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The aim of the study is to identify children’s different ways of experiencing and handling
difficulties in the pre-school class’s pedagogical circle time and increase our understanding
of children’s actions in a situation they regard as difficult. It is a question of studying
children’s experiencing in relation to what and how aspects, how difficulties are
manifested in the actions of children and children’s and teacher’s perspectives on this.
Questions based on the aim are formulated as follow: What do children experience as
difficult in pedagogical circle time? How do children handle these difficulties? How do
children act to solve these difficulties? How do teacher’s act to help the children solve
these difficulties? The theoretical starting points consist of the developmental pedagogic
theory, a special needs communicative, relation-oriented perspective and the symbolic
interactionism. The focus is on the concepts of variation with respect to the what and how
aspect in children’s experiencing (developmental pedagogy), participation, communication
and learning (a communicative, relation-oriented perspective) and action/symbol,
interaction, language and identity/self (symbolic interactionism). Children’s perspectives
and a pre-school class for all children are reflected in the theoretical starting-points.
Children’s perspectives are a common denominator in all three theoretical starting-points.
The research group of 115 children consisted of 15 different pre-school classes in 12
different schools. Sixty-one of the children were girls and 54 boys. Data collection
methods are: video recording/observation using a digital video camera with a monitor and
feedback on videotaped observation — interviews with children in the form of talk about
questions based on the videotaped circle time context.

The theoretical starting points/analytical concepts are discussed together in order to show
the breadth provided by the data. If only a theoretical starting point had been used, it would
not have been possible to describe the picture provided by the data to the same extent. One
starting point shows one way of describing a situation while several starting points
describe and bring out several aspects of a situation. The three theoretical starting
points/analytical concepts are research approaches that, together and individually,
emphasise children’s experience-based world/perspectives. To sum up, the analysis shows
what children on a collective level experience as difficulties and how they handle
difficulties. The children’s different actions in the interaction with adults and other
children reveal varying ways of experiencing and handling difficulties. Difficulties emerge
when there is insufficient interaction, communication and participation between teachers,
children and task/content in the pedagogical circle time situation. The results in the present
study show that in the interaction, sufficient attention is not always paid to children’s
perspectives. Communication is given less space and the children’s participation is thus
limited to a large extent. The children’s perception of themselves as regards self-esteem
and the ability to learn is not treated from the children’s perspective to the extent desirable.
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Forord

Denna avhandling har nu avslutats och samtidigt ett kapitel 1 livet som har
innefattat en mycket givande resa genom kunskapens land. P4 denna resa har
jag mott kunniga och intresserade personer som har stottat mig och visat
intresse for mitt forskningsomrdde. Nya kontakter har skapats och det ar
manga personer som pa olika sitt har bidragit till resan.

Nagra av dessa personer som stottat mig under avhandlingens fortskridande ar
mina handledare Anita Franke och Inger Berndtsson. Anita du har som min
huvudhandledare hela tiden stitt vid min sida med stod, uppmuntran och
viagledning. Du har gett mig konstruktiv kritik och virdefulla synpunkter
under avhandlingsarbetets olika skeden. Inger, du har som min bitrddande
handledare bistitt mig genom avhandlingsprocessen och Ildmnat kloka
kommentarer pa mina texter. Ni har alltid varit tillgdngliga om jag behovt
diskutera avhandlingsmanuset och ni har visat stort intresse for min studie
under hela avhandlingens framskridande.

Andra personer som jag vill nimna och som ocksa betytt mycket dr Sonja
Sheridan som flera ganger last mitt manus och gett virdefulla kommentarer
pé texten si att manuset skulle kunna utvecklas ytterligare samt Birgitta
Kullberg som kommit in 1 slutskedet och med stor noggrannhet l4st manuset
och gett viktiga kommentarer. Ann Ahlberg, du har gett mig betydelsefulla
synpunkter pa de teoretiska avsnitten samt Ingrid Pramling Samuelsson som 1i
ett tidigare skede konsulterats, ett stort tack till er samtliga for ert
engagemang och er vilja att stotta mig. En annan person som jag vill rikta min
tacksamhet till & Sven Persson frin Malmo hogskola som 1 samband med
slutseminariet bidragit med konstruktiva synpunkter.

Lisbetth Soderberg, tack for att du har varit behjélplig med layouten och med
stadig blick alltid kommit med kloka rdd och delat med dig av dina gedigna
kunskaper. Likasa vill jag tacka Anna-Maria Hipkiss som har sprakgranskat
avhandlingen och kommit med forslag till sprakliga forbattringar, Alexander
de Courcy for den engelska sammanfattningen samt Marianne Andersson som
haller ett vakande 6ga 6ver IPD:s doktorander — ni dr oumbarliga for mig.

Till alla mina kéra kollegor pd Institutionen for pedagogik och didaktik,
enheten for barn och ungdomsvetenskap samt enheten for specialpedagogik
och doktorandkollegor, ni har varit viktiga for mig da ni stéllt kritiska fragor



vid kollegier och i andra sammanhang. Rauni Karlsson, Mirella Forsberg
Ahlcrona och Eva Maria Nyberg, det ér alltid lika intressant och givande att
diskutera med er.

Ett speciellt tack vill jag ge alla de 115 barn som har bidragit med sin
medverkan 1 studien och samtidigt tacka alla fordldrar for intresset att lata
barnen delta. Samtidigt dr jag tacksam mot alla ldrare 1 forskoleklasserna for
visat intresse och att ni 6ppnat ert klassrum for mig. Utan er hade studien inte
kunnat genomforas.

Jag vill ocksd rikta ett sdrskilt tack till min familj, ni har stillt frdgor och
giarna diskuterat manuset. Kenneth du har korrekturldst manuset med stort
intresse, tack for din noggrannhet. Nar datatekniken inte har fungerat har
Patrick och Richard kommit till undséttning med sina professionella
datakunskaper. Sist men inte minst vill jag rikta ett tack till min mamma
Helga — vid snart fyllda 89 ar dr du fortfarande lika intresserad av min
forskning.

Tack alla!

Goteborg december 2008

Agneta Simeonsdotter Svensson
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KAPITEL 1

INLEDNING

I detta kapitel presenteras avhandlingens problemomrade och det pedagogiska
sammanhang som den ingér i. Vidare berdrs de teoretiska utgdngspunkterna,
som #r den utvecklingspedagogiska teorin', det kommunikativt relations-
inriktade perspektivet och den symboliska interaktionismen. Dérefter foljer
syfte och fragestillningar, samt en begreppsdefinition. Slutligen ges en
disposition av avhandlingen.

Foreliggande avhandling behandlar forskoleklassens pedagogiska samling och
barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter. Bendmningen pedagogisk
samling innebdr att utgdngspunkten 1 denna studie 4r att samlingen &r en
pedagogisk ldrandesituation med en gemensam ldroplan med grundskolan
Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006b). Betydelsen av att belysa svarig-
heter s& som de erfars av barnen sjdlva, bottnar 1 att svarigheter ar vardagligt
forekommande och som alla barn mer eller mindre erfar och brottas med 1
relation till en uppgift. Svarigheter som erfars av barn 1 forskoleklassens
pedagogiska samling behover inte vara specifika svarigheter som foranleder
en diagnos sasom dyslexi eller dyskalkyli’. Dérfor kan denna studie pé sa sitt
betraktas som ett pionjararbete eftersom svérigheter som erfars av barn
beskriver en upplevd problematik och inte specifika diagnostiserade svarig-
heter eller svirigheter som foranleder att barnen ar 1 behov av sérskilt stod.

Mitt intresse for detta avhandlingsarbete har successivt vuxit fram ur min
tidigare roll som specialpedagog och handledare 1 forskolans sexarsverksam-
het. Fore ar 1998 var sexdrsverksamheten en verksamhet som tillhorde
forskolan och den pedagogiska samlingen var en vardagligt férekommande
larandesituation som véckte mitt intresse. Den pedagogiska samlingen hade
ofta inslag av att trdna barnen att sitta stilla i samlingsringen och lyssna pa
liraren. Ar 1998 blev sexdrsverksamheten en egen skolform och fick
bendmningen forskoleklass med en gemensam laroplan tillsammans med
fritidshemmet och grundskolan (Lpf6 98, Lpo 94).

"I foreliggande studie kommer utvecklingspedagogiken att bendmnas utvecklingspedagogisk teori eftersom
denna ér en forskolepedagogisk teori i utveckling.

? Dyslexi (Bladini, 1994) betyder diagnostiserade ls- och skrivsvérigheter och dyskalkyli (Sjoberg, 2007)
betyder diagnostiserade matematiksvarigheter .
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I min roll som specialpedagog och handledare for larare blev det tydligt att
barn och ldrare manga génger utgick fran olika perspektiv och erfarenheter —
lararna utgick oftast inte fran barnens perspektiv i1 lirandesituationen. Barnen
kunde uttrycka att de erfor svarigheter med en uppgift och forstod ibland inte
vad uppgiften gick ut pa och hur de skulle genomféra den.

Studier pa forskarutbildningen mojliggjorde ett fordjupat intresse for
forskningsomradet med utgangspunkt i den utvecklingspedagogiska teorin
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003), det kommunikativt
relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a, 2001b) samt den symboliska
interaktionismen (Mead, 1934/1967). De tre teoretiska utgdngspunkterna och
hur de ar relaterade till varandra kommer att behandlas ndrmare i kapitel 2.

De teoretiska utgdngspunkterna dr forknippade med barns perspektiv och en
skola for alla barn, vilket betyder att dessa kommer att lyftas fram utifran ett
synsitt som synliggér barns erfaranden och erfarenheter (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2001a). I foreliggande
studie innebidr en skola for alla barn att det livslanga ldrandet forekommer 1
alla undervisningsformer, oavsett om det handlar om forskola, forskoleklass,
grundskola, gymnasium eller vuxenutbildning. P4 samma séitt kommer
studiens datainsamlingsmetoder — videoobservationer och barnintervjuer
enligt Stimulated Recall, en metod som aterkopplar videoobservationer med
(barn)intervjuer, att studeras utifrdn barns perspektiv. For att {4 kunskap om
hur barn erfar och hanterar svarigheter 1 den pedagogiska samlingen kommer
barnen att bli den kunskapskilla som kan beritta sina upplevelser bade med
verbalt sprdk och med sitt kroppssprak. Videoobservationer och barninter-
vjuer och hur de har genomforts kommer att redovisas ndrmare 1 kapitel 5.

Svérigheter av innehdllslig karaktir som erfars av barn i forskoleklassens
pedagogiska samling &r i dagsldget inte studerat i ndgon storre utstrackning,
vilket gér denna studie intressant att lyfta fram. Nagra av de studier som dock
vidror omradet dr Rubinstein Reichs studie (1993) om samlingen i forskolan,
dir det framgar att barn protesterar genom att bl.a. ldmna samlingsringen,
samt Pramling, Klerfelt och Williams Granelds studie (1995) om barns méte
med skolans vérld. I den sistndmnda studien beskriver forskarna hur barn
forvintas kunna svara rétt, &ven om frdgan kring innehallet upplevs som svar.
Pramling m.fl. (1995) menar att svérighetsgraden sammanfaller med intresse
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for amnet eller aktiviteten. Om négot ar roligt vicks intresse och om nagot ar
svart sa blir det ocksa trakigt.

Liknande iakttagelser har Heikkild, (2006) kommit fram till ndr det handlar
om kommunikativa resurser for ldrande. For barnen i Heikkilds studerade
forskoleklass, var det viktigt att uppgiften skulle vara ritt. Radergummit var
ett vanligt redskap for barnen att ta till i strdvan att {4 rétt pd en uppgift. I en
senare studie kring skriftsprdkande av Gustafsson och Mellgren (2005),
framhélls att barnen 1 den begynnande skrivfasen uttrycker olika svarigheter
som att exempelvis komma ihag bokstdver och relatera dem till l[juden som de
representerar. Forskning (Jonsson & Tvingstedt, 2002; Holmberg, 2003) visar
ocksa att skolsvarigheter kan uppsta om inte den barnmogna skolan utgér fran
sexaringens erfarenheter. Barn kan uppleva svarigheter redan i ett tidigt skede
av skolstarten, vilket kan folja dem i kommande &rskurser.

Barns erfarande av svarigheter kan ocksd tolkas med utgéngspunkt i ett
specialpedagogiskt perspektiv utifran en skola for alla barn 1 den bemérkelsen
att varje situation bor erbjuda alla barn undervisningskvalitet. Med
undervisningskvalitet avses att alla barns olikheter skall kunna md&tas och
bemdtas inom en institutionell verksamhet. Ahlberg (2001a) pépekar att:

Svarigheter kan minimeras om miljon anpassas till de forutsédttningar som rader
genom att samtliga aspekter som har betydelse for elevers ldrande och
delaktighet beaktas (s. 142).

Studier visar (Davidsson, 2000, 2002; Markstrom 2005) att ldrandemiljon 1
samlingssituationen kan erfaras pa olika sétt av barn beroende pa hur det
pedagogiska innehéllet utformas av ldraren och vad innehdllet vicker for
intresse hos barnen. Den pedagogiska samlingen dr samtidigt verksamhetens
tyngdpunkt och borde vara en motesplats for barns och ldrares olika
perspektiv, men blir mdnga ginger den vuxnes arena och perspektiv. Det som
viljs som innehall av ldraren och hur innehéllet formedlas harmonierar inte
alltid med vad barn har erfarenhet av och intresserar sig for utifran deras
perspektiv. Ldrare har vanligtvis ambition och malmedvetenhet att skapa
mojligheter for barn att ldra utifrdn ldroplanens mal att strdva mot
(Utbildningsdepartementet, 2006b; Skolverket, 2000), men finner inte alltid
redskapen nér det géller att finga barns intresse eller kunskapen att hjélpa
barn ur svérigheter (Ahlberg m.fl., 2005).

17



Samspelet och kommunikationens betydelse for barn och ldrare spelar en
betydande roll for barns erfarande av svéarigheter om man utgér fran Meads
(1934/1967) teorier om vikten av att bli en individ genom kommunikation och
symboler 1 samspel med andra ménniskor. Barn behdver bli bemotta utifran
sina egna forutséttningar, bli lyssnade till och tagna pa allvar med foljd att
sjélvtilliten till den egna formagan byggs upp och utvecklas (Ahlberg, 2001a,
2001b; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2003).

Vad erfar da barn som svarigheter i forskoleklassens pedagogiska samling?
Att forstd vad barn erfar som svarigheter ar viktigt for att kunna forsta deras
handlingar i samlingssituationen. Doverborg och Pramling Samuelsson (2000)
betonar hur betydelsefullt det &r for vuxna att fOrsoka forstd barns
erfarenhetsvirld. Barn forstdir manga ganger inte vad ldrare undervisar om.
Doverborg och Pramling papekar att detta till stor del beror pé att ldrarens
undervisning ar strukturerad utifran ett vuxenperspektiv och inte fran ett barns
perspektiv. Enligt Williams, Sheridan och Pramling (2001) 1ar och utvecklas
barn i daglig samvaro i samspel med andra barn och vuxna och bidrar genom
sina handlingar till sin egen sociala integration och personliga férdndring.

Syfte och fragestallningar

Studiens syfte &r att studera barns olika sétt att erfara och hantera svérigheter
inom forskoleklassens pedagogiska samling. Undersokningen har som mal att
oka forstaelsen for barns handlande i en situation som for dem erfars som svér
eller en svérighet. Det handlar om att studera barns erfarande i relation till
vad- och hur-aspekten, dvs. vad barn erfar som en svarighet och Aur dessa
kommer till uttryck i1 barns handlingar, samt barns och ldrares perspektiv av
detta.

Studiens fragestéllningar har utifran syftet formulerats enligt foljande:
e Vad erfar barn som svérigheter 1 den pedagogiska samlingen?
e Hur hanterar barn dessa svarigheter?

e Hur handlar barn for att komma ur svérigheter?
e Hur handlar ldrare for att hjilpa barn ur svérigheter?
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Fortydligande av begrepp och termer som anvands i studien

I detta avsnitt tydliggérs ndgra av de begrepp och termer som anvénds 1
studien. De analytiska begreppen 1 de teoretiska utgdngspunkterna tydliggors 1
kapitlet Teoretiska utgdangspunkter (kapitel 2).

Forskoleklassen (Utbildningsdepartementet, 2006b; Skolverket, 2000, 2001)
ar den skolform som studeras 1 foreliggande studie. Forskoleklassen har ur ett
historiskt perspektiv kopplingar till tidigare verksamheter med ett tydligt
larandeperspektiv som exempelvis lekskola (se skiss om forskoleklassens
historik och kursplan 1 bilaga 1) vilket var riktade till barn fore sju ars alder.
Ar 1998 blev forskoleklassen tillsammans med fritidshemmen en egen
skolform och del av det obligatoriska skolvdsendet som forenar forskola och
skola genom att strivandemadlen lankar in 1 varandra (Palmblad, 2001).
Forskoleklassens integration med grundskolan och fritidshemmen syftar bland
annat till att utveckla arbetsformer och ett gemensamt pedagogiskt
forhallningssitt 1 den integrerade verksamheten (Skolverket, 2000). Enligt
Skolverkets rapport (2000) dr forskoleklassen som skolform en verksamhet
med syfte att stirka 6-aringarnas stidllning i1 skolan. Endast 1 begrinsad
omfattning erbjuds sexaringar plats 1 forskoleverksamhet som alternativ till
forskoleklass eller grundskolans arskurs 1, vilket gor att valfriheten av
sexdringars placering ar begrdnsad. Skolverket menar att forskoleklassens
framtid ligger 1 samarbetet med bade forskola och grundskola, dir en

pedagogik anpassad efter forskolans tradition bor vara central (Skolverket,
2000, 2001; Arnqvist, 1995).

Den pedagogiska samlingen brukar vanligtvis vara den aktivitet som paborjar
dagen och sitter igdng aktiviteter som skall folja resten av dagen eller delar av
dagen. I den pedagogiska samlingen binds dagens aktiviteter, teman och
dmnen samman och integreras till en helhet. Rubinstein Reich (1993)
beskriver samlingen med fokus pd forskolan (sexdringar deltar ocksd) enligt
foljande:

Nar en grupp barn och vuxna i forskolan sitter samlade, ofta i en cirkel, och har
gemensamma aktiviteter under ledning av en eller flera vuxna. Den skall vara
ett regelbundet aterkommande moment i forskoleverksamheten och héllas pé
en bestdmd plats och en bestdmd tid (s. 15).

Den pedagogiska samlingen 1 foreliggande studie skall ses 1 ett vidgat
pedagogiskt perspektiv. I det vidgade perspektivet innefattas genomférandet
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av samlingen — fran att barnen sétter sig i samlingsringen och de aktiviteter
som foljer ndr barnen arbetar med de uppgifter som har kopplingar till
samlingen. Gustafsson (2003) gor en liknande bestdmning, ndr han anvander
det vidgade begreppet i beskrivningen av motet mellan forskoleklassen och
skolan i ett vidgat undervisningsbegrepp (integration forskoleklass — skola).

Termen [drare anvénds 1 avhandlingen oavsett om ldrarna undervisar i
forskola, forskoleklass eller grundskola. I resultatet av analysen och i
diskussionen forekommer bendmningarna vuxen och ldrare synonymt med
varandra. Studiens ldrare dr utbildade till forskolldrare och arbetar i for-
skoleklass.

Termerna specialpedagogik och pedagogik anvéands i studien nér det handlar
om pedagogisk forskning och praxis. De bada falten har i forskningen skilts at
genom historien men nidrmar sig varandra sakteliga (Ahlberg, 2007a, 2007b;
Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Ahlberg (2007a med referens till
Fischbein, 2004) beskriver specialpedagogiken pé foljande sitt:

Specialpedagogik dr ett mangvetenskapligt kunskapsomrdde och karakteriseras
av kopplingar till andra omraden och samverkan med andra discipliner. Detta
medfor att forskningen grundar sig i skilda epistemologiska och ontologiska
antaganden (s. 66).

[ foreliggande studie betraktas specialpedagogik relationellt utifrdn
specialpedagogisk forskning med grund 1 ett inkluderande synsitt om en
forskola, forskoleklass och skola for alla barn. Ett relationellt och
inkluderande synsitt innebar att fordndringen 1 omgivningen skall kunna ge
eleven forutsittningar att nd uppsatta mal. Inkluderings- och exkluderingspro-
cesser lyfts fram inom denna specialpedagogiska forskningsinriktning och kan
definieras som villkor och forutsittningar for delaktighet, kommunikation och
lirande i utbildning och samhille (se IPD, 2006°). Fokus dr pa faktorer (t.ex.
en ldrandesituation som mer eller mindre framjar ldrande, samspel,
kommunikation och delaktighet) som medfor att barn riskerar att erfara
svarigheter. Nar det giller pedagogik ar detta ett omfattande forsknings-
omrdde som 1 denna studie begransas till utvecklingspedagogisk teori
anpassat till forskoleklassen. Forskolan och de forsta skolaren berors ocksa da

? http://www.ipd.gu.se/forskning/forskningsmiljoer/specialpedagogik
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detta ar relevant for studien och nér det saknas forskning om forskoleklassen
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Barns perspektiv eller ett barnperspektiv kan fa olika innebord beroende pa
vad man lagger i1 begreppen. Halldén (2003) anser att om ansprak gors pa att
ta barns perspektiv handlar det om att finga ett perspektiv eller en kultur som
ar barnets, dar barnet sjdlvt 4 med och bidrar till dataproduktion. Barn-
perspektivet handlar ddremot snarare om att tillvarata barns villkor och verka
for barns bésta, eller om att studera en kultur skapad for barn dir information
frdn barnen sjdlva inte dr nodviandig. Johansson (2003) menar att med barns
perspektiv avses de intentioner, erfarenheter och uttryck for mening som visar
sig for barnet. Det krédvs ett forhallningssitt som innebar att vuxna tillskriver
barn en egen kultur och ett eget sitt att erfara och forstd virlden, havdar
Pramling Samuelsson och Sheridan (2003). For detta krdvs att barn ar
delaktiga, vilket enligt Pramling m.fl. innebér att “barn erfar att deras vérld
blir hérd och sedd, att deras intressen, intentioner och séitt att forstad bemots
och tas tillvara pd ett respektfullt sitt” (s. 71-72). I foreliggande studie
anvands begreppet barns perspektiv utifran att barn dr delaktiga 1 larande,
samspel och kommunikation.

Ordbockernas definition av svdrigheter, preciseras av Svenska Akademiens
ordbok (2005) och Bonniers svenska ordbok (2006), som betinkligheter,
oldgenheter, hinder, bekymmer och besvér. Definitionerna kan tolkas olika,
beroende pd vem som tolkar och 1 vilket sammanhang begreppet tolkas.
Svérigheter 1 denna studie, dr definierat som vad barn erfar som svarigheter,
hur barn hanterar svarigheter samt handlar for att komma ur svérigheter —
vad som uttrycks av videoobserverade och intervjuade barn i forskoleklassens
pedagogiska samling. Definitionen pd en svérighet ligger till stor del hos
barnen sjdlva och visar sig genom symboler, tal- och kroppssprak, samt
handlingar (Mead, 1934/1967). Svarigheter dr en form av motstdnd som
uppstér 1 arbetet med ett tema eller en uppgift 1 den pedagogiska samlingen.
Ordet svarigheter anvinds ocksd 1 texten dér refererade forfattare anvédnder
denna bendmning. Svarigheter som problematik bor inte forvixlas med barns
individuella svarigheter som dr diagnostiserade utifrdn ett funktionshinder.
Svérigheter 1 foreliggande studie avgrinsas till svarigheter som uppstar 1 en
pedagogisk larandesituation, sisom den pedagogiska samlingen.
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Lek och lirande dr tva begrepp som enligt mitt sétt att se dr relaterade till
varandra. Relationen mellan lek och ldarande kan beskrivas som att yngre barn
lar 1 lek- och samspelssituationer i forskola, forskoleklass och de forsta
skolaren. Johansson och Pramling Samuelsson (2006) beskriver lek och
larande for tidigare &ldrar enligt foljande:

Lek och ldrande @r oskiljbara i barns vérld och borde darfor ocksa vara det 1
pedagogik for tidigare aldrar, eftersom barn fran livets borjan ar lekande
larande individer som &r riktade mot sin omvirld for att forsoka erdvra en
forstaelse och ett kunnande i denna (s.24).

Johansson och Pramling Samuelsson lyfter fram en relationell syn pa kunskap
och ldrande dir relationen mellan lek och lidrande kan uttryckas i en
meningsskapande process vilket dven dr denna studies utgangspunkt. Lararna
som medverkar 1 studien och deras forhallningssatt till lek och ldrande bor
dock inte forvixla med studiens utgdngspunkter.

Termerna innehdll, (skolforberedande)uppgift och detalj anvinds 1 de tre
resultatkapitlen (kapitel 6-8) och diskussionskapitlet (kapitel 9). Innehdallet ar
det innehdll som ldraren enligt laroplanens mal att strdva mot for
forskoleklassen arbetar utifran (Utbildningsdepartementet, 2006b). Uppgift ar
den aktivitet som barnen arbetar med 1 den pedagogiska samlingen, oftast
initierad av den vuxne. Till stor del &r uppgiften 1 denna studie en s.k.
skolforberedande uppgift och handlar oftast om uppgifter som exempelvis att
fylla 1 eller skriva bokstiver eller siffror 1 en bok. Skolférberedande uppgifter
anvinds vanligtvis av ldrare 1 undervisning med fem- och sexaringar 1 syfte att
forbereda barnen infor grundskolan. Detalj 1 samband med innehall och
uppgift dr det mer specifika, dvs. detaljer 1 uppgiften. Vanliga detaljer ar
bokstdvernas och siffrornas utformning, hur de ser ut eller hur de skall
formas, samt att fokusera pa nagot specifikt, exempelvis fargldgga innanfor
vissa av vuxna bestdmda linjer eller sy med en speciell storlek pa nalen etc.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen dr indelad 1 4 olika delar, fordelade péd 9 kapitel. Den inledande
delen bendmns Inledning, syfte, teoretiska utgangspunkter och forsknings-
omrdde for att direfter foljas av delarna Den empiriska delen av
undersokningen, Resultatet av analysen samt Sammanfattning och diskussion
av studien.
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Del 1 bestar av 4 kapitel. I kapitel 1 behandlas forst bakgrunden till forsk-
ningsproblemet, problemformulering, syfte och frégestdllningar, samt en
begreppsdefinition som fortydligar de begrepp och termer som anvénds i
studien. I kapitel 2 foljer studiens teoretiska utgdngspunkter och centrala
analytiska begrepp, vilka dr den utvecklingspedagogiska teorin (Pramling,
1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003), det kommunikativt
relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a, 2001b; Ahlberg, 2007a) samt
den symboliska interaktionismen (Mead, 1934/1967, 1938/1972). Kapitel 3
presenterar forskningsomrddet utifrdn samlingen 1 forskoleklassen som
pedagogisk motesplats for ldrande, socialt samspel, kommunikation och
delaktighet. Aktuella innehdllsomraden som beskrivs i detta kapitel &r 14s- och
skrivomradet, matematik, estetiska uttrycksformer, samt leken. Del 1 (kapitel
4) avslutas med barns olika sétt att erfara och hantera svérigheter som ett
forskningsomréde.

I del 2 (kapitel 5) beskrivs den empiriska delen av undersokningen. De
metodologiska utgédngspunkterna inleder kapitlet. Dérefter beskrivs urval och
undersokningsgrupp och steg 1 urvalsprocessen. Datainsamlingsmetoder
sasom videoobservationer och barnintervjuer enligt den s.k. aterkopplings-
metoden (Stimulated Recall) behandlas, samt databearbetning, analys- och
tolkning. Etiska stdllningstaganden, validitet, reliabilitet samt generalisering
avslutar kapitlet.

Del 3 (kapitel 6, 7 och 8) bestar av en redovisning av den kvalitativa analysen.
De tre resultatkapitlen dr; barns erfarande av svérigheter 1 forskoleklassens
pedagogiska samling (kapitel 6), barns handlingar utifrén erfarande av
svarigheter (kapitel 7), samt barns erfarande och handlingar i1 ljuset av
teoretiska utgdngspunkter (kapitel 8). Det tredje resultatkapitlet &r ett
analytiskt kapitel och knyter ithop de tvéd tidigare utifrdn avhandlingens
teoretiska utgdngspunkter och centrala analytiska begrepp.

I del 4 (kapitel 9) sammanfattas och diskuteras studien. Forst foljer ett ldngre
inledande avsnitt med reflektioner kring forskningsansats och metoder for
datainsamling och analys. Resultatet 1 huvuddrag sammanfattas direfter med
betoning pad barns perspektiv samt barns och ldrares mojligheter och/eller
hinder 1 samspelet 1 den pedagogiska samlingen. Direfter foljer en diskussion
kring barns perspektiv 1 ljuset av teoretiska utgdngspunkter och ansatsens
relation till andra forskares studier. Barns perspektiv i en forskoleklass for alla
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barn diskuteras och binder ihop teori och praktik med fokus pd didaktiska
implikationer for barn i forskoleklassen. Kapitel 9 avslutas med reflektioner
och forslag till fortsatt forskning.
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KAPITEL 2

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

I detta kapitel beskrivs studiens tre olika teoretiska utgdngspunkter och de
centrala analytiska begreppen. De tre teoretiska utgangspunkterna dr den
utvecklingspedagogiska teorin (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003), det kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a,
2001Db), vilket ocksa ryms inom ett specialpedagogiskt inkluderande synsatt
som foretrdder en grundsyn om en skola for alla, samt den symboliska
interaktionismen (Mead, 1934/1967, 1938/1972). De teoretiska utgangs-
punkterna beskrivs forst utifran teoriernas grundvalar. Dérefter presenteras de
teoretiska utgdngspunkterna med relevans till foreliggande studies forankring.

Inom ramen for de olika teoretiska utgdngspunkterna anvidnds ett antal
centrala begrepp som analytiska redskap vid analys, tolkning och beskrivning
av data. Inom den utvecklingspedagogiska teorin ar fokus pa vad- och hur-
aspekten 1 barns erfarande av svarigheter med ett temainnehall/uppgift 1 den
pedagogiska samlingen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Begreppen lyfter fram barns perspektiv, vilket definieras i termer av erfarande
och innebdrd som barn skapar 1 det som barn urskiljer (svérigheter med ett
innehdll 1 den pedagogiska samlingen) (Pramling, 1994; Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003). De centrala analytiska begreppen inom den
utvecklingspedagogiska teorin belyser forskningsomrddet utifran flera
synvinklar och ger en varierad bild av barns olika sétt att erfara och hantera
svarigheter 1 den pedagogiska samlingen.

Inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet fokuseras péa vad- och
hur-aspekten 1 begreppen kommunikation, delaktighet och ldrande (Ahlberg,
2001a, 2001b). Begreppen anvénds 1 den mening att de lyfter fram en skola
for alla barn, dir kommunikation, delaktighet och ldrande &4r centrala
analysredskap 1 den pedagogiska samlingens ldrandesituation. Det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a, 2001b;
Ahlberg m.fl., 2002) utgar fran ett specialpedagogiskt perspektiv med ett
inkluderande och ett relationellt synsitt pa en skola for alla. Studier utifran
det kommunikativt relationsinriktade perspektivet studerar kommunikation

och relationer pd olika nivder och sammanhang i1 skolans verksamhet
(Ahlberg, 2001a, 2001b; Ahlberg m.fl., 2002).
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Inom den symboliska interaktionismen anviands begreppen samspel, handling,
symboler, sprdk och identitet/jaget, med betoningen pa vad och hur-aspekten i
handlingsbegreppet (Mead, 1934/1967, 1938/1972). Forskning utifran
symbolisk interaktionism har ett gemensamt intresse vad géller ménniskans
sociala situation. Studier har genomforts av 4tskilliga forskare utifran ett
flertal discipliner utover pedagogik, exempelvis sociologi och psykologi
(socialpsykologi) (Berg, 2003; Lundin; 2004). I foreliggande studie anvénds
ett pedagogiskt/specialpedagogiskt och didaktiskt perspektiv pd Mead och den
symboliska interaktionismen (Mead, 1934/1967, 1938/1972), dar
utgangspunkten dr samspelet mellan barn och ldrare/barn i forskoleklassens
pedagogiska samling. Handlingens och samspelets innebérd med dess
kommunikation och symboler i form av gester, mimik m.m., &r i denna studie
betydelsefullt for att fa svar pd hur svarigheter hanteras och hur barn handlar 1
motet med svarigheter.

