkansbegreppet

Nar man studerar den utveckling som skett i offentliga doku-
ment och liroplaner med avseende pa begreppet samverkan,
kan vi konstatera att samverkan i huvudsak har kopplats till att
barn skall bli sociala och demokratiska. I Lgr 69
(Skoloverstyrelsen, 1969) far man den uppfattningen att sam-
verka, det kan man goéra inom ”"roliga” men inte “viktiga”
amnen. Med Barnstugeutredningen satts lararnas samverkan i
fokus och organiseringen av barn i olika dldrar som en prin-
cip for att barn skall lara av varandra. I Lgr 80 (Skoloversty-
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relsen, 1980) siger man att samverkan skall vara centrum for
verksamheten. Men i forsta hand galler detta lararnas samver-
kan for att kunna individualisera undervisningen. Aven den
demokratiska manniskan och hennes eller hans syn lyfts fram.
De pedagogiska programmen for forskolan och fritidsverk-
samheten pekar ut kamraternas betydelse fér barn, men fram-
for allt i sociala och psykologiska termer.

Detta blir synligt t.ex. i projektet "Socialisationsprocessen i
forskolan” som finansierades av davarande SO, dir Kirrby
(1985), lyfte fram forskolans viktiga funktion i demokratise-
ringsprocessen. Dar betonades att det ar i forskolans kollekti-
va milj6 som situationer skapas dar barn ges tillfalle att 16sa
sociala problem exempelvis i samarbete och konfliktlosning.

I Lpo 94, revideringen av denna samt forskolans laroplan
kan man se det som att larandeperspektivet forutsatter ett
utbrett samarbete barn emellan. Samtidigt ar demokratiper-
spektivet lika starkt som i tidigare laroplaner. Det ar dessutom
tydliggjort genom att det lyfts fram bade som form (arbetsme-
tod) och innehall (kunskap om), vilket ar nodvandigt for att
utbilda en demokratisk samhallsmedlem som kan verka i ett
demokratiskt samhalle.

Att demokrati dr en central fraga pa nationell niva kan vi se
i regeringens skrivelse (1996/97:112) dar det varnas for den
extrema individualisering som haller pa att breda ut sig i sko-
lan genom att varje elev arbetar i sin takt med sina uppgifter i
s.k. individuella spar. Detta menar man kan leda till en 6kad
segregation i samhallet genom att elever inte lar sig forsta
andras perspektiv. Samspelet mellan barn ar en ovillkorlig
nodvandighet for att utveckla forstaelse for andra.

I laroplanerna kan man under de 30 senaste aren se att det
skett en utveckling i anvandandet av begreppet samverkan nar
det galler barn i pedagogiska sammanhang. P4 samma satt kan
man se hur samverkansbegreppet haft olika innebérd i vux-
enperspektivet. I Davidssons (1999) artikel konstateras att en
utveckling skett med avseende pa vuxensamverkan som for-
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siggar mellan forskola och skola. Hon beskriver en utveckling
i laroplaner fran samverkan, 6ver samarbete till integration,
dvs. tidigare skulle var och en dela med sig av sitt, medan det
idag handlar om att utveckla en gemensam syn pa barns laran-
de och utveckling. Nagot som man tianker sig kommer till
stand nar det sker en interaktion i integrationen, dvs. det ska-
pas nagot nytt nér olika perspektiv mots.

Att man stravade efter att skapa nagot nytt framgar tydligt av
direktiven till BOSK (Barnomsorg och Skola kommittén,
Utb.dep.kommittédir. 1997:30, s. 5). Man sager dar:

Det skall bidra till béttre samordning mellan forskola och skola nér det géller
gemensamma Synsatt.

I de norska kommittédirektiven for en skolstart fran 6 ar,
finns en nastan identisk formulering (Haug, 1991). Det ar
uppenbart att man frdn stadsmakternas sida i Norden har
stora forvantningar pa att just samverkan mellan olika yrkes-
kategorier skall leda till en ny pedagogik. Huruvida det kom-
mer att bli sa eller ej ar annu for tidigt att siga ndgot om. Med
utgangspunkt i Skolverkets forsta rapport till regeringen
(1999) av uppfoljningen av interaktionen av 6-aringarna i sko-
lan kan man dock hysa en viss oro. Inte minst nar man laser
citat fran faltet dar ndgon pastar att det blir en storre helhet
for barnen nu nar larare, fritidspedagoger och larare arbetar
tillsammans, genom att det ar fler vuxna som ser dem.
Mingtfald och helhet behdver ju inte alls vara ett uttryck for ett
delat perspektiv. Det visar sig ocksa att skolans struktur med
schemabundna, fasta aktiviteter tar over forskoleklassernas
arbete. Pafallande ar ocksa inslag av traditionell “undervis-
ning” nar det galler saidana moment som av tradition har till-
hort grundskolans omrade; lasning, rdkning m.m.
(Skolverket, 1999, s. 5).

I omvarlden har undervisningen pa liknande sitt varit bun-
den till den traditionella férestallningen att kunskap bast 6ver-
fors fran den vuxne till barnet. Utmaningarna inom undervis-
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ningen har varit fa och kortlivade. I manga skolor har barn-
barn kommunikationen motverkats antingen genom att man
forsatt aktiviteter som fodrar samarbete till raster eller begran-
sat dessa till experimentella situationer eller andra projekt
som arrangeras speciellt och ar separerade fran liroplanerna.
Damon (1984) menar att historiskt sett finns det bara ett fatal
undervisningsmodeller som har uppmuntrat samarbete mel-
lan elever. Dewey’s "progressive education” och “the open
classrooms” pa 1960-talet var tva sidana alternativa modeller.
Det amerikanska paradigmskiftet pa 1960-talet baserade sig pa
John Deweys tankegdngar, men det auktoritara lirandet flytta-
des emellertid bara 6ver fran den vuxne till ett dldre mer kun-
nigt barn. Detta tyder pa att synen pd barns larande av varan-
dra hade fastnat i ett mognads och biologiskt dlderstinkande
dar den aldre ar den som har mest kunskap och darmed den
“ratta” kunskapen.

I Norge har flera studier genomforts i grupper av jamnariga
barn och ungdomar bade i forskole- och skolmiljo (se t.ex.
Frgnes, 1994; Lgkken, 1996, 1999; Dysthe, 1996; Lgkensgard
Hoel, 1995). I takt med att forskolan byggdes ut 6kades ocksa
antalet barn i forskolan och darmed aven intresset for att stu-
dera barn i grupp. Att man i forskningen boérjade intressera
sig for sma barns paverkan av varandra har att goéra med det
paradigmskifte som nu ager rum, dar man ser barns kompe-
tenser och madjligheter istillet for brister (Sommer, 1997).
Barn kan redan innan de ar tva ar samordna handlingar med
varandra och Lgkken (1996) hanvisar till studier som betonar
att "kroppslig gladje,” att harma och samspela med varandra
ar typiskt for sma barn, samt att lekmaterial bor stodja sadant
samspel eftersom sma barn har en sorts “kroppslig rorelse”
som jamnariga barn delar och kdnner igen sig i. Utvecklingen
i Sverige har alltsa skett parallellt med utvecklingen i omvarl-
den. I ett laroplansperspektiv ar det viktigt att se inneborden i
ett globalt perspektiv. Det gar da inte att forbise internatio-
nella 6verenskommelser som Barnkonventionen (Utrikes-
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departementet, 1990:6). Barnkonventionen finns som ett kol-
lektivt medvetande som "sipprar” in i olika dokument (Bartley,
1998). Inte minst kan vi se detta i vart eget land dér ju
Skolverket (1995) gett ut en skrift med internationella 6ver-
enskommelser som ligger till grund for liroplanerna. Aven i
teorier om barns lirande har perspektivet successivt forflyttats
fran barns behov till barns rittigheter, nagot som goér barn
mer delaktiga i sin egen utbildning (Nutbrown, 1994). Darfor
blir samldrande ett centralt begrepp i all pedagogisk verksam-
het.
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Barn lar av varandra

For att barn skall kunna utveckla sin férmaga att samarbeta
och ha ett samlirande utifran liroplansmalen maste barn ges
mojlighet att samarbeta i forskolan och skolan. Detta kapitel
tar upp olika begrepp for samverkan och former fér hur sam-
larande mellan barn kan ga till. Begreppen “peer tutoring,”
“peer cooperation” och "peer collaboration” har delvis olika
inneborder och i de studier vi tagit del av anvands de genom-
gaende for att beskriva och sarskilja olika former av kamrat-
samverkan. Vi avslutar kapitlet med att beskriva ett utveck-
lingspedagogiskt forhallningssatt dér alla tre formerna av sam-
larande samverkar med varandra.

Centrala begrepp

Dillenbourg m.fl. (1996) definierar begreppet collaboration
som det omsesidiga engagemang mellan gruppmedlemmar
da de tillsammans forsoker l16sa ett problem. Detta utesluter
dock inte att barnen i gruppen delar upp arbetet mellan sig.
Vissa forskningsprojekt visar att det forekommer en spontan
uppdelning av arbetet i en grupp dar det barn som vet mest
om det man for tillfillet arbetar med tar rollen som grupple-
dare (eng. "task-doer”) medan de andra blir observanter som
overvakar situationen. De som observerar kan da bidra genom
att kritisera eller komma med avvikande asikter. Ett exempel
kan vara tva barn som arbetar vid datorn, dar barnet som kon-
trollerar musen blir ledare och barnet som sitter bredvid blir
den som observerar.

Damon och Phelps (1989) beskriver i sin forskning tre for-
mer av kamratsamverkan:

Barn lar av varandra
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¢ Peer tutoring
® Cooperative learning
® Peer collaboration

Dessa former ger uttryck for tva centrala dimensioner av
kamratsamarbete, namligen jambordighet och omsesidigt
engagemang, dar jambordighet kan vara ett betydelsefullt
kdnnetecken for en kamratrelation.

Peer tutoring

Nar ett barn instruerar och tranar ett annat barn inom ett
omrade dir det ena barnet ar expert och det andra novis defi-
nieras det av Damon, m.fl. (a.a.) som peer tutoring. Den teo-
retiska grunden for peer tutoring finner Damon i Vygotskijs
teorier om zonen for mojlig utveckling (eng. “the zone of pro-
ximal development”), dvs. det som ett barn ar i stand att l6sa
i en samarbetssituation med lararen eller en mer kunnig kam-
rat klarar barnet senare att utfoéra sjalvstindigt (se ocksa sid.
15). De flesta forsok med peer tutoring gar ut pa att ett aldre
och ett yngre barn skall samarbeta eller att barn som anses ha
latt for att lara, samarbetar med ett barn som har svarigheter
inom vissa omraden.

Peer tutoring far oversatt till svenska den ungefirliga bety-
delsen: det larande som sker utifran perspektivet méstare-lar-
ling. Damon framhaller att peer tutoring replikerar den tradi-
tionella larare-elev relationen dar en larare formedlar sitt kun-
nande till ett barn, men dar lararen ar ett barn istallet for en
vuxen. Detta utgor en vasentlig skillnad eftersom ett barn,
aven om det ar aldre, inte kan besitta samma grad av auktori-
tet over ett annat barn jamfort med en vuxen larare. Det ar
ocksa en mindre kunskapsklyfta mellan tva barn dn mellan ett
barn och en vuxen. Kamraten har inte heller den vuxne lara-
rens forvarvade kunskaper i att undervisa. Dessa skillnader
paverkar naturligtvis samtalet mellan den undervisande och
den larande, dar den senare sdtts i en mindre passiv roll an i
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en situation dar en vuxen undervisar ett barn. Den larande
kanner sig friare att fora fram sina egna asikter och kunskaper,
stalla fragor men ocksa prova hypoteser som kanske dnnu inte
ar sa val genomtankta. Interaktionen och Omsesidigheten
dem emellan blir pa sa satt mer balanserad och levande trots
att relationen inte ar lika i status.

Peer tutoring hamnar darfér ndgonstans mellan vuxen-barn
instruktion och samtal mellan barn. Instruktion och férmed-
lande av kunskap ar utgangspunkten och det forutsitter att
det ena barnet vet svaren och kan féormedla dessa till kamra-
ten. Larandet blir i denna modell snarare en fraga om att
overfora kunskap fran den mer kunnige till novisen an att
barn skapar egen forstielse da de tillsammans soker 16sning
pa ett problem (Damon och Phelps, 1989).

Detta kan uppfattas som en forenklad beskrivning av peer
tutoring. Man kan fa intrycket av att modellen innebar att det
endast ar det mer kunniga barnet som overfor kunskap till
novisen, istillet for att bada skapar ny forstaelse genom att
undervisa, friga och utmana varandra. Damon menar dock att
ndr tva barn intrader i en relation dar ett barn skall lara ett
annat barn, blir det mojligt att utveckla nya tankemonster, dar-
for att varje dialog med en kamrat handlar, relativt sett, om
samarbete och ett icke auktoritart utbyte av idéer. Kanske kan
man tolka detta som att nar barn lar av varandra ar inte de
yttre forutsattningarna tvingande, dvs. vill de inte vara med
langre kan de ga, vill de inte lyssna mer kan de bara sluta att
lyssna och goéra nagot annat eller siga “jag fattar inte, vi gor
nagot annat.” I en situation dar en vuxen undervisar ett barn,
t.ex. i skolan maste barnet vara kvar och lyssna tills lararen ger
sin tillatelse till att barnet far géra nagot annat.

Da barnet inforlivar de kommunikativa tillvigagangssatten
som det erfar under motet med kamraten tar det ett kvalitativt
steg, och for bada barnen blir detta minst lika viktigt som det
specifika innehall som “experten” skulle lara "novisen.” Har
blir den vuxnes/lararens roll i sammanhanget mycket viktig
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for att gora barnen medvetna om att deras kunskaper, erfa-
renheter, frigor osv. ar av betydelse for kamraterna. Lararen
maste visa att lairande inte enbart sker da det ar tyst i klassen
och da lararen talar, utan att samtal och diskussion i klass-
rummet, i forskolan, pa raster osv. ar betydelsefulla eftersom
det sker nagot i dialogen mellan manniskor.

Utifran Vygotskijs (1978) teorier ar det mojligt att forklara
varfor bada barnen, den lirande savil som lararen vinner pa
interaktionen dem emellan. Han menar att det inte bara ar
information som inforlivas genom interaktion i zonen for moj-
lig utveckling utan ocksa grundliggande kognitiva processer
som ar underforstadda i kommunikationen. Bada parter vin-
ner darfér i kommunikationen; den lirande genom att fraga,
utmana och fa aterkoppling fran den som undervisar, och den
undervisande vinner genom att han maste omformulera sin
kunskap for att kunna fora den vidare till den han undervisar
genom att svara och ge respons pa den ldrandes fragor.

Under 1970-talet genomfordes flera projektstudier dar man
utgick fran peer tutoring som ett alternativ till den traditio-
nella undervisningen. Generellt visade det sig att bada parter
i barn-barn relationen vann pa att undervisa varandra.
Hartrup, (1983 i Damon, 1989) visar att peer tutoring som
anvands under en langre tid och som genomfors i en miljo dar
lararen vet hur det skall ga till, ar utbildningsmaéssigt vardefullt
for de som medverkar. Men dven personliga fordelar blir syn-
liga, bade for den som undervisar och den som undervisas -
fran att barns sjalvfortroende stirks, barn upplever storre
motivation i skolarbetet och finner sig lattare tillratta i skolan
till att barn utvecklar en féormaga att bortse fran sig sjalva till
fordel for att alla i gruppen skall lara sig.

Cooperative learning

I USA bedrivs omfattande forskning kring att utarbeta model-
ler for att arbeta i sma grupper. Cooperative learning, ar ett
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samlingsbegrepp for olika former av strukturerat elevsamar-
bete i grupp.

Under 1980-talet kom i det amerikanska klassrummet ett
nytt satt av kamratbaserad undervisning att bli synligt. Detta
gick ut pa att lirande och undervisning skulle ske i sma grup-
per. Innehallsligt och metodiskt skiljer det sig fran peer tuto-
ring. Flera metoder utarbetades, som larare i skolan pa ett
enkelt sitt skulle kunna anvanda sig av 1 klassrumsundervis-
ningen utan att det skulle medfora alltfér stora féorandringar
av det traditionella sattet att undervisa. Barnen delas upp i
sma grupper med fyra till fem barn i varje. Grupperna ar blan-
dade i den meningen att barnens formagor varierar. Lararen
presenterar ett problem eller en uppgift och barnen i grup-
pen skall gemensamt komma fram till en 16sning.

Complex Instruction dr en modell utarbetad av den ameri-
kanska forskaren Elisabeth Cohen. Grundprinciperna i denna
modell handlar om att undervisningen skall utga fran och vara
styrd av barnen, att barn kan lara av varandra och att lararens
roll bor vara handledande snarare an styrande. Barnen for-
vantas hjalpa varandra, diskutera och argumentera med varan-
dra. De skall ocksa bli uppmérksamma pa vad kamraten inte
kan, for att darigenom kunna bidra med egen kunskap for att
fylla de eventuella kunskapsluckor som kamraten har.
Strukturerat arbete i smagrupper ar enligt Cohen sarskilt lamp-
lig i heterogena klasser. Barnen som arbetar tillsammans med
problemlosning, dar olika slags kunskaper, erfarenheter och
fardigheter efterfragas, kan darigenom lara sig att anvinda
varandra som resurser, sa att olikheterna i gruppen blir en till-
gang. Det ar viktigt att uppgifterna som gruppen far att arbeta
med ar komplexa och att flera svar ar majliga eftersom detta
ger ett battre utgangslage for samverkan. Barnen far fria han-
der att tillsammans 16sa uppgiften pa det satt som de finner
bast. D4 de redovisar sitt svar skall gruppen tillsammans redo-
gora for hur de 16st uppgiften, hur de planerat, hur de tankt
och om de skulle kunna lésa uppgiften pa nagot annat satt.

Barn lar av varandra
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Uppgifterna som barnen far att losa skall uppmuntra till
olika satt att lara som t.ex. genom drama, bild och musik.
Avsikten ar att visa att detta ar lika viktigt for larandet som las-
ning och skrivning. Barnen kan darfor redovisa sin uppgift pa
olika sitt, genom att skriva och berétta, mala, dramatisera eller
bygga. Barnen skall bli medvetna om vilka ansvarsomraden
som finns i en grupp, darfor bygger modellen pa att varje
medlem har ansvar for en del av arbetet, exempelvis som sam-
ordnare, sekreterare, materialansvarig, medlare och redovis-
ningsansvarig. Rollerna byts om sa att alla till slut har provat
alla roller.

Cooperative learning litar pa den lilla gruppens solidaritet
och den motivation som den férhoppningsvis framkallar, dvs.
antagandet att barnen vill gora sitt basta for gruppen och att
deras arbetsinsats skall vara till fordel for savdl den enskilde
gruppmedlemmen som for gruppen som helhet. Da coopera-
tive learning ar strukturerat pa ratt satt skall det fungera sa att
gruppen tar reda pa att alla medlemmar har fatt sin egen for-
staelse for det problem de fick att 16sa. Att narma sig ett pro-
blem genom samarbete i gruppen skall pd sa vis uppmuntra
bade individuella och kollektiva insatser i gruppen.

Peer collaboration
Peer collaboration handlar om att nyborjare arbetar tillsam-
mans for att 16sa uppgifter som ingen av dem kunde tidigare.
I motsats till peer tutoring bérjar barnen pa ungefir samma
kunskapsniva. Inom gruppen kan det naturligtvis anda finnas
nagot barn som drar ivdg pa egen hand och vill arbeta indivi-
duellt eller nagot barn som tar pa sig en ledarroll for att
kunna l6sa problemet.

Fordelen med peer collaboration dr att barnen maste kom-
municera om strategier och losningar for att kunna lésa pro-

5 For en utforligare beskrivning se t.ex. Cohen, 1994; Groning, 1996.
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blemet. Detta stimulerar det upptickande lirandet darfor att
det blir ett experimenterande med nya, oprovade idéer och
kraver ett kritiskt forhallningssatt till de egna tidigare asikter-
na och antagandena. I relation till individuellt arbete dar ett
barn latt kan kidnna att det ar inkompetent, kan peer collabo-
ration forse det enskilda barnet med nagot slags kreativt risk-
tagande, dvs. nar barnet arbetar med ett annat barn som
befinner sig pa samma niva blir otillrickligheten i hennes
eller hans kunskaper inte sa nedslaende och upptickandets
utmaningar blir pa sa vis storre (Damon och Phelps, 1989).
Peer collaboration som teknik har sina rotter i experimentell
utvecklingspsykologi snarare dan i undervisningsforskning.
Genom att lata barn arbeta i mindre grupper eller par menar
vissa forskare att social interaktion mellan jamboérdiga ofran-
komligt leder till oenighet som forsétter deltagarna i en social
och kognitiv konflikt. Dessa oenigheter ger da andra erfaren-
heter, sa som att barnet blir medveten om att det finns andra
asikter dn de egna. Barnet omproévar sina egna uppfattningar
och omvarderar dem och det lar sig att forklara och forsvara
sina egna uppfattningar och idéer for att andra skall se vardet
i dem.

Pa sa sitt finns det bade kognitiva (ett sitt att omprova sina
egna uppfattningar i samarbete med kamraten) och sociala
fordelar (férbattrad kommunikationsférmaga och en storre
kansla for andras uppfattningar och perspektiv) med att barn
lar av varandra (Damon, a.a.).

Peer collaboration vilar pa Jean Piagets teorier. Samarbete
mellan barn medfor att en intellektuell process startar dar bar-
net far respons pa sina tankar och idéer. Det nya som barnet
lar sig genom samarbetet, anvander sig ocksa barnet av da det
arbetar pa egen hand samtidigt som reflekterar éver det nya.
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Barns samverkan i utvecklingspedagogiken

For att barn skall kunna forsvara sina asikter, omprova sina
egna uppfattningar eller se viardet av andras idéer kravs att
pedagogen/lararen uppmuntrar barns samarbete. Det ar inte
alltid sjalvklart att barn i skolan far mojlighet att stalla fragor
och vara kritiska till det som kamrater och pedagoger/liarare
pastar (Pramling, Klerfelt och Williams Graneld, 1995).
Lararens roll blir darfor speciellt betydelsefull for att medve-
tet skapa och tydliggora situationer dar barn kan och far lov
att upptacka kamraters kunskaper och erfarenheter som en
tillgang i gruppen. Att fa siga sin mening och vidga utmana
bade egna och andras tankar formar en sjilvstaindighet hos
barnet, dir det far ta ansvar for sina egna uppfattningar men
ocksa ett ansvar for de andras vilbefinnande (Sahlberg, m.fl.,
1998).

Samarbete mellan barn och barns mojlighet att lara av
varandra ar en forutsattning och sjalvklarhet i den utveck-
lingspedagogik som utvecklats av Ingrid Pramling
Samuelsson. Utvecklingspedagogik innebdr en medveten
paverkan fran lararens sida for att utveckla barns fardigheter,
kunskaper eller formagor pa olika satt (Pramling Samuelsson
& Mardsjo, 1997). Den har sin grund i en fenomenografisk
forskningsansats dar barn skapar sin kunskap genom att sam-
spela med andra manniskor och med sin omgivning. I en
fenomenografiskt inspirerad pedagogik ar det barns forstaelse
som star i fokus. Medvetande och tinkande ar alltid ett med-
vetande och tinkande om nagot, och lararens uppgift ar att
arbeta med hur detta nagot gestaltar sig i barns perspektiv och
gora omvarlden mer synlig for barnet. Det innebér att proble-
matisera det for-givet-tagna, att fokusera pa hur saker ar rela-
terade till varandra och vad som framtrader for barnet.

Nar man som pedagog arbetar med en fenomenografiskt
inspirerad utvecklingspedagogik finns det ett antal principer
som bor styra arbetet (Pramling, 1994; Pramling Samuelsson
& Mardsjo, 1997):
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¢ Kunskap om hur barn tinker.

* Besitta och utveckla metodologiskt kunnande.

® Vara medveten om vad man vill att barn skall forsta eller
uppfatta av sin omvarld.

* Ta reda pa barns idéer genom samtal, teckningar, problem-
l6sning, drama, lek etc.

* Skapa situationer dar barn kan tinka, fundera och verbali-
sera sina tankar.

¢ Utnyttja mangfalden av barns tankar som ett innehall.

* Dokumentera med utgangspunkt i barns idéer for att sedan
kunna utviardera, dvs. se vad barn har lart sig, hur deras med-
vetande har utvecklats.

Aven om inget av begreppen peer tutoring, cooperative lear-
ning eller peer collaboration anvands inom utvecklingspeda-
gogiken sa ar barn och barns samspel en central aspekt i
denna. Sjalva huvudpoédngen ar ju just att mangfalden av de
tankar som finns hos barnen skall bli synliga fér dem sjalva
och for varandra. Detta kraver att varje enskilt barns tankar
blir viktiga, men ocksa den kommunikation och interaktion
som sker savil i den lilla som i den stora gruppen. I varje
enskilt projekt (uppgift, problem, etc.) barnen stalls infor att
arbeta med vet man inte alltid vem som ar den mer kunniga
och vem som &r novis. Var och en ar kompetent pa sitt sitt. I
jambordigheten ligger just att alla tas pd allvar och det kan
ocksa vara sa att det ar just samspelet och inte vars och ens
enskilda del i arbetet som driver en utveckling framat. Man
kanske kan vaga pdstd att om man som ldrare ger barn genui-
na problem att arbeta med, som de finner meningsfulla och
intressanta sd finns alla dimensioner av samverkan med.

Ett exempel pa detta ar nér lararen i en aldersblandad klass
(79 ar) uppmuntrar barnen till samverkan och demokrati
genom att lata dem ordna sina egna klassrad:
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Varje torsdag har man ett klassrdd som barnen sjilva har ansvar for.
Barnen turas om att vara ordfoérande, sekreterare och den som fordelar
ordet bland dem i klassen som vill siga négot (vilket kan vara en ganska
modosam uppgift). Dessa tre barn sitter da langst fram i klassrummet
medan de andra barnen sitter pa sina vanliga platser i klassrummet
(barnen ar placerade vid ovala bord, cirka 5 barn runt varje, dar de kan
ha 6gonkontakt med varandra). De som haller i klassradet far arbeta sig
samman och bestimma hur de skall ligga upp moétet, men det finns
nagra gemensamma regler: Alla som vill skall kunna komma till tals och
fd siga sin mening, alla skall ha samma mojligheter att uttrycka sina
asikter oavsett innehdll, kamraterna maste vara tysta nir nagon talar
och alla skall bidra till att det blir en bra diskussion efterat (peer coo-
peration). Eftersom det ar en dldersblandad klass finns det alltid nagot
barn som varit med forut och vet hur det gar till. De nya barnen far pa
sa vis reda pa vad som forvintas av dem i de olika rollerna (peer tuto-
ring).

Kamraterna far i forvag meddela skriftligt eller muntligt till ordférande,
eller sekreteraren sadant som de vill ta upp pa klassradet. De kan ocksa
ta upp saker som de kommer pa under motets gang. Da skall de begira
ordet genom att ricka upp handen. Det enskilda barnet kan har
komma till tals for att berdtta om sadant som det ar missndjt med eller
nagot som det tycker dr bra. Men det kan ocksa vara sa att ett par barn
har kommit 6éverens om nagot som de vill ta upp eller ndgot som de
tycker skall diskuteras av hela klassen. Pa klassradet kan barnen ocksa
dela ut berém till kamrater eller vuxna som de vill uppmuntra extra
mycket. Det kan ocksa komma upp problem som barnen i klassen inte
tidigare stott pa och som de maste 16sa, bade i den lilla ansvarsgruppen
och i hela klassen. Det kan handla om att bestimma om de skall ha fest,
att nagot barn har problem med en kompis eller hur nasta tema inom
nagot amne skall se ut. De som ansvarar for radet far da ta reda pa vad
kamraterna tycker och sedan ta fram olika alternativ som alla kan rosta
pa (peer collaboration). Om lararen vill komma till tals i klassradet
maste hon begara ordet precis som barnen. Det dr barnen som bestim-
mer och styr ndr det ar klassrad. Lararens dsikter dr lika viktiga som bar-
nens i klassradet, men hennes roll ir underordnad barnens ( Williams,
manus, observation nr. 6:1999).

I exemplet ovan beskrivs forutsattningarna fér hur kamrat-
samverkan kan forekomma i ett vaxelspel dir barnen pa ett
naturligt satt pendlar mellan olika roller beroende pa innehall
och vem som har idéer och kunskap. Barnen anvander sig av
varandras erfarenheter. Atmosfiaren i rummet bidrar ocksa till
att barnen diskuterar och férhandlar sinsemellan for att
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komma fram till lI6sningar som gagnar klassen som helhet.

Sammanfattningsvis anser vi att alla tre formerna av samar-
bete mellan barn ar vardefulla bidrag till barns larande och att
de fortjanar en plats i forskolans och skolans laroplaner. Vad
som skiljer de tre formerna at skulle pa ett mycket férenklat
satt kunna beskrivas: I peer tutoring ar ett barn expert och det
andra novis inom kunskapsomradet. I cooperative learning
bestar gruppen av barn med olika férkunskaper om det pro-
blem som de ger sig i kast med att 16sa. I peer collaboration ar
samtliga barn nyborjare infor den aktuella uppgiften de till-
sammans skall 16sa, naturligtvis med variationer inom grup-
pen. Skillnaderna mellan de olika formerna kan ses som kom-
plementira betoningar av det larande som sker genom kam-
ratsamverkan. Det dr inte en fraga om att ersatta den vuxnes
narvaro, men samarbete mellan barn kan ge fler tillfallen till
kognitiv och personlig utveckling. Nar de tre synsatten kom-
bineras leder de till en begreppslig grund for planering av
kamratsamverkan i ett utbildningssammanhang (Dillenbourg,
m.fl. 1996).
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Imitation och dialog som
verktyg for larande

I detta kapitel har vi sammanstallt ett antal faktorer som i de
olika studierna lyfts fram som viktiga fér barns samlarande.
Flera av dessa faktorer kan harledas till de vardagskunskaper
som laroplaner och EU-projekt om framtidens skola betonar
som viktiga formagor for barn att utveckla.

Imitationens betydelse for social och kognitiv utveck-
ling

Innan det lilla barnet har utvecklat ett verbalt sprak ar det
genom att titta och imitera som det lar. Sma barn kan harma
nagot omedelbart, och flera timmar senare kan de upprepa
samma handling dven i en annan milj6. Att kunna memorera
och generalisera ar en mycket viktigt formaga for det livslanga
larandet menar Hanna och Meltzoff (1993). I en experiment-
studie (Lgkken, 1996) fick tva barn (14-18 méanader) imitera
varandra i ett arrangerat lekrum. Ett barn hade i forvag fatt
trana sig pa att leka med en speciell leksak och var "expert” i
forhallande till det andra barnet, pa just den leksaken. Det
andra barnet fick en likadan leksak da hon kom in i lekrum-
met. "Expertbarnet” observerades av det andra barnet under
tiden hon undersokte leksaken. Tva dagar senare undersoktes
om barnet imiterade det hon hade lart av "expertbarnet” i de
arrangerade leksituationerna i sitt hem och i forskolan.
Studien visar att efter fem minuter i lekrummet visste barnet,
som larde av sin jamnariga "expert” - kompis, hur hon skulle
anvanda leksaken. Tva dagar senare visade hon att hon kunde
anvanda leksaken i sitt hem och i sin forskolemilj6. Sma barn
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har fé6rmagan att imitera och dterge en handelse dven om
bade tid och rum férandras.

For de sma barnen dr imitation en viktig inkorsport for
larande, menar Lindahl och Pramling Samuelsson (1999),
men havdar samtidigt att variationen i barns larande ar en fak-
tor som ar minst lika viktig. Variationen i larandet belyser en
ny sida av sma barns medvetenhet av sin omvarld. Lindahl och
Pramling Samuelsson uppmérksammar pa barns medvetenhet
om sin omvarld, och hur de minsta barnen spontant tar tillva-
ra variationen som en strategi for larande. Sma barn bade imi-
terar och varierar olika handlingar da de leker tillsammans
med andra barn. Men aven ett barn som leker ensamt varierar
sitt satt att lara, genom att valja olika (lek)saker som kan tjana
samma syfte. I artikeln beskrivs t.ex. hur en forskollarare visar
en pojke pa 14 manader hur han skall gora for att fa en liten
plastring att snurra pa golvet. Pojken forsdker imitera sin lira-
re men misslyckas. I artikeln beskrivs sedan hur pojken riktar
sin uppmarksamhet mot plastringarna for att fa dem att snur-
ra. Nar han slutligen lyckas blir han mycket néjd. Pojken uto-
kar sedan sin nyvunna genom kunskap med att férsoka snurra
likadant med flera andra féremal som har ungefir samma
form. Pojken utvecklar sitt kunnande om hur det gar till att
snurra ett foremal. Han lar sig behdrska snurrandet av féremal
som stalls pa hogkant, genom att anvinda olika féremal som
har liknande form. Han tar ett kvalitativt steg framat - fran att
inte kunna till att kunna.

Imitation och variation ar tva processer som pagar samtidigt
hos barnet havdar Lindahl och Pramling Samuelsson (a.a.). I
analyserna av de observationer som de gjort kan man se hur
en avancerad process pagar hos barnet, dir barnet bade
urskiljer och uppfattar variationen samtidigt. Nar barn imite-
rar forsoker de forsta vad andra barn gor for att bli lika sina
kamrater. Samtidigt som de imiterar det som intresserar dem,
varierar de ocksa satten att utfora det de lart, eftersom varia-
tion i sig dr intressant. Manniskor tycker om att gora sadant
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som ar nytt och spinnande. Imitation och variation gar darfor
hand i hand.

Idag ser man t.ex. inom spadbarnsforskningen hur iaktta-
gelse och imitation ar nagra av de viktigaste satten pa vilka sma
barn lir innan den sprakliga utvecklingen tar fart pa allvar
(Sommer, 1997). Att lyssna pa sma barn som just borjat hairma
alla ord de hor, dven de som de inte har en aning om vad de
betyder, ar en intressant upplevelse.

Nar Hjordis var 20 manader var hon inne i en intensiv fas av att uppre-
pa allt som sades till henne. Ibland férsdkte hon ocksa att anvinda sig
av upprepningen i sitt eget sammanhang. Hjordis fick fragan av en
vuxen: "Skall jag hjalpa dig”? Hjordis svarade da: "Hjilpa sjalv’! Medan
andra ganger nar hon ville ha hjilp kunde hon pa samma fraga svara:
“Hjalpa dig!”