En utvecklingspedagogisk utgangspunkt

Studier utifrdn den utvecklingspedagogiska teorin, dédr forskningsintresset
anknyter till yngre barn, representeras forst och framst av professor Ingrid
Pramling Samuelsson och hennes forskargrupp vid institutionen for
pedagogik och didaktik vid Goteborgs universitet. Forskningen inom
utvecklingspedagogiken inriktas 1 huvudsak pd barnforskning, dir barns
perspektiv dr centralt. Den utvecklingspedagogiska teorin har sin bas inom
den fenomenografiska forskningsansatsen och variationsteorin (Marton, 1981;
Marton & Booth, 2000). Den fenomenografiska forskningsansatsen (inne-
fattande utvecklingspedagogiken och variationsteorin) studerar relationer
mellan individer och beskriver variationer 1 att erfara olika aspekter av ett
fenomen (Marton, 1981; Marton & Booth, 2000, Emanuelsson, 2001; Marton,
Hounsell & Entwistle, 1990; Marton & Morris, 2002; Pramling 1983, 1986,
1994).

Den utvecklingspedagogiska teorin har vuxit fram ur empiriska studier 1 néra
samarbete mellan barn, ldrare och forskare (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Utvecklingspedagogiken liksom den fenomenografiska
forskningsansatsen, lyfter fram méanniskors subjektiva varld och deras sitt att
skapa forstaelse for sin omvirld. Det handlar om att beskriva, analysera och
forstd hur manniskor resonerar kring specifika fenomen och hur dessa
framtrdder 1 mdnniskors medvetande (Marton, 1981).
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Inom den fenomenografiska ansatsen gér man inte ansprak pa att beskriva
verkligheten 1 sig (forsta ordningens perspektiv), utan hur verkligheten
uppfattas av minniskor (andra ordningens perspektiv) (Marton, 1981). Detta
synsitt har mott en viss kritik (Asberg, 2000) vilken dven utvecklings-
pedagogiken automatiskt far ta del av. Kritiken har framfor allt géllt
beskrivningsproblematiken vad géller forsta, respektive andra ordningens
perspektiv — att orientera sig mot vérlden direkt eller att orientera sig mot av
andras forstadda aspekter av vérlden (Marton, 1981; Svensson, 1984). Marton
och Booth (2000) beskriver fenomenografin pa foljande sitt i citatet nedan:

Fenomenografin i sig dr inte en metod, dven om den ar forknippad med vissa
metodiska element. Den dr inte heller en teori om erfarande, 4ven om det ar
mdjligt att hédrleda teoretiska element frdn den. Fenomenografin ér ett sétt, en
ansats for att identifiera, formulera och hantera vissa typer av forskningsfragor,
en specialisering som framfor allt uppmérksammar fragor som é&r relevanta for
larande och forstielse i en pedagogisk miljo (s. 146-147).

Den ontologiska utgangspunkten inom utvecklingspedagogiken och
fenomenografin/variationsteorin dr icke-dualistisk, vilket innebdr att det
foreligger en intern relation mellan ménniskan och hennes omvérld. Det
existerar inte tvd varldar, en verklig och objektiv skild frdn en subjektiv varld.
Inom utvecklingspedagogiken dr just den erfarna virlden och forstielsen av
denna i fokus (Pramling, 1988; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003). Barnet blir en del av den vérld som hon/han inf6rlivar och erfar pé
olika sétt. Det dr ocksa viktigt att barnet har forstelse for den virld som
hon/han erfar och &r delaktig 1. I forhdllande till denna studie kan den
ontologiska utgdngspunkten sammanfattas med att det finns en intern relation
mellan barnen och deras erfaranden av svérigheter 1 forskoleklassens
pedagogiska samling.

Variationsteorin dr en utveckling av den fenomenografiska ansatsen. Den
empiriska grunden for variationsteorin finns beskriven av Marton och Booth
(1997, 2000), samt Bowden och Marton (1998) och kan betraktas som en teori
om ldrande (Marton & Booth, 2000; Runesson, 1999; Marton & Tsui, 2004).
Det teoretiska antagandet dr att formdgan att ldra forutsitter en erfaren
variation. Det handlar om en fordndring 1 den ldrandes mojlighet att erfara
nagot nytt. Denna fordndring kan beskrivas i1 termer av variation, urskiljning
och simultanitet och dessa & mycket ndra sammanbundna med varandra.
Marton och Booth (1997, 2000) beskriver erfarande som att kunna urskilja
nagot frdn en given kontext och relatera detta nagot till det aktuella
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sammanhanget eller ett annat sammanhang. Olika sitt att erfara en situation
beror pa att olika médnniskor urskiljer och fokuserar olika aspekter samtidigt
menar forskarna. For att kunna urskilja ett fenomen pa ett sirskilt sdtt maste
olika aspekter urskiljas och fokuseras samtidigt. Hur vet vi da vilken
dimension av variation vi ska leta efter? Alla aspekter som dr nddvandiga for
att definiera ett objekt bendmns av Marton och Tsui (2004) som objektets
kritiska drag och dessa drag maste finnas empiriskt och de maste finnas for
varje specifikt ldirandeobjekt.

Aven den utvecklingspedagogiska teorin som anvinds i studier av forskolans
verksamhet och de forsta skolaren (Pramling, 1994; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003), betonar att variation ger barnet flera perspektiv,
samt en storre helhet och flexibilitet 1 ldrandet. Den framsta funktionen som
variation kan bidra med &r att barnet ges forutséttningar att urskilja. For att en
urskiljning skall kunna ske, maste en variation vara mojlig. En likhet miste
samtidigt finnas och ndgot miste vara konstant. Det lilla barnet kopplar forst
inte thop ord och begrepp. For att ett begrepp skall skapas, maste barnet ha
upplevt att det finns en variation av det som begreppet star for samt kontraster
till begreppet (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Variationen
ses som en forutsittning for att barnet skall kunna generalisera och bilda
begrepp. Det handlar f6r barnet om att utveckla en medvetenhet om sitt eget
larande. En variation i sdtt att se och betrakta ett fenomen kan ge barn i
forskolealdern och de forsta skoldren en upplevelse av att man kan se och
uppfatta fenomenet pa olika sitt, dvs. det som ér 1 fokus.

Metakognitionens betydelse lyfts fram inom utvecklingspedagogiken 1
relation till barns l4rande. I detta sammanhang handlar det om hur barnet erfar
ett larandeobjekt. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) menar
att:

Barnen har inte lagrad kunskap 1 huvudet som det kan plocka fram eller fardiga
strukturer som det ldgger som ett raster 6ver verkligheten (fenomen, situationer
etc.), utan verkligheten uppfattas pé olika sétt (s. 111).

Barns olika sétt att tdinka om en foreteelse kan vara uttryck {or:

Olika metakognitiva nivder, dven om dessa nivaer, beskrivna som kategorier,
inte representerar stabila individuella egenskaper, utan just sitt att erfara, dvs.
satt pa vilka individer relaterar sig sjdlva till specifika situationer (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.110).
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Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson menar vidare att ett
larandeobjekt for barn har andra innebdrder én i jimforelse med vuxna. Barn
har sitt perspektiv pa ett ldrandeobjekt och tinker inte pd ldrandeobjektet
utifran de vuxnas perspektiv.

Larande som objekt har varit och ér i1 fokus i studier genomforda utifran en
utvecklingspedagogisk utgangspunkt (ett axplock av studierna dr Pramling,
1983; Pramling, 1988a; Pramling, 1994; Pramling Samuelsson & Mauritzson,
1997; Pramling Samuelsson & Mardsjo, 1997; Pramling Samuelsson &
Lindahl, 1999; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Innehallet 1
en pedagogisk verksamhet kan utgoras av skriftspraket, matematik, natur och
kultur, vilka dr ldrandets objekt — det barnet forvintas lara om. Larandets
objekt indelas i tre olika nivaer vad géller barns tinkande, dvs. fran den mest
konkreta och situationsbundna till den mer abstrakta och generella kunskapen.
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) fortydligar att nivd 1 &r
ldrandets objekt 1 sig, vilket visar sig i innehéllet. Niva 2 innebér att vissa
generella strukturer gors eller blir synliga for barn. I nivd 3 utvecklas barns
satt att tdnka om sitt eget ldrande. Detta dr den metakognitiva nivén
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Barns lek integrerat med ldrande betraktas som ett sétt att forstd sin omvérld
inom den utvecklingspedagogiska teoribildningen. Lek har en betydelsefull
roll 1 barns liv och dr meningsskapande. I leken skapas, kommuniceras och
erfars mening. Leken har ett objekt och en akt 1 relation till l&randet. Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) menar att det alltid finns ett objekt 1
barns medvetande nér barn leker, eftersom barn alltid leker nagot, vare sig
objektet dr reflekterat eller ej. Objektet kan vara nagot som barn skapar
forstéelse om 1 sin omvérld. Barns objekt i leken &r aldrig ett skolimne menar
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003), men dock ndgot som de
arbetar med. Néir barn borjar leka forhandlar de om ett objekt som de &r
nagorlunda Overens om. Leken &r samtidigt bade kognitiv, emotionell och
social. For barnet &r det viktigt att fa vara med 1 leken, vilket kréver social och
emotionell kadnslighet. En fantasifull och kreativ lekmilj6 dr av stor betydelse,
dé hela barnet dr invecklat 1 lekens objekt. Om lekakten skall fortga krévs att
alla barn bidrar till lekens utveckling och bevarande. Leken utmanar ocksa till
problemldsning och kreativitet dar barn har mdjligheter att 14ra av varandra.
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Inom utvecklingspedagogiken ses leken dven som ett forum for samlédrande,
rattigheter, inflytande, delaktighet och kommunikativ kompetens (Williams,
Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001; Johansson, 1999). Barnet ses
samtidigt som kompetent och kreativt, dar ldrande och lek &r forenligt med
varandra och forutsitter ett socialt samspel mellan barn och vuxna, savél som
mellan barn och barn (Williams, 2001). Lekens betydelse i detta samman-
hang, kan ge barn forum for kommunikation och samliarande (Williams, 2001;
Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003)

Studiens forankring i utvecklingspedagogisk teori

Forankringen 1 den utvecklingspedagogiska teorin ligger forst och frimst 1
vad- och hur-aspekten avseende barns olika sitt att erfara och hantera
svarigheter. Genom vad- och hur-aspekten, fangas barns erfarande av vad
barn erfar som svarigheter och hur detta kommer till uttryck 1 barns
handlingar. Att finga barns erfarande handlar 1 denna studie om att lyfta barns
perspektiv ndr de erfar en svarighet. Pramling Samuelsson och Asplund
Carlsson (2003) menar att:

Barns perspektiv definieras i termer av erfarande och den innebodrd som barn
skapar (s. 226).

Vid urskiljning av barns svérigheter tolkas deras erfarande i relation till vad
och hur de erfar och handlar avseende vad som upplevs som svart for dem 1
den speciella samlingssituationen; vad de berdttar och uttrycker som
svarigheter. Utvecklingspedagogiken som teori har en klar definition pd barns
perspektiv 1 termer av erfarande, vilket denna studie har vélgrundade likheter
med. Barns perspektiv lyfts fram genom att barn kommer till tals via
intervjusamtal och videoobservationer och de visar att det finns olika sétt att
erfara svérigheter. Likasd handlar forankringen till utvecklingspedagogiken
om att lek och ldrande &r relaterade till varandra. Leken lyfts i foreliggande
studie fram som en aspekt i ett handlingsmdnster och tolkas utifrdn lekens
betydelse 1 samband med ldrande och svérigheter.

Inom utvecklingspedagogiken (fenomenografin/variationsteorin) (Marton,
1981; Pramling 1994; Marton & Booth, 2000) ir begreppet erfara ett veder-
taget begrepp, vilket innebédr att kunna urskilja nagot frdn en given kontext
och relatera detta ndgot, till det aktuella sammanhanget eller ett annat

30



sammanhang. Olika sétt att erfara en situation beror pa att olika ménniskor
urskiljer och fokuserar olika aspekter samtidigt.

Erfarandebegreppet som anvénds i foreliggande studie har till storsta delen
gemensamma utgangspunkter med utvecklingspedagogiken och hur Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) definierar och beskriver begreppet.
Erfarandet 1 denna studie far emellertid ses 1 det sammanhang som begreppet
anvinds. I foreliggande studie studeras inte om barn ldr sig ndgot nytt, utan
vad barn erfar som svdrigheter och hur de hanterar svarigheter i den
pedagogiska samlingen och hur de handlar for att komma ur svarigheter.

En kommunikativ relationsinriktad utgangspunkt

Det kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a, 2001b;
Ahlberg, Klasson & Nordevall, 2002; Ahlberg, 2007a, 2007b), har liksom
utvecklingspedagogiken en grund i fenomenografin och 1 variationsteorin. Det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet utgér dven fran ett socio-
kulturellt perspektiv som har en icke-dualistisk grund. Inom det socio-
kulturella perspektivet d&r méanniskors forestillningar integrerade 1 den kultur
som de ingér 1. I ett sociokulturellt perspektiv betraktas skolan som en social
praktik, dér larande sker 1 samspel mellan eleven och dess omgivning (Sél;jo,
1992, 1994, 1995; Ahlberg, 2007a, 2007b). Det kommunikativt relations-
inriktade perspektivet har ocksd anknytning till det relationella perspektivet
som utvecklats inom det specialpedagogiska forskningsfiltet (Ahlberg, 2001a,
2001b; Ahlberg m.fl., 2002).

Ett relationellt perspektiv innebdr att kunna fordndra omgivningen och pa sa
sédtt kunna bidra till att eleven uppnar uppsatta mal. Det handlar vidare om vad
som sker 1 samspelet — alltsd 1 interaktionen mellan olika manniskor. Detta ar
centralt 1 ett relationellt perspektiv. Elevers forutsdttningar har mojlighet att
oka om ldraren ser eleven 1 ett relationellt perspektiv istillet for att dtgédrda
brister hos eleven. Vilket perspektiv ldraren véljer 1 en undervisningssituation
har 1 hog grad betydelse for elevens chans att utvecklas 1 samspel och
kommunikation med ovriga i den aktuella situationen (Ahlberg, 2001a,
2001b; Persson, 1997, 1998; Skidmore, 2004). 1 ett relationellt perspektiv
handlar det om ett langsiktigt perspektiv (Emanuelsson m.fl., 2001) déar
utvecklings- och fordndringsarbete med bakgrund 1 forskning och praktiskt
genomforande pa faltet, ar tdnkt att pdverka en verksamhet utifrdn barns
perspektiv. Specialpedagogik som kunskapsomrade med dess specifika kun-
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skap blir samtidigt ett omrdde som skall tillvarata svaga grupper i samhéllet
(Dyson, 1999; Clough, 2000; Emanuelsson, 2000; Haug, 1998; Berndtsson,
2001; Jakobsson, 2002; Persson, 2003; Skidmore, 2004, 2006; Bjorck
Akesson, 2007).

Ett forskningsintresse inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet
ar enligt Ahlberg m.fl. att:

Synliggora skilda kommunikativa kontexter i verksamheten, samt kartldgga,
beskriva och analysera hur de formas och hur de dr sammanfldtade och
samspelar 1 en dmsesidig paverkan (s. 29).

Savil elevens situation 1 forskolan, forskoleklassen och skolan som institution
och organisation, samt social arena studeras. Det &r i relationen till hela
forskolan, forskoleklassen och skolans verksamhet och dven till den specifika
aktuella situationen som svarigheter kan uppsta (Ahlberg, 2001a, 2001b).

Forskningsintresset inom ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv &r
néra kopplat till den sociala praktiken sdsom forskola, forskoleklass och skola
och riktas mot olika aspekter av den verksamhet ddr vissa elever kan réka 1
svarigheter eller dr i behov av sérskilt stod. Inom fGreliggande studie dr
forskningsintresset saledes kopplat till barns olika sitt att erfara och hantera
svarigheter 1 samlingen som pedagogisk moétesplats for ldrande, socialt
samspel, kommunikation och delaktighet.

Utifran ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv ses faktorer i om-
givningen som bidragande till att skapa problem eller ldgga grunden for en
god utbildning for alla barn. Det finns flera olika anledningar till att elever
hamnar 1 svarigheter menar Ahlberg m.fl. (2002). Det handlar om aspekter pé
samhills- och organisationsplanet, demokrati- och likvérdesaspekter, socio-
kulturella aspekter, sprakliga och kommunikativa aspekter, samt kognitiva,
perceptuella och fysiska aspekter. Didaktiska aspekter paverkar ocksa elevens
mojligheter till att f& intresse for och lust att lira (Ahlberg, 2001a, 2001b;
Ahlberg m.fl., 2002). Inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet
betonas delaktighetens och kommunikationens betydelse for barns ldrande
(Ahlberg, 1999, 2001; Ahlberg m.fl., 2002).

Kommunikation, delaktighet och ldrande (Ahlberg, 2001a, 2001b; Ahlberg
m.fl., 2002) &r centrala begrepp inom det kommunikationsinriktade perspek-
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tivet. Kommunikation ar en forutsattning for ménskligt deltagande och larande
enligt Ahlberg m.fl. (2002). Kommunikation ses som ett fundament 1 allt
larande. Ahlberg m.fl. papekar att kommunikationens vanligaste uttrycksform
ar vart sprak och vara handlingar, vilka byggs upp och formas av var sociala
och kulturella erfarenhet. Spréket &r ocksd det mest avancerade redskapet for
att skapa gemenskap. Olika sprikliga och kommunikativa kontexter skapas i
samtal och handlingar mellan ménniskor vilka bar upp forskolans, forskole-
klassens och skolans verksamhet. De kommunikativa kontexterna ar av-
gorande for hur elevernas ldrande kan ta skepnad, vilket kan jamforas med
hur svéarigheter 1 samband med ldrande tar sig uttryck for barn 1 den
pedagogiska samlingen. Ahlberg (2001a, 2001b) anser att all kommunikation
ar riktad och har ett innehdll, dvs. ménniskan talar om négot och gor nagot i
kommunikativa sammanhang. Kommunikation har en didaktisk aspekt dé det
handlar om en interaktion mellan elever och larare, verbalt som icke verbalt.

Delaktighet formas 1 samspel mellan médnniskan och hennes miljé menar
Ahlberg, m.fl. (2002). Det handlar om en intern relation mellan ménniskan
och den situation eller kontext hon ingdr i. Delaktighet har liksom
kommunikation och ldrande didaktiska aspekter dd innehallet och organisa-
tionen av undervisningen handlar om skolkultur och demokratifragor utifrdn
att vara delaktig 1 beslut rorande sitt eget ldrande. Mainniskors/barns
delaktighet avgrdnsas inte enbart till intresset for individen, utan far betraktas
utifrdn begrepp som réttvisa, likvirdighet och egenmakt. Enligt Ahlberg
(2007a) ar hinder och motgangar betydelsefullt att granska utifrdn en skola for
alla. Inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet riktas del-
aktighet mot exkluderings- och inkluderingsprocesser samt konsekvenser av
klassificering och kategorisering. Villkor och forutsittningar for manniskors
delaktighet pd individ- skol- organisations och samhéllsnivd, studeras. Del-
aktighet for barn i foreliggande studie dr en aspekt som har betydelse for
barns erfaranden och kan &dven ses mot bakgrund av exkluderings- och
inkluderingsfragor och en skola for alla barn.

Ldrande utvecklas 1 samspel med miljon och betraktas som en social process.
Olika former for kunskapsbildning fokuseras sdsom kognitiv, emotionell,
kroppslig och social utveckling. Varje minniska erfar saker pd olika sétt
utifrdn sina erfarenheter och perspektiv, &ven om hon/han ingar i samma
situation eller kontext som andra méanniskor. Enligt Ahlberg m.fl. (2002)
forlaggs inte kunskap och meningsskapande till ménniskan eller till den
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praktik som hon deltager 1, utan till relationen mellan ménniskan och
sammanhanget. Lirande dr ocksd ndgot som utvecklas i olika situationer och
sammanhang pa individuell och kollektiv nivd som exempelvis den
pedagogiska samlingen.

Specialpedagogiken har fordelen att ha tillgang till mangfalden av ansatser
och pa sa sitt bredda forskningsfiltet. Ahlberg (1999, 2001a) menar att det &r
vidgningen av perspektivet som behovs, dels genom anknytning till
pedagogiken, dels genom att utnyttja de mojligheter som ges genom
specialpedagogikens tvdrvetenskapliga karaktdr, vilket ger special-
pedagogiken mojlighet att integreras i1 forskolans, forskoleklassens och
skolans verksamhet. En breddning av perspektiven och en samverkan med
andra discipliner skulle bli ett tillskott i den pedagogiska och
specialpedagogiska forskningen (Ahlberg, 1999, 2001a). Enligt Ahlberg
(2007a) ar en framkomlig vdg att avticka det specialpedagogiska
kunskapsomrédet och beskriva det i termer av studie- och kunskapsobjekt.
Ahlberg hivdar:

En utveckling som skulle kunna bidra till att specialpedagogisk forskning fér
en tydligare identitet dr saledes enligt min mening att begreppsligga
forskningsomradet i termer av studie- och kunskapsobjekt. Det special-
pedagogiska kunskapsomradet skulle d& definieras av forskningens kunskaps-
objekt, vilka 1 sin tur anges av kunskapsbildningen om varierande studieobjekt
som begrepp, fenomen, processer och strukturer. Det handlar om vad som
studeras och om att anvdnda begrepp som refererar till kunskapsobjektets
ontologi. Studieobjektet varierar naturligtvis och omfattar en méngd olika
begrepp, fenomen, processer och strukturer, vilket leder till att en variation av
kunskapsobjekt ryms inom det specialpedagogiska forskningsomradet (s. 76-
77).

Kunskapsobjektet 1 denna studie har liksom Ahlberg (2007a) sin grund 1 det
integrativa omradet inkluderande delaktighet, kommunikation och ldrande,
didr samspel och barns perspektiv ocksd utgdér grundpelarna (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Det kommunikativt relations-
inriktade perspektivet dr ett av de specialpedagogiska perspektiv som
uppfattas som ett inkluderande synsdtt. Den kritik som riktats mot ett
specialpedagogiskt inkluderande synsitt dr att tillimpningen av en inklude-
rande pedagogik har svarigheter att verkstéllas i forskola, forskoleklass och
skola (Borjesson, 1997). Foresprakare for specialpedagogiken talar snarare
om att avveckla sig sjdlv och ndrma sig pedagogiken ndr det géller att finnas
till for alla barn (Ahlberg, 1999). Enligt Ahlberg handlar det om
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specialpedagogikens sammansatta utgdngspunkt, dvs. de historiska och
kulturella traditioner som den specialpedagogiska forskningen och verk-
samheten vilar pa.

Studiens forankring i ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv

I foreliggande studie betraktas barns olika sétt att erfara och hantera
svarigheter utifrdin en skola for alla barn (Ahlberg, 2001a, 2001Db).
Forskoleklassens pedagogiska samling dr en verksamhet som 1 foreliggande
studie kommer att analyseras utifran barns delaktighet och kommunikation i
larandesituationen. Mot denna bakgrund kommer begreppen kommunikation,
delaktighet och ldrande att anvdandas som centrala analysredskap utifrdn vad-
och hur- aspekten. Detta betyder att den pedagogiska samlingssituationen
skall betraktas som en kommunikativ ldrandesituation utifran vad barn erfar
som svarigheter och hur barn hanterar svarigheter 1 den pedagogiska
samlingen. Forankringen till begreppet kommunikation handlar om hur barn
uttrycker sig verbalt med gester och symboler. Ahlberg m.fl. (2002) menar att
kommunikationen dr grundldggande 1 allt ldrande, vilket ocksa i foreliggande
studie kan studeras 1 den pedagogiska samlingen. Om kommunikationen
utvecklas pa ett sdtt som gor att barnen inte ar delaktiga 1 ldrandesituationen,
lar de inte det som var ténkt att de skulle lara.

Begreppet delaktighet, liksom kommunikationsbegreppet, anvdnds 1 denna
studie for att studera svérigheter (Ahlberg m.fl., 2002). Delaktighet kan
formas 1 samspelet mellan ménniska och hennes milj6. Delaktighet ar ett
begrepp som kan knytas till hur barn gors delaktiga 1 den pedagogiska
samlingen. Enligt Ahlberg, m.fl. (2005) ar det viktigt att fundera pa didaktiska
konsekvenser vad giller innehdll, arbetsformer och arbetssétt 1 klassrummet.
Delaktighet ar ett begrepp utifran didaktiska aspekter beroende pa hur och om
barns delaktighet far utrymme 1 den pedagogiska samlingen. Delaktighets-
begreppet har ocksd betydelse utifran att begreppet riktas mot exkluderings-
och inkluderingsprocesser i1 forskoleklassens pedagogiska samling (Ahlberg,
2007a).

Ldrande 1 foreliggande studie relateras till vad barn erfar som svérigheter och
hur detta kommer till uttryck 1 den pedagogiska samlingen. Den pedagogiska
samlingen dr en ldarandesituation med ett innehdll som skall ldras 1 samspelet
mellan barn och ldrare i1 ett sammanhang. Ahlberg m.fl. (2002) beskriver
larande som framsprunget i interaktionen mellan méanniskan och det
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sammanhang hon &r en del av” (s. 28). Aven om fokus i denna studie inte 4r
pa sjdlva larandet, gar det inte att bortse fran att svarigheter forekommer i en
larandesituation — den pedagogiska samlingen, dérav relationen till ldrande.

En symbolisk interaktionistisk utgangspunkt

Den symboliska interaktionismen beskrivs framst av George H Mead (1864 —
1931). Pragmatikern och filosofen George H Mead var en av huvud-
inspiratorerna vid borjan av 1920-talet nér det géller den s.k. Chicagoskolan
och den inriktning som senare kom att kallas symbolisk interaktionism.
Uttrycket symbolisk interaktionism myntades egentligen 1937 av hans elev
och ldrjunge, Herbert Blumer (1969). Meads verk Mind, Self and Society
(1934), samt Philposophy of the Act, (1938/1972), redigerades av en annan av
hans elever, sprdkvetaren Charles Morris (1934/1967). Mead sjdlv anvédnde
begreppet social behaviorism om sin teori. Han ansdg att teorin inte hade
nagot gemensamt med Watsons och Skinners behaviorism. Tanken fran Mead
var att fi till stdnd en interaktionism som bestod av en psykologi som var
social — en (social)psykologi, vilken var grundad pa empirisk forstdelse och
som dessutom tog vara pd det specifikt minskliga (Mead, 1934/1967,
1938/1972). Efter hans bortgang 1931 har Meads larjungar (Blumer, 1969;
Morris, 1934/1967) utvecklat och fort teorin vidare (Blumer, 1969).

Meads ontologiska utgangspunkter diskuteras av ett flertal forskare (Asberg,
2000; von Wright, 2000; Lundin, 2004). Den kritik som har riktats mot
interaktionistiska teorier dr att en dualistisk utgangspunkt (vilken ofta
tillskrivs Mead) inte gar att forena med andra icke-dualistiska utgdngspunkter
(Asberg, 2000). Likaledes finns det forskare som ser dualismen mellan
individ och samhille som dverskridbar® (Lundin, 2004; Berg m.fl., 1982; von
Wright, 2000). Giddens (1984) betvivlar Meads forsok att Overskrida
dualismen mellan individ och samhille. Detta ar ett mindre lyckat resultat av
uppgorelser med auktoriteter 1 samhallet, pdpekar Giddens (1984). Lundin
menar att det kan tillskrivas en viss Overskridbarhet 1 ansatsen. Lundin
skriver:

Han [Mead] overskrider dualismen genom att utgd frdn samhéllet och inte
individen./.../Enligt Mead existerar inget kontinuitetsbrott mellan individ och

4 von Wright (2000) diskuterar pluralismen utifrin begreppet mdngfald och menar att mangfalden utgor ett
grundldggande villkor for ménniskors existens. Von Wright har inspirerats av Elias (1998) vad giller att
utmana forsoket att 6verskrida dualismen mellan individ och samhalle.
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sambhille, eftersom han forutsdtter att vi blir individer med unika egenskaper
forst 1 kontakten med samhdllet (s.175).

Emellertid hdvdar Lundin att det ar tydligt att Mead inte betraktar individ och
aktor som samma sak eftersom han forknippar sociala handlingar med
kollektiva handlingsformer. Lundin skriver vidare:

Dualismerna hanger intimt samman hos Mead, inte minst av den anledningen
att forvarvandet av en egen identitet, som sker i och med att vi socialiseras in i
gruppen eller samhdllet, dr en forutsattning for att vi som aktorer kan bidra till
social reproduktion och foréndring (s. 175).

En mojlig tolkning av Lundins bild av Meads teori dr att Mead gor forsok att
overskrida dualismen men uppnér inte detta fullt ut. I foreliggande studie
tolkas den symboliska interaktionismen som Overskridbar avseende bryggan
mellan dualismen och icke-dualismen’.

Utifran en symbolisk interaktionistisk utgdngspunkt utvecklar ménniskan sin
personlighet/identitet och blir en individ genom kommunikation och symboler
1 samspel med andra aktorer, dvs. genom sina handlingar. Handlingen
frambringas av minniskans/barnets behov eller av de hinder, svarigheter eller
problem som hon moéter i sin omgivning. Mead (1934/1967, 1938/1972)
menar att handlingen har ett forflutet, en nutid och en framtid. Nidrmare
beskrivet indelas faserna i en perceptionsfas, en impulsfas, en manipulativ fas,
samt den avslutande eller fullbordande fasen — handlingen fullbordas.
Handlingen kan alltsd ha ett &ndamél, samt vara &ndamalsstyrd. Den kan
bestimma sin egen stimulus och barnet tenderar att bli medvetet om endast
det som &r vésentligt for behovstillfredsstéllelsen eller l6sandet av problem
och undanr6jandet av hinder. Handlingens betydelse ar viktig 1 denna studie,
eftersom handlingen i form av symboler formedlar den upplevelse och kinsla
som barn har i samband med svérigheter. Handlingen och symbolerna ar
ocksé barnets redskap nér det géller att visa hur de handlar vid svérigheter.

Viért tinkande sker alltid med hjélp av symboler menar Mead (1934/1967).
Med symboler menas att beteenden och handlingar ses som symboliska.
Symboler star for anvdandandet av gester, mimik, rorelser eller ting pa ett sétt
sd att de avser att representera ndgot, forutom sig sjdlva. Symbolen

> Jfr dven Asplunds (1978), Berg, Bogelind, Leissner, Manson och Vernlunds (1982) samt Bergs (2003)
tolkning av Mead.
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frambringar samma respons hos andra personer som det vicker hos personen
sjalv. Det forutsétts finnas nadgon typ av symbol 1 tankeverksamheten som
tenderar att framkalla responsen. Nér vi sidger ndgonting framkallar vi en
sdrskild respons hos den mottagande parten. En forutséttning &r att symbolen
existerar for personen i hennes/hans erfarenhet pad samma sitt som den
existerar for oss. Mead menar att symboliseringsformagan och respons-
handlingen har svért att fi en mening om det inte finns ndgon symbol {or det
aktuella foremalet. Om sa vore fallet skulle vi inte tdnka pa foremalet fastslar
han. Forenklat kan vi sédga att om man tdnker pa foremalet som exempelvis ar
en stol, har vi en symbol f6r den (Mead, 1934/1967).

Jagets I och me dr centrala i den symboliska interaktionismen (Mead,
1934/1967). Jaget uppstdr i den sociala erfarenheten och dr en social
konstruktion menar Mead. Barnet har ett subjektjag och ett objektjag. Som ett
subjekt kan barnet bli varse sig sjdlv mot sig sjdlv som objekt d& hon tar den
andres attityd® (Mead, 1934/1967). Dessa betydelsefulla andra benimner
Mead for de signifikanta andra. Vi maste kunna vara andra forutsitts for att vi
skall kunna vara oss sjdlv menar Mead (1981). Att ta den andres attityd mot
sig sjélv blir da ett steg 1 utvecklingen.

Mead (1934/1967) bendamner minniskor som inte stir barnet ndra for den
generaliserade andre (jfr samhillet). Detta kan vara ménniskor som f6r barnet
ar mer eller mindre anonyma. I detta stadium har barnet generaliserat sig till
strategier som kan anvdndas i nya uppkomna situationer. Begreppsligt
tankande ar ett steg 1 utvecklingen for barnet och grundar sig pa abstraktion
och generalisering. Den generaliserade andre kan vara den milj6 som barnet
moter utanfor den innersta kretsen. Enligt Mead betyder det att barnet behdver
fler vuxna med olika perspektiv pd omvirlden. Barnet behdver samtidigt ha
kvar sina signifikanta andra — de nidrmaste 1 omgivningen att identifiera sig
med 1 sin identitetsokning. For att f sin identitet fullbordad ar kontakten med
de nidrmaste visentlig, men dven kontakt med andra dr viktigt.