Man kan se att hon ar inne i en upprepningsfas, men samti-
digt forsoker variera for eget bruk.

Lokken (1999) visar i en litteraturéversikt om sma barns
samspel att de lar av varandra. Hon menar att sma barn har sin
egen sociala stil som skiljer sig fran ett vuxet satt att socialise-
ra barn. Lgkken redovisar ocksd en experimentell studie
(Lgkken, 1996, s. 83) som gor en atskillnad mellan det hon
kallar imitation och att hirma. Att hirma innebar nagot mer
an att imitera. Nar barn hiarmar 6verdriver de pa ett kritiskt
satt eller tar till viss del avstand fran forebilden eller rollen.
Imitationslek gar inte bara ut pa att helt och hallet férsoka
efterlikna modellen. Medan imitation innebar mer omedvet-
na férvrangningar av viktiga forebilder ar féorvrangningarna i
harmningen medvetna.

Frognes (1994) beskriver olika sitt att lira. Bland annat tar
han upp modellirandet som skall forstas som lirande genom
att imitera eller att harma bestimda modeller. Imitation knyts
till identifiering, en 6nskan om att likna. Modellarande hand-
lar inte bara om forhallandet mellan en modell och en aktor
utan ocksa om helheten i omgivningen, om kvaliteter och vari-
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ation av de olika modellerna, om kannetecken av det sociala
och kulturella handlingsfilt som modellerna befinner sig i,
och kvaliteter av aktéren som imiterar. For barn kan lirande
av modeller vara aktuella eftersom de naturligt soker efter
modeller under tiden de utvecklas och formas. Aldersskillna-
der ar en grogrund for modeller menar Frgnes, eftersom de
aldre representerar det som de yngre skall och vill bli.
Modeller behéver inte bara vara nagot man efterliknar. Det
kan ocksa var nagot man kan kontrastera, dvs. man kan under-
stryka att man ar olika. Foljande exempel visar hur Oskar forst
efterliknar Astrid for att i nasta exempel kontrastera och
havda sin egen asikt.

Oskar, som ar tvd och ett halvt ar harmar ofta sin storasyster Astrid, sju
och ett halvt ar, och vill for det mesta gora allt som hon gor. Astrid som
ar val medveten om och en aning irriterad 6ver sin lillebrors hiangiven-
het brukar ta tillfillet i akt och reta honom for att se hur linge han vid-
haller samma asikt som hon. Vid ett tillfélle da de skall g& ut, far de fra-
gan om de vill ha stovlar eller joggingskor.

Astrid: Joggingskor.

Oskar: Joggingskor.

Astrid: Nej forresten, jag tar stovlar.

Oskar: Jag tar stovlar.

Astrid: Nej, jag tar nog joggingskor.

Oskar: Jag tar joggingskor.

Astrid: Da tar jag stovlar.

Oskar: Jag tar stovlar.

Vid ett annat tillfille far de fragan om vad de vill ha till lunch. Oskar tit-
tar avvaktande pa Astrid som sitter tyst och funderar en stund. Nér hon
sager “fiskpinnar”, borjar han direkt att siga "fiskpinn...” men hejdar sig
och sager efter ett par sekunder: "kéttbullar”. Oskar tycker inte om fisk-
pinnar. Detta kan tolkas som att Oskar visar att han ar medveten om att
det han sager far vissa konsekvenser. Han dndrar sig darfor, tanker efter
och foljer inte sin storasysters asikter utan visar att han kan gora egna,
sjalvstandiga val.

Barnet lar sig om sin sociala omvarld till storsta delen genom
att uppticka andra manniskors karaktarer. Flavell (1974 i
Damon, 1977) beskriver den komplexa processen av inbland-
ning som nodvindig for barnet for att det skall kunna forsta
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andra méanniskors hemliga egenskaper, som t.ex. andras motiv
och kanslor, i motsats till det enklare och mer direkta obser-
verandet av andras beteende.

Mianga forskare agnade sig pa tidigt 1900-tal at att studera
och utveckla teorier om imitation och dess betydelse fér barns
larande. Redan Koffka (1928, s. 328) slog fast att "ju mindre
betydelse en handling har, desto svarare ar det att imitera
denna, dven om den ar enkel”. Han exemplifierar med en nio
manaders flicka som klarar av att borsta haret med en borste,
men nagra dagar senare klarar hon inte att imitera gesten av
att placera sin hand pa sitt huvud.

Det ar uppenbart att mycket socialt lirande sker genom
medveten eller omedveten imitation. Barn vill vara lika andra
barn, vill vara en i gruppen, vilket forvisso ar lattare om man
har anammat den kultur och de regler som galler dar. Da blir
iakttagelseféormaga och imitation viktiga formagor.
Imitationen som inlarningsfaktor ar en icke oviktig aspekt i
forskolans och skolans larande, men detta forutsatter att mil-
jon erbjuder mojligheter till imitation. Barn skall alltsa i sin
samvaro med andra barn kunna iaktta och lara av varandra,
samtidigt som det skall finnas tillrackligt med material for att
flera barn exempelvis skall kunna bygga pa samma gang.

Dialogens betydelse for social och kognitiv utveckling

Nar Siljo (1996) diskuterar hur kunskap bevaras, aterskapas
och férnyas i samhallet, menar han att man i forsta hand asso-
cierar till skolan och andra delar av utbildningssystemet. Men
aterskapandet av kunskaper och fardigheter ar inte begransat
till vad som sker i skolan. Siljo menar att i varje samspel mel-
lan manniskor finns delar av vad han kallar kunskapsrepro-
duktion, som utgor tillfallen for deltagarna att lara. Darfor ar
samtal med kamrater, familj etc. val sa viktiga miljoer for kun-
skapsformedling som skolan.
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Interaktion genom dialoger och flerpartssamial dr vésentliga ingredienser i all
Jorm av kunskapsbildning. Det dr viktigl alt inte skapa ndgon motsatsstillning
mellan kunskap sddan den existerar i texter, © konkreta mdnskliga praktiker (som
att laga en bilmotor eller att bruka jorden) och andra sammanhang. Samtalet dr
standigt narvarande och utgor en aspekt av all kunskapsformedling och det kom-
pletterar andra former for bevarandet av information och fardigheter (a.a. s.
129).

Dysthe (1996) argumenterar for ett "flerstaimmigt klassrum”,
ett klassrum eller en forskola dar varje barns rost kan bli hord
och respekterad. Utmarkande for det flerstammiga klassrum-
met ar att barnen kommunicerar utifran bade verbala och
skriftliga dialoger. En diskussion bygger pa att ett inlagg skall
ge upphov till ett annat, och det dialogiska ar darmed inbyggt
i sjalva formen. En vardaglig tolkning av begreppet dialog ar
att dialogen innebdr ett muntligt samtal, ansikte mot ansikte
mellan tva manniskor. Har har emellertid dialogbegreppet
utvidgats till att aven omfatta den skriftliga kommunikationen.
Nar Dysthe gor denna utvidgning utgar hon fran Bakhtins
definitioner pa vad som karaktdriserar dialogen. Hans teorier
bildar grund for den larande potential som ligger i sjilva fler-
stimmigheten. Bakhtins dialogbegrepp ligger pa flera olika
nivaer. Han betraktar existensen som i grunden dialogisk, och
menar att manniskans sjilva vasen ar djup kommunikation,
“att vara ar att kommunicera” och "att vara ar att vara nagon
for den andre, och genom den andre att vara nagon for sig
sjalv,” (Dysthe, a.a. s. 63). Bakhtin menar alltsa att individens
jag enbart existerar i féorhallande till andra méanniskor, och att
leva innebar att befinna sig i en stindig dialog med andra
manniskor. Vi kan inte uppfatta oss sjalva som en helhet om vi
inte relaterar oss till andra, och vi kan endast fa insikt om oss
sjdlva genom kommunikation med andra. Utifran detta synsitt
ar sjalva livet dialogiskt till sin natur, och att leva ar att enga-
gera sig i en dialog med omgivningen.

N rosterna stélls mot varandra, motsciger eller omsesidigt kompletterar varan-
dra, har de en dialogisk interaktion med varandra (a.a. s. 69).
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Det dialogiska ligger i spanningsfaltet mellan yttringar fran en
sjalv och de andra. Det ar spanningarna mellan dessa yttring-
ar som skapar nya majligheter for tolkning och reflektion hos
de som deltar. Det ar ocksa i spinningen mellan olika per-
spektiv som mening skapas och ny forstaelse uppstar. Larandet
sker alltsa i ett samspel diar ménniskan inte i forsta hand
anvander spraket for att ge uttryck at sig sjalv, utan for att kom-
municera, befinna sig i dialog. Dialogen ar alltsa en grundlag-
gande kvalitet i allt manskligt samspel, men det ar ocksa ett
mal vi maste efterstrava i samspelssituationer med andra man-
niskor (Dysthe, 1996).

Vikten av att kommunicera och samspela med jamnariga
understryks i de undersokningar om responsgrupper som
Lokensgard Hoel (1995) har gjort. Aldre skolbarn har forst
fatt skriva varsin egen text, varefter de har fatt lasa, kommen-
tera och samtala om de egna och kamraternas texter. Detta
blev for barnen en inkorsport till fragor och problem som
annars kunde vara ganska svara att narma sig. Genom att lasa
varandras arbeten och ge och motta respons blev barnen "gas-
ter i varandras sinnen”. Responssamtalen representerar ett
socialt medlemskap pa flera nivaer. Barnen upplever narhet
och personlig kontakt, de frigor sig fran lararauktoritet och de
regler och strukturer som rader i klassrummet, och far istillet
frihet och auktoritet till att sjalva forma larandesituationerna.
Nar barnet ger sin kamrat respons hamnar det i en dubbel-
stallning. Dels tar barnet lararens roll och skall ta tillvara de
funktionerna. Dels ar barnet kvar i rollen som eley, vilket inne-
bar att det moéter responstexten ocksa som skrivare, och per-
sonen bakom texten ocksa som medelev. Detta gor respons-
gruppen till en speciell samvaroform, en social klubb med ett
amnesinnehall

For att kunna samarbeta och ha utbyte av responsgruppen
behoéver de som deltar vissa grundlaggande fardigheter.
Barnen behéver t.ex. viss kompetens av saval sociala kunska-
per som amneskunskaper. I responsgruppen som Lgkensgard
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Hoel beskriver maste barnet kunna skriva en sapass anvandbar
text att hon kdnner sig som medlem i skrivarklubben, och hon
maste ge en sapass kvalificerad respons att hon kdnner sig del-
aktig i responsklubben. Studier av elevsamarbete visar att da
dessa minimivillkor finns, da det giller social kompetens och
fackkunskaper, leder interaktionen till en utveckling som gor
att barnet kan delta 1 annan interaktion, vilken da blir en kalla
till ny utveckling. Det vill siga en slags spiralmodell dar inter-
aktionen i sig bidrar till att utveckla fardigheter (Perret-
Clermont,1980).

Matre (1997) analyserar vad hon kallar for samtalstexter hos
barn, dvs. nedtecknade dialoger dar barn skapar en berattel-
se. Hon konstaterar att det intressanta ar att det inte ar barnen
som redan borjat skolan som producerar flest utforskande och
uppfinningsrika texter. Barn har med andra ord redan tidiga-
re mott ett larande/tinkande som har drag av ett sa kallat
vetenskapligt tinkande, langt innan de boérjar skolan. Detta
medfor att de kastar sig in i utforskande, vetenskaplig kom-
munikation och tinkande i samspel med andra barn, utan
speciellt mycket inblandning av vuxna. Detta tolkar Matre som
motsagelsefullt till Vygotskijs pastaende om att det ar skolan
som utvecklar vetenskapligt tinkande.

I en aldersblandad skolklass med barn i aldrarna 7-9 ar
beskriver Williams (manus,) hur lararen systematiskt later bar-
nen ge varandra muntlig respons pa sina skrivna beréttelser.
Dialogen mellan barnen blir en nodvandig och sjalvklar del i
undervisningen och barnen uppfattar samtalen som ett posi-
tivt satt att utveckla sitt skrivande. Som en forlangning till
detta sker i klassrummet spontana responssamtal mellan bar-
nen, dels da tva eller flera barn samarbetar omkring en text,
dels da ett barn fragar ett annat om rad, hjalp eller vagled-
ning.

I studien, "Play, Argumentation and Social Constructivism”
undersoker Perry och Dockett (1998) barns majligheter till
dialog i forskolan och argumentationens betydelse fér kogni-
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tiva forandringar, dvs. for att konstruera ny forstaelse. Studien
fokuserar pa lekens potential att framja konstruktionen av
kunskap, genom att leken forsatter de lekande barnen i situa-
tioner dar de behéver forhandla och argumentera med varan-
dra. Artikeln baseras pa en observerad lek mellan framfor allt
tva barn, Stella och Jane (fyra och ett halvt ar gamla).

Vid lekens borjan argumenterar de om vem som skall vara mamma till
Karen som i leken ar barn. "Du tillh6ér mig! for jag a&r mamma”, hiavdar
Jane som skal. Stella for i sin tur fram andra argument som visar att det
ar hon som dar mamma. Till en bérjan anvander de fysiska karaktaristis-
ka som argument: "Jag ar storre, darfor ar jag mamma”. De évergdr till
handlingskaraktdristika av mammor: “mammor lagar gronsaker. - Jag
lagar gronsaker, darfor att jag &r mamma” (slutsats). Nar det inte hjal-
per overgar Stella till att konstatera att mammor bor nagonstans, och
producerar fakta som visar att hon bor dir uppe. Argumentationen
fortgér tills de nar en sa kallad arbetsdverenskommelse, vilket ar n6d-
vandigt for att de skall kunna komma igang och leka. Observationerna
visar emellertid att 6verenskommelsen dar temporir och vid nista lek-
tillfalle fortsitter argumentationen pa samma satt.

Arbetsoverenskommelsen kan beskrivas som att barnen ar
Overens om att inte vara 6verens, alltsa att de bara tillfilligt ar
overens for att kunna leka tillsammans. Utifran sin arbetso-
verenskommelse lekte barnen tillsammans i 6éver 30 minuter.
Under hela leken hade de bade verbal och icke verbal kom-
munikation med varandra, de var engagerade, utbytte idéer
och argumenterade sinsemellan for att stodja egna forslag.
Fragan Dockett och Perry stéller sig ar om lek av detta slag
leder till lirande. Ar de lekande barnen engagerade i en pro-
cess dar de konstruerar forstaelse?

I denna studie ses argumentation som en social interaktiv
process, dar barnen anpassar sina intentioner och tolkningar
genom att verbalt havda rationaliteten i sina handlingar. Stella
och Jane dr i leken engagerade i en argumentation dar de
maste rattfardiga sina argument och understodja dem med
fakta av olika slag. I leken utvecklar pa sa satt Stella och Jane sin
formaga att argumentera for sin sak och att bilda standpunkter.
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Informations- och kommunikationsteknologin och
samverkan

I en studie av Mckendree, Stenning, Mayes, Lee och Cox
(1997a) diskuteras hur barn kommer fram till nya antaganden
och slutsatser. Forskarna undersoker dialogens fundamentala
roll i larandet. Vad ar det som hander i en dialog? Kan barn
lara av andras dialoger genom att f6lja deras antaganden, dis-
kussioner och logiska resonemang pa Internet? Tanken med
studien ar alltsa att redan forda dialoger skall vara inspelade
och tillgangliga pa nitet féor andra som vill ta del av dem.
Malet ar att finga och ateranvanda intressanta dialoger som
en resurs for andra barn och studenter. De skall kunna iaktta
hur barn och larare kommit fram till olika tolkningsprocesser
samtidigt som de applicerar, analyserar och jamfor sin egen
forstaelse med andras. Forfattarna tror att detta forfaringssatt
kommer att fi en viktig funktion, da naturliga tillfillen for
barn att sjalv delta i och att observera andras deltagande i dia-
loger minskar i takt med 6kningen av databaserade kurser, dis-
tansundervisning och antalet studenter.

Studien grundar sig delvis pa Vygotskijs teorier om att vissa
delar av tankandet ar beroende av det skrivha och verbala
spraket. Barn lar sig spraket genom att det exponeras och
anvands av andra som ar mer kapabla dn de sjalva. Den lilla
diskussionsgruppen, dar bade text och personlig forstaelse
kan jamforas, diskuteras och relateras, ar den basta forutsatt-
ningen fér denna unika sociala interaktion. Forstaelse foregas
av tre viktiga komponenter: begreppsbildning, konstruktion och
dialog. Med hjilp av pedagogisk teknologi har dessa kompo-
nenter vidareutvecklats i "en logisk modell féor kommunika-
tion”. Den logiska modellen féor kommunikation utgar fran att
syftet med en dialog ar att etablera en kansla av delade anta-
ganden. Sadana antaganden ar vanligtvis interna, och kom-
munikationen ar ett forsok att bade synliggéra och hirleda
dessa, eftersom hdérledningens roll ar att visa att vi delar
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samma antaganden. Detta ar en forutsittning for att lara sig
att tolka dem pa samma sitt. Vi kommer namligen ofta till ny
insikt, inte bara genom att lara nya fakta, utan genom att sam-
manstdlla idéer pa ett nytt sitt och forsta eller inse en konse-
kvens vi inte gjorde tidigare (a.a.). Luria (1976) menar att
denna typ av logisk kommunikation r nagot som néstan ute-
slutande féorekommer i samhéllen med formell utbildning.

I en annan studie av Mckendree, m.fl. (1997b) lyfts yrkesut-
bildningens roll fram, da den i hogre grad dan andra utbild-
ningar engagerar och involverar eleverna i reflekterande dia-
loger. Samtidigt visar den upp en social sida av hur man sam-
talar kring ett amne, vad som ar viktigt och acceptabelt for att
komma fram till slutsatser, och att det inte racker med att bara
kanna till fakta.

Forfattarna staller sig fraigan om nagon kan bli Ajdlpt att lara
genom att observera hur andra kommer fram till slutsatser.
Aterkoppling kan fungera som ett sitt att sjalv komma fram till
slutledningar utan att forlita sig pa att nagon talar om det for
dig. Pa vig mot ett beméastrande vet vi féormodligen nar vi pa
ett framgangsrikt sitt harleder slutsatser. Det ar hir modellen
att logiskt kommunicera for att synliggora den sociala proces-
sen kommer in. En modell i vilken man kommer fram till att
man inte bara kan ge konkreta erfarenheter, man maste aven
ha abstrakta forestillningar om ett innehallsomrade. Genom
att ga tillvaga pa detta satt skapas forutsattningar for de laran-
de att resonera om andra ménniskors forstaelse och att sjalva
forhandla fram idéer inom nya omraden, istallet for att forlita
sig pa egna generaliseringar baserade pa nagra fa personliga
erfarenheter (Mckendree, m.fl. a.a.).

Datoranvindning har en positiv inverkan pa barns socioe-
motionella utveckling, och i klassrummet kan datorn fungera
som en socialt centrum, menar Appelberg och Eriksson
(1999). Genom att barnen blir mer och mer kunniga pa att
arbeta i grupper med datorn dndras ocksa barnens interak-
tionsstilar; fran turtagning till samarbete dar barnen hjalper
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varandra och dar ett dmsesidigt utbyte av tankar och idéer
sker. Appelberg och Eriksson konstaterar att de ser mer av tur-
tagning och kamratstdd i féorskolan medan det i skolan ar mer
av jambordigt samarbete. Forfattarna ger ett exempel fran for-
skolan dar tva femaringar lar av varandra vid datorn:

Dialogen visar att barnen inte har ndagot emot att fa rad av en kompis och forkas-
tar inte raden. Det blir heller inget demonstrerande av makiposition trots att det
dr Magnus som hdller i musen och styr spelet. De samarbetar och den som sitter
bredvid far bevis for att det som foreslds tas emot och prévas. De fel som gors kom-
menteras inte. Barnen ldr av varandra pd ett positivt satt (Appelberg &

Eriksson, 1999, s. 26).

Forfattarna menar ocksa att samverkan kring datorn medver-
kar till att barn lattare hittar varandra an vid andra aktiviteter,
och att detta giller bade pojkar och flickor och dven de barn
som anses som blyga. Forfattarna som observerat barn da de
samarbetat, exempelvis kring problemlosningsprogram pa
datorn, uppfattar att barns sprakliga aktivitet ar hogre da de
samarbetar vid datorn an vid andra aktiviteter.

Med dessa fa studier vill vi uppmérksamma hur skolans och
forskolans dilemma ocksa kan ses i ljuset av informations- och
kommunikationsteknologin. 1 rapporten “Toward the
Creative Society” (House of Mandag Morgen, 1999) sags att
teknologin forandrar barndomen genom att:

¢ den forandrar liranderelationer mellan barn och larare,

® den ger makt till barn,

¢ den o6ppnar upp enkla vagar for att forma dynamiska
miljoer,

® den fostrar forandring i larandestrategier,

® den oppnar stigar till social interaktion.

Samtidigt som det ofta havdas att den larande blir mer auto-

nom och sjélvstindig med teknologins hjilp sa 6ppnar det for
ett samlarande av ett annat slag an tidigare.
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Implikationer for forskole- och skolverksamheten

I férskolan och skolan finns det mycket att gora for att framja
barns medvetenhet om argumentationens betydelse.
Pedagogens roll ar oerhort viktig for barns maojlighet att ga
vidare i sitt larande och att utveckla sina standpunkter. Om vi
tar exemplet med de lekande barnen Jane och Stella (se s. 68)
sa kan pedagogen agera pa olika sitt:

® Pedagogen kan lata barnen leka sjalva utan att "stéra” leken.

* Hon eller han kan ga in och hjilpa barnen att 16sa konflik-
ten pa ett rattvist stt, t.ex. genom att foresld att barnen kan
vara mamima varannan gang.

* Pedagogen kan utmana barnen att utveckla sina standpunk-
ter genom att féra barnens kommunikation bortom den sa
kallade arbetséverenskommelsen.

Forst nar barnen utmanas kan de utveckla, fortydliga, ratt-
fardiga och utvardera de argument de for fram. Ett annat satt
ar att de lekande barnen far férsvara sina positioner genom att
Stella och Jane far forklara varfor det ar viktigt att bestimma
vem som ar storst nar man skall besluta om vem som skall vara
mamma. Pedagogen kan utveckla detta genom att problema-
tisera pastaendet; betyder det att den som ar stor alltid ar
mamma? Syftet med detta ar att tranga bakom sjalva argu-
mentet och erbjuda utmaningar till dialogen som medfor att
barnen maste utvardera sin forstaelse i ljuset av nya eller mot-
stridiga bevis.

Att som pedagog ga in och istallet foresld att de kan vara
mamma varannan gang kan hindra barns utveckling av att
bilda standpunkter och finna relevanta argument. Nar barn
formulerar frigor och formar argument for att stodja dessa
fragor, och nar de gar in i en argumentation som kraver att de
fortydligar och jamfor sin egen kunskap och forstaelse med
sina kamraters, utvecklas larande (Perry och Dockett, 1998).
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Med hjélp av Perrys och Docketts studie har vi lyft fram hur ett
konstruktivistiskt perspektiv pa kunskap fokuserar pa den
enskilde individens larandeprocess, aven om larandet sker i
samspel med andra barn.

En motsvarande studie utifran ett socialkonstruktivistiskt
paradigm hade i hogre grad foresprakat att social interaktion
paverkar konstruktionen av kunskap. Den hade fokuserat mot
den sociala kontext i vilken interaktionen sker, liksom den
process individerna anvander for att konstruera kunskap.

I studien "Learning by participation in a community of
Learners” visar Elbers och Streefland (1997) hur barn lir av
varandra genom att samarbeta, handla och agera som forska-
re i en klassrumssituation. Syftet med studien ar att involvera
barnen i konstruktion av egen kunskap genom att inbjuda
dem att forska tillsammans som "members of a community of
inquiry”, dvs. barnen skall tillsammans stilla fragor som: hur
gor vi, varfor, vilka antaganden har vi, etc. Barnen skall alltsa
konstruera och producera sjalva medlen till sin egen larande-
process. Detta betyder att barnen bidrar till larandeprocessen
genom egna konstruktioner.

Studien beskriver en matematiklektion i en hollindsk lag-
stadieskola. Barnen skulle lara sig att “matematisera”, dvs. att
forma vardagshindelser till matematikproblem. Mailet med
undervisningen var att fa barnen delaktiga i sin egen kun-
skapsbildning genom att fa dem att arbeta undersékande och
tillsammans 16sa ett problem.

Barnen skulle bygga en skalenlig modell av en skola.
Problemet de skulle 16sa var att ta reda pa byggnadens hojd
med hjalp av skuggans langd vid olika tillfillen under dagen.
Efter att ha introducerat problemet uppmuntrade lararen bar-
nen att formulera forskningsfragor, relevanta fér det aktuella
problemet. Barnen arbetade med att besvara fragorna. Dessa
behandlades forst i mindre grupper om fyra till fem barn. Nar
de kommit fram till olika l6sningar diskuterades dessa i hela
klassen. Da vacktes ofta nya fragor som aterigen diskuterades
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i den lilla gruppen. Barnen forvantades lyssna pa varandra, ta
varandras argument pa allvar, fraga efter fortydliganden och
anvanda egna argument for att 6vertyga andra. Det visade sig
att barnen framforde argument och bildade standpunkter
bade i den lilla gruppen och i hela klassen. P4 detta sitt arbe-
tade barnen under en timma per vecka i fyra manader. Dessa
lektioner observerades, bandades och spelades in pa video.
Studien visar att barnens diskussioner i smagrupperna gar i
cykler, i vilka idéer arbetas ut och appliceras i nya situationer.
Ibland gors de mer generella. Dessa argumenterande cykler
gor det mojligt £or barn att delta i diskussioner och tilligna sig
vad andra barn redan har upptickt. Barn inte bara skapar
eller upptacker kunskap, de repeterar och tillimpar den ocksa
i nya situationer.

I denna lirandemilj6 ser man hur barn lir genom fram-
lockande dialoger, spontana bidrag och utforskande diskus-
sioner. Detta sker genom att tinkandet gors synligt och pa sa
satt inbjuder barn till att betrakta sin kunskap. Detta satt att
arbeta ar produktivt i kamratsamverkan, genom att barn
maste lara sig att fraga, att prova kvaliteten i sina ansprak och
andras forslag for att uttrycka sin forstaelse, arbeta medvetet,
etc. Karaktiaren av vad som betraktas som kunskap forandras
nar barn arbetar tillsammans med fragor. Syftet ar inte indivi-
duell reproduktion av kunskap utan samverkande konstruk-
tion av kunskap, genom att lyssna till andra, be andra om for-
klaringar, att finna 6vertygande argument, konstruktiv kritik
etc. Att idéer maste atererovras, upprepas och omstruktureras
framstar tydligt i Elbers och Streeflands observationer. For
detta andamal framstar kamratsamverkan som mycket positiv.

Ett sociokulturellt perspektiv pa larande féresprakar ofta ett
larande i form av "a community of inquiry” (Bruner, 1996), vil-
ket baseras pa en forstaelse av att barns larande i hogre grad
ar en kollektiv process an en individuell aktivitet. Barn kon-
struerar mening och inneb6rd genom samspel med andra,
genom diskussion och férhandling och genom att foresld, kri-
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tisera och avfirda hypoteser. Att bemota barn som pedagog
och forskare innebar att de inbjuds att vara aktiva, att aktivt
stalla fragor och att arbeta med att 16sa dessa genom att dis-
kutera, undersoka och genomfoéra olika experiment. Till skill-
nad fran ett konstruktivistiskt perspektiv ar fokus inte pa
enskilda barns lirande utan pa vad som sker i spanningsfaltet
mellan barnen. Ett sociokulturellt perspektiv forutsatter ocksa
konstruktionen av en mdjlig utvecklingszon i samspelet mel-
lan barn och vuxen och mellan barn. Utvecklingen av idéer
mellan barnen i ovan beskrivna studie kan, enligt Elbers och
Streefland, emellertid inte forklaras utifran ett sociokulturellt
perspektiv, eftersom manga av diskussionerna i gruppen
pagick utan konflikter eller storre meningsskiljaktigheter,
nagot som utifran ett sadant perspektiv férviantas finnas i span-
ningsfaltet mellan gruppdeltagarna som forutsattning for
larande.

Mercer (1995) fann att en form av bemoétande mellan barn
i sa kallade undersokande samtal gjorde sjilva larandet - tin-
kandet, synligt. Denna samtalsform inbjuder barn att forklara
sina kunskaper. Mercer menar att barn maste lira sig att ifra-
gasdtta och prova kvaliteten i ansprak och forslag samt att
uttrycka sin egen forstaelse. I en diskussion med en utfor-
skande, undersokande samtalsform bidrar barnen sjalva med
konstruktionen av ett innehall, idéer och begrepp.

Sullivan och Youniss (Damon, 1984) menar att kamratsam-
verkan leder till utveckling av empati, vanlighet och en kansla
av rattvisa, genom att ett socialt samspel okar varje deltagares
respekt for andras asikter och perspektiv (Damon, 1984).
Sullivan och Youniss (a.a.) visar i sina studier pa de konstruk-
tioner av idéer som uppstar nar barn samarbetar med varan-
dra. De menar att barn bemoter varandra som jamlika parter
och att de utarbetar innehallsliga begrepp genom att gemen-
samt bilda intellektuella strategier. De liar av varandra, inte
genom att kopiera eller (genom att) tilligna sig de andras
kompetens (som i en larande situation med en vuxen), utan
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genom att de under samarbetets anstringningar omsesidigt
och tillsammans kommer fram till en plan. Barn vinner forde-
lar genom att de delar idéer och soker konsensus, kompro-
missar och ar 6ppna for nya insikter, vilka genereras i dialo-
gen. Vi kommer ofta till ny insikt, inte genom att lara nya
fakta, utan genom att sammanstalla idéer pa ett nytt satt, och
forsta - inse en konsekvens vi inte gjorde tidigare, genom att
fundera 6ver det eller genom att héra nagon annan gora en
harledning, vilken vi sjilva inte tankt pa.

Sullivan och Youniss (Damon, 1984) havdar att samarbete
endast ar mojligt i en atmosfar av 6msesidig respekt. Barn star
varandra nara bade vad géller kunskap och férmaga. De kan
ta varandra pa allvar sd lange det inte finns en auktoritar rela-
tion mellan dem. Detta mojliggoér att genom gemensamma
anstrangningar komma till en 16sning som vinner deras for-
troende. Samarbete innebar ett aktivt givande och tagande av
idéer mellan individer snarare an ett passivt larande av en per-
son fran en annan. Erfarenheter av samarbete ar tillfillen da
deltagarna upptacker losningar och skapar kunskap tillsam-
mans. Erfarenheter av detta slag uppmuntrar barnen i grup-
pen att delta i ett larande for att upptiacka. Denna typ av laran-
de ar en mycket starkt motiverande process och den ar speci-
ellt lampad for att begripa grundliggande begrepp. Detta
mojliggor for barn att tillsammans utforska nya mojligheter,
vilka enbart begransas av deras gemensamma fantasi (Damon,
1984).

Youniss (1980) beskriver vigen fran omsesidig praktik till
samverkan. Han menar att barn samtidigt erfar tva sociala
relationsvarldar. Barn uppfattar att vuxna ager kunskap som
skapar en social ordning dar vuxna har ratt att tala om for
barn vad som galler och att utvardera barns beteende. Darfor
respekterar barn vuxna och arbetar for att vinna deras gunst.
Barn anpassar sig efter vuxna i skolsystemet pa ett sitt som gor
att vuxnas och barns tankevarld separeras. Forst nar barn kom-
mer i tonaren blir de medvetna om denna distinktion och

PIA WILLIAMS, SONJA SHERIDAN OCH INGRID PRAMLING SAMUELSSON Barns Samléirande



inser samtidigt vuxnas tillkortakommanden och brister.
Kamratsamverkan for barnens varldar narmare varandra efter-
som barn uppticker varandras individualitet, styrkor och till-
kortakommanden. Da barn bygger upp sina egna relationer
kanner de sig trygga och betydelsefulla. De respekterar sina
kamrater och kanner sig respekterade av dem. Youniss studie
visar tydligt hur interaktionsmonstren skiljer sig at i barn-
vuxen respektive barn-barn relationer.

Nar Youniss (a.a.) analyserar Sullivans och Piagets studier
sager han att majoriteten av barn i sex till atta ars alder, spon-
tant kopplar pa ett annat barns utsagor i en interaktion pa ett
satt som matchar ett annat barns uttalande. Barn har helt
enkelt forstitt hur en vanskapsrelation utvecklas i termer av
“om jag delar med mig sa delar du ocksa med dig”. I van-
skapssituationer anvander barn sig av turtagning, tillerkian-
nande, ger varandra stod, diskuterar och reflekterar.

Sammanfattningsvis kan vi faststalla att imitation och varia-
tion ar en forutsattning for larande. Barn vill vara lika andra
barn, de vill efterlikna varandra och kanna att de hér samman.
Barn bade imiterar och varierar olika handlingar da de leker
med kamrater. Sma barn utvecklar daven ett eget sitt att harma
och kommunicera med varandra. Larandet sker i ett samspel
dar spraket ar ett satt att kommunicera. Att befinna sig i en
standig dialog med andra manniskor ar nagot att efterstriva i
samspelet med andra. Utifran teorier om barns larande ar
vissa delar av tinkandet beroende av det skrivna och verbala
spraket, och det ar genom dialogen och samspelet med andra
som vi konstruerar ny forstaelse. I ett framtida allt mer globa-
liserat samhalle behdver barn i d&n hogre grad utveckla forma-
gan till samldrande och att kommunicera i tal och skrift saval
som med hjalp av olika mediatekniker.
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Faktorer av vikt for kamrat-
samverkan

I detta kapitel lyfter vi fram hur olika faktorer inverkar bade
pa vad barn lar av varandra och hur samarbetet mellan dem
utvecklas. Nar man studerar samarbetet mellan barn ar det
viktigt att ta hansyn till hur faktorer som vanskap, alder, kon
och social och kulturell bakgrund paverkar samspelet mellan
barnen. Miljons fysiska utformning och attityden till samarbe-
te ar andra faktorer som paverkar barns mdjlighet att lara av
varandra i forskolan och skolan.