Barnet forverkligar jaget 1 den sociala situation det befinner sig i. For barnet
ar sprdket och identiteten vdgen till utveckling dir tankar och sprak
interagerar kommunikativt. Ménniskan dr 1 spriket och blir till 1 spraket (jfr
Piaget 1972b; Vygotskij, 1982). Medvetandet uppstar i den sociala processen
enligt Mead (1934/1967, 1938/1972). Reflektionen dr ett visentligt villkor

% Ett annat ord for attityd 4r perspektiv.
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inom den sociala processen for utveckling av medvetandet. Medvetandet och
intelligensens utveckling dger rum nir hela den sociala erfarenhets- och
beteendeprocessen fors in i1 erfarenheten hos de individer som &r inblandade 1
processen. Mead menar att interaktionen foregér medvetandet och jaget och ér
en forutsittning for medvetandet. Medvetandet och tdnkandet &r begynnande
sociala handlingar som frambringar personens medvetande och jaget.
Medvetandet ses inte som en fardig egenskap utan som ett resultat av att
ménniskor interagerar med varandra — ett resultat av den sociala handlingen
dér interaktionen sker med hjélp av spraket och symboler. Mead uttrycker i
sin tes att de sjélsliga fenomenen medvetandet och jaget ar sociala produkter.
Vi dndrar virderingar, beteende och sikter nér vi interagerar med varandra.
Medvetandet dr ocksd ett samspel med och mellan gester i form av
signifikanta symboler och existerar alltid i relation till en sérskild konkret
situation.

Lek, spel och jaget har ett samband med varandra enligt Mead (1934/1967),
dd jagets uppkomst finns representerad i aktiviteterna lek och spel. Mead
delar in leken i de tva stadierna lekstadiet och spelstadiet. Lekstadiet toregér
de ordnade spelen som forekommer i spelstadiet och @dr en lek dédr barnet
forestéller ndgon annan. I spelstadiet maste barnet inta attityden hos varje
annan spelare, vara redo att ta varje annans roll, samt att de olika spelrollerna
maste ha ett speciellt forhéllande till varandra. Om vi ser till barnets
personlighet, dr spelet en illustration av den situation 1 vilken en organiserad
personlighet uppstar. Det géller da for barnet att anta den andres attityd.

Studiens forankring i symbolisk interaktionism

Begrepp som anvinds 1 den symboliska interaktionismen ar handling,
symboler, samspel, sprdak och identitet/jaget. Handlingar 1 denna studie
studeras utifrdn hur barn hanterar svérigheter, handlar for att komma ur
svarigheter, samt hur ldrare handlar for att hjdlpa barn ur svérigheter. I barns
handlingar ar identitet och jaget centralt, d& jaget uppkommer i samspel och
kommunikation med andra aktorer (se dven Databearbetning, analys och
tolkning). Kritik har riktats mot Mead (1934/1967, 1938/1972) for att utesluta
kanslor 1 samband med handlingar och symboler. 1 kritiken jamfors Mead
exempelvis med Addams (1902), Cooley (1909) och Dewey (1922) som 1 sina
framstéllningar av interaktionismen &dven betonar kanslornas betydelse.
Kaénslor 1 samband med handlingar och symboler kommer att analyseras och
tolkas 1 foreliggande studie. Kénslor utgor ocksa en viktig del i en handling.
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Barnen uttrycker kidnslor i den mimik och det kroppssprdk som visar sig (se
Resultatkapitel 7).

Enligt Mead (1934/1967, 1938/1972) sker ett samspel mellan méanniskors
perspektiv i en intersubjektiv handling — en interaktion dér deltagarna deltar 1
en social process. Barnen i denna studie d4r med i en social process (den
pedagogiska samlingen) som paverkar deras agerande. I denna sociala process
ar det just handlingen med dess symboler som visar pa barns erfarande av
svarigheter. I foreliggande studie studeras hur barn och lérare, samt barn och
barn samspelar i den pedagogiska samlingen. Samspelet dr betydelsefullt att
studera, d& barns handlingar i form av symboler kan visa vad de erfar som
svarigheter. Symbolerna 1 handlingen kan std for ndgot och visa sig pd olika
sdtt 1 kommunikation och samspel. Enligt Mead (1934/1967, 1938/1972)
utvecklar barn bide sin identitet och personlighet genom kommunikation och
symboler.

Symboler 1 form av mimik, gester, tal och kommunikation mellan barn och
barn och mellan barn och ldrare lyfts fram i1 denna studie. En symbol
frambringar samma respons hos andra personer som det vacker hos personen
sjalv enligt Mead (1934/1967, 1938/1972). Tolkning av symbolers budskap
mellan barn och ldrare dr intressanta utifrdn symbolernas betydelse 1 den
symboliska interaktionismen. Symboler kan ha andra betydelser och budskap
for barn och ldrare sinsemellan, &n mellan barn och barn. Handlingens
innebord far da betydelse for hur mottagaren tolkar handlingen i samspelet.
Vad som ocksa tagits fasta pa utifran den symboliska interaktionismen ar den
dndamalsstyrda handlingen — om barn har ett mél och anvinder handlingen
for att komma ur svarigheter eller for att finna 16sningar vid svarigheter.

Samspelsprocessen 1 den pedagogiska samlingen och barns och ldrares
delaktighet studeras utifrdn den symboliska interaktionismen. Enligt Mead
(1934/1967) blir barnet medvetet 1 samspelsprocessen och samtidigt sjélv-
medvetet. | processen uppstar inte bara medvetandet, utan dven jaget och
identiteten’. Om samspelet inte fungerar mellan dess aktorer, paverkas ocksa
barnets identitet och jaguppfattning (Mead, 1934/1967). Med betoningen pa
jagets betydelse, kan barns kontakt med ldrare och andra barn i den
pedagogiska samlingen tolkas som viktiga for barns identitetsutveckling

’. Foreliggande studie behandlar forskoleklasskontexten och den pedagogiska samlingen och lyfter inte fram
andra kontexter som har betydelse for samspelsprocessen och jagets uppkomst.
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(Mead, 1934/1967). Barns jag och uppfattningar om den egna identiteten, ar
begrepp som betonas, dé jaget forverkligas i den sociala situation dvs. i denna
studie i den pedagogiska samlingssituationen — larandesituationen.

Sammanfattande reflektioner over de teoretiska
utgangspunkterna

Centrala analytiska begrepp frdn de olika teoretiska utgdngspunkterna har
anvinds for att studera barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling. Med avseende pd ovan nidmnda
teoretiska utgangspunkter och centrala begrepp, lyfts hir reflektioner fram
over vad som dr gemensamt, men ocksa vad som skiljer dem ét.

Den symboliska interaktionismen & ena sidan och utvecklingspedagogiken
och det kommunikativt relationsinriktade perspektivet & andra sidan, kan
uppfattas som skilda &t ontologiskt. I foreliggande studie dr utgéngsliaget det
som forenar ansatserna utifran en icke-dualistisk utgangspunkt, vilket betyder
att uppfatta en Overbryggbarhet fran dualism till icke-dualism 1 den
symboliska interaktionismen. Eftersom handlingens innebord enligt Mead
(1934/1967, 1938/1972) uppstar och ér beroende av interaktionssituationen, ar
handlingens innebord for barnet och omvirlden inte skilda it utan ingar i en
intern relation med varandra. Om man anldgger detta perspektiv pd den
symboliska interaktionismen, kan barns handlande/handling Overskrida ett
dualistiskt synsétt.

Gemensamt for de tre ansatserna vad géller centrala analytiska begrepp, ar att
de kan tolkas in i varandra. Detta kan dven medfora en kritik mot de enskilda
teoretiska utgdngspunkterna, men ocksa ett val som forskaren gor vid tolkning
av teorierna. Begreppen vad och hur och erfarande, ar begrepp som exempel-
vis inte bara anvinds inom utvecklingspedagogiken, utan dven inom det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet, dd fenomenografin utgér en
grund inom bédadera. Dessa tva teoretiska utgdngspunkter ligger nédra varan-
dra utifrén ett ontologiskt stallningstagande.

Inom den symboliska interaktionismen som teori (Mead, 1934/1967,
1938/1972), anvédnds inte 1 samma utstrackning de begrepp som presenterats
inom utvecklingspedagogiken och det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet. Som forskare medfor det dock inte ndgot problem att anvdnda
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dessa begrepp for att belysa barns olika sétt att erfara och hantera svérigheter.
Barns handlingsmdnster kan studeras ur en symbolisk interaktionistisk
utgangspunkt utifran vad- och hur-aspekten i barns handlande i samspels-
situationen — den pedagogiska samlingen, dvs. vad barn erfar som svarigheter
och hur barn handlar for att komma ur svérigheter.

Kommunikation, delaktighet och Ildrande inom det kommunikativt
relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001; Ahlberg m.fl., 2002; Ahlberg
m.fl., 2005) &r begrepp som likavil kan knytas till utvecklingspedagogiken.
Inom utvecklingspedagogiken (Pramling, 1994; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003) anvinds dessa begrepp 1 likhet med det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet. Begreppet kommunikation ar
bland andra (reflektion, metakommunikation och metakognitiva dialoger)
verktyg for barn som lar sig saker. Inom det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet anses begreppen utgora grundvalen i forskolans, forskoleklassens
och skolans verksamhet och skapar villkor for elevens ldrandesituation utan
upplevelser av misslyckanden (Ahlberg, 2001; Ahlberg m.fl., 2002; Ahlberg
m.fl., 2005). Kommunikation som begrepp har ocksa betydelse inom den
symboliska interaktionismen i samband med handlingsbegreppet (Mead,
1934/1967, 1938/1972). Kommunikation inom den symboliska inter-
aktionismen har betydelse 1 den meningen att begreppet definieras till
interaktions- och handlingsbegreppet med dess symboler — handlingen dr en
del av kommunikationen (Mead, 1934/1967, 1938/1972).

Inom den symboliska interaktionismen &r inte delaktighet forekommande som
begrepp. Den symboliska interaktionismen anvénds ocksa hér for att studera
delaktigheten i samband med handlingar och samspel. Mead (1934/1967)
skriver att minniskan dr medlem i samhillet och forverkligar jaget i den
sociala situation, vilket gor ansprak pa delaktighet.

Ldrande @r inte ett forutsatt begrepp inom den symboliska interaktionismen,
dd denna inte dr en teori om ldrandeprocesser. Sjilva ldrandet kan dock
studeras utifran en interaktionistisk utgdngspunkt som i denna studie — larande
ar en del 1 ett samspel som barn ingar och ar delaktiga i. Att barn skall ldra &r
ocksé ett av de mal som forskoleklassen har enligt laroplanen (Utbildnings-
departementet, 2006b). Ldrande blir pd sd sétt en central term inom en
samspels- och handlingssituation.
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Begreppen handling, symboler, samspel, sprdk och identitet/jaget 1 den
symboliska interaktionismen kan ocksa ses utifrdn utvecklingspedagogiken
och det kommunikativt relationsinriktade perspektivet. En handling kan
framfor allt tolkas som ndgot barn gbr 1 en situation, samt utifrdn vad
situationen erbjuder. Handlingen innehéller och frambringar symboler,
samspel, kommunikation/sprak och en uppfattning av det egna jaget, vilket
uttrycks i handlingsmonstret mellan barn och ldrare/barn 1 den pedagogiska
samlingen.

Vad dr déa fordelen med tre utgangspunkter och vad tillfor de var och en for
sig och tillsammans? De tre teoretiska utgdngspunkterna anvédnds for att lyfta
fram och belysa forskningsobjektet och den kunskapsbildning som resultatet
bidrar till. Varje teoretisk utgadngspunkt ger var for sig en styrka utifran
respektive grundvalar och belyser det specifika. Den utvecklingspedagogiska
teorin (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) har en tydlig
riktning — ett ldrande om ndgot, ett innehdll och omfattar vad- och hur-
aspekten, samt fokuserar pd subjektivt erfarande. Den inbordes relationen
mellan ldrande och lek dr starkt framtrddande inom teorin. Lekens mening for
barns utveckling och liarande uppfattas som betydelsefullt, da leken ar ett sétt
for barnen att forsta sin omvirld (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003).

Det kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg m.fl., 2002;
Ahlberg, 2007a) har liksom utvecklingspedagogiken sin utgangspunkt i
fenomenografin/variationsteorin, men betonar speciellt att larandet utvecklas i
samspel med miljon och betraktas som en social process — kunskap och
meningsskapande sker i1 relationen mellan minniskan och sammanhanget.
Denna ansats fokuserar ocksa pé villkor for barns larande da olika aspekter i
praktikens styrning, organisation och vardagliga arbete granskas. I fore-
liggande studie studeras barns olika sétt att erfara och hantera svérigheter 1
den pedagogiska samlingen, vilket &r relaterat till praktiken och det
sammanhang som barnen ingar i.

Att barnet utvecklas 1 samspelet med andra méanniskor dr centralt inom den
symboliska interaktionismen (Mead, 1934/1967, 1938/1972) och skiljer sig
inte s& mycket pd den punkten frdn utvecklingspedagogiken och det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet. Vad som dock skiljer sig och
som jag tagit fasta pd, dr handlingens och symbolernas betydelse 1 samspelet
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mellan méinniskor. Barnen visar ndgot med sina handlingar och dessa tolkas
pa olika sitt av de vuxna kring barnen.

En intressant fragestidllning dr huruvida en teoretisk utgadngspunkt i jim-
forelser med flera teoretiska utgéngspunkter skulle medverka till en lika
varierad bild av barns olika sdtt att erfara och hantera svarigheter? Svaret pa
denna fragestéllning kan formuleras till att forskningsobjektet inte skulle bli
belyst utifran lika varierande synvinklar som flera teoretiska utgdngspunkter
och analytiska begrepp medverkar till — en komplex problematik later sig inte
forklaras fran en teoretisk utgangspunkt (jfr Eriksen ©@degaard, 2007). En
teoretisk utgangspunkt beskriver eft sétt att visa pa kunskap, medan flera
utgangspunkter beskriver och lyfter fram flera aspekter och en vidgad och
varierad bild av forskningsobjektet. De tre teoretiska utgangspunkterna och
analytiska begreppen handlar om forskningsansatser som tillsammans och var
for sig lyfter fram barns erfarenhetsvirld.

Samtliga teoretiska utgdngspunkter dr grundade pa empirisk fOrstaelse som
harmonierar med foreliggande studies syfte och metod. Kunskapsbildningen
utifran tre teoretiska utgangspunkter och centrala analytiska begrepp bidrar
till olika nyanser av barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter som
sammantaget kompletterar varandra.
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KAPITEL 3

SAMLINGEN | FORSKOLEKLASSEN SOM PEDAGOGISK
MOTESPLATS FOR LARANDE, SOCIALT SAMSPEL,
KOMMUNIKATION OCH DELAKTIGHET

Denna forskningsoversikt tar sin utgdngspunkt i olika teorier kring den
pedagogiska samlingen, vilka vdvs in 1 varandra. Teorierna har pedagogisk
didaktisk karaktdr savdl som specialpedagogisk karaktir. Den refererade
forskningen ér till 6vervigande del svensk eller skandinavisk for att belysa
forskoleklassens specifika roll i det svenska utbildningssystemet. Eftersom
sexdrsverksamheten fore &r 1998 tillhérde forskolan dr den refererade
forskningen till Gvervigande del frin forskolan och de forsta skoldren®.
Kapitlet inleds med en beskrivning av samlingen som pedagogisk motesplats
for ldrande, socialt samspel, kommunikation och delaktighet. Dairefter
presenteras ndgra olika innehéllsliga temaomriden dir svérigheter kan
forekomma. De innehdllsliga teman som beskrivs &r ldsning och skrivning,
matematik, samt estetiska uttrycksformer. Vidare behandlas teorier kring
lekens betydelse for barn 1 forskoledlder och de forsta skoldren. Kapitlet
avslutas med en sammanfattning av forskningsomradet och kritiska
reflektioner.

Samlingen i forskoleklassen som pedagogisk
motesplats

Den pedagogiska samlingen i forskoleklassen ér det tillfdlle under dagen nér
alla barn och vuxna kan samlas. Eleverna skall mdta en levande social
gemenskap som ger trygghet, lust och vilja att ldra, samt respekt for sin
person och sitt arbete (Utbildningsdepartementet, 2006b). En mojlighet finns
att under detta kanske enda tillfille pd dagen ldra sig nagot tillsammans i
socialt syfte (Davidsson, 2000). Utifrdn en interaktionistisk utgdngspunkt ses
en samlad verksamhet som en form av social interaktion som mojliggor ett
samspel utifrdn deltagarnas egna perspektiv (Mead, 1934/1976). Individen
blir medveten om andras attityder/perspektiv genom dialogen. For att kunna

¥ De flesta av dagens sexéringar gar i forskoleklass om sadan finns pé orten. Sexérsverksamhet inom
forskolan forekommer dock i mindre samhéllen dér forskoleklassen dnnu inte blivit en traditionell”
skolform.
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identifiera barns olika sétt att erfara och hantera svarigheter i den pedagogiska
samlingen, dr det betydelsefullt att belysa hur motesplatsen kan gestalta sig
utifran olika perspektiv. Hur ser samspelet och kommunikationen ut mellan
dess deltagare? Hur kommer barns delaktighet till uttryck i ldrandet och
samspelet inom den pedagogiska samlingen?

Davidsson (2000) framhaller att 1 forskolan har samlingen haft en social och
emotionell betydelse for bade barn och ldrare, d&ven om innehéllet i
samlingarna skiftat under olika tidsperioder. Markstrom (2005) papekar att
samlingen kan vara ett ldrandetillfélle 1 ett socialt samspel, nir alla barn och
vuxna dr samlade. Detta mote handlar framfor allt om ett tillfdlle att lira
(Markstrom, s. 76). Eftersom ldrande 1 huvudsak sker i1 sociala och
kommunikativa sammanhang, pépekar Heikkild (2006) att sociala och
kommunikativa arenor behovs for att frimja ldrandet. Forskaren menar att
kommunikation bor ses som en forutsdttning for interaktion. Likaledes ar
interaktion konsekvensen av kommunikation, beroende pa fran vilket hall
man viljer att betrakta begreppen.

Det finns olika sitt att skapa kommunikation med fokus pa barns perspektiv.
Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2001) framhéller att barn 1ir
av varandra och understryker vikten av att skapa mgjligheter till
kommunikation mellan barn och barn, samt mellan barn och vuxna. Nilsen
(1999) papekar att det manga ganger finns outtalade regler i klassrummet
avseende hur kommunikationen mellan barn och vuxna yttrar sig. I samlingen
kan barnen skapa en vi-kénsla tvérs dver ringen med sitt kroppssprék. Nilsen
betonar ocksd att samlingen ger mojlighet till kroppslig nérhet och
gemensamma upplevelser, i den méin detta accepteras av den vuxne (Nilsen,
1999). I en barngrupp 6verfors kulturella varderingar eftersom barn tillbringar
mer och mer tid i en institutionell verksamhet. Relationen mellan barn och
vuxen, samt mellan barn och barn blir d& extra viktig. Lararen péverkar inte
bara barns utveckling, utan dr ocksd med 1 processen att skapa sin egen
utveckling (Bae, 1992, 1996, 2004).

Enligt Rubinstein Reich (1993) kan gruppen vara en tillgang eller ett hinder.
Om barn ér inforstddda med de sociala regler som forekommer inom gruppen
ar samvaron en tillgdng, framfor allt for de barn som lért sig turtagning och
som pa olika sitt tar kontakt med den vuxne for att pikalla uppmirksamhet.
Samlingen &r en ritual som skapar gruppkdnsla och trygghet men &ven
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disciplin och sociala positioner nir det giller vem som éar ledaren (Rubinstein
Reich, 1993). Samlingen dr ocksd en mdtesplats dir barn far olika mojligheter
att lara utifran sina forutséttningar och dir barns erfarande och handlingar ar
en del i det samspel som forekommer 1 samlingssituationen. Nér barnet
samspelar med en ldrare hojer detta nivan pa aktiviteten, men endast i direkt
samspel menar Pramling Samuelsson och Mauritzson (1997). Vid samspel
med andra barn, 1 par eller 1 mindre grupp forekommer ocksd en hogre
kognitiv utmaning och aktiviteter som kidnns meningsfulla i jimforelse med
dé barn arbetar ensamma.

Den pedagogiska samlingen 1 forskoleklassen har tagit med sig
samlingstraditionen fran forskolan och integrerat denna med skolans
samlingstradition. Att sitta 1 ring pd golvet och forbereda sig for skolan
genom att ldra sig lyssna och rdcka upp handen har ansetts som en
skolférberedande verksamhet och ett sitt att forbereda for stillasittande arbete
(Morsing Berglund, 1994).

Nér det giéller den samlingsverksamhet dir forskoleklassen och de forsta
skolaren dr integrerade, dr det gemensamma for samlingarna att man sitter i
en ring eller s.k. halvcirkel och forsoker skapa en vi-kénsla och en upplevelse
av gemenskap (Davidsson, 2000). Samlingssituationen kan da bli till den
mdjlighet som Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) skriver om
som metakognitiva dialoger, dar ldraren avsiktligt kan fa barn att tdnka,
reflektera och kommunicera sina tankar.

Moment som forut ingick i1 sexdrsgruppen 1 och med att forskolebarnen
inkluderats i skolans verksamhet, har nu tagits 6ver av femarsgruppen, menar
Markstrom (2005). Manga situationer 1 sexdrsgruppen dr situationer och
moment som forekommer inom skolan. Kommunikationen utgér ofta frin den
vuxne och ett vuxenperspektiv med instruktioner i1 att utfora en bestimd
uppgift. Uppgiften anses vara skolforberedande och barnen skall bete sig pa
ett speciellt sitt for att trdna infor skolan (Markstrom, 2005).

Sexarsverksamhet och samlingen har handlat om att forbereda barnet infor
skolans verksamhet (Henkel, 1990; Davidsson, 2000). Samlingen har en
fastare struktur &n Ovriga aktiviteter och kan vara ett sitt for ldrare 1 forskolan
och forskoleklassen att hilla lektioner infor skolstarten 1 syfte att forbereda
barnet infor skolan, framhéller Davidsson (2000). En skollik undervisning 1

47



forskola och forskoleklass handlar oftast om ett sitt att forbereda barnen for
skolstarten. Samtidigt blir det ett sitt att disciplinera barnen i att trdna sig i att
sitta stilla och ta emot instruktioner (Davidsson, 2000).

Utifran en studie om studerandegrupper pa forskolldrarutbildningen och deras
forestdllningar om begreppet undervisning 1 forskola menar Rosenqvist
(2000) att samlingen kan uppfattas som en undervisningssituation redan i
forskolan. Rosenqvist gor tolkningen att samlingen uppfattas som en
skoltraditionell undervisning, eftersom de intervjuade studenterna anser att
samlingsstunden har likheter med en undervisningssituation, dédr det finns

mdjligheter att informera och undervisa nér alla barn &r samlade (Rosenqvist,
2000).

Skolforberedande (min anm. Kérrbys ordval) aktiviteter kan dock ha olika
syften och ar inte alltid s& strukturerade papekar Kérrby (1990b). De idldsta
barnen dr oftast den aldersgrupp som lérare ser som viktiga nir det géller
malgruppen for ldrande av bestimda kunskaper infor skolan. Nér det géller
vad barn lér i olika pedagogiska kontexter och vad barn uppfattar att de skall
lara sig, skriver Kirrby (1990b) foljande:

Formaliserade undervisningssituationer sdsom samling i forskolan har som
syfte att rikta barnets uppmaiarksamhet och 6ka koncentrationen for att gora
barnet mera mottaglig for den kunskap ldraren formedlar. Det visar sig att vissa
barn uppfattar att de i en samling forvéntas lira sig nagot bestdmt t.ex. en sang,
att utfora nagra bestdmda uppgifter etc. Men denna kunskap ingick vanligtvis
inte 1 ndgot for barnen begripligt sammanhang. Vad barn lér i denna typ av
pedagogisk kontext dr alltsd att uppfatta situationens sociala innebord och
lararens avsikter. Ldraren definierar maélet f6r aktiviteten medan barnet
uppfattar hennes avsikt i situationen, t.ex. att imitera och goéra som froken
sdger. Barnen lar sig att tackla en situation mer én att fatta ett innehall och vad
barn skall ldra stimmer sdllan med barnens egna uppfattningar om situationens
innebord. Léararens och barnens uppfattningar matchar daligt (s. 115-116).

Kérrby (1990b) framhaller att barnen ofta beskriver lidrandesituationer
fragmentariskt och pa handlingsnivd. Barnen har oftast inte ndgon uppfattning
om motivet med den planerade och strukturerade inldrningssituationen. En
konsekvens blir att barn erfar sig som mindre delaktiga i samlingssituationen.
Fragan man dé kan stdlla dr hur en ldgre grad av delaktighet paverkar barns
erfarande och hanterande av svarigheter?
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Senstabg (1978) liksom Kérrby (1990b) menar att samlingen manga ganger
genomfors som en strukturerad verksamhet, déir barn i stor utstrickning inte ar
delaktiga i beslut utifran sina egna tankar och idéer, utan méste underkasta sig
de vuxnas regler. Detta kan liknas vid en organiserad gruppsituation hdavdar
Senstabe och ser likheter med skolsituationen for barn 1 skoldldern.
Barngruppen leds indirekt eller direkt av en vuxen dér alla barn samtidigt
skall delta i1 aktiviteten. Senstabg har utgatt fran atta norska forskolor, i vilka
det observerades samlingar som varierade mellan en halvtimme och ca 70
minuter. Aven om studien har atskilliga 4r bakom sig och genomfordes pé
1970-talet, kan likheter goras med dagens strukturerade samlingar i
forskoleklass och integrerade verksamheter som Davidsson (2000) studerat.
Aven om Davidssons syfte inte har varit att studera hur svarigheter erfars och
hanteras av barn, visar studien pa hur en strukturerad verksamhet som
samlingen kan péverka barns sétt att erfara och hantera situationen. Formen
sitter ramar kring hur en samlingsverksamhet bor genomforas och dess
funktion som pedagogisk mdtesplats.

Larares roll for larande, socialt samspel, kommunikation och
delaktighet

Lararens roll dr synnerligen betydelsefull da barn 1 forskoleklassernas
samlingssituationer samspelar och interagerar med betydelsefulla vuxna.
Samlingens innehdll och arbetssitt bestdms 1 stort sett av de vuxna kring
barnen 1 forskoleklassen men ldraren har dven mojligheter att paverka
innehdll, arbetssdtt och ibland &dven form. Doverborg och Pramling
Samuelsson (2000a) tar just upp hur viktigt det 4r med en medvetenhet hos
lararen om att inte enbart ha en roll som kunskapsféormedlare, utan att sjalv
reflektera 6ver vad man tar for givet, samt barnets forgivettagande.

Léararen bor fundera 6ver vad som ar meningsfullt for barnet och vad som inte
ar meningsfullt. Doverborg och Pramling Samuelsson (2000a) framhaller att
det krdvs en forstdelse for hur barn tinker och att det finns en variation 1
sdtten att tdnka, dven om barnen dr 1 en forhallandevis homogen barngrupp
eller klass. Det dr samtidigt en utmaning for ldraren att géra innehallet synligt
och vicka barns intresse, vilket ar en pedagogisk uppgift papekar forskarna.
Jamforelser kan goras med vad barn erfar som svarigheter 1 den pedagogiska
samlingen och hur ett arbetssétt pa bésta vis kan utgd fran barns perspektiv.
Vidare handlar det ménga ganger om den kritiska skdrningspunkten som
relationen mellan barns och vuxnas vérldar utgor, ndr det giller det
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institutionella ldrandet. Att sedan veta vad grinsen gar for ett lagom samspel
kan vara svart for den enskilde ldraren 1 varje samspelssituation/-
larandesituation (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Forskolan har av tradition, om vi ser tillbaka till Frobels tid (1995 [1782-
1852] ), forsokt rikta barns uppméarksamhet mot vissa innehdllsomréden eller
aspekter av ett innehdll, dir en utveckling av barns medvetande anses
betydelsefullt (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Vallberg
Rooth, 2002). De innehallsliga aspekterna vid en praktisk tillimpning skall
lararen bidra med. Hur betydelsefull ar dé ldrarens roll for yngre barn? Det dr
framfor allt viktigt for ldraren att ha forstdelse och kunskap om hur barn
tanker och lédr 1 olika situationer och leda barnen mot det innehdll som de
enligt laroplanen skall strdva mot (Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b).
For ldraren 1 samlingen handlar det om att stélla 6ppna fragor diar barnen ges
mojligheter att fundera vidare (Doverborg & Pramling, 1996).
Lirandesituationen for sexaringen ndr det giller att ta till sig kunskap é&r
viktig. Barn stéller flest fragor 1 forskole- och skolmiljo 1 situationer och
aktiviteter dir de kédnner igen sig frdn hemmiljon. Detta betyder att
vuxentillgdnglighet och vardagsaktiviteter & en bra ldrandesituation for
sexaringen (Berg, 1999).

Det ar viktigt att larare har klart f6r sig att barn inte endast kan exponeras for
olika fenomen 1 tron att de lir sig nagot, papekar Pramling Samuelsson och
Asplund Carlsson (2003). Lérare maste arbeta systematiskt med att barn skall
uppfatta och erfara ldrandets objekt. Forskarna tar samlingen som exempel,
dér lararen sager och uppfattar att de rdknar barn varje dag” 1 syfte att barnen
lar sig att rdkna hur manga barn som &r ndrvarande i samlingsaktiviteten.
Barns erfarande behover finnas som en grund i larandet och pedagogiken, dér
erfarenheter dr grunden och maélet, menar Pramling Samuelsson och Asplund
Carlsson. Samlingar kan dock vara bide problemorienterade och lagom langa
s barn inte behover sitta passiva och vénta (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003).

Ett problem som kan medfora hinder 1 ldrandet ar de stora fordndringarna som
uppkommit 1 samband med kopplingen forskola, forskoleklass och skola,
menar Sterner och Lundberg (2002). Fordndringarna kraver flexibilitet 1
organisation och undervisningssystem for att motverka svérigheter inom
framst 14s/skriv- och matematikomradet. Orsaker kan dven vara brist pa stod
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och stimulans i undervisningen, dér arbetet varit ostrukturerat eller dér liraren
gétt for fort fram. I en skola for alla barn dr ambitionen att just frimja alla
barns ldrande och dven visa pa hur svarigheter bor bemotas (Ahlberg, 2001a,
2001Db). Enligt Sterner och Lundberg har ldraren hér en avgérande betydelse 1
hur elevernas intresse och kunnande kommer att ta sig uttryck. Att veta hur
barn resonerar blir pa sé sitt en viktig uppgift for lararen for att hjilpa sina
elever. Det handlar om bade vad eleven forstar och hur eleven forstér, enligt
Nielsen (2005). Elevens verklighet, hur eleven tinker och lir i olika
situationer, bor vara tydlig for ldraren och ingd 1 arbetssittet och
undervisningen. Nielsen (2005) diskuterar de didaktiska implikationer som
hor samman med ldrarens roll och svarighet med att vara larare, d& det stills
stora krav pa henne eller honom. Nielsen skriver:

Lérarens huvuduppgift dr inte att ridda eleverna fran svérigheterna utan att ge
dem stod att bemistra dem. Lérarens projekt visar sig darfor vara ett
gemensamt projekt som delas av eleverna (s. 284).

Henkel (1999) framhaller att det ar viktigt att som lérare ha en forstaelse for
hur barn tinker i1 undervisningssammanhang. Forskolldrare 1 Henkels studie
anvinder sig av skolforberedande innehéll i samlingsaktiviteten genom att
barnen forbereds for att sitta stilla och trdna 1 olika arbetsbocker. Likheter kan
dras med forskoleklassen och den pedagogiska samlingen med stillasittande
skolforberedande arbete. Det intressanta i Henkels studie &r att innehallet i
arbetsbockerna inte spelar sa stor roll for forskolldrarna, utan formen runt
aktiviteten och verksamheten 4r det huvudsakliga malet.

Kiarrby (1990b) menar att vuxenstyrda aktiviteter minga ginger har ett
vuxenperspektiv och ett mal utifrdn den vuxnes syften. Kéirrby tar upp tre
olika pedagogiska situationer 1 forskolan som hon bendmner vuxenstyrd
aktivitet (undervisning), planerad aktivitet (inom denna aktivitet viljer barn
aktivitet efter ett bestimt utbud — alltsa storre valfrihet d4n inom vuxenstyrd
aktivitet) och fri lek (en aktivitet som é&r sjdlvvald). Enligt Kérrby visar dessa
tre olika situationer pd skilda sitt att strukturera ett innehdll. Nar Kérrby
diskuterar den vuxenstyrda aktiviteten och modellen, anser hon att barnet ges
en passiv roll dir den vuxnes perspektiv styr undervisningen med en bestimd
plan och ett tydligt vuxenmal, vilket begriansar barnets utrymme till att vara
aktiv utifrdn sina egna forutsdttningar till att ta initiativ. Lararens mal styr
samlingen frin ett tydligt vuxenperspektiv pd vad barnen har for behov av
kunskap och vad de skall ldra sig. Kérrby betraktar denna situation 1 forskolan
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som didaktisk och skollik i den meningen att barn inte fir mdjlighet att
uttrycka vad de tycker och tanker.