Sociala och kulturella aspekter

Alltfér manga studier av hur barns kognitiva utveckling fram-
jas av samarbete har genomforts utan hansyn till sociala och
kulturella faktorer. For att kunna studera hur ett samarbete
mellan barn paverkar deras kognitiva utveckling maste man
aven studera vad som sker i sjdlva interaktionen mellan barn
utifran ett kulturellt perspektiv. Barns forvantningar pa varan-
dra beroende pa kon, alder, verbal kontra icke verbal kom-
munikation och vem som ar novis kontra expert varierar bero-
ende pa olika kulturers normer och varderingar.

Ellis och Gauvain (1992) har studerat hur sociala och kultu-
rella influenser paverkar sjilva samspelet mellan barn som
samarbetar for att 16sa olika problem. De havdar att samspelet
mellan barn varierar mellan kulturer och sociala gruppering-
ar och att detta har stor betydelse da barn skall samarbeta for
att l6sa gemensamma problem och for att lara av varandra.
Deras studie tar sin utgdngspunkt i Vygotskijs teorier att laran-
det ar beroende av en kulturell kontext, och att internalise-
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ring ar en process till f6ljd av aktivt deltagande och vagledning
av en mer kompetent person. Ellis och Gauvain beskriver i sin
artikel hur samarbetet mellan barn paverkas av faktorer som
vanskap, alder, kon, expertis och kulturell bakgrund. Om barn
tillsammans skall 16sa ett problem ar forutsattningarna battre
om deras asikter varken ar for lika eller for langt ifran varan-
dra. De hanvisar till tidigare studier som visar hur barn med
lagre sjalvfortroende ofta viker sig for andras asikter dven om
de besitter mer kunskap om det aktuella omradet. Likasa har
man funnit att det ar vanligt att yngre barn viker sig nar ett
aldre barn hévdar sin asikt, och att det ar vanligt att ett barn
dominerar en grupp och tar ledningen i en férvantad samar-
betssituation. Detta visar komplexiteten i samspelet mellan
barn, och hur viktigt det ar att ta hansyn till saval individuella
som kulturella aspekter i situationer dar barn forvantas lara av
varandra. Att bara gruppera barn pa olika sitt leder dirmed
inte sjalvklart till att barnen borjar samarbeta med varandra pa
ett konstruktivt satt.

Ellis och Gauvain (a.a.) havdar att det ar viktigt att barn som
skall arbeta tillsammans far tid att lira kdnna varandra och
utveckla djupare relationer. Det har namligen visat sig att barn
som inte kanner varandra val eller ar ovinner, ofta fastnar i
diskussioner om hur arbetet skall férdelas, samtidigt som de
tavlar inbérdes om vem som skall styra och leda gruppen. Kén
ar en faktor som har stor betydelse i barns samarbete. Aberg
Bengtsson (1994) visar i en studie, hur barn i aldersblandade
klasser spontant valjer att samarbeta forst med kamrater av
samma kon och dérefter med kamrater i samma alder. Alder
och expertis ar ett annat intressant fenomen Ellis och Gauvain
fokuserar pa. Ett ofta underforstatt samband forutsitts rada
mellan dlder och kompetens, trots att det inte ar nagon som
helst sjalvklarhet att det ar det aldre barnet som besitter mest
kunskaper inom ett specifikt innehallsomrade. Kunskap ar
beroende av ett barns erfarenheter. Ellis och Gauvain havdar
vikten av att ta reda pa barns féorkunskaper, innan man grup-
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perar dem. Detta hjalper inte alltid, da ett barns status i en
grupp oftare beror pa aldern an pa tidigare kunskaper.
Resultaten fran flera studier tyder ocksa pa att barn i samma
alder samarbetar pa mer lika villkor, vilket i sin tur leder till att
barnen presterar bittre da de pa egen hand férvantas genom-
fora uppgifter de forst 1oste tillsammans. En kulturs varde-
ringar och normer paverkar ocksa starkt samarbetet mellan
barn. Barn av olika kon och alder forvintas forhélla sig till
varandra utifrdin underforstidda foreskrivna normer. Pa
samma satt virderas ocksa ett samarbete mellan barn olika
inom skilda kulturer. Att samarbeta med skoluppgifter kan till
exempel uppmuntras i en klassrumskultur medan det i en
annan uppfattas som fusk. Studier av detta slag visar, enligt
Ellis och Gauvain, att man inte kan forutsitta att liarande sker
bara for att ett mer kompetent barn hjilper ett mindre kom-
petent barn. Avgorande for larandet ar hur faktorer som
alder, kon, kompetens och olika former fér samarbete paver-
kar barns samspel med varandra.

For att studera hur barn i olika kulturer instruerar varandra
i en larandesituation konstruerade Ellis och Gauvain en studie
i vilken bade Navajoindianer och euroamerikanska barn del-
tog. For att uppmuntra barnen att verbalt kommunicera med
varandra skulle tva barn tillsammans instruera ett tredje barn.
De tva barnen fick forst lara sig ett spel, och nar de bemaéstra-
de detta skulle de instruera ett tredje barn spelets regler och
fallgropar. Resultaten visar att de larande Navajoindianbarnen
klarade att genomfora spelet béttre an sina euroamerikanska
kamrater. Detta forklaras med att Navajoindianerna och de
euroamerikanska barnen anviande olika strategier da de
instruerade sin kamrat. De euroamerikanska “instruktérerna”
pratade mer, foljde inte upp varandras rad och engagerade sig
inte da det lirande barnet prévade pa egen hand. De
Navajoindianska "instruktorerna” pratade en i taget och for-

6 Amerikanska barn med europeisk bakgrund.
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starkte varandras rad, samtidigt som de visade i handling hur
barnet skulle gora, gav den larande tid att reflektera, upp-
muntrade mer och foljde intresserat hur denne gick tillviga
pa egen hand. Artikelférfattarna havdar att tillvigagangssattet
speglar olika kulturella attityder till att prata, vara tyst och att
demonstrera pa ett icke-verbalt sétt.

Utvarderingarna fran integrationen mellan forskoleklasser
och grundskolan i en svensk kommun visar att det ibland ar
just sociala faktorer, mer dn kognitiva, som gor att barn far flyt-
ta vidare till néasta klass. Larare bedéomer det helt enkelt som
viktigare att man har ett socialt nitverk i form av kamrater an
att man formellt har natt upp till en viss niva kunskapsmassigt
(Sigurdsdotter Wiechel, 1995).

William Corsaro, som gjort ett flertal studier om kamratrela-
tioner och kamratsamverkan i forskolan?, redovisar resultatet
fran en studie dar han analyserat hur sma barn tillsammans
med jamnadriga leker rollekar. Innehallet i lekarna gar att
spara till upplevelser som barnen ar med om i sin vardag.
Resultatet av studien visar att barn skapar sin egen kamratkul-
tur genom att omvandla den information de far ifran vuxen-
varlden. Skapandet av en kamratkultur ar emellertid varken
en fraga om vanlig imitation eller direkt évertagande av den
vuxna varlden, da barn pa ett kreativt satt tillignar sig infor-
mation fran vuxenvirlden for att kunna utveckla sin egen
unika kamratkultur. Sddan tillignan ar kreativ darfor att den
utvidgar barnens egen kultur, den formar om kunskap och
féormagor som ar nddvindiga i samhéllet och bidrar samtidigt
till reproduktionen av vuxenkulturen. Studien visar ocksa hur
barnen i leken pa ett naturligt sitt skiftar fram och tillbaka
mellan vuxen- och barnkultur.

7 Se t.ex. Corsaro, W. (1985), Friendship and Peer Culture in the Early years
Spontaneous play and social learning in nurseryschool (1981), Entering the
child’s world (1981), The Sociology of Childhood (1997).
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Kamratrelationer

Sullivan (Frgnes, 1994) lagger vikten vid barn-barn kontakten
i ett utvecklingssammanhang. I familjen satts barnet i centrum
pa ett satt som ger barnet en kinsla av att det ar varldens mitt-
punkt. Detta korrigeras i barnets kontakt med grupper av
jamnariga tidigt i barndomen. Frgnes (1994) refererar till
Mannheim som havdar att 6verforingen mellan generationer
sker i hog grad genom att unga lar av dem som ar lite aldre.
Har poangterar han att det inte bara handlar om relationen
mellan barn och vuxna utan ocksa mellan dldre och yngre
barn. Mead (1970) menar att generationerna socialiseras pa
olika satt i olika samhallen. I traditionella samhallen som pra-
glas av liten social férandring, lair barn och unga av aldre,
medan i de samhéllen som praglas av stark social férandring
maste de unga leta efter nya forebilder for att utvecklas. De
kan inte endast efterlikna och ta 6éver den foregaende genera-
tionens normer och varderingar utan skapar nagot nytt. Barn
och unga blir pa sa sitt en form av spejare mot framtiden.
Mead gor en definition mellan tre kulturtyper - den postfigu-
rativa, dar barn i huvudsak lar av de aldre, den kofigurativa, dar
bade barn och vuxna lir av jamlikar och dar individer ur
samma generation tillsammans formar en kultur samt den pre-
figurativa, dar de vuxna ocksa lir av sina barn. Mead ger som
exempel pa en kofigurativ kultur den ungdomskultur som for-
mats under de senaste decennierna. Appelberg och Eriksson
(1999) ger exempel inom IT-omradet dar denna kultur kom-
mit till uttryck i flera skolor, nar barn skall lara sig att hantera
datorn. De barn som lart sig olika moment i datorhanteringen
har fatt fungera som handledare fér andra barn.

Forskolan och skolan dr de arenor dar manga relationer
med jamnariga formas, befésts och forandras. Genom att stora
grupper av jamnariga barn triffas regelbundet formas kamra-
trelationer. Damon, m.fl. (1989) refererar till flera studier som
visar att kamratsamverkan ar bidragande till och kanske ocksa
nodvandig for, flera olika prestationer; barns forstaelse av ratt-
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visa, deras sjalvvardering, deras benagenhet till att dela med
sig, vanlighet, deras satt att bemastra symboliskt tainkande,
rolltagande, férmagan att kommunicera och utvecklingen av
kreativt och kritiskt tinkande. I nagra fall forstairker kamrat-
samverkan sadana prestationer och i andra fall spelar de en
unik och oersattlig roll. Aven Lgkken (1996) framhaller for-
skolans roll som en grogrund for varaktiga forbindelser, och
visar i en studie att barn redan i ettarsaldern spontant utveck-
lar ett eget satt att hora ihop: i en forskola dar barnen lamna-
des vid matbordet till synes utan uppsikt av vuxna, borjar ett
barn att klappa i hinderna och de andra gjorde snart pa
samma satt. Efter en stund boérjar ett annat barn att sla med en
sked pa bordet och de andra hirmade. Denna klappning, som
de sedan gjorde varje gang de satte sig vid matbordet holl bar-
nen pa med i ungefar tva ar. Det tolkades som ett tecken pa
barnens samhorighet - deras "stammebrgl”, dar de vuxna var
utanfor, till och med om de satt vid bordet. Pa denna foérskola
kallades det for "flirekonsert”, ett uttryck for barnens grupp-
gladje.

Rummets och forhallningssattets betydelse

Lgkensgard Hoel (1995) framhaller vikten av en stottande
och uppmuntrande milj6 i skolan for att barnen skall kunna
utveckla positiva interaktionsmonster. Forfattaren ser klass-
rumskulturen som ett uttryck fér grundliggande idéer, upp-
fattningar, erfarenheter, handlingsmonster, virden och nor-
mer som reglerar den bild klassen har av sig sjalv och omgiv-
ningen. Kulturen i klassrummet har en osynlig och en synlig
sida, dar det synliga anknyter till de olika uttrycksformer som
kan observeras: Hur anvinds klassrummet? Ar barnen place-
rade sd att de ar isolerade i forhallande till varandra eller sit-
ter de sa att de kan ha kontakt? Hur ar det sociala samspelet
mellan barnen inbérdes och mellan barn och larare? Hur ar
makt och auktoritet i rummet fordelade? Vad har man for
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arbetssatt och rutiner och hur ser kommunikationsmoénstren
ut?

De osynliga sidorna av klassrumskulturen handlar om det
som kallas den dolda laroplanen, dvs. avsikter med undervis-
ningen som inte ar uttalade, saisom varderingar, férhallnings-
satt och normer som utgoér grunden i kulturen, men som kan
vara osynliga bade for deltagarna och utomstaende. For att
forsta kulturen i ett (klass)rum maste man ga bakom det for-
givet-tagna och de forhdllanden som inte ifragasitts, eftersom
det som inte ar uttryckt i ord eller handling oftast ar kanne-
tecken pa den kultur som rader i rummet och som bestimmer
tankesatt och kansloreaktioner (Lgkensgard Hoel, 1995).

Innehallet i rumskulturen i en barngrupp eller klass vixer
fram over en tid och hdanger samman med lirandemiljon.
Med lirandemiljo menar forfattaren klassens eller gruppens
formaga att bygga upp och vidmakthalla en social miljé som
ger grogrund for kunskaper och personlig utveckling. Men
det handlar ocksa om att vidareutveckla tankemoénster och att
anpassa sig till nya krav fran klassen eller gruppen och fran
omgivningen. Det finns olika faktorer som kan paverka laran-
demiljon: sociala relationer barnen emellan och mellan larare
och barn, lararens ledarstil, arbetssatt, kommunikations- och
interaktionsmonster, laromedel osv.

Lgkensgard Hoel redogor ocksd for de forvantningar som
uppstar pa barnen i en positiv, respektive negativ miljo. I en
positiv miljo forvantas av barnen att de gor sitt basta intellek-
tuellt och socialt. Barnen kanner sig da positivt knutna till
gruppen och till klassen, och normerna bade uppmuntrar
samarbete och ger rum for det individuella. Kommunikatio-
nen ar oppen och praglad av dialog, och konflikter bearbetas
pa ett konstruktivt satt. Detta leder till initiativfdrmaga, kreati-
vitet, inlevelse och forstdelse och det lar ocksa deltagarna att
visa sina kanslor. En negativ eller defensiv lirandemilj6é dare-
mot, karakteriseras av forsok till att 6vertala, forsvara egna syn-
punkter, kontroll, kritik och censur eller att 6nska bestraff-
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ning. Detta leder till forsvarshandlingar som i sig paverkar mil-
jon (Lgkensgard Hoel, a.a.).

I tva fallstudier (Pramling, Klerfelt och Williams Graneld,
1995, 5.76) beskrivs hur tva barns mote med skolan kan bli dia-
metralt olika beroende pa lararens sitt att undervisa och
utforma klassrumsmiljon.

Det ena barnet, Mikael, méts av ett klassrum dar bankarna ar placerade
i rader och barnen sitter en och en. Alla bankarna ar vinda mot kate-
dern som stir lingst fram. Barnen fir inte samtala med varandra och
lararen uppmuntrar inte till samarbete. Vill barnen friga nagot skall de
racka upp handen och vanta tills lararen kan komma. De far heller inte
be sina kamrater om hjalp. I klassrummet skall det vara tyst och for att
forstarka detta har lararen skrivit pa tavlan: 1) Lyssna pa din larare! 2)
Arbeta tyst! 3) Passa tiderna! Utanfor rutan star ett namn, vilket betyder
att det barnet har talat ndr liraren har talat. Liraren anvander sig av tal-
utrymmet i klassrummet for att instruera barnen och de skall tysta ta
emot informationen. Har de inte forstatt skall de enskilt, tillsammans
med lararen l16sa problemet. Fér Mikael, som i forskolan uppmuntrades
till att tdinka och tala omkring olika innehall blir den nya situationen i
skolan, att sitta still och tyst arbeta, mycket annorlunda. Han var van vid
att lyssna pa sina kamrater for att fa reda pa hur de kom fram till olika
16sningar, men i skolan blir detta narmast omdajligt eftersom barnen
inte far arbeta i par eller i grupp. Lararens undervisningssitt ger inte
heller barnen méjlighet att vidareutveckla sina erfarenheter fran for-
skolan. Mikael blir osdker i sin nya miljo, fogar sig och arbetar tyst och
lydigt. Efter en termin har Mikael inte funnit sig tillrdtta i skolan och
han dgnar sina forsta skolmanader at att lara sig hur ldraren utformar
sin undervisning och hur han skall férhalla sig till den.

For det andra barnet, Fredrika, blir métet med skolan mycket annor-
lunda. I hennes klassrum sitter barnen i en stor fyrkant dar alla barn
kan ha 6gonkontakt med varandra. Det finns ingen kateder i klassrum-
met men lararen har en speciell stol som hon kan flytta runt beroende
painnehallet i och formen av undervisning. Fredrika tycker det ar roligt
i skolan, hon har en bra relation till sin lirare och vagar siga ifran om
det ar ndgot hon inte dr ndjd med. Lararen gar aktivt in for att barnen
skall samarbeta och skapa nya relationer och de maste arbeta med klas-
skamrater som de forut sjalva inte tagit kontakt med. For Fredrika som
mots av en larare som uppmuntrar henne i arbetet och ser hennes tidi-
gare erfarenheter fran férskolan som en tillgang och bas att utga ifran,
blir motet med skolan timligen odramatiskt i den bemarkelsen att rela-
tioner och aktiviteter utvidgas och byggs pa istillet for att avbrytas, vil-
ket medfor att hon inte behéver arbeta med att ta reda pa ldrarens
intentioner.
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Inom utvecklingsekologin betonas starkt, inte bara miljons
paverkan av individen utan ocksa att individen paverkar mil-
jon. Bronfenbrenner (1979) definierar en institutionell miljo
for barn som mest olamplig da den erbjuder fa tillfillen att
interagera, da rorelsemojligheterna ar beskurna och det finns
fa foremal for barnen att anvanda. Miljons utvecklande poten-
tial forstirks enligt Bronfenbrenner om miljéon motiverade
barnet att engagera sig i aterkommande, komplexa situatio-
ner, 6msesidiga interaktionsmonster och néra parrelationer.
Mojligheterna for yngre barn i gruppsituationer att bli stimu-
lerade i sin utveckling av intellektuell kompetens, ar beroen-
de av i vilken utstrackning lararen ar beredd att engagera sig i
interaktionen med barnen. Bronfenbrenner ger exempel pa
vuxenbeteenden som stimulerar, stodjer och uppmuntrar bar-
net; fragor, instruktioner, svar, berém, trost. Ju oftare vuxna
uppvisar beteenden av detta slag, desto battre blir barnet pa
att klara av aktiviteter av samarbets- och uppgiftsinriktad
karaktar.