Aven i den planerade aktiviteten anser Kérrby (1990b) att aktiviteten kan
kopplas till en tolkande modell dédr bade barn och vuxna dr aktiva. Barnet tar
initiativ och ldraren ar tolkande och reflekterande. Barnen adr nu mer aktiva
utifran den tolkande modellen dn utifrdn den didaktiska modellen och kan ta
egna initiativ. Situationen &dr dock fortfarande styrd och kontrollerad till
innehall och form av den vuxne, men barnen har inom ramen for den
planerade aktiviteten ett storre handlingsutrymme. Den planerade aktiviteten
ar ocksd forberedd av den vuxne som dven finns med i aktiviteten for att
instruera vid behov. Kérrbys tredje aktivitet, fri lek, dr pd barnets eget initiativ
och sjilvvald.

En liknande beskrivning som Kérrby (1990b) gor ndr det giller vuxenstyrd
aktivitet, kan jimforas med Walch (1987) som erfar vissa samlingar som
skolliknande undervisningssituationer inom bade daghem och deltidsforskolor
(min anm. tidigare bendmning). Liknande resultat har Davidsson (2000) och
Rosengvist (2000) kommit fram till, dér ldraren betraktar samlingen som skol-
forberedande, framfor allt 1 situationer ddr barn ndrmar sig skoldldern.
JamfGrelser kan dven goras med situationer dér delaktighet och samspel inte
far utrymme i1 den pedagogiska samlingen. Om ldrare erfar samlingen som
skolférberedande eller som en mojlighet till social gemenskap dr av betydelse
papekar Davidsson (2000). Kritiken har da frdmst gédllt innehallet och
formen/strukturen i samlingen som efterliknar skolans innehall och struktur.

I Rubinstein Reichs (1993) studie om samlingen 1 forskolan, hdvdar forskaren
att for lararna handlar det om nyckelbegrepp som att halla igdng samlingen,
att f4 den att flyta och fungera under hela samlingens genomf6rande.
Rubinstein Reich menar att personalens tankar och handlingar kan knytas till
ett nyckelbegrepp, som 1 sin tur delas upp pé fyra olika begrepp;
forestdllningar, dilemman, strategier och principer (s. 191). Forskaren avser
med begreppet forestdillningar samlingsledarens mentala bilder eller fore-
stdllningar om vad som anses vara bra for verksamheten. En rad motstridiga
krav uppkommer under samlingens varaktighet for den som leder en samling,
vilka bendmns dilemman och hur forskolldraren hanterar dilemman bendmns
strategier. Hur samlingsledaren sedan beter sig ndr hon/han leder en samling,
de riktlinjer man véljer att folja kallas principer (Rubinstein Reich, 1993).
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Sattet att organisera och genomfora samlingar 1 forskola och forskoleklass
aterspeglas 1 ldrarnas fOrestéllningar om syftet med samlingen, menar
Morsing Berglund (1994) och Davidsson (2000). For ldrare i forskola,
forskoleklass och skola betyder samlingen trygghet, ordning och ritual — en
trygghet, ordning och ritual som inte alltid dterspeglas i barns upplevelser av
trygghet. Viktigt dr dock att framhélla att barn i en vél genomford pedagogisk
samling erfar rutin och ritual som en trygghet (Davidsson, 2000, Rubinstein
Reich, 1993; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003).

Ordning, regler och makt

Ordning, regler och makt uppritthdlls ofta av ldrare i samlingen enligt Ehn
(1983). Ehn menar att samlingen dr en ordningsritual med en aterkommande
ceremoni, vilken ldrarna 6ppet och verbalt disciplinerar. Ehn skriver:

Samlingen formedlar 1 mer hogtidliga former dn annars vad de vuxna menar

29 2

med “ordning”, “lugn” och “gemenskap”. Under denna ritual konfronteras
personalens ordningsintresse med barnens bendgenhet att “testa granser” (och
med deras svéarigheter att sitta still) (s. 99).

Samlingen &r en situation ddr barns bristande inflytande gor sig géllande,
papekar Ehn (1983) och 4r en av verksamhetens mest strukturerande
aktiviteter. Forskaren hidvdar dock att samlingen som strukturerad verksamhet
inte dr mer strukturerad &n Ovriga organiserade aktiviteter. Ehn ger uttryck
for, utifran sin medverkan i forskoleverksamheten som vikarie (och forskare),
att barn hade klart for sig att det de skulle ldra sig dr att sitta tysta och lyssna
oavsett vilket @&mne som ldrarna avhandlade.

En strukturerad verksamhet kan delvis handla om makt, vilket Giddens (1984,
s. 26) pétalar dr en central del 1 interaktionen mellan aktorer och struktur, dér
makt utgdér en fOrutsdttning nir det géller att skapa fordndring. Foucault
(1973, 1985) framhéller att makten ar produktiv och skapar bade mojligheter
och hinder utan att ménniskan dr medveten om detta. Makt tar sig uttryck 1i
handling, men sitter ocksd grinser for vad som skall ske i1 ett visst
sammanhang. Vem som har makten i en situation dr inte 1 Foucaults intresse,
utan vilka maktrelationer som forekommer 1 tal och handling (Foucault, 1973
s. 107). Utifran bade Giddens och Foucaults resonemang kan samlings-
situationen uppfattas som en aktivitet dir makten mellan dess aktorer — barn
och ldrare skapas 1 den interaktion som pagir. En maktrelation kan
exempelvis pagd mellan barn och ldrare, dir de vuxna innehar makten att
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bestimma form, struktur, arbetssdtt och innehall i samlingen utan att barnen
fir mojligheter att vara delaktiga i de beslut som ber6ér dem sjdlva (Ehn, 1983;
Kérrby, 1990b; Mansson, 2000).

Markstrom (2005) diskuterar rutiner och ordning inom forskolan och
samlingen utifrdn Foucaults maktperspektiv, ddr dven barn kan inneha makt.
Enligt Markstrom kunde barnen i samlingen fa till uppgift av de vuxna att
sjdlva bestimma den ordning som de skall sétta sig till bords och é&ta eller
lamna samlingen. Vissa barn kunde uppleva detta som stressande, d& de var
oroliga for att bli sist valda. Makt som paverkansfaktor nir det géller ordning
i en verksamhet dr manga génger ett dolt begrepp som handlar om relationer
papekar forskaren. I Markstroms studie tolkas barns makt 6ver varandra, som
en makt utdelad av de vuxna i att bestimma Over en situation dir de starkaste
barnen sitter ramarna.

Markstrom (2005) ger ocksa exempel fran samlingssituationer som &r starkt
rutin- och ordningsskapande med larare i den bestimmande rollen. Enskilda
barn som bryter mot ordningen genom att inte sitta stilla och inte gora vad de
blir tillsagda, eller pa annat sitt stor ordningen, fir ldmna samlingen till ett
angriansande rum. Ibland straffas d@ven hela kollektivet, vilket kan goras via
tillrattavisningar, utskéllningar eller att barnen fir avbryta en rolig lek.
Samlingen kan ocksa avbrytas helt och inte slutféras (Markstrom, 2005). Vad
barn lar sig 1 samlingen blir pd detta sitt inte bara att det ar viktigt att sitta
stilla och lyssna, utan ockséd att de inte duger om de protesterar eller inte
forstar ldararens instruktioner. Fragan dr om samlingen blir till det lirande-
tillfalle som enligt laroplanerna for (Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b)
undervisningen 1 sexarsverksamhet (forskola eller forskoleklass) skall striva
mot.

I forskolan, forskoleklassen och i skolan finns det normer som far betydelse
for vilka barn som kommer att definieras som avvikande; allt fran
arbetsformaga och tempo till kunskapsnivder och fragor kring social
anpassning, menar Borjesson och Palmblad (2003). Detta sétt att konstruera
(min anm. forfattarnas ordval) barn diskuteras sdllan 1 undervisnings-
sammanhang, enligt Borjesson och Palmblad. Utan kunskap om vilka
mattstockar som anviands ndr vi diskuterar vad som ar normalt, dr det helt
enkelt omgjligt att veta var pd bestdmningen av det som anses avvikande
vilar. Genom att inte lyfta fram f{Orutsittningarna for definitionerna har
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problemen blivit kopplade till det enskilda barnet. Det finns ndmligen alltid
kopplingar mellan tdnkta och konkreta barn, dér det tinkta far std for en sorts
mattstock eller jamforelsepunkt till det konkreta. Néar det exempelvis géller
formégan att ldsa och skriva har man behovt konstruera den naturliga
utvecklingsgangen med hjdlp av genomsnittlighet, normalfordelningskurvor
och mera allmént spridda forestédllningar kring vad ett barn bor klara av vid en
viss alder. Kunskapen om vad barn bor klara vid en viss alder ar alltsa
diskutabelt och har betydelse frdn vilket perspektiv man véljer att se barns
utveckling (Borjesson & Palmblad, 2003).

Emanuelsson (2001) menar att behovet av specialpedagogiska insatser har
okat 1 forskolan och aldrarna runt skolstarten, dels pd grund av utbyggnaden
till att 1 stort sett omfatta hela arskullar, till att utvecklas till mer skolliknande
former. Enligt Rubenstein Reich (1993) blir regler och krav som ldrare stéller
pa barn 1 samlingen av betydelse. Olika regler géller och de varierar beroende
pa de delmoment som samlingen innehaller. Observationerna i Rubinstein
Reichs studie visade pa att barn maste avbryta det de haller p4 med, infinna
sig pd samlingsplatsen och sitta ned pa ett bestdmt sitt. Barn méste dven sitta
stilla och vénta pa att allt skall bli klart f6r samlingsstarten. Rubinstein Reich
menar att reglerna 1 samlingarna inte var dolda. I samlingarna var det vanligt
att vuxna gav metasociala markeringar vid samtal med syfte att visa barnen
vilka sociala regler som géller. Forskaren ger exempel pa vad hon ser som
metasociala regler eller markeringar: ”Nu har vi samling, nu maste man vara
tyst, kan ni inte lyssna ordentligt, nu 4r det bara den som heter det namnet
som skall svara” etc. (Rubinstein Reich, 1993, s. 223).

Samlingen skapar ofta regler for vad som dr normalt respektive mindre
normalt. Markstrom (2005) menar att normalitet kan relateras till det som
anses normgivande och pa sa sitt visa pa vad som anses onskvirt. Samtidigt
blir normaliseringen en strdvan att uppna. I en pedagogisk samling, vilken kan
anses strukturerad (Kirrby, 1997; Davidsson, 2000), efterstrdvas manga
ganger en normalisering utifran ett vuxenperspektiv, dir barn socialiseras in
utifrdn den vuxnes vérderingar, forhallningssitt och inte frdn barns
perspektiv.
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Barns olika satt att erfara och hantera svarigheter i
samlingen som pedagogisk motesplats

Samlingen dr en moétesplats dér innehéllsliga svarigheter erfars och hanteras
av barn och avhjdlps 1 varierad grad av ldrare utifrdn en skola for alla barn
(Ahlberg, 2001a, 2001b). Svérigheter inom samlingssituationen kan for
sexaringen exempelvis vara att dra dagens datum frdn almanackan. Redan pa
1980-talet visade en studie av Doverborg (1987) att barn 1 forskolan inte
riktigt forstod vad datum dr. Barn 1 fem- till sexarséldern intervjuades bland
annat om sin uppfattning av datum. De fick titta pad almanackan déir datumet
den 6 juni var aktuellt och ombads dérefter berdtta vad det stod for siffra och
vilket datum det var. Doverborg menar att samtliga barn visste att det stod en
sexa, men vilket datum det var hade de svérigheter med att kunna forklara.
Vad barn erfar som svérigheter 1 samband med almanacksritualen kan ocksé
diskuteras utifran vilket syfte almanackan har och om det verkligen ar
meningsfullt att ldra barn 1 forskoledldern datum, minad och &r. Rubinstein
Reich (1993) framhaller att det snarare handlar om en ritual dar barnen kidnner
igen sig 1 en rutin och ceremoni som ar tankt att ge trygghet.

I samlingen ar inte bara almanackan och upprop vanligt forekommande, utan
dven introduktion av tema, vilket ofta foljer efter upprop och almanackan. Ett
tema introduceras vanligtvis pd morgonen 1 samlingen for att senare under
dagen avslutas. Att tematisera innebar att lyfta fram och synliggdéra, menar
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999). Det ar viktigt att temat tar sin
utgangspunkt 1 barns perspektiv. Fokus &r alltsa inte pa sjdlva innehéllet i sig
utan pa hur barn erfar detta, menar forskarna, alltsd relationen mellan barnet
och det som barnet skall 1dra om. Dels kriavs det kunskap av ldraren om hur
barnet forstar innehdllet 1 det som skall liras, dels kunskap om det tema som
ar aktuellt for att kunna leda barn och deras ldrande 1 rétt riktning. Léraren
behover dessutom vara kunnig pd hur kunskap kan medieras. Svérigheter som
barn erfar kan pd detta sitt diskuteras av den vuxne tillsammans med barnet
och visa pd att man kan erfara ett innehall eller en uppgift pa olika sitt.
Lararen behover alltsd veta mer om fenomenet som skall ldras ut, dn de barn
som skall lira (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999).

Hundeide (2003/2006) diskuterar problematiken med de koder och rutiner,
diskursiva rutiner som barn blir involverade 1 d& de borjar pa forskola eller
skola. Forskaren tar upp samlingen som exempel pd en verksamhet anknuten
till diskursiva rutiner, dar barnen lar sig almanackan, att hilsa, vem som éar
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ndrvarande och hur dagen kommer att gestalta sig. Aktiviteterna har en
underforstadd rationalitet som fyller barnens vardag. For barn med en annan
social eller kulturell bakgrund kan detta skapa problem i ldrandet, menar
Hundeide (2003/2006). Utifran Hundeides resonemang kan fragan stillas om
samlingen dr en verksamhet for alla barn, dér barns alla perspektiv lyfts fram,
arbetas utifrdn och lyssnas till — om barn erfar ett meningsfullt ldrande som de
kénner sig delaktiga 1?

Det sker mycket i en samling som for ménga barn kan vara problematiskt.
Barn som upplever svarigheter med att sitta stilla eller inte vill vara med 1
samlingen, visar detta genom att exempelvis protestera, menar Rubinstein
Reich (1993). Forskaren diskuterar barns protester med utgédngspunkt i en
studie och framhéller att antal protester i hog grad varierar mellan de grupper
av barn som intervjuats och videofilmats. Enligt Rubinstein Reich ger barnen
uttryck for missndje med foljande protester:

* Genom att ldmna cirkeln/samlingen och séitta sig utanfor

* Genom att inte delta i1 aktiviteter, 6ppet vdgra delta i t.ex. en fri lek.

* Genom att inte delta t.ex. lata bli att sjunga utan att markera det tydligt
* Genom att inte delta och efterat motivera varfor

* Genom att verbalt protestera mot instruktioner men dnda goéra dem

* Genom att gora raka motsatsen till den instruktion som ges (s. 229-230).

Rubinstein Reich (1993) patalar att barnens alder, erfarenhet av samlingar,
samt hur ldrarna bemoter barnen di de protesterar sidkert har betydelse. Ett
utdrag fran en barnintervju och en videoobservation nedan kan gestalta sig
enligt foljande:

LR: Varfor tror du L har satt sig i hornet?

Stina: ”Hon surar...ibland nér jag blir ledsen och inte vill vara med da kryper
jag in i under rutschbanan istéllet”.

LR: Ja det har jag sett men ndr kommer du fram da?

Stina: ”Nér de vill att jag ska komma fram™:

(intervju med flicka 5 ar, s.131).

Lea: Jag tycker inte du ska std pa bordet. De ska dta middag hir sen.
Annika sétter sig pa bordet.

Lea: Men du Annika, de ska dta middag!

Annika gar ner frdn bordet. Emma kryper upp pa bordet och sitter sig.
Mona: Emma, vi sitter aldrig pd bordet.

Lea skrattar: Jag sa ju precis till Annika!

Emma: ”Det gjorde Annika ju”.

Lea: Men jag sa ju till henne!

Emma: "Hon ldrde mig”.
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Lea: Jasa, gjorde hon det, vad du var lattlérd!
(Videoobservation, s. 230).

Det kan enligt Rubinstein Reich (1993) finnas olika skil och bakgrunder av
varierande slag till varfor barnen protesterar i samlingen. Yngre barn &r oftast
inte gruppvana sadsom éldre barn. Ett 6ppet klimat kan ocksa bidra till att barn
vagar visa mer av vad de tdnker och tycker. En annan orsak kan vara att
fordldrar pd besok i1 samlingen péverkar sitt barn att agera och reagera
annorlunda mot vad som anses vanligt i sammanhanget. Tankvirt dr dock att
barnen protesterar pa ett sitt som vicker vuxnas uppmairksamhet (Rubinstein
Reich, 1993). Varfor barn inom sexarsverksamhet och forskoleklass pro-
testerar och agerar pa olika sitt liksom yngre forskolebarn, handlar inte enbart
om att barn dr mer eller mindre vana att vistas i grupp. Barn 1
sexarsverksamhet/forskoleklass har oftast flera ar av grupptrdning inom
tidigare forskoleverksamhet bakom sig. Hur barn handlar 1 motet med
innehéllsliga svarigheter utgdr manga ginger fran hur de erfar den situation
som de dr delaktiga i (Davidsson, 2000; Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2003).

Lasning och skrivning

Med utgangspunkt i den pedagogiska samlingen och dess innehallsliga
teman/omraden dr, forutom kropps- och talspraket, skriftspréket i form av lis-
och skrivaktiviteter ett av de basomraden som inryms i den pedagogiska sam-
lingen. Vad som é&r svart att ldra sig inom l4s- och skrivomradet paverkar och
far konsekvenser péd ovriga skoldmnen. Det skall pépekas att svérigheter inom
las- och skrivomrédet inte behdver vara dyslexi eller av dyslektisk art, utan
kan dnda upplevas som svart av barn (Bladini, 1994; Jonsson & Tvingstedt,
2002).

Forskare (Bladini, 1994; Kullberg, 1993, 2006; Eriksen Hagtvet, 1990, 2002;
Lundberg, 2007) har studerat det sprakliga omradet utifrdn olika teorier och
perspektiv. Pedagogiska, specialpedagogiska och sociala perspektiv, samt
psykologiska perspektiv har olika utgdngspunkter som genererar olika svar.
Svérigheter, oavsett om de dr diagnostiserade eller svarigheter som erfars 1
vardagen, kan ses som orsakade av situationen, omgivningen/miljon eller som
individbundna (Ahlberg, 2001a, 2001b; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist,
2001). Svérigheter inom lds- och skrivomradet, kan utifrdn de ovan ndmnda
perspektiven tolkas som att omgivningen medverkar till att barn erfar
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svarigheter eller att barn &dger sina svarigheter. Ett tvérvetenskapligt
perspektiv utifran olika discipliner diskuteras dock allt mer inom forskningen
(Ahlberg 2001a, 2001b; Jakobsson 2002). Grianserna mellan exempelvis
pedagogiken/specialpedagogiken och psykologin raderas ut allt mer, da
pedagogiska och specialpedagogiska forhéllningssétt, dven kan tillimpas
inom psykologin (Jakobsson, 2002).

Det 4r ménga faktorer som kan pédverka barn i deras tidiga lds- och
skriftsprikslarande. Taube (2004) framhaller att det finns ett samband mellan
sjdlvbild och prestation. Forskaren anser att samtliga vuxna som pa olika sétt
arbetar med barn, bor verka for att motverka att elever utvecklar en negativ
sjalvbild. Taube papekar vidare att sjdlvbild bara dr en av flera faktorer som
paverkar larandet. Enligt Taube har den tidigare synen — att barns svarigheter
att lara beror pé bristande kognitiv forméga blivit ersatt med den nyare synen
pa larande. Taube menar att den nya synen inte enbart ser kognitiva brister
som orsak till svarigheter att ldra ett innehall eller uppgift. Det har enligt
Taube visat sig att just barn med svarigheter att lidra ofta anvinder sig av
ineffektiva strategier. Forskaren menar att manga barn kan betecknas som
passiva eller inaktiva. Utmédrkande for dessa barn ér en passiv ldrandestil utan
malinriktad motivation, skriver Taube. Barn med svarigheter att 1dra dr inte
medvetna om sina egna kognitiva processer och de engagerar sig inte i sina
egna kognitiva processer eller sitt eget ldrande. P4 grund av dessa
metakognitiva svagheter misslyckas barn som lér sig ldsa ofta med att vilja de
rdtta strategierna.

Barn som har svérigheter att ldra dr mindre uthélliga nédr de forsoker 16sa en
uppgift i skolan menar Taube (2004). De forsoker inte heller och saknar
formégan att kontrollera sitt eget ldrande. Taube ser tva tdnkbara svar pa
frdgan. En mdjlighet han vara att barn med strategiska problem har en extremt
sen metakognitiv utveckling. En annan f{6rklaring utifran ett psykologiskt
perspektiv kan vara att barns metakognitiva problem hirrér fran tidigare
erfarenheter (Taube, 2004). Lérarens roll och perspektiv blir didrmed
betydelsefullt 1 samband med barns erfarande av svérigheter i1 lds- och
skrivprocessen. Utifran Taubes resonemang géller det for lararen att utveckla
arbetssétt som utgér frdn barns perspektiv och erfarenheter — ett resonemang
som dven fors utifrdn ett pedagogiskt perspektiv (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 1999).
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Det ar viktigt att se lds- och skrivutvecklingen 1 ett helhetsperspektiv menar
Sandstrom Kjellin (2002). Forskaren har undersokt hur ldsutvecklingen
utvecklats genom att studera 14 barns ldsutveckling under forsta och andra
skolaret. Intervjuer genomfordes med skolpersonal om lds- och skriv-
processen och de svarigheter som larare uppfattar att barn har. I intervjun
sdger en larare foljande:

Fran négra kan det vara spraket som ar hinder...Linus, han ir lite lat...Daniella
hon har svart for sig bade i1 svenska och matte. Hon kommer inte ihag négot, sa
hon har svérigheter...Ingen av mina elever har 14s- och skrivsvarigheter...barn
som dr duktiga: mycket beror pad hur utbildade fordldrar de har. Det &r stor
skillnad, en del, jag vet inte ens om mamman kan ldsa eller dr analfabet. De dar
fran Bosnien, det var ju civilingenjorer och ldkare. Det gick véldigt bra for
dem, sé jag tror det beror pa utbildning (”Stina” i Sandstrom Kjellin, 2002, s.
153).

Hér menar Sandstrom Kjellin att ldraren ”Stina” har ett individperspektiv pé
barn i svarigheter. ”Stina” tar inte med skolférhallanden som forklarings-
modeller utan menar att barns lds- och skrivsvérigheter har ett samband med
fordldrarnas utbildning och yrke. Sandstrém Kjellin beskrivning av “Kerstin”
ar ytterligare ett exempel pd hur ldrare kan se pd barn i svérigheter:

Vissa har ju inte kndckt koden alls och vissa dr inte mogna for det
heller...Marcus kan inte fargerna, han kan ingenting, det ar vildigt omoget
dar...Filippa dr langsam och har inte riktigt kommit igang med ldsningen...Det
kommer nog att ga ganska bra, men mamman var med hér en dag och hon var
lika tyst och forsynt mamma, s det dr vil familjeforhallandena dér ocksé. Jag
vet inte hur den mamman é&r, Filippas mamma, hon kanske inte ldser och sa.
Jag forsokte prata med henne men det var svért...Gustaf: han dr pa gdng, men
det dr ocksa en liten svag kille, men honom laste jag med idag och han fick
thop 1 alla fall bokstdver, men han ar véldigt ld&ngsam...Carl glommer bort
bokstdverna, ja, han har det jobbigt...han dr omogen, vill inte, har ingen lust
med ndgonting...De dr sma alltsa, s det dr svart att motivera dem, de skulle
helst vilja leka jamt...Dyslexi: det kan jag inte uttala mig om, utan det ar det
hér med att fa igdng lusten att ldsa, fa dem intresserade, att det var kul att ldsa,
att man ska ta en bok och sitta sej (Kerstin” i Sandstrom Kjellin, 2002, s.
154).

“Kerstin” 1 Sandstrom Kjellins studie har ett antal forklaringar till vad barn
upplever som svért att ldra sig under det forsta skolaret. Lasutvecklingen
bedrivs ofta ur ett individ- eller ett omgivningsperspektiv, skriver Sandstrom
Kjellin. Om man fokuserar individen kan man beskriva lds- och skriv-
formédgan som ndgot en individ behirskar eller inte behédrskar. Har ser man pa
individens biologiska forutsittningar och inte 1 forsta hand den omgivning och

60



miljo som barnet befinner sig i nir ldsandet pagar (Ahlberg, 2001a, 2001b).
Enligt Sandstrom Kjellin bor fokus istdllet ligga péa kulturella och
kommunikativa faktorer i omgivningen. Liknande slutsatser kan utldsas vad
géller vissa inriktningar inom specialpedagogiken, vilka betonar om-
givningens/miljons och kommunikativa faktorers betydelse (Ahlberg, 2007b;
Bjorklid & Fischbein, 1996).

Lundberg (2007) foretrader ett sprakpsykologiskt perspektiv med fokus pé
lasldrande. Forskaren menar att det oftast gar att forutsédga hur det kommer att
ga for barn 1 skolan genom att samla data fran forskolan. Ju fler bokstidver
som barn kan namnen pé, desto storre dr forutsédttningen att lasldrandet gar
bra. Forutséttningarna &r viktiga menar Lundberg, men ett samband innebar
inte att man har faststéllt ett orsaksforhallande. Saledes kan man inte dra
slutsatser att bokstavsldrande 1 forskolan skulle vara en forberedelse for den
forsta arskursen. Lundberg foresprakar strukturerad tréning, vilket enligt
forskaren ger den bidsta forutséttningen i lasutvecklingen. Lundberg grundar
detta pa resultatet fran en studie med sammanlagt 95 barn som skulle borja
skolan paféljande termin (Lundberg & Hégglund, 1994). Studien syftade till
att se om lingvistisk medvetenhet kan utvecklas genom tréning i forskolan
och som dgde rum i lekens form med sdng och danslekar m.m. En viktig
pedagogisk uppgift ar alltsa att lata barnen upptdcka sprakets formvirld
genom lek och metasprdkliga Gvningar papekar Lundberg och Higglund
(1994) och menar att svérigheter kan forebyggas genom att barn leker med
spraket.

Spréket och leken kan lyftas fram genom att anvdnda vardagsrutiner for att
gora ldsandet och skrivandet till objekt framhaller Pramling Samuelsson och
Asplund Carlsson (2003). Om barn erfar svarigheter och blandar bokstdver
och siffror, visar ldraren hur olika individer kan tinka kring en uppgift och
16sa en uppgift. Lararen respekterar barns olika sdtt att finna egna I6sningar
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Egna I6sningar stimulerar
till larande, samspel, delaktighet och kommunikation, vilket ar liktydigt med
en skola for alla barn (Ahlberg m.fl., 2005).

Eriksen Hagtvet (2002) har under de senare dren engagerat sig pa olika sétt i
arbetet for barn med lds- och skrivsvérigheter. Forskaren menar att det for
manga barn kan vara svért att ldsa och skriva. En misslyckad 1ds- och
skrivutveckling atfoljs sd gott som alltid av en kénsla av fortvivlan och
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misslyckande. Ett problem é&r att manga barn redan under sitt forsta skolar har
svarigheter med att ldra bokstdver (Eriksen Hagtvet, 2002). Enligt SOU
(1997:108) éar ett flertal forskare dverens om vilket svart hantverk lds- och
skrivprocessen dr. Barn som tidigt far uppleva motgingar i l4s- och
skrivprocessen visar dessutom ofta en negativ sjélvbild. Ett misslyckande kan
darfor paverka hela skolgangen och barnets syn pa ldrande, utbildning och
skola (SOU 1997: 108).

Mark (1998) anser att individen agerar pa olika sétt och det &r i agerandet som
individen uppfattar sig sjilv. Sjilvbilder spelar en central roll i en ménniskas
liv eftersom det delvis styr vart handlande. Sjélvbilder dr bilder av ett jag i en
viss kontext och kan inte analyseras utan denna kontext, menar Mark (1998).
Forutsittningarna att lyckas med ldsutvecklingen 0kar om barnet i skolan
erbjuds hjélp till en positiv och stabil sjidlvbild och ett gott sjdlvfortroende,
framhaller Kullberg (1993, 2006) och Taube (2000). Konsekvensen av en
negativ sjalvbild for barn och vuxna diskuterar Nielsen (2005). Elever som
moter svarigheter ndr de ar pa vég att utveckla skriftspraklighet, visar ocksé
svarigheter hogre upp 1 skolsystemet i samband med skolans nationella prov.
Nielsens studie (2005) beskriver och belyser hur nio utvalda personer fran
skolar tre till andra aret 1 GrundVux forsoker beméstra och dvervinna lis- och
skrivsvérigheter/dyslexi. Enligt forskaren pekar resultatet mot att barn lér 1
situationer dir det finns ett intresse for uppgiften och uppgiften upplevs som
viktig (Nielsen, 2005). Vilka konsekvenserna blir for barn som erfar
vardagssvarigheter 1 forskoleklass och skolans forsta ar vicker funderingar.
Taube (2000) menar att barn som har mycket svart att 1dsa och skriva under
skolans fOrsta ar 16per stor risk att hamna 1 onda cirklar. Svérigheter som
senare uppticks av ldrare och klasskamrater kan medverka till att tron pa en
positiv fordandring dr mdjlig, vilket kan paverka barnets sjilvbild positivt
(SOU, 1997: 108; Kullberg, 1993; Hornqvist, 1999; Taube, 2000).

Aven Nystrom (2002) har genomfdrt en studie av elever och ldrandemiljon
med fokus péa lasning och skrivning. Forskaren samtalade med eleverna om
vilka svérigheter de har upplevt eller upplevde inom lds- och skrivomridet.
”Det var svart darfor att jag inte kunde orden sa bra” och “det var svirt nér jag
inte visste hur man ljudade alla bokstéver for man gldmde bort och blandade
thop och sé fick man inte ihop det” svarade nigra barn. Nystrom menar att
barnens samlade bild av vad som var svirt dd det géller ldsandet i stort,
handlar om att kénna igen bokstéver och ord, samt att ljuda. Forskaren tolkar
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det som att svérigheter dr nédr barnen inte kinner igen bokstiver, inte kommer
ihdg dem, blandar ihop dem eller nir man inte kinner igen orden. Varje barn
tanker pa sitt eget sitt, utgér fran sin egen kunskap/erfarenhet och pa grund av
detta erfars lasningens kontext pa varierande sétt (Nystrom, 2002).

Liknande resultat av barns erfarande av svarigheter i samband med
skriftsprakslarande diskuterar Gustafsson och Mellgren (2000, 2005). Barns
frustration infor att 14sa och skriva, beskriver forskarna i foljande citat:

Intervjuaren: Hur gor du nér du lar dig skriva? Hur gor du da?

Louis: Jag har inte lart mig sa jag vet inte.

Intervjuaren: Har du inte lart dig, men du kan ju?

Louis: Ja men det &r bara lite jag kan, ménga ganger s& behover jag hjilp.
Intervjuaren: Men hur gor du da, hur far du hjélp?

Louis: Jag fragar.

Intervjuaren: Du fragar. Lar du dig da?

Louis: Ja ibland. Ja, det dr kanske svart att ldra sig ibland.

Intervjuaren: Vad ar det, kan du berétta nadgonting, hur var det da nir det var
svart att lara sig?

Louis: Ohh om man siger nigonting s& hir, om man séger en sa hira ling
mening eller och sen ska, alltsd om vi héller pa och gér med en figel dé, och
sa har man sagt en lang mening, sen s& kommer jag inte ihdg.

Intervjuaren: Kommer du inte ihdg meningen da?

Louis: Nej, det gor jag inte. Det dr det som &r det jobbiga.

Intervjuaren: Att du kommer inte ihg tills du har skrivit ner det?

Louis: Nej jag kommer inte ihag.

(Intervju med Louis i Gustafsson & Mellberg, 2000, s. 98).

Louis 1 intervjun beskriver vad han uppfattar som svérigheter och vad han
behdver hjdlp med nir det géller att 14ra sig skriva. Gustafsson och Mellgren
(2000, 2005) menar att barnen 1 den begynnande skrivfasen uttrycker olika
svarigheter som att t.ex. komma ihag bokstidver och direfter koppla ihop dem
med ljuden som de representerar. Barnen memorerar dérefter ordbilder, vilka
de ser 1 sin omgivning och anvénder sig av 1 sitt skrivande. En memorering av
enskilda bokstéver forekommer ocksd som barnen pé olika sétt provar. Deras
funderingar kring bokstiver gor att de frigar ”vad stir det”. Barnen beskriver
hur de tdnker och uppfattar hur skrivandet gar till, samt vad de skriver. Enligt
forskarna dr ldrandesituationen otydlig och barnen uppfattar inte vad de haller
pa med, vilket kan skapa lds- och skrivsvarigheter. Vad barnen erfar paverkar
deras forstdelse for det fenomen som skall ldras (Gustafsson & Mellgren,
2000, 2005). Samma otydliga ldrandesituation i undervisningen och/eller
samlingen dr inte enbart relaterat till 14s- och skrivomradet, utan kan dven
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relateras till larandet inom matematikomrédet och Gvriga &mnen och teman
som fordrar ett skriftsprik.

Bristen pd lds- och skrivformaga skapar ett beroende av vuxna eller av
kompensatoriska hjdlpmedel, hdvdar Arnqvist (2000). Arnquist har utvirderat
integrationen mellan forskoleklass och skola, samt barns prestationer och den
omfattning som finns av lds- och skrivaktiviteter (Skolverkets delrapport,
2000). Forskaren framhaller att det i detta sammanhang ar betydelsefullt att
lyfta fram att det ser ut att vara barnens eget ldsande och skrivande som
samvarierar med prestationen, mer dn att barnen lidser och skriver tillsammans
1 verksamheten. Svérigheter att ldsa och skriva dr hindrande for barnets
utveckling och skapar svarigheter for barnet att pa egen hand utveckla sina
kunskaper och fardigheter. Slutsatsen efter studier av forskoleklasserna var att
dessa inte gav optimala forutséttningar for barns utveckling nir det géller att
lasa och skriva (Skolverkets delrapport, 2000).

Matematik

Redan 1 forskolan har barnen moétt matematiska begrepp sdsom stor — liten,
over — under etc. Barn har ocksa fatt vara med att duka till frukost, lunch eller
mellanmalet. De har fatt rdkna hur ménga glas, tallrikar, skedar m.m. som
skall stdllas pa bordet (Ahlberg, 1994, 1995a; Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999). Manga begrepp ar alltsd inte frimmande for barn som
borjar 1 forskoleklass. Oftast har barnen tidigt pd morgonen 1 samlingen riaknat
hur ménga barn som ar ndrvarande och franvarande. Detta dr ocksa ndgot som
barnen tidigare har gjort i forskolan och kommer att gora de forsta aren 1
skolan. Matematiken finns alltsd med 1 forskoleklassens samlingsaktivitet,
ofta tillsammans med sprékliga aktiviteter. Hur 4r dd matematikdmnet
utformat for barn i1 forskoleklassens pedagogiska samling och hur handlar
barn i métet med svarigheter relaterat till matematikomradet?

Nir det géller matematikomridet, vilket skall anpassas till sexdringen
(Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b), ar det viktigt att ta sexaringens
perspektiv. Ahlberg och Hamberger (1995) diskuterar hur matematiken bor
bedrivas 1 en verksamhet som pa 1990-talet tillhorde forskolan for de flesta
sexaringar. Viktigt ar enligt forskarna att samtliga barn skall fa tillgéng till
och formaga att utveckla sin matematiska kompetens och att l1dra matematik
(Ahlberg & Hamberger, 1995). Idag befinner sig de flesta sexdringar i
forskoleklass, men matematiken bor fortfarande ingd i1 barns vardag pa ett
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konkret sétt innan de utsitts for formell undervisning Enligt Ahlberg och
Hamberger (1995) har barns matematiska kunnande inte uppkommit till f61jd
av att barn tilldgnar sig talbegrepp och forstér inneborder 1 positionssystemet
(talomradet 0-10). Forskarna menar att:

De tidigare formerna av matematiskt tdnkande grundldggs genom barnens
erfarenheter tillsammans med andra ménniskor. Utvecklingen pabérjas vid
mycket tidig alder, d& barnen moter olika former av matematiska begrepp
genom fysiska och spréakliga aktiviteter. De matematiska aspekterna av
omvirlden dr for det lilla barnet oftast inneslutna 1 sociala
problemldsningssituationer. Det kan handla om att dela mat eller gora
jamforelser mellan foremal och individer i sociala situationer (s. 6).

I Doverborgs studie (1987), samt i Emanuelsson och Doverborg (2006) har
forskarna visat pa hur barns kunnande om tal och rdkning successivt
utvecklats med stigande alder. Doverborg har undersokt de kunskaper som 3-
7- aringar besitter med avseende pa ndgra skilda aspekter av den grund-
laggande matematiken. Barn har tidigt en uppfattning om hur manga fingrar
det finns pa varje hand. Av de 56 3-7 aringar som ingick 1 studien, har drygt
hilften av barnen kunskapen om hur ménga fingrar de har pa sina hdander utan
att behova ridkna dem. Enligt Doverborg framkommer det att av 32 barn i
sexarsaldern, kan cirka 3% rdkna till 40 eller lingre. Inte heller tiotals-
overgangar mellan 10 och 11, samt 19 och 20 dr problematiskt for de flesta
barn. D4 det géller talsekvensen over 29 och 30 uppstar daremot svarigheter
for minga sexaringar. Likasd nir det géller att addera talen 1+1, 2+2, 3+3,
4+4 osv. ar kunskapen knapp.

Hur sexaringen sjilv upplever svarigheter framkommer 1 studier diar barn far
beritta och visa genom t.ex. bilder vad de upplever som problem i matematik.
Ahlberg (1992, 1995a, 1995b) menar att det visar sig 1 samtal att barn
uppvisar stor variation och mangfald 1 sittet att tinka hur ett matematiskt
problem kan 16sas. Vissa barn uppskattar ett svar fran lararen, medan andra
barn utfor egna berdkningar ndr det giller att hitta fram till ett svar. Enligt
Ahlberg dr de flesta sexaringar intresserade av tal och rakning. Tankvirt ar att
barn anvinder matematik pd sina egna villkor, da de prévar sig fram. Med
sina egna tankar och funderingar utvecklar de sitt kunnande inom
matematikens omride.

Med avseende pé variationen i ldrandet och matematiken, menar Marton och
Booth (2000) att allt lirande handlar om att man via det som &r ként skall lara
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sig det som &r okédnt. Enligt forskarna kan barn genom att 16sa problem av
specifik art, ldra sig att jimfora, granska kritiskt, uppfatta forlopp och se
samband och konsekvenser. Detta dr en grund for det matematiska tdnkandet
(Marton & Booth, 2000). Om barn skall skapa mening, innebdérd och
upplevelser 1 matematiken bor de erfara manga olika sammanhang. Da det
giller att skapa en djupare forstaelse dr den variation av erfarenheter som ger
barnet forutsdttningar att urskilja (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999).
De erfarenheter som barn manga ganger ger uttryck for, vilket Doverborg och
Pramling Samuelsson, samt Marton och Booth beskriver, kan séttas i relation
till hur barn 1 samlingssituationen handlar da de erfar svarigheter inom
matematikens omrade. Det &r védsentligt att matematiken blir en positiv
upplevelse och utgér fran barns perspektiv. Ahlberg och Hamberger (1995)
diskuterar sexaringens upplevelse av matematik som skolmatematik. En
uppfattning grundlaggs tidigt hos manga sexaringar att rdkning enbart handlar
om att rdkna ritt. Forskarna beskriver detta pa foljande sitt:

Det dr vasentligt att barnen inser att man kan lira pa olika sitt, och att det inte
ar nodvéndigt att skriva siffror 1 en bok ndr man skall ldra sig matematik (s.
53).

Det ar viktigt 1 ett utbildningsperspektiv att som vuxen ha fOrstdelse for
sexaringens larande i olika varierande situationer. Runesson (1999) aberopar
larmrapporter som visar pa att elevers kunskaper 1 matematik pd samtliga
nivéer 1 utbildningssystemet dr orovickande ldga. Elevernas prestationer i
matematik dr en indikator pa hur utbildningssystemet som helhet fungerar
menar Runesson (1999).

Malmer (2002) anser att elevers reaktioner infor svarigheter varierar beroende
pa olika karaktérsdrag och yttre omstdndigheter som for eleven kan férsvara
eller underlétta upplevelsen av matematik. Svérigheter dr enligt Malmer att
eleven kan resignera infor en uppgift ndr hon upplever sig som svag i
matematik. Eleven kan dven reagera med aggressivitet eller passivitet nér
uppgiften uppfattas som svar (Malmer, 2002). Sahlin (1997) diskuterar
matematiksvarigheter 1 samband med koncentrationssvarigheter utifrdn ett
specialpedagogiskt perspektiv. Enligt Sahlin &r barn aldrig orsaken till
problemet, utan det dr en samverkan mellan individ, grupp och samhélle som
ar avgorande for om barnet skall erfara matematiksvérigheter. Utifrdn Sahlins
resonemang betyder det att det gar att underldtta vad barn erfar som
svarigheter med matematiken genom samverkan mellan samtliga inblandade
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runt barnet. Detta betyder att inte bara ett varierande innehéll ar viktigt att
erbjuda barn, utan dven en miljé som inbjuder till delaktighet, kommunikation
och samspel (Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967).

Nér det giller de svarigheter barn kan moéta pd matematikens omrade 1
forskoleklassen och den pedagogiska samlingen, dr det betydelsefullt att alla
barn far den tid som de sd vél behover for att grundldgga ett matematiskt
tinkande och att man individanpassar undervisningen redan pa ett tidigt
stadium, menar Malmer och Adler (1996). Forskarna papekar att adekvata
hjdlpinsatser dr viktiga pa ett mycket tidigt stadium for att forebygga
svarigheter i kommande arskurser. Enligt forskoleklassens laroplan (Lpo 94),
uttrycks ocksé tydligt att varje barn skall fa erfara den tillfredstéllelse som det
ger att gora framsteg och Gvervinna svarigheter (Utbildningsdepartementet,
2006b)

Enligt Jonsson och Tvingstedt (2002) dr matematiksvérigheter en av de mest
framtrddande svérigheterna for barn 1 skolstarten. En elev fran klass 5
beskriver sin skolstart, samt skolvardag i féljande citat:

Forst sa tyckte jag det blev jéttekul och engelska var roligt nir vi borjade men
sen kom matten och det var inte roligt for jag fattade ingenting. Det var
konstigt. /.../ Man kunde ju frdga froken men vi var 25 och hon kunde inte
hjélpa alla pa en gang och da fick jag frdga en kompis. Om hon inte heller hade
fattat det, si blev det litet sa bara grotigt 1 huvudet, jag fattade inget (2002, s.
24).

De upplevelser som barnet i citatet ovan ndmner som svéra att ldra sig
avseende matematik 1 dess olika former, visar pad hur barnen sjdlva kan
uppleva forskolan (sexédrsverksamhet) och skolan. Svérigheterna samman-
kopplades av eleverna 1 huvudsak med nya moment, for hogt tempo,
svarigheter att koncentrera sig och ett behov av en mer lugn skolmilj6.
Skoldmnena svenska och matematik med dess varierande innehdll efter
drskursniva tillhdrde ocksd en typ av svérigheter enligt eleverna. Aven om
barnen 1 studien fick tinka tillbaka och komma ihdg vad de upplevde for
svarigheter under de aren som de gitt 1 skolan, uppfattade flera barn sin
forskoletid som en positiv upplevelse (Jonsson & Tvingstedt, 2002).

Pramling, Klerfelt och Graneld (1995) menar att det som barn tycker att de ar

bra pa dr nigot de ar roade av och sysslar med. I forfattarnas exempel nedan
beskriver ett barn vad som &r svart och vad barnet uppfattar sig som sdmre pé:
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Intervjuaren: kan du berdtta om niagot som du ar dalig pa?

Barn: Det dr ndgot jag tycker ar lite trékigt, dr det.

Intervjuaren: Vad ar det som é&r trakigt?

Barn: Det dr minus, ibland blir minus svart och da ar det inte sa roligt.
Intervjuaren: Hur kommer det sig att du dr bra pa att rdkna men lite simre pa
minus och hundratal?

Barn: Det ér svart att veta hur man gor.

Intervjuare: Hur skall du léra dig det da?

Barn: Forsoker att lira sig (s. 146-147).

Enligt Pramling m.fl. (1995) sammanfaller svarighetsgrad med intresse for
dmnet eller aktiviteten, vilket sannolikt ocksd kan jamforas med forskole-
klassen och samlingssituationen, avseende introduktion av ett matematiktema.
Om ndagot dr roligt s vicks intresse och om ndgot ar svart sa blir det ocksa
trakigt.

Barn kan ocksd fundera pa hur de skall trina matematik fOr att bli béttre.
Pramling m.fl. (1995) ger exempel pa att barn anser att de behover tridna lite
varje dag for att 6ka sina kunskaper.

Intervjuare: Hur kommer det sig pa att du dr bra pa att skriva men délig pa
matte?

Barn: Det vet jag faktiskt inte.

Intervjuare: Nej, men om du ténker lite och funderar.

Barn: Kanske, jag vet att jag larde mig ldsa s bra, for jag tranade varje dag.
Intervjuaren: Jaha

Barn: Matte tranar jag inte varje dag (s. 150).

Barnen forsoker forstd matematiken genom att tdnka, menar forskarna. En
tendens visar att barn som redan under sin forskoletid varit involverade i1 den
fenomenografiskt inspirerade utvecklingspedagogiken, talar sig fram till fler
losningar pa ett problem och kommer pé fler idéer under intervjutillfillet
(Pramling m.fl., 1995). En slutsats kan vara att nir barn talar sig fram till fler
l6sningar, bidrar detta till att svarigheter inte behover framstd som svérig-
heter, utan 16sningar finns att tillga.

Estetiska uttrycksformer

Aktiviteter sdsom bild (teckning, malning), somnad, klippa och klistra
innefattande olika material, & omrdden som ar vanligt forekommande inom
forskoleklassens pedagogiska samling. Som en vidg till bl.a. matematiskt
tankande och lds- och skrivomradet har ofta forskolan (idag ocksd forskole-
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klassen) och skolan anvidnt sig av olika former av skapande aktiviteter
(Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b). Bildskapande och andra kreativa
aktiviteter stimulerar barns lirande och intresse for matematik, ldsning och
skrivning. Vygotskij (1978) menar att bildframstéllningar har sitt ursprung i
barns kommunicerande gester. Barn kommunicerar med bilder, likavdl som
med ord och gester (Mead, 1934/1967). Malmstrom (2006) framhaller att
kommunikation utvecklas genom estetiskt arbete och olika konstformer.
Former och bilder fordndras 1 takt med att aktorerna talar om dem verbalt. Det
handlar om att experimentera for att nd onskad kommunikation, eftersom
ingenting &r fel 1 den skapande processen (Malmstrom, 2006).

Enligt Lofstedt (2001) har icke-verbala uttrycksformer sdsom bild och musik
alltid haft en framtrddande roll vid sidan av det verbala spraket. Forskaren
anser att dessa uttrycksformer dr redskap med vars hjélp vi forstar varlden.
Lofstedt menar att bildskapande aktiviteter ingar i1 sociala praktiker, i vilket
bildskapandet forbundet med ldrande, ger mening &t deltagarna. Bild-
skapandet &dr en del 1 samlingsaktiviteten tillsammans med 6vriga teman eller
aktiviteter. Hur ar da bildskapandet utformat for barn i forskoleklassen?

Bildskapandet 1 forskolan, forskoleklassen och skolans forsta ar har
undersokts av Bendroth Karlsson (1996) med fokus pa karaktiren och
innehéllet 1 ldrarledda bildaktiviteter. Datamaterialet bestod av video-
inspelningar 1 vilka forskaren har analyserat samspelet mellan ldrare och barn.
En av de slutsatser Bendroth Karlsson kom fram till &r att hélften av de 14
analyserade bildaktiviteterna dominerades av andra syften @n de estetiska
bildmidssiga. Kunskapssyften kunde vara Overordnade i1 exempelvis en
malning av ett motiv eller betoning pa begreppstraning, respektive att folja
instruktioner vid en bildaktivitet. Bendroth Karlsson menar att barn kan ha
egna uppfattningar, tankar och idéer som inte alltid Overensstimmer med
lararens, vilket kan skapa problem och svarigheter i kommunikationen mellan
barn och vuxna. Det dr barnets norm som avgdr vad som skall vara med pa en
bildaktivitet, samt om bilden fran barnets perspektiv anses vara bra eller inte.
Barnet fér 1 bildskapandet redskap att formulera eventuella svarigheter och far
pa sd sétt mojligheter att beskriva hur ett problem kan losas. Lofstedt (2001)
papekar hur viktig kommunikationen &r mellan barn och ldrare, framfor allt
ndr det handlar om att férena likhetsnormen 1 ett temagestaltande, med den
normfrihet som rader i1 praktiken.
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Det ar viktigt for barnet att prova sig fram 1 sitt bildskapande och uppticka att
bilden far en innebdrd och liknar ndgot som barnet kidnner igen. Fragan kan
stillas om barn erfar svarigheter pa ett likvardigt sitt dd de genomfor en
bilduppgift i jimforelse med exempelvis en skrivuppgift. Vygotskij (1995) for
ett resonemang kring teorin om att barnets tanke bromsar in i samma
ogonblick som barnet fattar pennan for att borja skriva. ”Jag vet inte alls vad
jag skall skriva. Ingenting kommer jag pa” ér forklaringar till barns oro over
att borja skriva. Skillnader i1 svérighetsgrad mellan olika uttrycksformer kan
vara forklaringen, menar Vygotskij. En frdga som kan stdllas utifrén
Vygotskijs tankegéng dr vad som hidnder med barns ldrande nér de inte blir
hjdlpta ur svarigheter av sin larare.

Nér barn uttrycker vad de erfar som svérigheter i samband med en bild,
framhaller Vygotskij (1995) att yngre barn oftast har svérigheter med att
beskriva vad bilden forestéller. Vad barn erfar som svarigheter nér de sjilva
skapar en bild dr enligt Lofstedt (2001) att inte vaga prova pa bildskapandet
och utveckla detta. Det handlar om en omutlig fortrostan pd barns
sjalvstandiga formaga, utan att ge dem den hjélp de behover (Lofstedt, 2001).
Att barn har svart att berdtta om vad de ritar kan tolkas som en protest mot
vuxna anser Anggard (2002). Vissa barn vill inte eller s& har de svérigheter att
svara pd vad de tecknar eller fargldgger. Forskaren stéller sig fragan om
situationen inte dr tillrdckligt engagerande eller om uppgiften dr ointressant,
speciellt om barn ritat motivet flera ganger tidigare. En annan orsak kan vara
att barn skyndar sig att teckna en bild s att liraren skall bli néjd (Anggard,
2002). Anggérds slutsatser kan tolkas utifrdin Meads (1934/1967) tankeging
om handlingens innebord och dess betydelse for hur mottagaren skall tolka
handlingen. Barn har ett mél och anvidnder handlingen och protesten for att
komma ur svérigheten.

Lararens mal med undervisningen styrs utifrdn olika intresseprofiler, menar
Lindfors (1991). Detta dr framfor allt tydligast inom grundskolans senare
arskurser, diar uppdelningen i dmnesldrare och klassldrare forekommer. Att
fdnga barns intresse utifrdn dmnets innehdll eller fostran genom en aktivitet
som exempelvis slojd, innebir att utgd fran olika perspektiv pd vad som &r
viktigt att 14ra i1 skolan (Lindfors, 1991). Att behérska olika uttrycksformer ar
en forutsittning for skapande formédga och kriver teknisk skicklighet
framhaller Bjorkdahl Ordell och Karrby (2006). Skapande férméiga och
slojdande bygger pd hantverksskicklighet, samt formégan till fantasi och
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skapande (Bjorkdahl Ordell & Karrby, 2006). Hur barn erfar och hanterar
svarigheter, blir intressant mot bakgrund av hur viktig processen i skapandet
ar. Barn blir delaktiga i skapandeprocessen och det egna ldrandet och far
kdnna att de duger och har roligt. Bjorkdahl Ordell och Eldholm (2003) lyfter
fram barns glddje i att ha ndgot avslutat att visa upp for fordldrarna, samt
betydelsen av att uppmuntras att berétta hur de genomfort uppgiften.

Andra former av estetiskt skapande som kan forekomma 1 forskoleklassen ar
olika pappersaktiviteter. Sahlstrom (2006) behandlar aktiviteten vika papper,
dér aktivitetens syfte dr att barnen skall gora sin forsta bok. Uppgifter erfars
olika av barnen och svérigheter uppkommer i samband med att barnen inte
forstar hur lararen vill att pappret skall vikas. Att vika pappret pa ett korrekt
sdtt dr en fOrutsdttning for att gd vidare med skriv- och rdkneuppgiften.
Sahlstrom menar att kritik kan riktas mot ldrarens anvindning av den hér
typen av upplédgg, elevernas deltagande blir begrdnsat och inte ett godtagbart
larande.

Delaktighet ar ett begrepp som visar pa om barns perspektiv i en skola for alla
forekommer. Det ar viktigt att fundera pé vilka de didaktiska konsekvenserna
blir vad giller innehall, arbetsformer och arbetssitt 1 klassrummet (Ahlberg,
m.fl., 2005). Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) framhaller vikten
av att fanga barns perspektiv. Situationen som forskarna beskriver dr himtad
frén forskolans femarsgrupp, dar en grupp barn har fatt sy drikter inom temat
katter. Katterna har fatt olika drékter och karaktirer. Det barnen erfar som
svarigheter 1 samband med temat far mdojligheter att bearbetas och diskuteras
utifrdn att det finns olika sétt att tinka. Barnen leker katter, malar sig i1
ansiktet for att likna katter och ritar katter. Teckningarna sétts sedan upp sa att
alla barn kan se teckningarna och den variation som gar att urskilja. Barnen
deltar 1 sin egen larandeprocess utifran att lek, skapande och kreativitet ar ett
sétt att forstd sin omvarld (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson).

Lek

Lek &r liksom tidigare presenterade innehdllsliga temaomraden, en aktivitet
som forekommer inom forskoleklassen och den pedagogiska samlingen, men i
mer eller mindre omfattning 1 samband med ldrande av innehallsliga
aktiviteter. Lek 1 forskoleklassen ar inte belyst 1 ndgot storre forskningsprojekt
pé grund av forskoleklassens relativt nya roll i1 skolsystemet (1998). Barns
mojligheter att leka 1 samband med larande, samt larares forhdllningssatt till
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betydelsen av att anvdnda leken 1 samband med larande varierar 1 praktiken.
Lekens betydelse for hur barn hanterar svarigheter av ett innehall och handlar
for att komma ur svarigheter behandlas pa olika sétt av de vuxna kring barn.

Négra av de mest kidnda teoretikerna frén forsta hélften och dven in pa andra
hilften av 1900-talet har lagt grunden for den forstaelse av lek som vi idag har
teoretisk och praktisk kunskap inom forskola, forskoleklass och skola (Frobel,
1995; Vygotskij, 1978; Mead, 1934; Biihler; 1941; Piaget, 1972; Erikson,
1986; Winnicott, 2003). For vissa av ovan nimnda forskare ar inte lekteorier
det huvudsakliga forskningsomradet, men dndd vart att omndmna. Eriksson
(1986), beskriver utifrdn en psykoanalytisk teoribildning, leken som
terapeutisk och ett sétt for barnet att bota sig sjalv. Forskaren menar att jaget
har férméga att aterhdmta sig och bota sig sjilv genom lekverksamhet. Leken
kan dven anvindas till att diagnostisera och behandla barn i ett terapeutiskt
syfte.

Vygotskij (1978), som av de flesta forskare uppfattas som grundare av den
sociokulturella skolan, innefattar ocksa 1 sina teorier en lekteori, dir leken
betraktas som barnets viktigaste aktivitet ndr det géller att utveckla med-
vetande om virlden. Vygotskij menar att lek bidrar till utveckling av
kognition och abstrakt tdnkande. Piaget (1972b, 1975, 1976) lyfter fram
barnets intellektuella utveckling och delar in leken i olika stadier, vilka ar
aldersbundna. Leken och barnets lekformaga utvecklas efter barnets mognad
och foljer alltsd barnets kognitiva utveckling. Bronfenbrenner (1979) hivdar
att forstdelsen av barns lek och utveckling beror pad sammanhang och
kulturella forhallanden.

Synen pa lek och ldrande som atskilda eller som relaterade till varandra
varierar inom forskningen. S& gor ocksa synen pé innebdrder 1 lek och ldrande
och inte bara i1 forhallandet integrerade eller dtskilda. Rasmussen (1996, 2002)
menar att lek avgrédnsar sig fran annan verksamhet och &r kritisk till att blanda
thop lek och ldrande. ’leg er mere forbundet med dannelse end med laering”
hivdar Rasmussen (s. 24). Aven Lillemyr (2002) ir av uppfattningen att lek
och ldrande ér tva olika fenomen. Lillemyr betraktar leken som en brobyggare
mellan & ena sidan begreppet och fenomenet lek och & andra sidan ldrande
som begrepp och fenomen. Barn maste fa mdjligheter att vixla mellan lek och
larande 1 forskola och skola. Samtidigt anser Lillemyr att ldarande som begrepp
och fenomen bor ses i ett vidgat perspektiv och anknytas till fantasi och
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kreativitet. P4 detta sétt vidgas perspektivet och barn kan tilligna sig kunskap
1 forskola och skola. Leken ger ndring at delar av larandet som inte alltid har
haft en framtrddande roll i skolan.

Barnen skapar sin egen kultur i leken och gruppgemenskapen framhaller
Kéarrby (1997). Lérandet sker i samspel med andra barn och vuxna i ett
stdndigt utbyte av erfarenheter, aktiviteter och kommunikation. Kérrby hdvdar
att barn ldr 1 leken, men de ldr ndgot annat &n vad de ldr 1 undervisningen.
Barn har oftast inte ndgon uppfattning om motivet med ldrandet och det
beskrivs ganska fragmentariskt av barnen sjdlva (Karrby, 1990).

Johansson och Pramling Samuelsson (2002) uttrycker att inom utvecklings-
pedagogisk forskning ses lek och ldrande som forenliga och intimt for-
knippade med varandra. Johansson och Pramling Samuelsson framhéller dock
att det finns tecken pa att leken haller pa att minska i forskolan till formén for
mer skolinriktade aktiviteter, vilket ocksa géller verksamheten kring de forsta
skoldren. Leken &r samtidigt det redskap som barn minga ganger anvénder i
samspelet och kommunikationen med andra barn och vuxna inom forskole-
verksamhet, forskoleklass, samt de forsta skolaren.

I ett helhetsperspektiv pd barns utveckling 4r leken enligt Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) en del 1 utvecklingen. I lek
forekommer ett samspel mellan dess olika aktérer menar Tullgren (2003). Nér
lararna ar lekfulla och fulla av lust, paverkar detta barnen positivt och de vill
girna ha med liararna i sin lek. Sedan kan man alltid fundera Gver likheten
mellan barns- och vuxnas lek och stélla sig frdgan om den lekfulla ldraren
som sjdlv tycker att en lek dr rolig paverkar barnen till att leka? Det man kan
sdga dr att alla barn och vuxna vet hur det kidnns att leka (Sutton-Smith,
1997). Om lekens funktion som rolig och lustbetonad rdder det knappast
nagot tvivel om, men lek dr s mycket mer @n bara att vara lustbetonad. Leken
ar nodvéandig for ett hdlsosamt och balanserat liv (Johnsson, 2005) eftersom
den pa samma géng dr bade kognitiv, emotionell och social. For barnet &dr det
betydelsefullt att fa vara med i leken och detta kraver social och emotionell
kéanslighet, pdpekar Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003). En
kreativ och fantasifull lekmilj6 4r da av stor betydelse, eftersom hela barnet &r
invecklat i lekens objekt.
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Niér det géller synen pa lek och ldrande blir det angeldget att fundera 6ver vad
som paverkar lekens innehall, form och dimensioner (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2006). Da teorierna om lek omsitts i den verksamhet som
studeras, visar Rubinstein Reich (1993) att lek ar viktig och hor till den
dagliga verksamheten och samlingssituationen. Lek forekommer i de sam-
lingar Rubinstein Reich studerat och kategoriseras som gissningslekar,
ramslekar och tafattlekar. Flera av lekarna skapar enligt forskaren gemenskap
och barnen blir bekridftade i och med att det adr en struktur pé lekarna som
uppmairksammar barnen individuellt. I leken utvecklar barnen social kom-
petens vilket medverkar till att barnen ldr sig kompromissa och kdnna sympati
och empati, vilket enligt Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) ar viktiga
aspekter i ett barns utveckling.

Enligt Tullgren (2003) &r det betydelsefullt att lyfta fram atf barn leker, vad
barn leker, samt Aur barn leker. Tullgren menar att 1 styrningen av barns lek,
aktiveras barn och blir kreativa, vilket i sin tur pdverkar barns ldrande for
framtiden avseende formaga, kompetens och kunskap (se Foucaults, 1973,
1985 maktperspektiv). I aktiviteter styrda av vuxna rdder det manga génger
tydliga regler nir det giller vad som &r ldmpligt att géra, nir det &r lampligt
att tala, vem det ar lampligt att tala med osv. Det ar vért att reflektera ver om
det &r tillitet att leka 1 samband med ett innehdllsligt tema eller aktivitet,
framfor allt ndr barn moter svérigheter. Tullgren (2003) ndmner samlingen
som exempel pd en aktivitet, dir tydlig overvakning forekommer. Liraren
overvakar situationen med kontroll dver samlingens olika aktiviteter. Nar
avsteg frdn ordningen forekommer korrigeras detta péd olika sitt. Samtidigt
har ldrarna att leva upp till diskursen om barnet som fritt att utforska
omvirlden genom lek.

Lofdahl (2002) betonar att leken inte pd ndgot sitt skall forringas, utan ses
som en viktig del 1 vardagen for barn i forskoledldern. Tidigare har leken
studerats ur ett nyttoperspektiv med sikte pa barns framtid snarare dn den
situation som barn befinner sig 1 nir de leker. Lofdahl anser att lekens
funktion har diskuterats, snarare dn innehallet. Leken &r ett utryck for barns
meningsskapande, dédr bdde de sociala och kulturella dimensionerna inforlivas
och forenas med varandra. I en studie beskriver Lofdahl hur barn ser pa sin
egen lek, dir lekens innehéllsliga och kommunikativa aspekter &r 1 fokus.
Genom observationer och samtal har Lofdahl studerat barns lekar pa tva
forskoleavdelningar och menar att innehallet 1 leken ér en del av barns dagliga
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tillvaro och anses vara en del av forskolans varld. Jimforelser kan goras med
forskoleklassen som enligt 1droplanen skall utveckla barns nyfikenhet och lust
att lira, dir lust, lek och ldrande &r forenliga (Myndigheten for skolut-
veckling, 2006).

Lekens tema utvecklas genom kommunikation om innehallet menar Léfdahl
(2002). I aldrarna fore och runt skolstart kan detta ses som betydelsefullt. Om
leken inte enbart skall upplevas ha en viktig funktion i1 forskolan, utan dven fa
mojlighet att komma in i1 skolan, krdvs ett socialt sammanhang papekar
Lindqvist (2002). Hur lek och ldrande anvéinds i samband med ett innehall blir
dé viktigt med avseende pa att erfara ett innehdll eller uppgift som intressant
och meningsfullt for att forsta innehallet eller uppgiften.

I samlingssituationen finns mojligheter for sexdringen att ldra och
introduceras 1 ett tema. Leken ger barn utsikter att erdvra virlden, menar
Doverborg och Pramling Samuelsson (1999). En utveckling sker genom
leken, vilken frdmjar barnen socialt, kénslomissigt, intellektuellt och
motoriskt. Leken stimulerar dven spréket och skriftspraksutvecklingen, samt
det matematiska tdnkandet (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999). Att
leken stimulerar skriftspraksutvecklingen redan 1 forskolan anser &ven
Hagtvet (2002) och att forankra skriftspriket 1 meningsfulla sammanhang blir
dd viktigt. Barnen kan stimuleras att lekldsa och lekskriva sagor och
berittelser. Intresset for lekens och lekpedagogikens pedagogiska virde som
en innehdllsaspekt och ldrande i strukturerade verksamheter, har enligt Hjort
(1996) okat. Detta dr en reaktion pa att den formella undervisningen kryper
langre ner i aldrarna menar Hjort. En jamforelse kan goras med Lindqvist
(1995, 2002), som é&r kritisk till den rationella kunskapssyn som rdder i
forskolan. Lindqvist menar att det innehdll som planeras skall underordnas
barns lek och inte tvirtom. Som nu dr fallet dskadliggors forst begrepp som
dérefter bearbetas med hjidlp av skapande verksamhet. Istéllet for att
askadliggora begrepp som sedan bearbetas anser Lindqvist (2002) att ldrare
skall vélja att arbeta med teman som tar sin utgdngspunkt i lek och skapande
amnen.