Kullberg (1991, s. 268) skriver att nar barn respekteras som
barare av sin egen kunskap och att detta ses en resurs for deras
eget larande blir de sdkra, positiva, engagerade och involvera-
de i sitt eget larande, nidgot som ar en kraftfull och viktig for-
starkningsmekanism i larandet. Likasa ar en positiv attityd av
stor vikt for en god sjalvuppfattning i larandeprocessen.

Problemlosning

Slavin (1983), har studerat effekterna av hur samarbete paver-
kar barns skolframgangar. I hans studie arbetar fyra till fem
barn tillsammans med typiska skolproblem. Dessa problem ar
indelade i olika komponenter, vilket medfoér att barn maste
inta komplementira roller for att kunna arbeta sig fram till en
l6sning. Larande genom samarbete leder till ett antal pedago-
giska fordelar. Nagra av dessa dr motiverande, vilket innebar
att barns uppmarksamhet gentemot uppgiften okar signifi-
kant genom kamratengagemang. Larande genom samarbete
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Okar ocksd barns forstaelse av grundliggande begrepp som
ingar i det innehall barnen arbetar med. Pa sd satt underléttar
larande tillsammans med kamrater upptiackten av grundlag-
gande begrepp. Detta ger barn maojlighet att tilligna sig speci-
fika kompetenser, exempelvis att bade kunna anvinda mate-
matiska formler och att begripa den logiska rationaliteten
bakom formlerna. Losningen av en uppgift underlittas av att
barn undersoker uppgiftens fundamentala principer.

I ett projekt om hur barn anvander datorer i foérskolan
(Appelberg och Eriksson, 1999), med syftet att undersoka hur
man kan arbeta med sma barn och datorer, redovisar perso-
nalen i barngruppen flera positiva effekter som de kunde iakt-
taga di barnen arbetade med datorn, bl.a. att:

¢ Barnen samarbetade bra.
® De l6ste tillsammans problem som uppstod.
e Barnen larde av varandra.

Appelberg och Eriksson (a.a.) har i sina studier kommit fram
till att barns samarbete okar vid datoranvandning. De staller
sig fragan vad som hander om varje barn i férskolan och sko-
lan far tillgang till var sin dator. Kommer da samarbetet vid
datorn att minska? Forfattarna tror det, om man inte sarskilt
faster avseende vid samarbetsaspekten. De anser att alla barn
skall ha tillgang till IT, men att det inte ar nodvandigt att de
yngre barnen har tillgang till egen dator i forskolan och sko-
lan. Daremot skall det finnas sa manga att barnen inte skall
behodva std i ko for att fa anvanda en.

Gruppens sammansatining

I en artikel redovisar Linchevski och Kutscher (1998) resulta-
ten av tre studier. De har undersokt effekten pa matematik-
undervisning, av barns prestationer och ldrares attityder,
beroende pa hur barnen nivagrupperats eller om de blandats
i samma grupp. Det visade sig att lag- och mediumpresterande
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barn presterade bdttre om de gick i blandade grupper, dvs.
grupper med barn pa olika nivaer. Hoégpresterande barn pre-
sterade pa ett likartat satt oberoende av gruppering.

Den forsta studien som Linchevski och Kutschers (a.a.)
utforde visar hur stor betydelse sjdlva organisationen av barn i
olika grupper har fér deras prestationer i matematik i skolan.
I skolan kan man gruppera barn pa ett flertal sitt. Man kan
konstruera grupper dar barn befinner sig pa olika nivaer eller
pa samma niva i varje amne. Studierna har genomforts pa sko-
lor i Israel under matematiklektioner med barn i arskurs atta.
Den forsta studien skulle undersoka huruvida skillnaden mel-
lan 1dg-, medium- och hogpresterande barn 6kade eller min-
skade, 1 forhallande till den initiala skillnaden mellan dessa
barn om de under en lingre period undervisades tillsammans
eller om de nivagrupperades. Resultaten visar att tva barn med
hypotetiskt lika forutsattningar lar sig olika kunskaper i mate-
matik beroende pa i vilken gruppkonstellation de har place-
rats. Om ett barn befinner sig pa grinsen mellan tva gruppe-
ringar sa kommer hennes eller hans framtida prestationer att
avgoras av om hon eller han hamnar i den lagre eller hogre
gruppen. Barn som placerades tillsammans med hogpreste-
rande barn presterade battre an motsvarande barn som place-
rades i den andra gruppen. Linchevski och Kutschers konsta-
terar att nivagruppering medfor att skillnader 6kar mellan
barn som initialt presterar samma, beroende pa vilken grupp
de kommer i. Dessa skillnader uppstod inte mellan barn som
initialt hade samma prestationsférmdga men undervisades i
blandade grupper. Tviartom tycks lag- och mediumpresteran-
de barn vinna pa att ga i blandade grupper medan hogpreste-
rande barn uppnar samma resultat oberoende av vilka grup-
per de ingar i.

Den andra studien besvarar i vilka grupperingar, dvs. niva
eller blandade, som lag-, medium- och hogpresterande barn
presterar bast. Resultaten visar tydligt att lagpresterande barn,
vilka nivagrupperats presterade betydligt simre pa matematik-
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prov an barn som initialt haft samma poang men undervisats
i blandade grupper. Lagpresterande barn i blandade grupper
med hogre krav, hogre forvantningar och varierad undervis-
ning klarade med litthet av provet.

Linchevski och Kutschers tredje studie undersokte larares
attityder till att undervisa i blandade grupper. Samtliga larare
ingick i ett projekt diar matematikundervisningen skedde i
blandade grupper. Lararna hade olika ling erfarenhet av att
undervisa pa detta satt. Det visade sig att de larare som hade
langre erfarenhet av att undervisa pa detta sitt och hade stod
av kollegiegrupper var positivare till att undervisa i blandade
klasser dn nya larare.

Dessa studier ar nagra av ett flertal® som stéder den forsk-
ning som visar att nivagrupperingar okar skillnaden mellan
barn mer an vad man kunde forvanta sig utifran initiala skill-
nader mellan barns prestationer. Att bli placerad i en grupp
bestaende av lagpresterande barn har inte bara en férédande
effekt pa sjalvkanslan, utan dven pa lararens forvantningar pa
dessa. Att undervisa i en lagpresterande grupp ger liraren en
lag status och det har visat sig att undervisningen i dessa grup-
per haller en betydligt ligre kvalitet. Lararna har inte bara
laga férvantningar pa barnen, de intar dven en annan roll i
dessa grupper till skillnad mot grupper med hogpresterande
barn. Undervisningen bedrivs rutinartat, lararna lagger vikt
vid att reglera beteenden och att trana praktiska fardigheter.
De utmanar och problematiserar inte barnens tinkande pa
samma satt som de gor med hogpresterande barn, samtidigt
som den verbala kommunikationen mellan barn och larare ar
betydligt lagre i dessa grupper (Linchevski & Kutscher, 1998).

Sammanfattningsvis, barn skapar sin egen kultur. Det ar allt-
sa inte en fraga om att barn enbart 6vertar de vuxnas varld.

8 Se ocksa Abadzi, H. (1985); Sgrensen, A.B, & Hallinan, M.T. (1986);
Yackel, E., Cobb, P. & Wood, T. (1991).
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Genom att omvandla den information de far fran vuxenvarl-
den skapar barn nagot nytt, dvs. en egen kamratkultur och blir
pa sa vis spejare mot framtiden och formare av morgondagens
samhalle. Faktorer som ar av betydelse fér hur kamratrelatio-
ner och samspelet mellan barn utvecklas ar: vanskap, alder,
expertis, kon, social och kulturell bakgrund. Barn maste fa tid
att lara kanna varandra och att utveckla djupare relationer.
Barn som inte kdnner varandra val fastnar ofta i diskussioner
om hur arbetet i en grupp skall fordelas, samtidigt som de tav-
lar inbordes om vem som skall styra och leda gruppen. Miljons
fysiska utformning ar ocksa viktig, eftersom en stéttande och
uppmuntrande lirandemiljé6 far barn att utveckla positiva
samarbetsmonster. En positiv miljo och en valvillig attityd till
samarbete gynnar en 6ppen kommunikation och dialog dar
konflikter kan bearbetas pa ett konstruktivt sitt. Detta sam-
mantaget leder till 6kad initiativférmaga, kreativitet, inlevelse,
ansvarstagande, flexibilitet och forstdelse for andra samt for-
maga att kunna visa kanslor.
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Att organisera larande

Detta kapitel tar upp argument fér och emot aldersblandade
grupper. Barns alder forknippas ofta med kunskaper och
expertis. Som framgar av manga studier ar det ofta det dldre
barnet som forvantas besitta kunskaper och som skall hjalpa
ett yngre barn. Detta ar ett synsitt som kraftigt paverkat hur vi
organiserar larandet i forskolan och skolan.

Argument mot dldersblandade grupper

Enligt Sundell (1995) finns det argument som talar bade for
och emot aldersblandad undervisning. Sundell menar att
svensk forskning tyder pa att det snarare ar nackdelar an for-
delar med aldersblandade grupper, i saval forskolan som sko-
lan. Framforallt for personalen men aven for barnen. Han
anser att undersokningar visar att utvidgade syskongrupper
missgynnar social och kdnslomassig utveckling, férsvarar upp-
tackt av utsatta barn. En stor aldersspridning missgynnar barns
larande och da frimst deras aritmetiska kunskaper men aven
lasinlarningen. Sundell menar att det inte heller finns nagot
som tyder pa att mobbning minskar eller att elevernas sjalv-
fortroende Okar, genom att de gar i aldersblandade grupper.
Istallet anser han att konflikter mellan barn i aldersblandade
grupper inte ar lika socialt utvecklande som i dldershomoge-
na grupper. Vidare anser han att barnen sjilva undviker
aldersblandad samvaro och att detta leder till en dalig grupp-
kansla. I aldersintegrerade grupper finns det risk for att
undervisningen forsamras eftersom pedagogerna kan ha pro-
blem med att individualisera i den grad som kravs. Risken med
en stor aldersspridning bland barnen ligger enligt Sundell i
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att pedagogerna forlorar referenspunkt for vad som ar det
"normala”. Individualiseringen medfor att strukturen i férsko-
lan eller klassrummet inte kan genomféras pa ett enhetligt
och likartat satt, och dairmed forsimras pedagogernas arbets-
trivsel.

I motsats till samtliga resultat vi fort fram i denna forsk-
ningsoversikt menar Sundell att kamrater inte ar bra larare.
Han menar dock att internationell forskning ger ett visst stod
for aldersblandade Kklasser forutsatt att aldersblandning
anvands for att nivagruppera barnen. I var litteraturs6kning
ingar studier som tyder pa att nivagruppering kan vara till
skada for barns utveckling och sjalvtillit. Barn som presterar
samre pa olika test presterar annu samre om de nivagrupperas
an om de ar i grupper med olika kompetenser.

Lokken (1996) drar i sin bok om sma barn slutsatsen att det
ar grupper med jamnariga som sma barn har storst gladje av.
Under de forsta tre aren av ett barns liv hander det sa mycket
pa sa kort tid och det ér stor skillnad mellan barn pa 12 mana-
der, 18 manader och 24 manader. Hon menar darfor att
aldersskillnaden mellan ett och femaringar, som ofta ar fallet
i en syskongrupp, blir for stor. De lekar som ettaringarna leker
ar inte speciellt roliga for femaringarna, och femaringarnas
lek ar for kravande for en ettaring. Darmed inte sagt att for-
skolan inte skall organisera olika moten mellan alla alders-
grupper, men basen i férskolegruppen skall bestd av sa manga
jamnariga som mdjligt. Samspelet mellan de sma, jamnariga
barnen i forskolan ger en viktig narhet till andra barn och
utvecklar barnets sjalvuppfattning och identitet, saval som
social kompetens och tillhorighet. Det lagger ocksa en grund
for social fantasilek och till framtida kamratsamverkan i skolan
och i det vuxna arbetslivet, menar Lgkken. Detta styrker ocksa
studier utférda av Fein, Gariboldi och Boni (Lgkken, a.a.)
som patalar féordelarna med jamnariga barn i forskolegrupper.
Barn som har lang erfarenhet av jamnariga i gruppen ar i min-
dre grad bara betraktare av leken, an barn som inte har lika
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lang erfarenhet. De f6rra visar mer samarbetsvana, mer posi-
tiva kianslor, och positiv interaktion med jamnariga.

Argument for dldersblandade grupper

Aldersblandad undervisning i skolan, dir barn i olika aldrar
undervisas och arbetar i samma klass har alltid funnits som en
skolform i Sverige. Bristen pa jamnariga barn tvingade fram
klasser som bestod av flera aldrar (Sundell, 1995). Innehallet
i undervisningen sag dock olika ut beroende pa barnens alder,
och de barn som ldraren inte undervisade fick arbeta sjalv-
standigt. Aldersintegrerad undervisning ar en annan form av
aldersblandade Kklasser som inrattats under senare ar. Den
innebdr att barnen arbetar med samma sak fastin pa olika
nivaer (Sandqvist, 1995). Det ar idag en skolform som blir allt
vanligare. Den grundliggande tanken med dessa klasser ar att
det skall medfora pedagogiska fordelar; ett utokat utbyte av
kunskaper och fardigheter, social traning, ansvarstagande,
omsorg och stimulans (Sundell, a.a.).

Sandqvist (1995) skriver i sin kunskapsoversikt 6ver alders-
integrerad undervisning, att aldersblandade skolklasser har
under loppet av nagra decennier upphojts fran att ha varit en
pedagogisk nodlosning till att bli en pedagogisk princip.
Utvecklingen av den aldersblandade undervisningen beskrivs
som att det vanligaste skalet ar att barn i olika aldrar som
undervisats tillsammans gor klassens kunskaper mer homoge-
na. Vanligast var att de flesta barnen i klassen var i samma
alder medan en minoritet var 6ver- eller underariga. Ekonomi
var ett annat skal, dvs. att det pa landsbygden var for fa barn
for att dela upp dem i aldersgrupper.

Det som idag talar for aldersintegrering i skolan har ett mot-
satt syfte och handlar istillet om att 6ka heterogeniteten i
klassrummet. Att barn ar olika och kommer med olika erfa-
renheter till skolan ses som en tillgang i undervisningen och
en férdel som bade larare och elever kan tillvarata. Sandqvist
menar att modellen med aldersintegrerade klasser angriper
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problemen “jamlika och olika” med att utga ifran att olikheter
ar bra och att alla barn duger lika bra, fastin de har kommit
olika langt med forvarvandet av skolkunskaper. Meningen ar
inte att alla, oavsett alder, skall géra samma saker utan att det
som astadkommes under ett arbetspass skall vara olika, sa kal-
lad individualisering. I en aldersblandad klass upplevs indivi-
dualiseringen, med olika uppgifter for olika barn, som néagot
naturligt. En annan motivering till férdel for de dldersblanda-
de klasserna ar att barn av naturen ar aktiva och vill lara sig
mer. Detta ar den viktigaste forutsattningen for att modellen
med olika kunskapsnivder i samma klass skall kunna fungera.
Synen pa barn som naturligt aktiva och ldraktiga innebar en
positiv bild av barn, som innefattar att barn garna lar av andra
barn och géarna lar ut vad de kan till andra. Den innehaller
ocksa uppfattningen om att barn kan ta initiativ, och dven ett
visst ansvar for sitt eget arbete. Denna positiva syn pa barn och
deras intresse for skolkunskaper ar radikalt annorlunda an
den traditionella synen pa barn som passiva mottagare av kun-
skap.