Enligt Lpo 94 ar skapande arbete och lek vésentliga delar 1 det aktiva larandet
och har stor betydelse under framfor allt de tidiga skolaren (s. 7). Knutsdotter
Olofsson (1996) anser med fokus pa barns perspektiv att barn skaffar sig
kompetenser genom leken. Barn som leker presterar mer @n annars eftersom
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leken saknar prestationskrav i1 jamforelse med en uppgift inom en planerad
aktivitet.

Déa barnen sjdlva far svara pa hur de uppfattar samlingens syfte, finns inte
leken med som ett innehdll (Morsing Berglund, 1994). Innehéllet i samlingen
kopplas inte samman med lek, att lek och ldrande hor ihop eller att de lir sig
pa ett lekfullt sétt. I en av de studerade grupperna i sexdrsverksamheten (jfr
med dagens samling 1 forskoleklass) uppfattade barnen samlingen som ett
tillfalle niar de far information om vad som skall hinda under dagen. Ett
exempel fran Morsing Berglunds studie ser ut pa foljande sétt:

I: Men varfor har man en san hir samling da?

B: Sa man ska komma ihag saker.

B: Om boken dom sakerna vi ska komma ihag.

B: Att t.ex. pd gympan...och till biblioteket...

B: Ja, till bio...kolla pa teater.

I: Mm, ni pratar om det da...ndr ni sitter i samlingen?
B: Ibland nér vi ska det (s. 181-182).

Morsing Berglunds fragor till barnen om samlingens syfte uppfattas olika i de
grupper som studeras. Gemensamt dr dock att flera barn 1 de studerade
grupperna inte ndmner att samlingens syfte var att leka. Om lek ndmns i1
utsagorna ir det 1 form av fr1 lek, vilket forekommer efter en arbetsstund. Att
ldra sig gora saker, ldra sig om eller det man ska eller inte ska, var istéllet
centralt for flera barn. Gemensamma drag for de vuxna 1 Morsing Berglunds
studie &r att barn léar sig genom lek. Hur de vuxna undervisar om ett tema blir
da betydelsefullt mot bakgrund av hur barnen sedan hanterar svarigheter med
temainnehéllet.

Sammanfattning av forskningsomradet och kritiska reflektioner

I detta kapitel har den forskning presenterats som &r relevant for att forsta
samlingen som pedagogisk mdétesplats for Idrande, socialt samspel,
kommunikation och delaktighet, ddr barns olika sdtt att erfara och hantera
svdrigheter fokuseras.

Det forsta avsnittet av kapitlet berér samlingen som pedagogisk motesplats
(Davidsson, 2000). Forskningen (Ahlberg, 2007a; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003) visar pé att samlingen dr en pedagogisk motesplats 1
vilken det skapas olika mgjligheter for barns ldrande, sociala samspel,
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kommunikation och delaktighet. Dessa forskare uppfattar att den 6vervagande
uppfattningen bland ldrare i forskoleklass och skola &r att forskoleklassens
pedagogiska samling dr skolférberedande. Forskningen inom omradet visar
ocksa pa att forskoleklassen har tagit 6ver den roll som sexérsverksamheten
tidigare hade — sexaringen skulle forberedas for skolstarten (Kérrby, 1990b;
Markstrom, 2005). Forskoleklassen utgér hidrmed en brygga mellan forskolan
och skolan som skall mojliggéra en varsam Overgang till grundskolan,
samtidigt som forskoleklassen dr en egen skolform (Utbildningsdeparte-
mentet, 2006b).

Vad barn erfar som svarigheter och hur barn hanterar svérigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling, beror pd hur samlingssituationen tar
sig uttryck och barns mojligheter till delaktighet, kommunikation och samspel
(Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967; Williams, Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2001). Dessa forskare ar relativt ense om att forskoleklassens
pedagogiska samling uppfattas som skolférberedande av ldrare. Forskning
som visar pa motsatsen eller som belyser fordelarna har, vad jag vet, dnnu inte
presenterats 1 ndgon studie. Den kritik som lyfts fram inom denna forskning
talar snarare emot det synsdtt som forekommer i praktiken vad géller
forskoleklassen som skolforberedande (Davidsson, 2000; Markstrom, 2005).
Kritiken pekar dven pa att forskolans och skolans olika skoltraditioner &r
svara att forena 1 forskoleklassen (Karlsson, Melander, Pérez Pricto &
Sahlstrom, 2006)

Forskning om ldrande, socialt samspel, kommunikation och delaktighet visar
pa att medvetenheten hos ldraren far konsekvenser i ett vidare perspektiv.
Lirarna har mojligheter att paverka och strukturera ett innehéll. Forskningen
pekar ocksé pa att det ar viktigt for ldraren att ha kunskap om hur barn tanker
1 olika ldrandesituationer for att kunna bemoéta dem 1 deras funderingar
(Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Kritik riktas dock mot att innehallet, formen och strukturen i samlingen
efterliknar skolans innehéll och struktur (Davidsson, 2000; Rosenqgvist, 2000).

Ordning, regler och makt visar sig genom att barn exempelvis skickas ut fran
samlingssituationen till angrinsande rum, di de anses stora ordningen eller
bryter mot regler. Rubinstein Reich (1993) och Markstrom (2005) visar att
samspel mellan barn och ldrare, samt barn och barn féorekommer 1 mindre
grad da barn anses stora ordningen och pa grund av det visas ut. I motsats till
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ett forhdllningssétt dir ordning, regler och makt enbart anvénds, dr ocksa den
pedagogiska samlingen en mojligheternas motesplats dédr ldrare kan
uppmirksamma och beakta att barn pa olika sétt erfar och hanterar
svarigheter. Studier som lyfter fram l4rares makt over barn i en larande-
situation handlar om vems perspektiv som &r 1 forgrunden eller 1 bakgrunden
(Ehn, 1983). Nir Ehn presenterade sin studie vickte den debatt och
kritiserade vuxnas bemotande av barns perspektiv °. Barns perspektiv har dar-
efter allt mer blivit ett perspektiv som lyfts fram inom forskningen.

Barns olika sdtt att erfara och hantera svarigheter, behandlar vad barn erfar
som svarigheter och Aur de hanterar svarigheter. Svérigheter 1 den
pedagogiska samlingen handlar om svérigheter i samband med en uppgift
inom ett temaomrade. Innehéllsliga temaomradden sésom ldsning och
skrivning (Kullberg, 1993, 2004; Eriksen Hagtvet, 2002; Sandstrom Kjellin,
2002; Taube, 2004; Gustafsson & Mellgren, 2005) har studerats fran ett flertal
perspektiv av vilka pedagogiska, specialpedagogiska och sociala perspektiv
har ett tydligt fokus pa omgivningen som paverkande, avseende vem som é&r
dgare av en svarighet (Ahlberg, 2001a, 2001b).

[ ett specialpedagogiskt perspektiv pa lds- och skrivsvérigheter betonas
uttryckligen att svarigheter inte dr individrelaterade, utan orsakade av
situationen, verksamhetens organisation, omgivningen och miljon runt barnet
(Ahlberg, m.fl., 2002; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001), vilket
ocksd dr det forhéllningssitt till svdrigheter som tillimpas 1 foreliggande
studie. Svarigheter dr samtidigt ndgot som finns i den pedagogiska samlingen
och som uppstér i samband med en uppgift eller ett innehéllsligt tema. Nar det
géller 1ds- och skrivutvecklingen, dr forskningen enligt Lundberg (2007) till
viss del inriktad pa sjdlva lds- och skrivprocessen och inte vad som é&r svart
for barn 1 forskoledldern och yngre skoldldern eller hur svarigheter uppstér i
samspelet mellan barn och ldrare/barn. Kritik riktas mot att det manga ganger
ar individens biologiska fOrutsittningar och inte i1 forsta hand omgivningen
och miljon som ger barnet fOrutsdttningar att lyckas 1 skolarbetet/-
forskoleklassarbetet (Ahlberg, 2001a, 2001b).

Inom matematikens omrade visar forskningen (Doverborg, 1987;
Emanuelsson & Doverborg, 2006; Ahlberg & Hamberger, 1995) att barn

? Ar 1983 var barns perspektiv inte i fokus i samma utstrickning som idag. Begreppet barns perspektiv var
inte heller ett vedertaget begrepp inom barnforskningen (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003).
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redan i forskolan lér sig matematiska begrepp 1 vardagen och att barn far
mojligheter att utveckla sin matematiska kompetens. Forskningen lyfter ocksa
fram barns nyfikenhet och lust att 1ira matematik genom lek. Styrkan i dessa
studier ar att matematiken lyfts fram inom forskolan och tidigare
sexarsverksamhet. Forskoleklassen ér, vad jag vet, dnnu inte representerad pé
grund av dess relativt nya roll i utbildningssystemet (1998), vilket enligt mitt
sétt att se behover lyftas fram i ny forskning. Matematiken 1 lekfull form kan
for yngre barn avdramatisera &mnet som ett svart &mne. Barn skall aldrig fa
uppleva att de sjdlva &r orsaken till svarigheter i matematik. Snarare handlar
det om att vicka barns intresse genom en variation i sitt att tinka kring
matematik och att det finns olika sdtt att komma fram till I6sningar (Pramling,
Klerfelt & Graneld, 1995). Kritik riktas mot den forskning som framhaller att
individen har del i svarigheterna. Barn &r aldrig orsaken till problemet, utan
det 4r en samverkan mellan individ, grupp och samhélle som &r avgérande for
om barnet skall erfara matematiksvarigheter (Sahlin, 1997).

Ett annat temaomradde som dr vanligt forekommande inom forskoleklassens
pedagogiska samling ar estetiska uttrycksformer. Forskningen (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1999) beskriver relativt samstdmmiga resultat,
avseende vikten av dessa uttrycksformer i verksamheter for yngre barn.
Skapande aktiviteter som 1 sig inte fokuserar pd ldsning, skrivning och
matematik, ger emellertid mojligheter att utveckla lds- och skrivprocessen,
samt matematiskt tinkande. Barn kommunicerar med bilder, likavil som med
ord och gester. Kommunikation genom ord, gester och symboler dr ocksa
uttrycksformer som kan studeras i foreliggande studie (Mead, 1934/1967;
Vygotskij, 1978).

Svérigheter som forskningen Ilyfter fram 1 samband med estetiska
uttrycksformer kan for barn vara att f6lja instruktioner eller att inte forsta hur
lararen tdnker sig att uppgiften skall genomforas. Trots studiernas sam-
stimmighet, saknas forskning kring estetiska uttrycksformer och dess
betydelse 1 forskoleklassen, vilket jag menar behdver utvecklas ytterligare nir
det giller hur skapande aktiviteter anvinds 1 ldrandesituationen. Den kritik
som kan riktas mot studier som behandlar estetiska uttrycksformer &r att
sjdlva @mnet fokuseras och inte det sammanhang som d&mnet ingdr i. Barns
egna uppfattningar, tankar och idéer dverensstimmer inte alltid med ldrarens
menar Bendroth Karlsson (1996), vilket kan skapa svarigheter i samspelet och
kommunikationen mellan barn och lérare.
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Olika synsitt pa lek framkommer inom forskningen. Vygotskij (1978)
betraktar leken som barnets viktigaste aktivitet ndr det géller att utveckla
medvetande om vérlden. Piaget (1972) delar in leken i olika stadier, vilka
forskaren ser som aldersbundna. Barnets lekforméga utvecklas efter barnets
mognad och foljer barnets kognitiva utveckling. I motsats till Piaget, anser
Eriksson (1986) att leken har ett terapeutiskt syfte och &r ett sétt for barn att
bota sig sjdlv. Lillemyrs (2002) perspektiv pa lek &r att det handlar om
tankekonstruktioner eller tankemodeller som hjélper barnet greppa om lekens
natur. Lek och ldrande dr tva olika fenomen enligt Lillemyr. Lek avgrinsar sig
fran annan verksamhet framhaller Rasmussen (1996, 2002) och &r kritisk mot
att blanda ihop lek och ldrande. Olika synsétt pa lekens syfte och relationen
till 1arande moter ocksa kritik. Ett exempel dr Piagets perspektiv pa lek, vilket
betraktas utifran olika stadier som motsidger forskning som framhaller att
barndomen inte dr indelad i dldersbundna stadier (Vygotskij, 1978).

Lek och ldrande relaterar till varandra framhdller Doverborg och Pramling
Samuelsson (1999), Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, (2003),
samt Johansson och Pramling Samuelsson (2006), vilket ocksa ar utgangs-
punkten till lek och ldrande i foreliggande studie. Kritik kan givetvis riktas
mot detta sitt att se pa lek och ldrande likvdl som kritik kan riktas mot
forskning som pekar pd lek och ldrande som icke-relaterade till varandra
(Rasmussen, 1996, 2002). Enligt styrdokumenten framjar leken lusten till
larande, vilket kan ses som en végvisare i1 forskoleklassen vad géller
perspektiv pa lek och lirande (Utbildningsdepartementet, 2006b).

Sammantaget visar forskningsomradet pa att samlingen upplevs av lirare som
en pedagogisk motesplats for ldrande, socialt samspel, kommunikation och
delaktighet (Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson). Barnen erfar dock svarigheter med innehéll och uppgifter.
Forskningen pekar pa att ldrare dels uppfattar skolformen, forskoleklassen
som skolforberedande, dels samlingen som aktivitet inom forskoleklassen
som skolforberedande (Davidsson, 2000; Morsing Berglund, 1994; Kaérrby,
1990b; Markstrom, 2005).

Forskningsoversikten har framfor allt haft som syfte att ge en bild av de
temaomrdden som erfars som svara i den pedagogiska samlingen. Fokus har
forst och frimst varit pd de temaomraden som ar vanligt forekommande 1
forskolan, forskoleklassen och de tidiga grundskoledren. Avsikten med detta
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nagot bredare perspektiv vad giller beskrivning av innehallsliga temaomraden
grundar sig pé att forskoleklassen &r en relativt ny skolform (1998).
Forskningen har inte i samma grad belyst samlingen i forskoleklassen men
ddremot samlingen i forskolan. De studier som &r representerade inom
forskningsomradet visar pad det innehall som barn vanligtvis moter i
forskoleklassen och samlingen.
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KAPITEL 4

BARNS OLIKA SATT ATT ERFARA OCH HANTERA
SVARIGHETER SOM FORSKNINGSOMRADE

Mot bakgrund av den tidigare forskningsdversikten behandlas 1 detta kapitel
som forskningsomrade barns olika sétt att erfara och hantera svarigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling. Foreliggande studie relateras till ett
relationellt perspektiv pa svarigheter och avser att tillféra det special-
pedagogiska och pedagogiska forskningsfiltet ny kunskap om vad barn erfar
som svarigheter och hur barn hanterar svérigheter i samlingssituationen.

Studier av barns svarigheter i forskoleklassens
pedagogiska samling

Barn 1 forskoledldern kan pa olika sitt befinna sig 1 svarigheter vilket ofta
inbegriper en komplicerad larandesituation. Den forskning som behandlar
svarigheter 1 ndgon form inom forskola, forskoleklass och skolans forsta ar ar
frimst fokuserad pa svarigheter av d@mnesinriktad karaktdr sdsom lds- och
skrivproblematik'® och begrepp inom matematikens omrade (Lundberg &
Sterner, 2006).

Forskning om barns svarigheter 1 forskoleklassen oavsett innehédllsomride har
antingen studerats utifrdn ett individinriktat perspektiv eller ett relationellt
synsétt — ett s.k. omvirldsperspektiv. Nar svérigheter ses relationellt handlar
det om att uppfatta faktorer utanfor barnet som péverkningsbara for att
underlitta svérigheter. Inom ett relationellt perspektiv utgdr man frén ett
synsdtt diar problem och svarigheter ses som foljder av brister i
kommunikationen och samspelet mellan vuxen och barn (Ahlberg, 2007b;
Nilholm, 2003; Persson, 2003; Skidmore, 2004). Kritik har riktats mot att
forskning utifran en positivistisk utgdngspunkt inte tagit ndgon hénsyn till
barnets sociala miljo, utan varit fokuserad pé individen som avvikande (Haug,
1998). Denna forskning har influenser frdn psykologisk testteori och
medicinsk forskning (Magnusson, 2003; Gillberg, 2005). Barns svérigheter

19 For intresserade lisare kan femton svenska forskares tankar om barns skriftsprékslérande ldsas. Studien
finns presenterad i Kullberg och Akesson (2006). Emergent Literacy. IPD rapporter. Goteborgs universitet,
institutionen for Pedagogik och Didaktik.
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blir d4 ndgot som dr kopplat till barnet och blir pd si sitt individinriktat
(Ahlberg, 2001a). Atgérder riktas mot det enskilda barnet och man forsoker
kompensera de brister som barnet anses ha. Eftersom svérigheter skapas och
dger rum 1 ett sammanhang &ar det individinriktade och relationella
perspektivet grinsoverskridande 1 en ldrandesituation som den pedagogiska
samlingen. En ldrandesituation handlar alltsd sdllan om det ena eller andra
perspektivet utan en kombination av bddadera. Vilket synsétt eller
forhallningssitt som dr mer eller mindre framtrddande hos ldrare aterspeglas 1
praktiken — hur ldrare ser pd svarigheter visar sig i bemdtandet av barns
frdgor, kommunikation och handlingar i samband med ldrandesituationen
(Mead, 1934/1967). Huruvida det ar barnet eller omgivningen som anses vara
dgare av svdrigheten har betydelse for hur arbetsformer och arbetssétt
utformas i pedagogisk praxis.

Studier som lyfter fram svérigheter av innehallskaraktir och som kan sdgas ha
en relationell utgdngspunkt pa barns ldrande &r t.ex. Pramling Samuelsson
(2000), Pramling Samuelsson och Mauritzson (1997), Pramling, Klerfelt och
Williams Graneld (1995), Ahlberg och Hamberger (1995), Kullberg (1991),
Eriksen Hagtvet (2002) samt Gustafsson och Mellgren (2000, 2005). Ett
flertal larandeomraden sasom lds- och skrivomradet, matematikomradet, natur
och estetiska uttrycksformer finns representerade inom ndmnda fOrfattares
forskningsomriden. Nér det giller skriftspraksldrande hdvdar Gustavsson och
Mellgren (2000, 2005) att det ar vanligt forkommande att barn har svérigheter
1 den begynnande skrivfasen med att komma ihdg bokstiver, med att de
blandar ihop bokstéver eller har svirt att skilja ut olika ljud. Forskningen
inom omradet beskriver ocksa svarigheter 1 att skriva bokstidver ritt och att
kunna ldsa dem rétt eller att inte kunna ldsa och skriva (Heikkila, 2006).

Inom matematikens omrade framkommer att barn i sexarsdldern kdnner en
oro Over att inte rdkna ritt. Doverborg (1987) samt Emanuelsson och
Doverborg (2006) framhaller att 3-7-aringar har svarigheter med talsekvenser
over 30 (se kapitel 3). Néar barn i sexdrsdldern upplever svérigheter inom
matematikens omrade dr det viktigt att de fir prova sig fram och utveckla
egna tankar och funderingar (Ahlberg, 1992). Forskningen med fokus pa
svarigheter inom estetiska uttrycksformer antyder att barn ocksd inom detta
omrade har upplevelser av svarigheter trots att skapande och lek enligt
styrdokumenten skall vara vidsentliga delar 1 det aktiva ldrandet (Utbild-
ningsdepartementet, 2006b, s. 5). Barn upplever svarigheter med att teckna,
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farglagga, sy eller klippa och ar oroliga dver att resultatet inte blir tillrackligt
fint (Bendroth Karlsson, 1996; Lofstedt, 2001).

Hur svérigheter i samband med en uppgift erfars hor inte bara samman med
barns fOrutsdttningar utan ocksd med deras intresse. Enligt Pramling
Samuelsson m.fl. (1995) och Ahlberg m.fl. (2005) pekar forskningen pé
vikten av att barn inspireras till egna 16sningar vilka stimulerar till ldrande,
samspel, delaktighet och kommunikation. Inom forskningen om svéarigheter
som barn erfar (Markstrom, 2005; Heikkild, 2006) beskrivs dessa for barn i 4—
6-arséldern ofta pa olika sétt beroende pa om det ror sig om undervisning i
sjdlva samlingsringen eller undervisning efter samlingsringen — nir barnen
har satt sig vid ett bord for att arbeta med en uppgift utifrdin samlingens
temainnehéll. Forskningsfokus ligger d& antingen pi4 vad som sker i
samlingsringen eller pd vad som sker nédr barnen har ldmnat sjdlva
samlingsringen och arbetar med en uppgift. Dessa tva olika forskningsfokus
ger intressant och virdefull kunskap var for sig men inte ndgon samlad bild pa
den situation dédr barn erfar och hanterar svarigheter. Vad barn erfar som
svarigheter och hur de hanterar svérigheter bor belysas 1 ett storre
sammanhang med mdjligheter att uppticka monster 1 barns erfaranden och
handlingar som annars skulle vara svéra att ldgga marke till.

Nér svarigheter 1 samlingen &r 1 fokus dr det t.ex. barns koncentrations-
svarigheter som lyfts fram inom forskningen. Rubinstein Reich (1993) har
utifrin ramfaktorteorier (Dahlberg, 1985; Dahlberg & Asén, 1986; Lundgren,
1979), Teacher-thinking (bl.a. Clandinin, 1986), kulturreproduktion (bl.a.
Jackson, 1968) samt symbolisk interaktionistisk teori (Goffman, 1967; Mead,
1976) berort svarigheter 1 sexdrsverksamhetens samlingar. Interaktionismen
har i Rubinstein Reichs studie anvints for att se vilken funktion samlingarna
har for barnen. Samlingarna fran barnens perspektiv handlar framfor allt om
gruppens tillgdng eller begransning men ocksd om svarigheter att forstd vad
lararen stiller for fragor eller att sitta stilla och koncentrera sig i samlingen.
Niér lararen inte lyckas vicka barns intresse eller ndr barn inte dr gruppvana
protesterar de, menar Rubinstein Reich. Anknytningen till den symboliska
interaktionismen 1 foreliggande studie anvédnds framfor allt 1 syfte att belysa
barns handlingar vid svérigheter 1 samband med en uppgift eller ett
temainnehdll och inte med fokus pad samlingens funktion 1 sig, 1 detta
avseende skiljer sig studierna &t och skapar olika kunskap.
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Teoretiska utgangspunkter for att studera barns olika satt att
erfara och hantera svarigheter

I foreliggande studie behandlas barns olika sitt att erfara och hantera
svarigheter med grundval 1 tre teoretiska utgdngspunkter, den utvecklings-
pedagogiska teorin (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2007a, 2007b) samt
den symboliska interaktionismen (Mead, 1934/1967). De tre utgangs-
punkterna lyfter fram och belyser forskningsobjektet och den kunskaps-
bildning som resultatet bidrar till. Kunskapsbildningen utifran tre teoretiska
utgangspunkter och centrala analytiska begrepp bidrar till olika nyanser av
forskningsproblemet som sammantaget kompletterar varandra.

I de teoretiska utgédngspunkterna speglas barns perspektiv och en skola for
alla barn. Barns perspektiv dr en gemensam ndmnare 1 samtliga tre teoretiska
utgangspunkter. Forskning inom det pedagogiska omradet samt didaktisk
forskning som lyfter fram barns perspektiv och erfarenhetsvirld ar ocksa
relevant for det specialpedagogiska féltet (Ahlberg, 2007a), t.ex. hur barn
tanker 1 samband med olika ldrandesituationer (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2006).

Studier utifran den utvecklingspedagogiska teorin och det relationsinriktade
perspektivet lyfter fram barns mojligheter till delaktighet (Ahlberg, 2001a,
2001b; Pramling Samuelsson och Sheridan, 2003). Vikten av barns
delaktighet har dven betydelse inom andra teoretiska utgangspunkter som
exempelvis det sociokulturella perspektivet (Hundeide, 2003/2006; Rogoff,
2003; Rogoff, Goodman Turkanis & Bartlett, 2001), systemteorier11
(Bronfenbrenner, 1979; Oquist, 2003) eller livsvirldsansatsen (Johansson,
1999, 2003).

Inom den forskning som gor barns perspektiv synligt dr delaktighet inom
forskola, forskoleklass och skola ett viktigt begrepp (Ahlberg, 2007a;
Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Relationen mellan barns delaktighet
1 den pedagogiska samlingen och barns perspektiv dr ocksd en relation som
har en teoretisk grund i foreliggande studie. Den teoretiska grunden finns 1 de
teoretiska utgangspunkternas analytiska begrepp som gor det mojligt att lyfta
fram barns perspektiv (kapitel 2). Utgangspunkten dr att ldrande, samspel,

" Inom systemteorin finns olika synsitt men en gemensam uppfattning &r att tinka i nivder av system
(Bronfenbrenner, 1979; Oquist, 2003).
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kommunikation och delaktighet blir mdjligt att studera néar barns perspektiv
beaktas. Den symboliska interaktionismen lyfter fram barns mgjligheter till
samspel och kommunikation'®. Samspelssituationer kan visa pi om barn ir
delaktiga och far kommunicera kring innehdll och uppgifter 1 forskoleklassens
pedagogiska samling.

Det ar vésentligt att finga in barns egna upplevelser och forstaelse av det
fenomen som ska ldras (Eriksen Hagtvet, 2002; Johansson & Pramling
Samuelsson, 2003). Genom att finga barns erfarande och vara lyhord for hur
de uppfattar och talar om svarigheter mojliggors en béttre forstaelse for vad
barn uttrycker.

Barnforskningen visar ganska entydigt atf barns perspektiv dr ett perspektiv
som leder till att barns tankar, erfarenheter och upplevelser beaktas och tas pé
allvar (Kjorholt, 1991; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Halldén,
2003; Sommer, 2003). Johansson och Pramling Samuelsson (2003) diskuterar
begreppen barns perspektiv respektive barnperspektiv enligt foljande:

Begreppen har, kan vi konstatera, blivit begrepp i tiden! Men vad kan barns
perspektiv respektive barnperspektiv betyda i1 forskningssammanhang? Vilka
ontologiska, epistemologiska och metodologiska perspektiv och strategier kan
skapa mojligheter eller hinder for barns perspektiv respektive barnperspektiv
att bli synliga i forskningen? Vilka innebdrder kan dessa synsétt ha 1 praxis?
Vilka forgivettaganden och etiska dilemman finns for den forskare eller
pedagog som menar sig ha barns perspektiv eller barnperspektiv som
utgangspunkt i1 sin yrkesverksamhet? Pa vilka grunder kan man anse sig
foretrdda ett barnperspektiv och &dr det sjilvklart sd att detta intresse alltid
gagnar barnen (s. 1)?

Johansson och Pramling Samuelsson (2003) tar i citatet ovan upp fragor som
kan uppkomma i samband med begreppet barns perspektiv. Forskarna stiller
frigor som ar betydelsefulla for forskare och ldrare att fundera over i
forskning och praxis. Aven Kjorholt (1991) vicker kritiska fragor i samband
med forskning utifrdn ett barns perspektiv. Kjorholt menar att barn-

"Den utvecklingspedagogiska teorin (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) och det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2007a, 2007b) innefattar ocksd begrepp som
kommunikation och samspel. Delaktighet, kommunikation och samspel inom utvecklingspedagogiken kan
beskrivas som begrepp vilka har betydelse i en ldrandesituation i forskolan och de forsta skoldren utifran en
variationen i vad och hur barn urskiljer ett fenomen. Inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet
forekommer forutom delaktighet ocksd begreppet kommunikation och ldrande, men da utifrdn ett
specialpedagogiskt perspektiv utifrin en skola for alla barn och omgivningens betydelse for en
larandesituation och interaktionen mellan médnniskan och det sammanhang hon &r en del av. Den symboliska
interaktionismen har betoning pa handlingens och symbolers betydelse i en samspelssituation (kapitel 2).
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perspektivet' ir ett uttryck for barns protester och uppror mot vuxnas kultur.
Barnperspektivet dr alltsd de vuxnas konstruktion. Enligt Kjorholt dr barn inte
i stdnd till att ta ett barnperspektiv, de dr i det.

Sommer (2003) menar utifran ett pedagogiskt didaktiskt perspektiv, att vuxna
bor ha en generell och specifik kunskap om barns ldrande i1 tider da ett
vuxenperspektiv till stor del dominerar inom den samlade barnforskningen.
Sommers argumentering &r i linje med foreliggande studie vad giller vikten
av att skapa kunskap som genererar kunskap tillbaka till praktiken. Léarare ges
pa sa sitt mojligheter att forstd och tolka barns handlingar och symboler och
medverkar ddrmed till ett meningsfullt larande. Enligt Mead (1934/1967)
representerar symboler de tankar som méinniskan formedlar genom sina
handlingar. Att symbolerna tolkas som avsett av barnet dr da av betydelse for
bade tolkaren och avséndaren (se kapitel 2).

Det huvudsakliga vérdet med att studera barns olika sitt att erfara och hantera
svarigheter &r att studier av detta slag lyfter fram problem som barn moter
ndstan dagligen 1 den pedagogiska samlingen. Foreliggande studie avser att
fylla en kunskapslucka och att o©ka forstaelsen av svarigheter 1
forskoleklassens pedagogiska samling. De teoretiska utgangspunkterna ger en
ontologisk grund for att tydliggéra barns perspektiv. Barns perspektiv kan
alltsd goras synligt utifrdn flera teoretiska utgéngspunkter. Foreliggande
studie visar pa ett av de sdtt som barns perspektiv vad géller att erfara och
hantera svérigheter kan lyftas med utgéngspunkt i1 studiens tre teoretiska
utgangspunkter (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg,
2001a, 2001b; Mead, 1934/1967).

13 Barnperspektivet istillet for barns perspektiv ar forfattarens bendmning (Kjorholt, 1991).
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DEL 2
DEN EMPIRISKA DELEN AV
UNDERSOKNINGEN






KAPITEL 5

METOD

I detta kapitel presenteras inledningsvis de metodologiska utgdngspunkterna
for den empiriska studien. Dérefter beskrivs undersokningsgrupp och
urvalsprocess infor datainsamlingen. Databearbetning, analys- och tolkning
behandlas dédrndst samt det monster som vixer fram. Kapitlet avslutas med
etiskt stdllningstagande samt validitet, reliabilitet och generalisering.

Metodologiska utgangspunkter

De metodologiska utgdngspunkterna i denna studie har sin grund i studiens tre
teoretiska utgédngspunkter med dess centrala analytiska begrepp (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson; Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967).
Avsikten dr att studera barns perspektiv och 0ka forstdelsen for barns olika
sétt att erfara och hantera svarigheter i den pedagogiska samlingen.

Inom utvecklingspedagogiken med grund i fenomenografin (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2000a; Marton & Booth, 2000), dr intervjun en vl
anvind och dokumenterad datainsamlingsmetod niar det giller att utveckla
kunskap kring yngre barns erfaranden med utgdngspunkt i barns perspektiv.

Intervjustudier som genomforts med barn 1 forskolan, forskoleklassen och de
forsta skoldren (Pramling, 1983, 1994; Pramling m.fl., 1995; Johansson &
Pramling Samuelsson, 2006) lyfter fram hur barn utvecklar en forstaelse av
olika innehdll och hur ldrare gor innehéllet synligt utifran vad- och hur-
aspekten. Utvecklingspedagogiken har inspirerat mig som forskare att ge
barnen mojligheter att uttrycka sina erfaranden 1 intervjusammanhang. I
foreliggande studie anvinds intervjuer for att ge barnen 1 forskoleklassen goda
forutsittningar att beskriva vad de erfar som svérigheter. Vid intervjuer med
yngre barn handlar det om att vara foljsam med barnet och sitta sig in 1
barnets virld hidvdar, Doverborg och Pramling Samuelsson (2000a).

I denna studie finns dven en strdvan att lyfta fram barns perspektiv med hjélp
av aterkopplingsmetoden till videoinspelningen — dér barnen ser sig sjilva pa
videoskdrmen (Stimulated Recall), en metod som tydliggér eventuella
oklarheter 1 intervjusammanhanget. Videoinspelning som dokumentation av
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en samspelssituation ger andra och ytterligare mojligheter att skapa data som
visar pd barns ldrande, erfarande och handlingar i olika ldrandesituationer.
Videoobservationer mdjliggor ett askadliggérande av barns erfaranden som
inte framkommer lika tydligt i intervjuer. Lindahl (1996) har exempelvis
videofilmat ettaringars mote med forskolans virld och fangat ettaringars
larande och erfarande. I Lindahls studie utgér videokameran en
dokumentation av konkreta samspelssituationer mellan barn och ldrare i
forskolan. En annan studie (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006) som
delvis vilar pa fenomenografisk grund visar samspelet for lek och ldrande 1
forskolan och de forsta skolaren didr barn och ldrare &r involverade.
Videoobservationens anvéndning i forskoleklassens pedagogiska samling har
i likhet med Lindahl jdmte Johansson och Pramling som syfte att
dokumentera samspelssituationer.