Inom den svenska forskolan har man sedan 1970-talet till-
ampat syskongrupper dar barn i flera olika aldrar blandas. I
argumentationen mot en alltfér snav aldersindelning i forsko-
lan framhavs bland annat att det finns risker med att betona
ett starkt samband mellan dldrar och utveckling, eftersom den
individuella variationen ar utvecklingsmassigt betydande. I
gruppsammanhang betyder det att ett barn som tillfalligt eller
permanent inte kan havda sig genom att fullt utnyttja sin intel-
lektuella formaga, dnda kan fungera bra om det inte pressas
att mata sig med barn enbart pa den egna aldersnivan. I barn-
stugeutredningen (SOU: 1972:26) poangteras det varde som
ligger i en grupp sammansatt av olika aldrar och med indivi-
duella skillnader. Gruppgemenskapen i en aldersblandad
grupp kan ge nagot utover lekkontakter. De sma barnen kan
lara av de aldre barnen, men de aldre barnen kan ocksa ha
gladje av att delta i de yngres forehavanden. Syskongrupper
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ger ocksa en stabil grupptillhoérighet under en relativt lang
period. Ett syfte inom forskolan ar ocksa att fostra barn till att
fungera i gruppbildningar dar samspel med andra barn och
en tillit till den egna féormagan ar grundliggande. Hagens
(1997) menar att det ar viktigare for sma barn att kamraterna
ar valkdnda. De engagerar sig inte lika mycket i nya kamrater.
Att vara med samma barn under en lingre period hjalper sma
barn att utveckla samspelsmonster som barnen kanner igen
och kan utveckla. Darfér ar det viktigt menar Hagens, att
barngrupper bevaras en langre tid. Barn skall inte automatiskt
forflyttas till nya grupper varje gang de nar en viss alder eller
kommer till ett visst stadium i sin utveckling. Att flytta till en
ny grupp betyder att barnet maste borja en ny process med att
bli fortrolig med en ny fysisk omgivning och en annan upp-
sattning kamrater och vuxna. Hellre an att flytta enstaka barn
ar det bittre att sma grupper bibehalls. Dessa grupper kan
sedan forenas med andra sma grupper ndr barnen blir dldre,
och pa sa vis forma en storre grupp som inte stor redan exis-
terande vinskapsforhallanden. Detta tydliggors ocksa i Lpfo
98 (Utb.dep., 1998) som betonar att forskolans sociala och
kulturella miljo skall stimulera barnen att ta initiativ och
utveckla deras sociala och kommunikativa kompetens. I kom-
munikationen och i motet med andra manniskor skapas en
gemensam relation till varlden och utifran detta meningsska-
pande byggs var kultur. Idag visar flera studier att installning-
en till samverkan mellan barn héller pa att féorandras. I skolan
uppmuntrar man idag i hégre grad att barn utbyter erfaren-
heter och lar av varandra. Darmed har ocksa synen pa barns
larande férandrats; barn lar genom att de moter andras per-
spektiv nar de samarbetar med andra (Frgnes, 1994).
Sammanfattningsvis vill vi havda att diskussionen om élders-
blandad respektive aldershomogen undervisning, dvs. hur
man organiserar barns lirande, egentligen ar en fraga om hur
man ser pa kunskap, pa barns lirande av varandra och kam-
ratsamverkan. Argumenten mot aldersblandad undervisning
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grundar sig pa ett utvecklingspsykologiskt antagande om
barns larande. Enligt detta antagande forvantas barn i en viss
alder ha tillignat sig en viss kunskapsniva och vara mogen for
att lara ett specifikt innehall. I detta perspektiv hinger alltsa
barns alder och lirande starkt samman. Detta medfo6r att man
prioriterar en individualiserad undervisning utifran en likar-
tad struktur och innehall, om dn pa olika nivder.

Om man istallet utgar ifran att barn, oberoende av alder, har
skilda erfarenheter och kompetenser och ser detta som en
tillgang i undervisningen, blir aldersblandade grupper ett
naturligt satt att ta tillvara barns olikheter och variationer.
Barns lirande kan da organiseras utifran olika former, inne-
hall och strukturer. Barns lirande av varandra ses som en
resurs for att gora larandet roligt och stimulerande, men
ocksa for att barn skall upptacka sig sjidlva som betydelsefulla
kunskapskallor.

Vi menar att man inte behover lasa sig vid att genomgaende
arbeta antingen med &aldersblandade eller aldershomogena
grupper, utan att man kan skapa olika gruppkonstellationer
beroende pa vilket innehdll man arbetar med. Samarbetet och
larandet mellan barn i blandade aldrar skall dairemot ske inom
samtliga innehallsomraden. Barnen skall alltsa tillsammans pla-
nera saval gruppens utflykt som hur de skall jobba med mate-
matik. Barn maste fi uppticka att det ar naturligt att man kan
olika saker, har kommit olika langt inom ett visst omrade och
har olika asikter. Detta ér viktigt bade for larandet och som ett
led i barns fostran till demokratiska medménniskor.

I detta sammanhang ar det viktigt lyfta fram att aldersblan-
dade respektive aldershomogena grupper i foérskolan och sko-
lan ocksa handlar om sociala, ekonomiska och politiska fakto-
rer. I dagens samhalle, med ekonomiska nedskarningar inom
den offentliga sektorn, loses ofta problematiken med exem-
pelvis for stora barngrupper, med pedagogiska argument, trots
att de underliggande orsakerna kan vara av ekonomisk art.
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Fran undervisning till larande

Detta kapitel avslutar forskningsoversikten med en samman-
fattning av de aspekter vi finner vasentliga for barns maéjlighet
och ratt till att fi samarbeta och lara av varandra i férskolan
och skolan. Vi vill dock papeka, att aven om vi ser samldrande
och samverkan som nodviandiga komponenter i all utbildning
sa ar vi ocksa medvetna om att allt kamratsamarbete inte alltid
fungerar sa vil som det beskrivs i manga studier. Det finns en
baksida ocksa da det giller kamratgrupper och de roller, atti-
tyder och positioner som dar befasts. I kamratgruppen kan
barn ocksa bli mobbade, de kan frysas ut, vara ensamma och
utestingda fran gemenskap. Detta ar sjalvfallet nagot som ar
mycket viktigt att beakta nar man organiserar larande.

Samverkan 1 teorier

I studierna av olika teorier om barns samarbete och om att
barn lar av varandra blev det allt tydligare for oss hur sam-
stammiga dessa ar vad géller samarbetets betydelse for barns
mojligheter att lara. Samtliga teorier fokuserar, om an pa skil-
da satt, att det ar framst i samspelet med andra som vi lar. Vi
vill rikta uppmarksamheten pa detta da samarbetets betydelse
for barns lirande i praktiken ofta fatt en underordnad roll.
Fokus har istallet varit pa samarbetets betydelse for barns
utveckling av olika sociala formagor. Av laroplanerna framgar
detta tydligt. De faster uppmarksamheten pa samarbetets bety-
delse for barns alltmer 6kade féormaga att ta ansvar och som
ett led i fostran av en demokratisk medborgare. I den dagliga
verksamheten i skolan blir det an tydligare. Barn far ofta sam-
arbeta kring “roliga” och "mindre betydelsefulla” aktiviteter.
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Tillsammans planerar barnen och tar ansvar for utflykter och
klassens “roliga timma”. I de ”viktiga” d&mnena dar barn for-
vantas tilligna sig bestimda kunskaper arbetar barnen oftast
sjlva och utifran individuella studieplaner.

Teorier om larande och skapande av kunskap féresprakar
emellertid ett annat synsitt. Utifran dessa ar samspelet och
samarbetet en forutsattning for larandet. Social kompetens
utvecklas samtidigt som barn lar och utvecklas, och inte som
nagot fristaende. Snarare ar det kanske sd att ett larande alltid
sker i den sociala samvaron manniskor emellan.

Enligt Piaget stimuleras larandet framst av att kognitiva kon-
flikter framtrader i dialogen mellan barn. Det ar i kommuni-
kationen med andra som barn blir medvetna om att det finns
andra standpunkter dn deras egna. Ett barn som samtalar med
ett annat barn maste ndmligen ta den andres perspektiv, och
om barnen inte héller med varandra sa upplever de en kon-
flikt som ar bade social och kognitiv. Piaget havdar alltsa att
barn genom att samarbeta vinner savil kognitiva som sociala
fordelar. De sociala fordelarna ar barns 6kade kommunikativa
féorméga och deras alltmer utvecklade kanslighet i att kunna ta
andras perspektiv. Intentioner som val stimmer 6verens med
dagens laroplaner, dar man lagger tonvikten vid att barn ges
mojlighet att utveckla sin kommunikativa féormaga likval som
féormagan att se nagot fran en annans utgangspunkt. De kog-
nitiva féordelarna ar medvetenheten om att nagot kan uppfat-
tas pa olika sitt, granskningen och ifragasiattandet av egna
uppfattningar och féormanen att fa ndgon annans aterkopp-
ling i denna process. De sociala och kognitiva vinsterna ar pa
sa satt direkt relaterade till varandra eftersom 6kad social och
kommunikativ féormaga leder till kognitiva féorandringar.

Studerar vi Vygotskij ser vi att han definierar socialt samspel
som den viktigaste drivkraften i barns utveckling och att han
utgar fran att larandet styr utvecklingen. Till skillnad fran
manga vasterlindska teoretiker gor han alltsa ingen distink-
tion mellan sociala och kognitiva processer. Han menar att ett
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barns utveckling och lirande ar beroende av 6msesidigheten
mellan de sociala och kognitiva faktorerna. Hans huvudtes ar
att barn lar mer och battre tillsammans med andra som dr mer
kompetenta dn de sjilva inom det aktuella omradet. Vygotskij
menar att problemlosning tillsammans med mer erfarna kam-
rater mojliggor for barn att potentiellt ga in i ett nytt omrade.
Detta potentiella omradet kallar han ”zonen for mojlig utveck-
ling”. Barn lar tillsammans genom att kommunicera och imi-
tera varandra. Vygotskij menar att dialogen innefattar kritiska
inslag av rationellt tinkande, planering av strategier, ett
bekraftande av idéer samt en symbolisk framstillning av intel-
lektuella handlingar. Barns dialoger ar ett kollektivt utbyte av
idéer mellan jamlikar, dar barn genom kommunikationen blir
introducerade i nya tankesitt. Barns egna tankar paverkas av
det tankeutbyte som sker dem emellan. Barn inforlivar sjalva
den kommunikativa processen, vilken de erfar i samspelet
med kamraterna, och de bygger pa sa satt in verktyg for tin-
kandet. Detta leder till att barn anpassar sin intellektuella for-
maga till omgivningens. Det ar alltsi genom samarbete och
samvaro som barn lar och utvecklas.

Naturliga och arrangerade situationer for larande

Barn som vistas tillsammans pa samma plats samspelar som
regel med varandra, sma barn i form av lek och lite dldre i
form av olika typer av kommunikation. Detta ar barns naturli-
ga tillstand! Vad kraver da arrangerade pedagogiska situatio-
ner i forskolan och skolan av barn och deras mdjligheter att
samspela med kamrater?

Under storsta delen av dagen ¢ forskolan ingar barn i ett infor-
mellt larande dar de kan kommunicera med varandra. I barns
lek och rutinsituationer anses det vara fullkomligt sjalvklart att
de kommunicerar och agerar med andra barn. I lararstyrda
situationer i forskolan, far och forviantas barn ocksa kommu-
nicera med bade lararen och med andra barn. Man ser det
ocksa som en social kompetens eller som omsorg, om barn
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hjalper varandra pa olika satt. Den enda situationen i forsko-
lan dar inte detta monster ses som sjalvklart och naturligt ar i
samlingen. Dar ar det lararen som har kontroll och ger villko-
ren for bade kommunikation med henne/honom eller med
andra barn (Rubinstein Reich, 1993; Dahlberg, Moss & Pence,
1999). Aven forskolans nya laroplan podngterar att det ar
barns véirld och vardagen i férskolan som skall vara utgangs-
punkten for barns lirande. Det handlar om att gora synligt,
satta ord pa och reflektera 6ver olika aspekter av sin tillvaro.
Detta sker i kommunikation med andra barn och vuxna. Man
kan kanske vdga pasta att en bra forskola som foljer laropla-
nen utnyttjar kamratsamverkan maximalt.

1 skolan ser som regel bilden annorlunda ut, eller rattare sagt
mer olika ut an i forskolan. Man kan idag se klassrum som lik-
nar forskolan med mer fria arbetssatt, dar barn ror sig fritt och
kommunicerar med andra kamrater och dar lararna utnyttjar
samspelet i grupper for att barn skall 16sa olika uppgifter eller
problem. I andra klassrum galler det att sitta tysta och inte
rora sig mer an absolut nodvandigt och definitivt inte att sam-
spela med kamrater, utom mojligtvis nar lararen har arrange-
rat situationer for detta dndamal (Pramling, Klerfelt &
Williams Graneld, 1995). Eftersom de individuella prestatio-
nerna blir framtradande i skolan ses ocksa samspel mellan
kamrater ibland som “fusk” eller som brist pa uppmarksamhet
gentemot lararen. Om man skall f6lja den nya laroplanen Lpo
94/98 borde dock detta vara historia. Som vi tidigare visat (se
sid. 43) ar samspelet mellan barn framlyft bade som innehall
och som form i liroplanen. For att ldra sig maste man sam-
spela med omvarlden och andra manniskor, likval som man
maste blir delaktig i en demokratisk process for att utvecklas
till en demokratisk manniska.

Kamratsamverkan ar med andra ord en forutsattning for att
barn skall utvecklas i riktning mot de mal som finns formule-
rade i laroplanerna, bade for forskolan och skolan. Lat oss
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citera Mary Clay, forskare fran Nya Zeeland, nar hon vid ett
besok i Sverige 1994 sade:

Varje enskilt barn maste fa majlighet att utvecklas utifran hans eller hennes forut-
satiningar och erfarenheter, nagot som kréver en individualisering.

Vad menar da Clay med en individualisering? Jo, hon sager
att det kraver tva saker, dels att man arbetar med ett for barn
intressant innehall som fangar deras intresse, dels att verk-
samheten i klassrummet organiseras sa att maximal kommu-
nikation uppstar. Meningen med den maximala kommunika-
tionen, dr, enligt Clay, att barn da utgar fran sin niva och sina
erfarenheter, eftersom man kan inte géra nagot annat i en
kommunikation.

Tilltro till barn

Teorierna ger stod for att barn lar av varandra och att barn lar
for att de sjalva vill lara. Daremot har de utvecklingspsykolo-
giska teorierna foresprakat att sma barn inte kan ta andras
perspektiv och samspela med varandra. I genomgéangen av stu-
dier om kamratsamarbete fann vi ytterst fa studier fran for-
skolans varld och av hur sma barn lir av varandra. En tolkning
kan vara att det forharskande synsittet pa sma barns bristande
féormaga att samarbeta med andra barn, bidragit till att det
inte ansetts intressant att studera dem utifran den har aspek-
ten. Idag har vi en annan syn pa sma barn och deras forméga
att samarbeta och att ta en annans perspektiv. Forskning har
visat att sma barn dr mycket kompetenta, och att de lar och
njuter av att vara tillsammans med andra barn (Lokken,
1996). Nar det galler sma barn har vi en stor tilltro till deras
formaga att lara och att lara av varandra. Det barn lar maste
emellertid upplevas som meningsfullt for dem att lara sig.
Johansson (1999) menar att nar sma barn blir berorda, vilket
de blir i etiska sporsmal, dvs. nar det géller vad som ar ratt
eller fel, ont eller gott, sa engagerar de sig med hela sin kropp.
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De hévdar sin egen saval som andras ratt till tingen, till lek-
projekt och till kamrater. De sluter sig ocksd samman mot
andra barn som hotar deras ratt. Och framfor allt ar det i de
etiska konflikternas hetta som barn lar sig, och utmanas av
andras perspektiv pa sina rittigheter. Det ar nar etiska dilem-
man blir synliga i interaktionen mellan barn som de stannar
upp och reflekterar 6ver sig sjalv och sitt eget agerande. Det ar
da det finns forutsattningar for att barn vidgar sin horisont
och vinner nya insikter, menar Johansson. Barn lar for att de
har lust att lara, ar nyfikna och kompetenta, och vi visar ofta
sma barn denna tillit. Nar det giller dldre forskolebarn och
skolbarn maste vi som pedagoger visa samma tilltro till deras
vilja att lara, samtidigt som vi maste skapa goda forutsattning-
ar for dem att lara av varandra.

Man kan kanske pasta att man fran skolans och foérskolans
uppdragsgivare i Sverige har storre tillit till sina verksamma
pedagoger dn man har i nagot annat land, genom den struk-
tur som vara laroplaner har. I jaimfoérelse men de flesta andra
laroplaner sa finns det i de svenska endast ett perspektiv pa
lairande och mal, medan andra har detaljerade anvisningar
om metoder, dvs. hur man skall ga till viga i sin undervisning.
I Sverige har vi den tilltron till vara pedagoger att vi antar att
de har metoderna och féormagan att omsatta malen till prak-
tiskt arbete med barn pa den niva som ar lamplig.
Laroplanerna utstralar helt enkelt en tillit till bade barn och
pedagoger!

Forutsdatiningar for samverkan

For att barn i forskolan och skolan skall ha méjlighet att sam-
arbeta och ldra av varandra kravs att pedagogerna skapar for-
utsattningar for detta. En av de viktigaste faktorerna blir da
pedagogernas eget synsatt pa kamratsamverkan. Pedagogerna
maste vilja att barn samarbetar och de maste skapa bade ett
tillatande klimat och en organisation som frimjar detta. En
annan aspekt ar hur pedagogerna uppfattar att samarbetet
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mellan barn skall ga till. Granskar vi de olika studierna kan
man latt fa uppfattningen att lirandet mellan barn sker uti-
fran olika modeller. Antingen ar det ett barn som ar mer kun-
nigt inom ett visst omrade som lar en kamrat (peer tutoring).
Eller barn med olika kompetens samarbetar for att 16sa en
bestimd uppgift i vilken var och en har sina bestamda roller
(peer cooperation). Nar jamlika barn arbetar tillsammans for
att gemensamt losa en uppgift ar detta en annan form av sam-
arbete (peer collaboration). Vi menar emellertid att barn pa
ett naturligt sitt pendlar mellan alla dessa olika roller och for-
mer da de samarbetar med varandra. Vem som har erfarenhet
och kunskap om olika innehall vaxlar mellan gruppmedlem-
marna liksom att var och en ibland bidrar med sin del, till att
de tillsammans soker svar pa vad som ar okant fér dem alla.