Tidigare empiriska studier med en utvecklingspedagogisk forskningsansats
anvisar ett perspektiv pa val av metoder i fOreliggande studie. Denna
forskningsansats gor ansprik pd att lyfta fram barns perspektiv och barns egna
erfarenheter med hjilp av sévil intervjuer som videoobservationer (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Inom ramen for empiriska studier har dven det kommunikativt relations-
inriktade perspektivet (Ahlberg, 2007a, 2007b) varit végledande som
metodologisk utgdngspunkt. De centrala analytiska begreppen, kommunika-
tion, delaktighet och Idrande har utvecklats ur empiriska studier (Ahlberg,
2001a, 2001b; Ahlberg m.fl., 2005) och &r viktiga aspekter i denna studie. S&
som begreppen lyfts fram 1 forskoleklassen belyser de en skola for alla barn.
Inom det kommunikativt relationsinriktade perspektivet har forskare fokuserat
pa villkor och forutsittningar for elevers larande med hjdlp av bl.a. intervjuer,
samtal och observationer (Ahlberg, 2001a, Ahlberg m.fl., 2002, 2005;
Jakobsson, 2002). Datainsamlingsmetoderna kan anses som praktiknira och
ar kopplade till skolans praktik, vilket kan jamforas med forskoleklassen som
praktik.

I foreliggande studie har videoobservationer och barnintervjuer forankring i
det kommunikativt relationsinriktade perspektivet genom att fokusera pa
barns kommunikation, delaktighet och ldrande i forskoleklassens pedagogiska
samling.
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Det kommunikativt relationsinriktade perspektivet med forankring 1 det
specialpedagogiska forskningsfiltet, har en ambition att belysa frige-
stéllningar som beaktar en skola for alla barn som utgédngspunkt. Studier med
grund i ansatsen (Ahlberg, 2007a; Ahlberg m.fl., 2002; Ahlberg m.fl., 2005)
lyfter fragor med betoning pa inkluderings- och exkluderingsprocesser och
innebdr en empirindra forskningsprocess. Videoobservationer och barn-
intervjuer dr datainsamlingsmetoder som i den hir studien forsoker finga
barns delaktighet, kommunikation och ldrande genom barns olika sdtt att
erfara och hantera svarigheter 1 den pedagogiska samlingen.

Symbolisk interaktionism (Mead, 1934/1967) forknippas kanske i forsta hand
med etnografisk ansats. Négra av de metoder som ar vanligt forekommande
inom den symboliska interaktionismen &r intervjuer liksom observationer med
eller utan videokamera. Jakobsson (2002) exempelvis, har anvént intervjuer
och deltagande observationer i en féltstudie med etnografisk ansats och
forankrat detta 1 bl.a. den symboliska interaktionismen. Jag har tagit intryck
av etnografiska studier dar videoobservationer och barnintervjuer utgdr ett
viktigt redskap ndr det giller att studera barns handlingar, symboler och
samspel. Barns perspektiv fingas genom att studera barns handlingar och vad
dessa visar genom symboler.

En viktig aspekt inom symbolisk interaktionistisk metodologi dr enligt Woods
(1996) att forskningsprocessen utgar fran verkligheten och fragestillningarna
ar grundade 1 empirin. Woods (1996) menar att hela forskningsprocessen och
inte bara datainsamlingen har betydelse om forskningsprocessen skall
beddmas som verklighetsnidra. Forskningsméssigt utgér grundlaggande
metodologiska stdllningstaganden inom den symboliska interaktionismen
liksom utvecklingspedagogiken och det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet den metodologiska grunden. Sammanfattningsvis kan ségas att
hela forskningsprocessen i foreliggande studie dr verklighetstrogen eftersom
det har funnits en strdvan att utgd fran barns erfarenhetsvirld. I ovan ndmnda
empiriska studier som anvént videoobservationer och barnintervjuer som
datainsamlingsmetoder finner jag perspektiv for att studera barns olika sitt att
erfara och hantera svarigheter.

Urval och undersokningsgrupp

I studien ingick 115 barn, fordelade pad 15 olika forskoleklasser 1 12 olika
skolor. Antalet forskoleklasser var 4 till antalet 1 en skola, vilket forklarar 15
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forskoleklasser fordelat pd 12 olika skolor. Tre forskoleklasser har ett visst
samarbete med drsklasserna 1-3 och &r sé att séga integrerade med skoléren 1-
3, avseende vissa gemensamma sammankomster. Forskoleklassernas barn har
den pedagogiska samlingsstunden enskilt, utan integrering med dldre barn.

Datainsamlingsmetoderna dr videoobservationer och intervjuer med 61 flickor
och 54 pojkar. Barnen var sex ar eller skulle fylla sex &r véartermin 2004, da
datainsamlingen genomf6rdes. Det skall tilliggas att fler barn finns med i
respektive forskoleklasser dn vad undersokningsgruppen bestar av. Minst en
larare (kvinnlig) fran varje forskoleklass och dess pedagogiska samling deltar
1 studien och videofilmades tillsammans med barnen.

Steg i urvalsprocessen

I forberedelsen infor datainsamlingen har ett antal steg vidtagits. Presenta-
tionen nedan beskriver systematiskt de olika urvalsstegen.

Stadsdelar

Forst genomfordes ett strategiskt urval av 12 olika stadsdelar 1 en storstad.
Dessa 12 stadsdelar grundar sig pd en spridning Over hela staden.
Stadsdelarna valdes ut utifrén telefonkatalogens information och representerar
vastra, Ostra, norra, sodra, samt centrala delar av staden. Stadsdelarna ar
kulturellt/etniskt och socioekonomiskt varierande. I vissa stadsdelar &r villor
och radhus den dominerande boendeformen, i andra omraden hyreshus. |
nagra omraden finns det varierad bebyggelse (bilaga 2).

Alla barn 1 undersokningsgruppen bor inte 1 den stadsdel som
skolan/forskoleklassen ligger inom. Det finns barn som flyttat frain omradet,
men har valt att g& kvar 1 sin forskoleklass eller av andra skil inte bor 1
omradet. Det dr dock ett fital barn som inte bor 1 omradet (7 barn av 115 bor
inte 1 omradet).

Rektorsomraden och forskoleklasser — kontakt med rektorer

Ett andra steg 1 urvalsprocessen var att gora ett urval av forskoleklasser inom
respektive rektorsomrade. Urvalet utgick fran stadsdelsforvaltningarnas
uppdelning 1 telefonkatalogen av skolor/forskoleklasser. Forskoleklassernas
placering hade betydelse vid urvalet. De medverkande barnen skulle foretrada
ett s& representativt urval som mojligt med olika etnisk/kulturell- och socio-
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/ekonomisk bakgrund. Stadsdelsforvaltningarnas registrering av befolknings-
underlaget 1 respektive stadsdel, néar det giller att vélja en nigorlunda jamn
fordelning av skolornas/forskoleklassernas placering har varit till hjilp.

For att {4 tilltrdde att genomfora studien 1 forskoleklasserna kontaktades 16
rektorer via telefon pd 16 olika skolor. Rektorerna blev informerade om
studiens syfte och att barn skulle videofilmas och intervjuas. Samtliga
rektorer fick ocksa studiens syfte skriftligt bifogat som bilaga via e-post
(bilaga 3) for att kunna formedla detta till sina ldrare vid personalméte etc. Av
alla de tillfragade 16 rektorerna, var det enbart 1 rektor som inte svarade pa
min forfrigan om att fa videofilma och intervjua barn 1 forskoleklassen.

Att ta kontakt med 16 rektorer pd 16 skolor, grundar sig pa en forhoppning att
kunna {4 ett Overskott av intressenter, for att sdkerstilla datainsamlingens
genomforande. Av 15 rektorer (1 rektor tackade nej) som var positiva till
studien, kontaktades 12 rektorer, vilka representerade 15 olika skolor med
dess forskoleklasser (pa 1 skola ansvarade rektorn for 4 forskoleklasser). De
12 rektorer pd 15 skolor som kontaktades representerar en jimn fordelning
over stadens samliga stadsdelar och ytterligare forskoleklasser behdvdes inte.

Kontakt med larare

Tillvigagangssittet darefter var att via telefon kontakta de ldrare som arbetade
1 forskoleklasserna for att planera in besok, intervju- och videoobservations-
tider. Informationsblad Gverldmnades via ldrarna till samtliga fordldrar om
studiens Overgripande syfte tillsammans med en forfrdgan om deras barns
medverkan 1 studien. Detta informationsblad var pa en och en halv A 4 sida
(bilaga 4). Det inneholl information om studiens syfte och etiska krav
gillande konfidentialitet (www.vr.se). Informationsbladet innehdll dven en
talong dér fordldrarna kunde fylla i att de hade tagit del av informationen,
samt huruvida de dnskade att deras barn skulle medverka eller inte medverka.
Informationsbladet till fordldrarna Overldmnades till ldrarna vid ett
informationsmote 1 respektive forskoleklass. Vid informationsmotet presen-
terade jag mig, svarade p4 fragor om studien och planerade in tider som skulle
passa respektive verksamhet. Vid hélften av informationsmotena traffade jag
ocksa rektorerna. De medverkande ldrarna fick samtidigt informationen om
att de sjdlva skulle komma att deltaga 1 studien tillsammans med barnen och
alltsa bli videofilmade. Detta motte inte ndgot hinder fran ndgon av ldrarna,
ett stort intresse visade sig istillet. De ldrare som arbetade 1 forskoleklasserna
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var ocksa de ldrare som tillsammans med barnen videofilmades. Négot urval
av forskoleklassernas ldrare var pa detta sitt inte aktuellt.

Detta forberedande stadium av datainsamlingen var forhallandevis viktigt,
med tanke pa ldrarnas roll som oOverldimnare av informationsbladet till
fordldrarna. Vissa funderingar forekom 1 avseende att vélja ett annat
forfaringssitt nér det gillde 6verlamnandet av informationen till féréldrarna.
Funderingarna handlade om att kanske ldmna ut informationsbladet pd ett
fordldramote eller liknande, men detta 6verviagande fick omvérderas pa grund
av att fordldramoten vid just denna tid péd terminen inte var inplanerade, samt
att osdkerheten att nd samtliga fordldrar &ndd skulle finnas kvar. Néagra
inskrivna rader i informationsbladet fick istdllet informera forédldrarna om att
de var vdlkomna att hora av sig med fragor om studien. Av de till fordldrarna
utldimnade informationsbladen fick ldrarna tillbaka ett varierande antal
svarstalonger. Lararna fick ocksa pdminna fordldrarna ett flertal gdnger om att
inte glomma att ldmna talongen, oavsett vad de hade tagit stdllning till nir det
géllde deras barns medverkan eller icke-medverkan. Sammanlagt Over-
lamnades 189 informationsblad till barnens ldrare att vidarebefordra till
fordldrarna. Detta motsvarade samtliga barn i de 15 forskoleklasserna, av
dessa aterkom 165 ifyllda av foréldrarna.

Svarstalonger och barn

Urvalet 1 nésta steg, efter 165 inkomna svarstalonger, var att se hur ménga
barn som sammanlagt och 1 respektive forskoleklasser fick medverka.
Sammanlagt inkom 115 ja”- intressenter genom foradldrars godkdnnande som
bedomdes ricka som dataunderlag. De 74 (varav 50 ej tillbakalamnade
talonger och 24 nekande svar) barn som inte fick deltaga i unders6kningen var
utspridda pa 11 forskoleklasser. I en av forskoleklasserna var deltagarantalet

bland barnen 100 %.

Samtliga 115 barn dr fodda i Sverige och har olika socio-/ekonomisk och
etniskt/kulturell bakgrund. De barn som deltager i studien kan uttrycka sig pa
svenska spriket och gora sig forstddda. Nagra forhandsuppgifter frdn lirare
forekom inte vad giller uppgifter om varje enskilt barn eller om nagot barn
ansdgs vara 1 behov av sdrskilt stdd. Denna forhandsinformation var inte
aktuellt att ta del av, eftersom eventuell information skulle kunde péverka en
objektiv uppfattning av barnen.
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Samlingssituationer — videoobservationer och barnintervjuer

Sammantaget videofilmades 20 olika samlingssituationer 1 15 olika for-
skoleklasser. Samtliga 15 forskoleklasser finns representerade i urvalet. I fem
forskoleklasser filmades tvd pedagogiska samlingar. Valet att filma tva
pedagogiska samlingar 1 dessa forskoleklasser, grundar sig pé att dven f& med
samlingar som inte enbart pabdrjar och startar upp dagen, utan ocksé
forekommer under en annan tid pa dagen.

Barnen videofilmades forst 1 sjdlva samlingsringen eller soffan/sofforna. I
detta sammanhang fokuserades samtliga barn tillsammans (som fick video-
filmas), samt ldrarna som holl 1 de pedagogiska samlingarna. Intresset riktades
mot hur samspelet, kommunikationen och delaktigheten gestaltade sig mellan
barn och larare, samt mellan barn och barn. Redan 1 detta skede visade barnen
olika sitt att erfara svarigheter 1 form av kroppssprak, mimik, samt verbala
uttryck.

Nar barnen dérefter arbetade med sina uppgifter vid ett eller flera bord,
videofilmades enskilda deltagande barns kroppssprak, mimik och den uppgift
de arbetade med. Har liksom 1 sjdlva samlingsringen eller soffan fokuserades
pé kroppsspréket och verbala uttryck, samt hur samspelet, kommunikationen
och delaktigheten gestaltade sig mellan klasskamrater och ldrare. Vilken
situation som valdes berodde pa hiandelseforlopp och handling. Ett exempel
pé en situation dr nir ett barn sitter vid ett bord och arbetar med en uppgift
och samtidigt samspelar med lararen eller klasskamrater runt bordet. Fokus ar
da forst pd barnet tillsammans med klasskamraterna. Nar barnet sedan handlar
genom att 1dmna bordet, f6ljs hon/han med videokameran.

I ndgra pedagogiska samlingar var inte deltagarantalet storre dn att det gick att
folja barnen som avldgsnade sig frén sin sittplats. Ett annat exempel &r nér ett
barn enskilt arbetar med en uppgift och nigot samspel eller delaktighet inte
forekommer och barnet uttrycker missnoje genom att inte arbeta 1 sin bok. I
en sddan situation riktades forst videokameran till det enskilda barnet och
dennes handling. Intentionen var att finga svarigheter som barnet uttryckte
ndr hon/han arbetade med en uppgift. Samtidigt var det viktigt att 4 med hela
den situation som omgav barnet for att inte g& miste om nédgot vésentligt 1
samspelssituationen mellan barn och larare/barn (Mead, 1937/1967; Ahlberg,
2001a, 2001b; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). For att
uppmarksamma situationen kring barnet, videofilmades dven barn och larare 1
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barnets narhet. Rent tekniskt handlade det om att vaxla mellan att zooma in
barnet till att f4 ett vidvinkelperspektiv och filma situationen kring barnet.
Mindre ytor gjorde detta mojligt, vilket storre ytor inte hade mdjliggjort.

Hur avgors vad som dr en svarighet, utifrdn barns perspektiv? Definitionen pa
en svarighet ligger till stor del hos barnen sjdlv och visar sig i vad de uttrycker
som svarigheter genom tal- och kroppssprik/symboler, samt handlingar
(Mead, 1934/1967). Barnen kunde exempelvis sidga i videoobservationen “det
hér dr svart, usch” och visar detta genom ovan ndmnda kroppssprak/symboler.
Det var dessa kroppsliga och verbala uttryck och handlingar som sedan
tillsammans med barnintervjuerna, 1d4g som underlag for analys.

Samtliga 115 barn intervjuades och utgdér underlag for analys. Alla 115
barnintervjuer finns dock av utrymmesskaél inte med som exempel pa utsagor i
presentationen av resultatet. De 42 intervjusekvenser som dr utvalda att
representera studien, dr ett representativt urval av alla barnintervjuer med
fordelning 6ver samtliga forskoleklassers samlingar.

Urvalsprocessen sammanfattas enligt foljande punkter och tabell:

Urval av:

e Stadsdelar (12)

e Rektorsomriaden/forskoleklasser (15), rektorer (12)

e Lirare (minst 1 i varje forskoleklass)

e Svarstalonger/barn (utlamnade 189, inkomna 165, ej medverkande 74,
varav 50 ej tillbakaldmnade talonger och 24 nekande svar)
Samlingssituationer/videoobservationer (20)

e Barnintervjuer (115 — 1 intervju per barn)

e Resultatredovisning av 42 representativa barnintervjuer
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Antal Antal barn i Antal | Antal | Antal Antal Antal Antal
barni 12 | undersdknings- | flickor | pojkar | utlimnade | inkomna | inkomna | inkomna
stadsdelar | gruppen talonger | talonger | ”ja”- ’nej”-
och 15 svar svar
forskole-

klasser

16 06 05 01 16 15 06 09

13 07 04 03 13 11 07 04

12 11 04 07 12 11 11 00

11 08 04 04 11 08 08 00

12 12 07 05 12 12 12 00

10 04 03 01 10 07 04 03

17 08 05 03 17 16 08 08

14 09 06 03 14 11 09 02

12 11 03 08 12 12 11 01

15 10 05 05 15 13 10 03

11 03 02 01 11 09 03 06

14 * 06 04 02 14 12 06 06

13 * 08 05 03 13 11 08 03

09 * 08 03 05 09 08 08 00

10 * 04 01 03 10 09 04 05
Totalt 189 | 115 61 54 189 165 115 50

* = 4 forskoleklasser i samma skola och stadsdel.

I tabellen framkommer att av de 189 utlimnade talongerna var det 24 talonger
som inte ldmnades tillbaka av fordldrarna. I vissa forskoleklasser var
deltagarantalet ldgt 1 forhallande till antal barn totalt 1 forskoleklasserna.
Tabellen visar ocksé att av de 115 talongerna som ldmnades tillbaka och var
paskrivna, var 50 av dem nekande svar om barnens deltagande 1 studien.
Vissa geografiska omrdden dominerade vad giller fordldrars intresse av att
lata barnen delta i studien. I de forskoleklasser som inte hade ett lika stort
deltagande, gick barn vars fordldrar har utldindsk hirkomst. Att fotograferas
stred mot flera av dessa familjers religion.

Datainsamling

Efter kontakten med rektorer och liarare var det dags for mig att stifta
bekantskap med barnen. Sammanlagt triffade jag varje barn och den grupp
som barnet ingick 1 minst tre ganger. Den forsta och andra kontakten med
barnen blev en formiddag eller eftermiddag, d& oftast nagon aktivitet pagick.
Besoken genomfordes med nagra dagars mellanrum 1 samtliga for-
skoleklasser. Vid dessa tvd tillfdllen innan datainsamlingen paborjades,
erholls ocksd av ldrarna barnens namn pd en lista. Samtidigt emottogs de
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informationsblad med svarstalonger som fordldrarna skrivit under med sina
namnteckningar om barnens deltagande eller inte deltagande.

Att gora nagra besok 1 forskoleklasserna fore videoobservations- och
intervjutillfillet, var ett sitt att lira kiinna barnen. Aven om detta bara blev
ytligt, var det dock en forsta kontakt som var viktig 1 detta skede av
datainsamlingen. Tanken var att barnen skulle veta vem som kom pa besok
och senare skulle videofilma och samtala med dem. Barnen var mycket
intresserade och stéllde fragor om bandspelaren och videokameran. De fick
titta 1 videokamerans monitor och kunde pé si sitt se sina klasskamrater ’pa
en liten teveskdrm”, som ett barn uttryckte det. Barnen fick ocksa prata in
nidgra ord i1 bandspelaren, for att dérefter fA hora sin egen och andra
klasskamraters roster. Liknande tillvigagangssitt anvinde Dyplie Nilsen
(1999) 1 en studie pa barn i fem till sjudrsédldern, nidr hon introducerade
videokameran for dem efter att ha blivit fortrogen med barnen. Dyplie Nilsen
menar att barnen inte reagerade nidmnvért, annat dn ett och annat barn som
ropade “hun tar film av oss” (norskt originalcitat, s 120).

Provintervjuer

Forsta och andra besoket 1 forskoleklasserna, gick ut pa att finna ett sitt att fa
kontakt med barnen. Vid det andra besoket genomfordes tre provintervjuer
fordelade pd tre olika forskoleklasser. Urvalet av de tre barnen var
slumpmassigt och valdes ut utifrdn en namnlista utan forkunskap om barnens
bakgrund. Frigorna stilldes 1 form av ett samtal och utgick fran
samlingssituationen som barnen strax innan varit delaktiga 1. Vid
genomforandet av provintervjuerna anvédndes inte videokamera som ett
redskap att aterkoppla samlingen. Syftet med provintervjuerna var forst och
fraimst att se om frageomradet och dmnet var relevant att g vidare med och
om barnen forstod frdgorna. I stort upplevdes fragorna som relevanta att
anvinda 1 huvudstudien. Barnen kunde berétta om de erfor svarigheter och i
s fall vad som var svirt men kom ibland in pd tidigare samlingar. Att
aterkoppling av videoobservationerna skulle kunna underlétta for barnen att
erfara den aktuella samlingssituationen blev patagligt mot bakgrund av att
kunna fokusera en viss situation. Vissa fragor formulerades darefter om for att
bli tydligare och mer riktade till den aktuella samlingssituationen.
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Huvudstudien

Besok nummer tre var dmnat for sjdlva datainsamlingen. Sammantaget
besoktes femton forskoleklasser for videoobservation och intervju i form av
samtal. Nedan f6ljer en mer utforlig beskrivning av datainsamlingsmetoderna.

Datainsamlingsmetoder:

e Videoinspelning/observation med en video-digitalkamera med monitor

e Aterkoppling till videoobservation — barnintervju i samtalsform kring
fragor utifran den videoinspelade samlingskontexten.

Videoobservationer

Hogsta antal videofilmade barn som medverkar 1 foreliggande studies
pedagogiska samlingar var tolv och ldgsta antal barn var tre. Sammantaget
inneholl dock barngrupperna fler barn (som inte medverkar i studien) da de
flesta med ndgra fd undantag fick videofilmas, men inte intervjuas. Négot
enstaka av dessa barn omnidmns 1 studien vid nigot tillfélle, d& det ar relevant
for sammanhanget. Ett sddant tillfille kan exempelvis vara i en samspels-
situation ndr barn talar om svarigheter och flera barn ar en del av situationen.

Besoket borjade en stund innan morgonsamlingen, vilken oftast startade upp
dagen, vanligtvis klockan 8.00 (5 samlingar videofilmas ocksa efter lunch).
Barnen 1 samtliga forskoleklasser brukar successivt infinna sig strax innan
samlingen borjar och leker fritt tills lararen sdger att samlingen skall borja”.

Videoobservationerna sker genom observation 1 bakgrunden med video-
kameran, men samtidigt inte sa langt bort att inte barnens rdster och blickar,
mimik etc. samt de vuxnas agerande gar forlorade.

Barnen och ldrarna fdngas med hjilp av videokamerans monitor utfélld.
Videokamerans mikrofon &r inbyggd 1 kameran och nagot stativ anvénds inte,
utan kameran vilar i handen. Skillnaden mellan att anvdanda kameramikrofon
eller trddl6s mikrofon far anpassas till vald situation och forskningsproblem
pépekar Heikkild och Sahlstrom (2003), samt Heikkild (2006). Fordelen med
handhéllen kamera dr att man kan gd och rora sig fritt i rummet och folja
efter, men samtidigt 16per man storre risk att dra uppmairksamheten till sig
och bildkvaliteten kan bli simre. Vid valet av en stativmonterad kamera &r
fordelen att kameran skoter sig sjdlv, samt att bildkvalitén 1 allménhet blir
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bittre. Nackdelarna &r att forskaren blir bunden vid kameran pé plats och
stélle.

Barnen reagerade inte nimnvért nir de videofilmades. I flera forskoleklasser
var barnen sedan tidigare vana vid att bli filmade. Denna metod har anvénts
av ldrarna som dokumentation vid ett flertal tillfillen 1 de forskoleklasser som
besoktes. Mgjligtvis var detta en av orsakerna till att barnen inte reagerade
nidmnvirt ndr de skulle bli videofilmade. Flera av barnen har ocksd en
videokamera 1 familjen, vilket mdhinda bidrog till avdramatiseringen. For-
delarna med att videofilma dr att det kan vara ett bra hjdlpmedel for att
framstilla ett tydligt datamaterial och pa si sétt styrka validiteten, menar
Dyplie Nilsen (1999). Dyplie Nilsen understryker att sédvil verbal som icke-
verbal kommunikation blir synlig vid anvdndandet av videokamera.

Arbetssittet med videokamera och dess fordelar dr viktiga att uppmérk-
samma, patalar Lofstedt (2001) som {fOrst dgnat sig at traditionell
observationsteknik med féltanteckningar 1 kombination med stillbilds-
fotografier och dérefter overgatt till videoobservationer med handkamera.
Lofstedt diskuterar videokamerans fordelar 1 jamforelse med féltanteckningar
och menar att det inte enbart handlar om val av situationer som skall
dokumenteras, utan dven val av synvinkel (Lofstedt, 2001).

For att fdnga undersokningspersonernas handlingar, kan tva eller flera
videokameror vara ett hjdlpmedel, diskuterar Alexandersson (1994).
Alexandersson funderade sjidlv Over att anvinda tvd kameror vid insamlandet
av data fOor att optimera mojligheten att finga barn och ldrare, samt
interaktionen i klassrummet. Den praktiska problematiken kring flera kameror
och deras samtidiga mandvrering lamnade Alexanderson dérhin, d&ven om en
analys av interaktionen kanske skulle framgéd tydligare. Likvirdiga
funderingar forekom 1 foreliggande studie innan inspelningstillfillena tog vid
och det var viktigt att vara medveten om for- och nackdelar med anvéndandet
av en eller flera videokameror. Ett stativ med en kamera hade kunnat fanga
samlingen pa avstand och kameran vid handen fangat vinklar och nérheten till
objektet. Dubbla tillvigagingssitt valdes bort efter en forsta analys och
genomgéng av inspelningstekniken. Filmerna ség ut att ha fangat syftet och
beslutet att anvdnda en videokamera Overvidgde. Anvédndandet av endast en
kamera har ménga fordelar, menar Heikkild och Sahlstrom (2003), dels
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genom att etnografiskt kunna hantera kameran pa ett acceptabelt vis, dels pa
grund av personella och ekonomiska resurser.

Sammanlagt gick det at tva videokameraband a en timma per band (2 timmars
videoinspelning) vid varje observationsstélle, alltsd 40 timmars video-
observationer sammantaget (20 samlingssituationer filmades i 15 forskole-
klasser). Den pedagogiska samlingen brukade vara i cirka tvd timmar
medridknat den aktivitet som barnen arbetade med. Efter videofilmningen av
introduktionen i den pedagogiska samlingen, Overgick observationen till
filmandet av barnen nédr de arbetade med sina uppgifter utifrdn samlingens
temaomraden. Hér kunde samspel, kommunikation och delaktighet observeras
dd barnen vanligtvis arbetade med bokstdver, siffror eller ndgon estetisk
uttrycksform. En mojlighet fanns att zooma in barnens ansiktsuttryck, blickar
och frégor eller svar till sina ldrare eller kamrater och det handlingsmonster
som visade sig mellan barn och ldrare/barn. Detta var ocksa sjdlva tanken med
videoobservationen — att studera barns olika sétt att erfara och hantera
svarigheter 1 den pedagogiska samlingssituationen, diar bade samspels-
situationer och enskilt arbete forekom. Filmandet pagick i stort sitt oavbrutet
med undantag fran byte av videoband.

Ljud-, blick- och kroppsorientering kan sdgas vara viktiga aspekter att
fokusera ndr det géller barn. Heikkild och Sahlstrom (2003) samt Heikkila
(2006) anser att samtal och andra sociala ljud (sdng, musik och ljud som
uppkommer ndr man slar, bankar etc.) dr betydelsefulla och fir inte bli sa
otydliga att det inte gér att urskilja vem som gor och sdger vad. Denna
diskussion forde ocksa Goodwin, redan 1 slutet av 1970-talet och papekade
hur olika blickar &r indikatorer pa sociala aspekter av lyssnande (Goodwin,
1981, 1994). Aven om det har forflutit atskilliga ar sedan Goodwin tog upp
blickindikatorer som anvidndbara verktyg i ett analysarbete, dr detta lika
aktuellt idag vid jamforelse med foreliggande studie. Hur barnen visar olika
ansiktsuttryck med blickar, mimik och kroppsorientering, visar pd hur de
samspelar med Ovriga aktorer i samlingssituationen och hur de erfar och
handlar vid svérigheter.

Utifrén dessa reflektioner om den problematik som kan uppstd, finner jag

videoobservation vara ett utmédrkt redskap for att finga barns olika sitt att
erfara svérigheter i samband med en uppgift. Materialet finns sedan bevarat
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och kan aterupplevas och ligga till grund for fortsatt analys och tolkning
(Hartman, 1998).

Videoobservation:
e 2 videokameraband 4 1 timme per band vid varje observationstillfalle
e Totalt 40 timmars videoobservationer

Aterkoppling till videoobservationer via barnintervjuer

Bendmningen dterkoppling till videoobservationer, vilket Haglund (2003,
2004) bendmner Stimulated Recall, ar ett samlingsnamn for olika intervju-
tekniker vid anvidndandet av inspelat material fran bandspelare eller
videokamera. Bloom (1953) ségs vara en av de forsta som anvidnde sig av
aterkoppling som undersékningsmetod. Han motiverade metodens fordelar
med att den vécker ledtrddar inom fér minnet rimlig tid, vilket inte ar lika latt
nir tid av veckor, ménader eller ar passerat. Ju mer tid som passerar, desto
samre minns och aterkopplar vi.

Vanligtvis anvidnds aterkoppling till videoobservationer i datainsamlingar dar
vuxna dr deltagande. De forskare (Haglund, 2003) som har anvént metoden
nér det géller att studera vuxna har fort en diskussion om metodens for- och
nackdelar. Haglund (2003) ser metodens fordelar nir det giller vuxna, 1 detta
fall fritidspedagoger. I Haglunds studie har metoden anvénts som en av flera
datainsamlingsmetoder med fritidspedagoger och deras arbete med samlingar.
Haglund papekar just vikten av att kort efter samlingen aterkoppla situationen
for undersokningspersonerna. Dessa dr visserligen vuxna, men nér det géiller
barn 1 sexarsdldern dr det dnnu viktigare att ha en sé tidig dterkoppling som
mdjligt. Barn 1 denna élder har inte lika l4tt som &dldre barn eller vuxna att
aterkoppla héndelser om tiden mellan olika handlingar och situationer blir for
lang, utan glommer l4tt bort vad som hint tidigare (Rubinstein Reich, 1993;
Lindahl, 2002; Heikkild & Sahlstrom, 2003; Heikkild, 2006). Att aterkoppla
det upplevda skeendet inom f6r barnet rimlig tid blir d4 extra betydelsefullt.

Att anvinda aterkopplingsmetoden p& barn har pd senare ar blivit mer
aktuellt. Ett flertal studier (Rubinstein Reich, 1993; Hjorth, 1996) visar att
barn i olika aldrar ges dterkoppling via metoden och kan reflektera over sitt
eget tinkande. Aterkopplingsmetoden kan fiven sdigas vara en hjilp pa vigen
for barn 1 de dldre forskoledldrarna, samt forskoleklassen, da det géller att
minnas vad det var som hinde. Detta har bland andra Rubinstein Reich (1993)
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visat ndr barn enskilt fir se en del av en videoinspelning for att sedan delta 1
en tematisk intervju. Detta tillvigagéngssétt har till stor del tillimpats i
foreliggande studie. Att barn kan bli distraherade av filmen och fa svarigheter
att svara eller fora samtal har dven tagits med i1 beaktandet under upp-
spelningen och dterkopplingen.

Hur ar det dé tankt nér det géller aterkopplingsmetoden och dess anvindning
och anpassning pa 115 sexariga barn?