Johnson och Johnson (i Veenman, S. m.fl.,1999) menar
ocksa att det finns viktiga element som maste inga i samarbetet
for att ett jamlikt ldrande skall uppnds mellan barnen. Man
kan alltsd inte bara dela in barn i grupper och férvanta sig att
de inom en grupp skall samarbeta med varandra pa ett krea-
tivt och stimulerande satt. Ibland hander det att barn istillet
for att samarbeta borjar konkurrera med varandra eller att var
och en gor sitt. For att skapa goda forutsattningar till samar-
bete maste pedagogen veta vad som karaktdriserar gott samar-
bete, kanna till samarbetets natur och vilka komponenter som
utgor essensen i ett samarbete. Johnson och Johnson menar
att foljande fem komponenter maste inga i val fungerande
samarbete:

¢ Ett positivt beroende - barnen ska uppfatta att de ar beroen-
de av varandras insats och att ingen lyckas om inte hela grup-
pen lyckas.

¢ Individuell bedémning - varje barns insats bedéms bade
infor gruppen och infor barnet sjélv.

* Fysisk narhet - samarbetet maste ske "ansikte mot ansikte”,
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vilket innebar att barnen maste arbeta tillsammans i sma
grupper som regelbundet traffas.

* Social kompetens - barnen behover utveckla och ha kunskap
om vad som ar karaktaristiskt for hog kvalitet i interaktionen
mellan manniskor.

* Grupparbetets utveckling - barnen maste regelbundet disku-
tera processen, dvs. hur arbetet fortskrider mot satta mal,
samt hur de bast uppehaller goda arbetsrelationer inom

gruppen.

Om dessa komponenter saknas kan samarbetet liknas vid
vanlig smagruppsaktivitet (Johnson och Johnson a.a.).
Det man naturligtvis kan fundera 6ver ar hur tankarna om
nodvandigheten av samverkan och kommunikation mellan
barn forhaller sig till det siatt man utvarderar i forskolan och
skolan. Att propagera for samverkan och sedan utvardera indi-
viduella férmagor ger dubbla budskap, nagot som ocksa visar
sig vanligt i olika forskningsstudier inom detta falt. Man arbe-
tar med att fa barn att samverka men provar deras kunskaper
eller fardigheter genom att testa dem individuellt.

Pedagogerna maste ocksa skapa organisatoriska forutsattning-
ar for barn att kommunicera med varandra och tillsammans
soka kunskap om olika fragor. Det handlar dels om att det
fysiska rummet utformas sa att ett samarbete mellan barn upp-
muntras, dels om att barn far tid att samarbeta med varandra.

I ett positivt och tillitande klimat finns férutsittningar for
barn att lira av varandra. Barn samspelar mer och pa ett mer
naturligt satt i vardagliga situationer. De maste pa ett lekfullt
satt fa samspela om uppgifter som berér dem, som ar
meningsfulla och roliga. Darfér maste vi bade i férskolan och
skolan skapa utrymme for barns dialoger, intresse och initiativ,
och idealet ar att bade barn och pedagog delar saval engage-
mang som ansvar. Hundeide (1999) anser att kvalitet i sam-
spelet mellan barn och vuxna kan karaktariseras av en 6msesi-
dighet, bade vad galler respekt och engagemang. For att for-
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battra kvaliteten i samspelet mellan barn och vuxen har han
utvecklat ett program som bygger pa vad han menar ar essen-
sen i samspelet och kommunikationen manniskor emellan.
Idealet ar en kommunikation som baseras pa dialog, respekt
och bekraftelse. Malet ar att barn skall kdnna sig sakra, vara
intresserade och utveckla en kapacitet att samarbeta med
andra barn. Han poangterar vikten av att det i klassrummet
rader en vad han kallar intersubjektiv atmosfir som innehaller
ett oppet, tillitsfullt, nara och varmt klimat, dar barn kan
utveckla en kidnsla av bemastrande och sjalvstandighet. Det
emotionella klimatet i ett klassrum ar emellertid inte enbart
beroende av lararens férmaga. Det beror snarare pa det 6mse-
sidiga och forhandlingsbara klimat som rader mellan liraren
och barnen. Detta klimat utgér den interaktiva ram, inom vil-
ken det blir naturligt for vad som betraktas som ratt upptra-
dande bade vad galler narhet, distans, vad man kan uttrycka
och visa, men aven hur maktrelationer gestaltas. Hundeide
menar att skolkompetens kanske ar att kunna bemastra den
kommunikativa kod om vad som éar gangbart eller inte i gél-
lande klassrum.

En annan mycket viktig aspekt dar hur det intersubjektiva
utrymmet kan innesluta vissa barn samtidigt som det kan ute-
sluta andra. De uteslutna barnens tillkortakommanden kan pa
sa satt utvecklas till sjalvuppfyllande profetior. Hundeide anser
att alla barn behoéver stéd i sitt lirande. Varje barn maste
bemotas utifran sina egna kvaliteter i en positiv atmosfar som
forhindrar utvecklingen av negativa profetior, dvs. att barn
uppfattar sig sjilva som daliga och boérjar agera utifran det, vil-
ket i sin tur for med sig ett negativt beteende fran andra osv.
Han foresprakar ocksa att barn inte ldmnas att utforska varl-
den pa egen hand utan att de av en skicklig pedagog stimule-
ras och utmanas att ga vidare i sitt lirande. Pedagogens mal
maste vara att skapa en miljo dar alla barn ar delaktiga, kin-
ner sig val till mods, samarbetar med andra och kommunice-
rar pa ett ledigt och naturligt satt.
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Ett utvecklingspedagogiskt perspektiv

Pedagogens forhdllningssitt har en avgorande betydelse for
hur samarbetet mellan barn utvecklas. En av de viktigaste
aspekterna ar att pedagogerna tar vara pa och synliggér barns
skilda satt att erfara nagot. Att barn far erfara olikheter som
nagot positivt och som en moijlighet till att vidga egen kunskap
och forstaelse ar viktigt. Att pa ett positivt sitt erfara olikheter
ar ocksa en viktig grund for barns demokratiska fostran.

Den utvecklingspedagogiska ansats som utvecklats vid
Goteborgs universitet (se t.ex. Pramling, 1988. 1994; Marton
& Booth, 1997) ligger narmast "peer collaboration”, aven om
den ocksa skiljer sig pa vasentliga punkter. Utvecklings-
pedagogik ar en pedagogisk ansats som provats med mycket
gott resultat i flera olika studier (se t.ex. Ahlberg, 1992;
Neuman, 1987; Pramling, 1994; Doverborg & Pramling,
1999).

En av grundbultarna i larandet ar kommunikation och
mangfald av perspektiv (Marton & Booth, 1997). Nar barn
arbetar tillsammans med en eller flera kamrater framkommer
fler perspektiv och idéer dn da barn arbetar ensamma. Pa
detta satt blir ocksa varje barns enskilda perspektiv synligt,
eftersom det ar just i utbytet med andras idéer som de egna
kan bli synliga.

Nar barn vistas tillsammans i grupp eller i par med en kam-
rat sker néstan standigt en kommunikation i deltagandet, dvs.
barn kan vara engagerade i en aktivitet aven om de inte har
full forstaelse for den eller har samma forstaelse for vad det ar
de skall gora. Likval ingdr barnen i ett samspel ddr det sker et ska-
pande och konstruerande av kunskap. Detta kan liknas vid nar
sma barn i lekens form skapar ett lektema, en miljé osv. Aven
om de inleder leken med att siga: "Vi leker affar”, och till
synes ar overens om detta sa kan affirsleken utvecklas pa ett
satt som ingen av barnen kanske tankt tidigare eller som skul-
le skett om barnet lekt pa egen hand. Att barn i en grupp tin-
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ker olika bidrar till att utveckling sker. Skulle alla barn tinka
likadant skulle formodligen ingen utveckling ske. Barns olik-
heter skall alltsa ses som mojligheter och inte som hinder i
larandet (Doverborg och Pramling, 1995).

Vad som skapas i kamratsamverkan, vare sig det handlar om

ett lektema eller om ett verkligt problem, sa ingar barn i en
interaktion utifrdn vars och ens erfarenheter, personligheter, sdtt att
forhdlla sig till varandra och det tema de arbetar med. Detta har litet
eller inget att géra med barnens aldrar, varfor det avgérande
for vad barn lar sig eller skapar for kunskaper tillsammans inte
blir en fradga om att ndgon ar mer kompetent dn nagon annan,
utan snarare om att barn har olika erfarenheter och satt att
hantera omvarlden, som gor att det sker bade imitation och
interaktion som bidrar till att barn utvecklas och lar sig. Varje
barn bidrar med sin tolkning, verbalt eller i handling, i en
interaktion som bildar en helhet och skapar en ny innebord.
I detta satt att se pa barns larande blir den demokratiska
dimensionen integrerad genom att varje barns perspektiv
respekteras och accepteras som ett flode av idéer (Doverborg
& Pramling, 1995).
Kamratsamverkan kan aldrig enbart bygga pa imitation, inter-
nalisering eller kognitiva konflikter. Lindahl och Pramling
Samuelsson (1999) analyserar tva olika videoobservationer. I
det ena fallet ar det tva barn i ettarsildern och i det andra en
grupp av barn som aker rutschkana. I bada fallen ar det tydligt
att barnen bade imiterar varandra och anstranger sig for att
variera sitt agerande. Detta i sig gor att det uppstar en dyna-
mik som gor att samspelet utvecklas och dirmed ocksa det
enskilda barnets lirande. Ingen ar i nagon absolut mening
mer kompetent dn den andre, utan den enes agerande foder
hos nagot annat barn lusten att bade préva det som den andre
gjorde och att sjalva forsoka att komma med nagot nytt.
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Samverkan i praktiken

Kamratsamverkan dr mycket viktig i barns varld. Den har stor
betydelse for deras larande och utveckling. Hur barn férhaller
sig till och upptrader mot varandra i férskolan och skolan hor
naturligtvis ihop med vuxnas varderingar och forhallningssatt.
Inom den traditionella féormedlingspedagogiken var det bar-
nets sjalvstindiga uppgiftslosande som var grunden for utveck-
ling, och att gora likadant som en kamrat uppfattades som
fusk. Detta synsatt ar idag forlegat, samtidigt som en omfat-
tande forskning klart visar att kamratsamverkan kan bidra till
skolframgéang hos bade det barn som lir ut och det barn som
lar sig. Pedagoger inom savil forskolan som skolan har darfor
en viktig uppgift i att uppmuntra barns vilja att lara av varan-
dra. Det vi vill lyfta fram ar emellertid, vikten av att se att barn
har olika kompetenser och erfarenheter, beroende av vilket
innehall som fokuseras. Det gar alltsa inte att forutsatta att det
ar det dldre barnet som har mest kunskap inom ett omrade. I
merparten av de studier vi last finns dldern med som en 6ver-
ordnad kategori. Aven om Vygotskij bara talar om det mer
kompetenta barnet sa tolkas han i flera studier som om han
utgar fran att det antingen ar det dldre barnet som har mer
kompetens om nagot eller sa dr barn jamboérdiga och dirmed
i samma alder. Var teoretiska ansats (Pramling, 1988. 1994;
Marton och Booth, 1997) utgar fran att ett lirande beror pa
de forutsattningar ett barn har inom olika omraden i forhal-
lande till de erfarenheter barnet gor, och dirmed bor aldern
vara en underordnad kategori. Exempelvis har ett yngre barn
som ar uppvuxet pa en lantgard mer kunskaper om djur och
jordbruk an ett aldre stadsbarn. En ideal situation ar darfor
nar barn kan inneha bada rollerna, dvs. bade agera larare och
elev. Genom att kontinuerligt vaxla roll mellan larare och
larande utvecklar barn en djupare forstaelse for vad det inne-
bar att undervisa nagon annan nagot (Damon, 1984).

Hur ser det ut i férskolan och skolan? Vilka barn satter man
att arbeta tillsammans och varfor? Ar det dldre barn som skall
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hjalpa de yngre? Vi menar att det ar viktigt att pedagoger fun-
derar 6ver dessa fragor och uppmuntrar barn att diskutera
och utbyta erfarenheter med varandra i olika och varierande
gruppkonstellationer.

En annan faktor som kan inverka negativt pa samarbetet
mellan barn ar ett individualiserat arbetssatt. Skolarbetet ar
fortfarande idag mycket individualiserat och barn arbetar i
egen takt med egna arbetsuppgifter. Fragan ar vad detta inne-
bar for samarbetet mellan barn i klassen och vad det ger barn
for mojlighet att lara av varandra?

Vad vinner dd barn pa att samarbeta? Forutom de sociala
och kognitiva kompetenser som tidigare namnts kan man
konstatera att kamratsamverkan skapar motivation for det
enskilda barnet, eftersom alla i gruppen maste lyckas med
uppgiften. For barn ar det meningsfullt att gora saker tillsam-
mans och pa detta satt dela varldar med varandra. Samarbete
mellan barn ger ocksa forutsittningar for ett upptickande
larande och mdjlighet att utveckla ett kreativt tinkande. Sist
men inte minst barn vill samarbeta och ha roligt tillsammans.
Att tillsammans lara och skapa mening borde vara en rattighet
for varje barn, bade i forskolan och skolan.

Ett led i utvecklandet av en ny syn pa utbildning, fran tidig
alder och genom hela skolsystemet, menar vi ar att siatta barns
larande i centrum och darmed ocksa se undervisningen som
underordnad. Men ocksa att fundera 6ver hur lararrollen kan
och bor forandras for att barns lust att ldra sig skall vaxa och
barns kreativitet blomma.

Avslutningsvis vill vi rikta blicken mot framtiden. Det ar vik-
tigt att barn utvecklar en attityd som medfor att de gar in i ett
livslangt larande dar larandet inte enbart ar ett enskilt larande
utan ocksa ett samldrande. Om det framtida samhallet kan vi
endast spekulera. Men alltfor langtgdende individualisering ar
ett hot mot demokratiseringen genom att individualiseringen
kan leda till segregation och brist pa forstaelse féor andra man-
niskors perspektiv. For att paverka riktningen av samhéllsut-
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vecklingen, mot ett mangkulturellt samhélle dér olikheter ses
som tillgangar, ar det viktigt att barn tidigt utvecklar och
anvander forméagor som underlittar for dem att bade aktivt
paverka och leva i savil dagens som morgondagens samhalle.

Visst maste barn utveckla kunskap och fardigheter av olika
slag, bli sjalvstindiga och kunna ta initiativ, men den stora
framtidsfragan ar andd hur dessa kunskaper och fardigheter
skall anvindas. Om vi vill att virlden bade skall bevaras och
utvecklas kriavs det att demokratin satts i framsta rummet,
nagot som forutsatter att barn lar och utvecklas tillsammans.
Aven det framtida IT:samhillet kommer att kriva att informa-
tion varderas och kritiskt granskas, ndgot som man lar sig i
interaktion och kommunikation med andra. Samlarande bor
darfor bli centralt i all pedagogisk verksamhet.
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PIA WILLIAMS, SONJA SHERIDAN OCH
INGRID PRAMLING SAMUELSSON

Barns samlarande

- en forskningsoversikt

Barn soker sig till andra barn, de har roligt tillsammans och genom att dela sin
verklighet med andra manniskor skapar de mening och forstaelse. Barn deltar pa
sa vis i en gemenskap dar de delar varderingar, kunskaper, sprak etc. I liroplaner
for férskola och skola har barns samarbete betonats utifran ett demokratiperspek-
tiv. Idag vet vi genom forskning att samarbete inte bara leder till att barn blir
demokratiska medborgare utan ocksa bidrar till det enskilda barnets ldrande.
Barns samldrande ar darfér en av forskolans och skolans viktigaste uppgifter.
Denna forskningséversikt beskriver nagra av de teoretiska inriktningar som ligger
till grund fér samlarande, utvecklingen av samverkansbegreppet i liroplaner och
styrdokument, olika begrepp for kamratsamverkan och aspekter som ar viktiga for
att ett samlirande skall ske. Begreppet samlarande vilar pa de teoretiska utgangs-
punkter som féresprakar delaktighet, kommunikation och mangfald av tankar och
idéer. Forskningsoversikten skall bidra till en spridning av kunskap om vikten av att
barn lar av varandra samtidigt som de utvecklar sina samarbetsférmagor och till att
barns mojligheter att lara av varandra i férskolan och skolan 6kar.

Boken riktar sig till blivande och yrkesverksamma forskollarare, lirare, fritid-
spedagoger samt lednings- och utbildningsansvariga inom férskolan och skolan.

Ingrid Pramling Samuelsson ar professor i pedagogik, Somja Sheridan och Pia
Williams ar doktorander vid institutionen for pedagogik och didaktik. Samtliga ar
verksamma vid G6teborgs universitet.
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