De barn som skulle intervjuas den aktuella dagen blev inbjudna till
filmvisningen och intervjun. Barn som skulle intervjuas dagen efter (vid stort
deltagarantal), blev informerade om att de skulle intervjuas ndstkommande
dag. Samtliga ldrare hade 1 forvig sett till att ett rum stod till forfogande for
intervjuer. Vid ett tillfélle satt vi 1 en korridor som samtidigt var ett rum. I
stort sett gick det att genomfora aterkopplingsintervjun i korridoren, d&ven om
det frdn borjan fanns vissa funderingar pa att flytta fram intervjun till ett
senare tillfélle. Jag upplevde situationen som lite rorig, eftersom elever fran
andra klasser da och di kom forbi vir vr. Nadgon annan plats att flytta till var
inte mojlig vid det tillfallet, d& samtliga utrymmen var upptagna. Barnen frin
just denna forskoleklass verkade dock vara vana vid att andra elever kom och
gick forbi deras klassrum och tillhorande utrymme och reagerade inte
ndmnvart pa de dldre elevernas nyfikna blickar, ”S& ar det alltid”, siger ett
barn till mig.

Med undantag fran detta tillfdlle med var placering i korridoren, hade vi vid
ovriga tillfdllen tillgédng till ett rum 1 anslutning till forskoleklassernas egna
skolsalar, sdsom personalrum, kurators/psykologs kontor, bibliotek eller
grupprum etc. Videokameran sattes vid samtliga tillfdllen upp pa ett bord
intill barnets placering som var 1 en soffa, fatdlj eller stol. Det var viktigt att
barnet var placerat sa att inte ndgot fonster utan gardiner var 1 blickpunkten,
eller annat som kunde finga barnets intresse eller uppmirksamhet, forutom
videokameran. Kameran startades och innehédllet spelades upp i kamerans
monitor. Varje barn fick frdgan om de kunde se de olika samlingsmomenten
tillrackligt bra pd monitorn eftersom denna é&r relativt liten. Samtliga barn
hade inte nigot problem med detta, utan blev delaktiga ganska fort 1 de
hindelser som intridffade pa skdrmen. Barn dr idag ocksd vana att se pa
skidrmar av mindre format, genom handdataspel av olika slag. Manga barn har
alltsé ett trdnat 6ga 1 att uppfatta detaljer pd en videokameras monitor.
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Intervjuférfarandet borjade med att ndgra huvudfragor stélldes som foljdes
upp av foljdfragor, vilka var kopplade till den videofilmade samlings-
situationen. Hir gavs d& mdjlighet att fa tillgdng till barns erfarande
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a). Varje barn blev inledningsvis
informerat om att ndgra fragor kommer att stillas om vad hon/han hade gjort i
samlingen och de aktiviteter som forekom i anslutning till den pedagogiska
samlingen. Barnet kunde ocksa se sig sjdlvt 1 aktion i samlingen pa monitorn,
sa tvivel om vilka aktiviteter som intervjufrdgorna handlade om var minimal,
d& vi hela tiden hade filmen till hjalp.

Aterkopplingsmetoden borjade med att en ingdngsfriga stilldes: vad gjorde ni
i samlingen idag? Den var gemensam for alla barn och stélldes pd samma vis
1 samband med den uppspelade sekvensen. Det skall tilldggas att samtliga 115
barn som intervjuades, inte fatt ndgon forhandsinformation om vad fragorna
skulle innehalla. Varje enskilt barn blev intervjuat en gang under varterminen
2004.

Barnen fick kommentera héndelserna pd monitorn samtidigt som intervju-
frdgor av samtalskaraktdr stélldes om vad barnet uppfattade som svarigheter i
samlingssituationen. Frigeomraddet handlade om; vad gjorde barnet 1
samlingen, hur upplevde hon/han situationen, vad var svart 1 just denna
situation, hur reagerade och agerade hon/han vid erfarandet av svéarigheter,
vilka handlingar anvéndes? Fragorna kopplades till innehallet/uppgiften och
den pedagogiska samlingssituationen. Jag tolkar det som att samtliga barns
upplevelser att aterkoppla var positiva for dem, samt att de ansag sig ha nagot
viktigt att berdtta for en vuxen, d&ven om dmnet 1 sig kan vara kinsligt att tala
om. Detta kridver dock att forskaren/intervjuaren &r vél insatt i problem-
omradet, hur barn resonerar, reagerar och handlar i1 olika situationer
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a). Syftet var att fanga svérigheter,
men det dr viktigt att tydliggora att barnen inte blev patvingade att tala om
svarigheter som de egentligen inte upplevde.

Andersen och Ottosen (2002) papekar att det &r en fordel om den vuxne har
en professionell kunskap om barn, vilket mojliggér en kommunikation som
barnet kan kénna trygghet till. Fragor som utan vidare kan stillas till vuxna
kan vélla problem om de stélls till barn, eftersom barn inte alltid forstar dem.
Att fora ett samtal med barn fordrar enligt Andersen och Ottosen en
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medvetenhet hos intervjuaren nér det giller att bruka ett sprak som barn
forstar.

De bandinspelade intervjuerna genomfordes pa skoltid, oftast pd formiddagen
eller vid andra tillfdllen, efter lunch eller dagen efter (vid stort deltagarantal).
De barn som intervjuades dagen efter, var inte med pad den dagens
pedagogiska samling i syfte att inte blanda ihop de tva samlingarna. Valet att
forlagga intervjuerna till barnens forskoleklassmiljo grundar sig pé att barnen
ar 1 en milj6 som tillhor deras vardag. Intervjuernas ldngd varierade fran 20
minuter till ca 50 minuter. Samtliga barn gav intryck av att de upplevde sig
vara utvalda — att de var viktiga som personer och att en vuxen var intresserad
av vad de hade att sdga. Ett inspelningsband till varje barn anvindes, vilket
blir 115 band 4 en timme per barn. Vissa intervjuer tackte upp bandets ldngd,
medan andra intervjuer inte upptog bandets ldngd i lika stor utstrackning. Att
ha en intervju pa varje band var dock praktiskt vid analys och tolkning av
intervjumaterialet.

For de barn som intervjuades dagen efter, handlade frdgan inte om idag, utan
vad gjorde ni i samlingen_igdr? Dessa ingangsfragor var tdnkta att fa barnen
att reflektera 6ver och komma tillbaka till samlingen och dess innehdll med
hjilp av aterkopplingsmetoden. Samtidigt var det viktigt att fortydliga att
frdgan handlade om just filmens samlingsaktivitet och inte ndgon annan
aktivitet langre tillbaka i tiden. Barnen svarade och nya fragor stélldes utifrdn
vad de svarade. Aterkopplingsmetoden skulle fi barnen att reflektera dver
svarigheter (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a), samt ge mojlighet
for mig som forskare att folja upp barnens svar. Vid aterkopplingen till
videoinspelningen stoppades uppspelningen &tskilliga ganger genom frysning
av bilden nir det intervjuade barnet talade. Barnet berdttade om hur hon/han
upplevde samlingen och vad de gjort innehdllsmissigt, samtidigt som hon/han
sag sig sjilv agera. De intervjuade barnen kom oftast sjilva in pa svarigheter i
olika sammanhang och berittade hur de tinkte kring svérigheterna. Vid nagra
tillfillen spelades @ven sekvensen tillbaka, eftersom ndgra barn inte riktigt
hann uppfatta vad som hénde och ville se igen. Nagon skillnad mellan barnen
som intervjuades samma dag och dagen efter, vad géller att komma ihag och
aterkoppla situationen, féorekom inte.

I tre forskoleklasser blev sammanlagt fem barn magsjuka kring lunchtid och
kunde inte stanna kvar till den inplanerade intervjun, vilket medforde att dessa
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barn intervjuades ungefdr en vecka senare. Detta kunde medfora ett hinder for
mig som forskare, dd det fanns risk att dessa barn inte mindes vad de hade
haft for innehéll 1 samlingen veckan innan. D& géllde det att f& barnen att
minnas den tidigare samlingen och forhoppningen att videoinspelningen
kunde véicka barnens minnen till liv. Videoinspelningen var enligt min
erfarenhet ett utmirkt medel att kunna f& barnen att dra sig till minnes och
reflektera Gver vad som skett 1 den pedagogiska samlingen veckan innan.
Barnen hade ocksa sett fram emot att titta i monitorn och vintade pd besoket
enligt lararna. P4 sé& sitt gick det att fardigstdlla samtliga intervjuer inom
planerad tid.

Vid uppspelningen av banden kunde konstateras att barnens beskrivning av
samlingssituationen var mer eller mindre detaljerad, beroende pa den
sprékliga uttrycksformdgan. Barnen svarade dock pa fragorna, fast med olika
verbala uttryck och ordforrdd. Tillsammans med videoobservationerna
bildade barnintervjuerna ett underlag for databearbetning, analys och
tolkning.

Aterkoppling till videoobservationer via barnintervju:
e Intervjulangd 20 — 50 minuter (per barn)
e 115band a1 timme per band (1 band per barn)

Databearbetning, analys och tolkning

Forskningsansatsens centrala analytiska begrepp (se kapitel 2, teoretiska
utgdngspunkter), har legat till grund for analysarbetet. Med avseende pé barns
olika sitt att erfara och hantera svérigheter, ar vad- och hur- aspekten central
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson 2003). Likasa &dr begreppen
kommunikation, delaktighet och ldrande (Ahlberg, 2001a, 2001b; Ahlberg,
2007a, 2007b), samt handling, symboler, samspel och identitet/jaget centrala
begrepp utifran vad och hur-aspekten (Mead, 1934/1967, 1938/1972).

Datamaterialet dr analyserat pa en kollektiv niva, dvs. resultatet representerar
skillnader och likheter 1 analysmaterialet som helhet och inte en variation
mellan individuella barns sétt att erfarna svarigheter 1 pedagogiska samlingar.
Detta betyder ocksd att skillnader och likheter utgér frdn det samlade
analysmaterialet och inte mellan enskilda forskoleklassers pedagogiska
samlingar.
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Arbetsgéngen 1 foreliggande studie foljer en kvalitativ analys (Holsti, 1969,
Alexandersson, 1994). Den kvalitativa analysen har inspirerats av den
fenomenografiska analysen. I en fenomenografisk analys analyseras data med
fokus pa att urskilja kvalitativt olika sétt att erfara ett fenomen
(Alexandersson, 1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). I
foreliggande studie innebér det att forsoka forstd och beskriva hur barnen
erfar och hanterar svarigheter i den pedagogiska samlingen.

Tolkningsprocessen i en fenomenografisk analys kan betraktas som en kedja
av tolkningar utifrdn helhet och del — del och helhet (Marton, Beaty &
Dall”Alba, 1993). Tolkning utifrén helhet och del sammankopplas oftast med
hermeneutiken och den hermeneutiska cirkeln (Odman, 2007). Odman
papekar att del och helhet méste vara relaterade till varandra pé ett rimligt sétt
for att vara trovardigt, vilket ocksé kan relateras till hur den fenomenografiskt
inspirerade analysen anvénts i denna studie.

I studien beskrivs det Oomsesidiga beroendet mellan helheten — samtliga
pedagogiska samlingar i1 forskoleklasserna och delarna — de olika pedagogiska
samlingarna var for sig. Tolknings- och fOrstdelseprocessen innebidr att
forstdelsen av sammanhanget, helheten okar, vilket d&ven dndrar forstaelsen
for de enskilda delarna. Ett mote sker mellan helhet och del och ett 6msesidigt
beroende skapas, da den enskilda delens innebord dr beroende av helheten och
helheten byggs upp av de enskilda delarna (Marton, Beaty & Dall’Alba,
1993).

Forforstaelse

Forforstaelsen och kunskapen om forskningsobjektet har i foreliggande studie
betydelse for studiens genomférande. Min yrkeskunskap ar 1dng och samtidigt
bred och djup vad géller barns lirande 1 forskola, forskoleklass och
grundskola. Kunskapen om hur barn handlar i1 olika situationer och hanterar
olika situationer, har tagits vara pd 1 analysen och tolkningen av barns
erfaranden och handlingar. Forforstdelse ses inte utifrdn mitt sitt att se som en
nackdel att inneha, utan snarare som en kunskap som kan anvédndas for att
forstd undersOkningspersonerna battre. Att sdtta parentestecken om
forforstaelsen alltsa ar svart, dd méanniskan har ett forflutet att relatera till.
Forforstaelsen maste emellertid hanteras och medvetandegéras. Det handlar
om att inte paverkas av eventuell kunskap om undersokningspersonerna eller
situationer som tidigare ingétt 1 yrkesutovandet. Kunskapen kan innebéara att
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man forsoker tolka unders6kningspersonerna utifran vad man tror sig veta om
dem eller tror sig veta hur de handlar i vissa situationer. I foreliggande studie
ar jag medveten om att den tidigare yrkesrollen som specialpedagog inte skall
paverka analys- och tolkningsprocessen. Ett kritiskt forhéllningssétt till det
egna agerandet i forskningsprocessens samtliga steg dr nodvandigt (Larsson,
1993, 1994).

Analys av barns olika satt att erfara och hantera
svarigheter i relation till larande, socialt samspel,
kommunikation och delaktighet

De videofilmade samlingarna som pedagogisk métesplats for larande, socialt
samspel, kommunikation och delaktighet &r olika sinsemellan till innehéll och
arbetsformer, da det handlar om 20 pedagogiska samlingssituationer. Fem av
dessa pedagogiska samlingssituationer dr dessutom ocksa videofilmade efter
lunch. Barnen relaterar svarigheter till sin pedagogiska samling 1 den
bemaérkelsen att varje forskoleklass med samling har sitt eget temainnehéll,
uppgift och situation som barn relaterar svarigheter till. Temainnehéllet 1
samtliga pedagogiska samlingar innefattar en arbetsuppgift i form av ett tema
eller s.k. skolforberedande uppgifter (Pramling Samuelsson, 1994; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Samlingssituationernas innehéllsliga uppgifter 4r sammantaget foljande:

e Almanackan/dra dagens datum (veta vad siffran star for 1 relation till dag
och manad)

e Bokstédver och siffror som skall skrivas i s.k. skolforberedande bocker eller

pa losa blad, tarningsspel/sprakspel

Bilduppgifter/malning med farger

Klippa och limma

Leksaker och kex som undervisningsmaterial

Somnadsuppgifter med liten nél

Analysen har riktats mot vad och hur—aspekten i1 barns erfarande och
handlingar. 1 forsta steget analyseras och tolkas vad barn erfar som en
svarighet med avseende pd en arbetsuppgift. I analysen ar barnintervjuer och
videoobservationer tydliga 1 sina framstillningar. I barnintervjuerna berittar
barnen verbalt om vad de erfar som svérigheter.
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Niésta steg i kedjan ar hur barn hanterar svarigheter i form av sina handlingar.
Videoobservationer och barnintervjuer har dven hér legat till grund 1 analys-
och tolkningsprocessen. Barnen berittar i1 intervjuerna hur de hanterar
svarigheter, samt hur de handlar for att komma ur svrigheterna. Likasa tolkar
jag barnens handlande i1 videoobservationerna. Utifran hur barn handlar vid
svarigheter analyseras hur samspelet, spraket, symboler, kommunikationen
och delaktigheten ser ut mellan barn och ldrare/barn inom de pedagogiska
samlingarna (Mead, 1934/1967; Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). I videoobservationerna uttrycks
inneborden 1 handlingen framst med hjdlp av gester och symboler, men ocksé
genom tal (Mead, 1934/1967).

I forskningsprocessen har barns perspektiv varit rddande. Hur barn agerar
utifran sitt eget perspektiv, handlar dven om det bemdtande barn far i
samspelet och kommunikationen med andra barn och ldrare. Barnet skapar sin
egen forstdelse 1 kommunikation med andra barn och vuxna, papekar
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003), vilket ligger till grund 1
denna analys av vad barn erfar som svarigheter. Barns perspektiv kan dock
aldrig till fullo lyftas fram, eftersom det tolkas av en vuxen utifrdn den vuxnes
perspektiv. Mer kunskap hos forskaren om barns virld, underlittar tolkningen
och ett ndrmande till barns perspektiv blir dd& mojligt. Likaséd géller detta
overlag tolkandet av en annan médnniskas upplevelser och tankar, oavsett om
det dr ett barn eller vuxen som tolkar eller tolkas.

Videoobservationer

Forfaringssattet efter varje genomford videoobservation var att analysera
sekvensen och gora anteckningar utifrin vad som framkom mot bakgrund av
forskningsfragorna och de centrala begreppen. Tolkningsprocessen tar vid
redan 1 det O0gonblick da forskaren moter barnen i1 deras aktiviteter. En
tolkningsprocess som sedan, ju mer materialet analyseras, visar pd nyanser 1
barns handlingar sdsom samspel, kommunikation, delaktighet och ldrande
med Ovriga aktorer 1 den pedagogiska samlingen (Lindahl, 1996). Barns olika
sétt att erfara och hantera svarigheter framtrader alltsd mer och mer under
analys- och tolkningsprocessens ging.

Ett omfattande material kan latt kdnnas Gvermiktigt och tidskrivande om

forskaren inte gar systematiskt tillvdga redan 1 ett tidigt skede av analysen
(Kvale, 1996). I foreliggande studie foljde ett systematiskt tillvigagangssatt
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vid databearbetningen. Varje samlingssituation har dels analyserats enskilt,
dels tillsammans med de sekvenser som redan filmats och analyserats. Efter
varje ny inspelad sekvens har dven tidigare inspelade sekvenser analyserats
for att upptdcka monster i vad barnen uttrycker. En bild av helheten och
barnens handlingar vixte fram undan for undan och ett monster visade sig
mer och mer tydligt. Atskilliga timmar anvindes i detta analysarbete for att
kédnna materialets alla nyanser som vixlade mellan analys av helhet och del
till helhet (Heikkil4, 2006, Odman, 2007).

Fokus var pd vad barnen arbetade med innehdllsméssigt och hur deras
handlingar kom till uttryck i1 forhdllande till aktiviteten — innehdllet och
uppgiften. Nagra av de fragor som stélldes utdver forskningsfragorna var;
Vad uttrycker barnen med symboler, handlingar och kommunikation? Vad
gor barnen, dr de delaktiga i1 samlingssituationen? Forekommer det nagot
samspel mellan barnen och ldrarna/klasskamraterna? Hur handlar lararna i
samlingssituationen? Hur visar barnen att de erfar uppgiften? Vems
perspektiv kommer till uttryck? Hur visar barnen att de erfar svarigheter och 1
relation till vad? Samtliga videosekvenser skrevs ut pa dator samt i
pappersutskrifter. Detta medforde att de 20 samlingssituationerna kunde
analyseras utifrdn bade bild och text, vilket mojliggjorde att dverskddligheten
okade (Kvale, 1997; Heikkild & Sahlstrom, 2003). De sekvenser som visade
pa barnens erfaranden och handlingar vid svérigheter antecknades och
monstret blev mer och mer tydligt. Monstrets tydlighet visade sig 1 hur barnen
erfor och hanterade svérigheter i den pedagogiska samlingen. De video-
filmade samlingssituationerna bildar tillsammans med barnintervjuerna
resultatets handlingsmonster.

Aterkoppling till videoobservationer via barnintervjuer

Intervjumaterialet har liksom videomaterialet analyserats utifrdn forsknings-
frigorna och de centrala begrepp som utgor analysverktygen. Efter att ha
lyssnat ett antal ganger pd banden, skrevs intervjumaterialet ut ordagrant pa
datorn, samt 1 pappersutskrifter for att f4 en overblick 6ver helheten och det
monster som visar sig 1 resultatet av analysen. Avlyssnandet i kombination
med utskrifter mojliggjorde att bilden av vad barnen ville formedla klarnade.
Vid uppspelningen anvindes en bandspelare med forstarkning av ljudet som
medverkade till att ljudkvalitén blev god. Ett sépass stort intervjumaterial att
analysera med ett kvalitativt tillvigagangssatt, kraver att forskaren lyssnar och
laser sitt material atskilliga ganger, for att fi grepp om alla aspekter som
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barnen talar om (Kvale, 1996). P& grund av barnens ladga alder har
ljudkvalitén stor betydelse ndr det géiller att kunna hora barnens nyanser i
spraket.

Det var dock inte ndgot problem att analysera barnens tal och nyanser da
ljudkvalitén var god och barnens tal var relativt l4tt att hora och forstd. Fokus
var att lyssna efter vad barnen talade om i forhdllande till de svirigheter som
de uttryckte 1 videoobservationerna. Fragor som stilldes vid analysarbetet var
om barnen talar om den situation som videoobservationen visar? Vad talar
barnen om vad giller svarigheter? Hur talar barnen om innehéllet i samlingen
och den uppgift som de arbetar med? Hur beskriver de samspelet och
delaktigheten? Alla ljud, inte bara tal utan dven ljud sdsom suckar etc.
registrerades. Barnintervjuerna sammanfordes med videoobservationerna och
helheten véxte successivt fram.

I forskningssammanhang &r intervjun ett redskap som ger kunskap om vad
barn vill formedla. Forskarna (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a)
diskuterar den méingfald av olika erfaranden och erfarenheter som kan
framtrdda vid analys och tolkning av barnintervjuer, vilket kan relateras till
hur barns erfaranden och handlingar har analyserats och tolkats i denna studie.
Analys- och tolkningsprocessen har pendlat mellan delar och helhet — helhet
och delar, 1 vilken barns perspektiv lyfts fram 1 forgrunden. En variation har
kunnat urskiljas vad géller barns olika sitt att erfara och hantera svarigheter 1
forskoleklassens pedagogiska samling.

Sammanfattningsvis har analysen av tvd datainsamlingsmetoder varit tids-
0dande pa grund av dess omfattning, men samtidigt vildigt stimulerande,
intressant och ldrorikt. Ett kvantitativt tillvigagangssétt och en kvantitativ
analysmetod hade kunnat verka mer lattarbetat, istillet for att som enskild
forskare intervjua 115 sexaringar med bandspelare och sedan avlyssna dessa,
samt videoinspelningar av 20 pedagogiska samlingssituationer. Barnen skulle
kunna f4 hjélp att fylla 1 ett utarbetat formulédr dir de far peka pa vad som
stimmer in pd deras uppfattningar. En analys av ett sddant material skulle
kunna ske kvantitativt. Vad som skulle kunna gé forlorat vid ett séddant
analysarbete dr barns kroppssprék som ér tydligt hos sexaringen, samt de sma
tecken som barn visar vid olika tillfdllen, smi nyanser som antyder hur nagot
kan kénnas och erfaras (Bae, 2004). Har lyfter videomaterialet genom
analysen fram ytterligare aspekter av sexdringens erfarande och handlingar
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(Eriksen Hagtvet, 2002). En fordel med den valda metoden var att tidigare ha
intervjuat och observerat barn, sévil i yrkeslivet specialpedagogiskt i forskola
och skola, som 1 forskningssyfte.

Monster vaxer fram

Utifrdn analys av videoobservationer och barnintervjuer vixer ett monster
fram. Monstret visar pa barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter 1
forskoleklassens pedagogiska samling. Monstret har vuxit fram genom att
studera helheten av det analyserade materialet, samt genom att urskilja
aspekter och nyanser ur helheten. Likartade samlingssituationer dir barn erfar
och hanterar svarigheter bildar moénstret. Monstret presenteras sedan som
huvudomréaden med delomrdden som avgor vilket monster som visar sig 1
forgrunden och bildar figur, vad som bildar bakgrund eller viljs bort och inte
presenteras. Barns olika sétt att erfara och hantera svérigheter ar centrala i
forgrunden och bildar huvudomréden/delomrdden. Forskoleklassen och den
pedagogiska samlingen dr den bakgrund dér svarigheter visar sig. Vad som
viljs bort ar de delar 1 videosekvenserna som inte dr relevanta for syftet samt
de intervjuer dir barn talar om helt andra saker 4n vad som dr avsett for
studien.

Vad uttrycker da barnen som svarigheter? Hur handlar barnen for att komma
ur svarigheterna? Konkret har analysen handlat om att anteckna i1 antecknings-
block samt skriva in pd datorn vad barnen utrycker i videofilmerna och
barnintervjuerna. Beteckningar som beskriver innehallet 1 analysmaterialet har
skrivits in pd anteckningsblock samt pa dator och sedan markerats med olika
farger for att tydliggora skillnader och likheter 1 analysmaterialet.

Analys- och tolkningsprocessen som presenterats inledningsvis 1 detta kapitel
ligger till grund di olika omraden ringats in. Atskilliga omtolkningar och
nytolkningar har férekommit, d4 materialet 4nyo har provats och nya aspekter
fatt en framtrddande innebord. Syftet och fragestiallningarna och de centrala
begreppen har varit viagledande under analys- och tolkningsprocessens géng.
Under processen har monstret successivt forfinats och s& sméningom mynnat
ut 1 det monster som bildar det fardiga resultatet av analysen. Néagon
hierarkisk uppdelning av det framkomna monstret forekommer inte da den
inbordes relationen 1 monstret bidrar till helheten. Exempel fran barn-
intervjuerna eller barns handlingar frdn videofilmobservationerna presenteras
inte 1 olika vérdehierarkier. Alexandersson (1994) forde en liknade diskussion
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dé forskaren forsokte undvika olika vérdehierarkier i samband med kategori-
seringen.

Analysfasen sammantaget enligt f6ljande arbetsgang:

e Analys av videoobservation av 20 pedagogiska samlingar/situationer 1 15
forskoleklasser

i

e Analys av 115 barnintervjuer
i

e Analys av helhet — delar
!

e Presentation 1 form av monster som ar representativt for helheten och
delarna.

Etiskt stallningstagande

Vetenskapsradets forskningsetiska principer (www.vr.se) avseende informa-
tionskrav, samtyckekrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav, ligger till
grund for etiskt stdllningstagande i1 denna studie. En frdga som har betydelse
ar vilka konsekvenserna blir for de ménniskor som videofilmas och
intervjuas. I foreliggande studie innebdr det att samtliga medverkande
undersokningspersoner som deltar forbliva anonyma. Detta betyder att
uppgifter sdsom namn, adresser eller andra uppgifter som sigs i fortrogenhet
och ligger utanfor studiens fragestillningar 1 samband med datainsamlings-
metoder utelimnas. Likasa forvaras materialet pa ett sddant sétt att obehdriga
inte har tillgdng till det. Videofilmerna och bandinspelningarna kommer
endast att visas 1 slutna forskarkretsar och inte for allmidnheten, vilket ocksa
undersokningspersonernas fordldrar blev informerade om i det informations-
brev som distribuerades till dem.

Stillningstagandet om att lata sitt barn deltaga kan upplevas problematiskt for
fordldrar. Dels har debatten om att ldmna ut kénsligt material slagit igenom,
vilket flera ldrare berdttade for mig efter samtal med forédldrar, dels har
debatten kring forskarna Kirfve och Gillberg'?, om material fran studier skall
lamnas ut pa begéran eller inte, skapat en viss osdkerhet nir det géller kédnsligt

' Tillforlitligheten i ett stort antal fakta- och metoduppgifter i forskningen har ifrdgasatts av docent Eva
Kérfve och barnldkaren Leif Elinder. Karfve och Elinder begirde ut forskningsmaterial frdn Professor
Christopher Gillbergs Goteborgsstudie om ADHD/Damp. Professor Gillberg viagrade att bryta de l6ften om
sekretess som han som forskande ldkare enligt géllande praxis gett deltagarna i den aktuella studien.
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material. Videofilmning var dven nigot som skapade frigetecken, framfor allt
for de barn som av sina fordldrar inte fick inga i studien. Man funderade over
om forskare kommer att filma barn som inte ingick i1 studien. Man undrade
ocksa var filmen kommer att visas och vem eller vilka som kommer att se
den.

Eftersom oron var pitaglig bland ndgra av undersdkningspersonernas
fordldrar, fanns mojligheten att tala med mig personligen om hur materialet
skulle hanteras efter inspelningen. Tilldggas skall att samtliga fordldrar hade
fatt ett informationsblad som tog upp dessa fragor. Att det d&nda fanns fragor 1
samband med etiska aspekter, visar pa hur oroliga ménga foréldrar kdnde sig
infor ett privatlivs eventuella utlimnande, ar fragor som vécker debatt av etisk
karaktér. Detta dr en viktig aspekt vid videoobservationer och barnintervjuer
nir det giller vad barnet kommer att gora eller berdtta for forskaren. Det kan
tankas att barnet utan att fa fraigan om familjen dndéd berittar om sin familj,
dar kdnslig information kan uppkomma. Det kan vara en skilsméssa i1 familjen
eller overgrepp av olika slag som barnet 1 en trygg intervjusituation i
samtalsform, véljer att berdtta om. Vid en sadan situation kan man fundera
over vad som skall stanna mellan barnet och forskaren/intervjuaren i
fortrogenhet? Blir barnet hjdlpt av att r6ja ett fortroende? Bor en text skrivas
ner sd sanningsenligt som mojligt om fOrtroendet rdjs? 1 alla sddana
situationer maste alltid barnets bdsta std 1 centrum enligt barnkonventionen
och etiska riktlinjer (Salamancadeklarationen, 2001).

Etiska stdllningstaganden &r alltsé viktiga att behandla redan 1 ett tidigt skede 1
kontakten med barnen och deras familjer nidr man bjuder in barn som
undersokningspersoner i en studie. Ett etiskt dilemma ar enligt Andersen och
Ottosen (2002) att barnen dels skall motiveras att delta i studien, dels av
forskaren skall upplysas om deras réttigheter 1 att avstd. En tydlighet till
fordldrar och barn innan datainsamlingsforfarandet paborjas dr darfor viktig,
nir det géller samtycke och réttighet att avstd. Likasa ligger ansvaret pa
forskaren papekar Dyplie Nilsen (1999), da barn litar pa att vuxna skall ta
tillvara och foretrdda deras perspektiv och intressen. Dessa viktiga stdllnings-
taganden togs det fasta pa redan vid datainsamlingens initialskede 1 denna
studie. Undersokningspersonernas fordldrar, samt ldrare blev informerade om
att namn pa forskoleklass/skola och upptagningsomrade inte skulle komma att
publiceras eller avslojas pd ndgot sitt (se bilaga 3 och 4). En aspekt som kan
orsaka en etisk problematik 1 samband med publicering, dr ndr vuxna i vissa
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situationer uppvisar ett opedagogiskt forhallningssitt i samspelet med barn.
Vid en publicering av dylikt material &r det viktigt att analysen presenteras
objektivt. Forskarens uppgift dr att analysera och tolka datamaterialet sé
sanningsenligt som mojligt med utgangspunkt i Vetenskapsradets forsknings-
etiska principer (Www.vr.se).

Samtliga barn i studien var mycket intresserade av att deltaga. Ett barn som
forst inte fick delta, vertygade sina fordldrar om att fa vara med i studien.
Detta barn skulle annars bli det enda barn som inte hade fatt tillitelse att delta.
Det kan tinkas att en viss press fran barnets sida fanns pa fordldrarna nér det
géllde att fa medverka. Pressen fran barnets sida kan ockséd handla om att som
enda barn inte fi vara med pa ndgot som verkar spdnnande och roligt och
déarfor paverkar fordldrarna att skriva pa talongen.

Barnen tog intervjun mycket seriost och flera barn berittade att de kénde sig
utvalda. Fragor och stillningstaganden av kénslig karaktir som kunde vicka
kinslor som ledsamhet, osékerhet, rddsla och dngslan blev inte aktuella 1
foreliggande studie. Med kéanslig karaktidr menas upplevelser som barnen inte
vill berdtta om eller hdndelser som inte hor samman med sjilva frageomradet.
Barnen var intresserade av att delge sina erfaranden kring svarigheter och jag
upplevde att svérigheter for dem inte var konstigt att tala om. Barnen visade
inte heller ndgon ovilja att svara pa frdgor om svarigheter. Barnen sig ut att ta
intervjun pd allvar och skojade inte till situationen nér de beréttade for mig
om hur de erfor svérigheter.

Ytterligare ett dilemma kan uppstd om man som forskare péverkar en
situation som inte verkar gynnsam for barnet vid exempelvis videofilmning.
Denna problematik tar Johansson (1999) upp i sin beskrivning av att nédr barn
handlar negativt mot andra barns vilja, fysiskt och psykiskt eller med tving av
olika slag, blir ett dilemma for forskaren. Johansson uttrycker att det kan
handla om att vélja att halla sig utanfér och inte paverka forloppet i1
forskningsprocessen eller ingripa nir situationen barn emellan ser ut att gé
overstyr. Denna problematik var inte aktuell, vad géller fysiskt vdld mellan
barn. Samlingen &r en situation som anses som strukturerad och styrd, vilket
gor att vuxenkontrollen blir tydlig 1 en sddan situation. Avsikten 1 denna
studie var inte att agera i en eventuell uppkommen situation, vilket heller inte
Johansson gjorde 1 videofilmandet nér ldrare fanns 1 niarheten. En viss skillnad
blir det forstds nédr en situation uppstdr och inte ndgon annan vuxen &r
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tillganglig. 1 detta fall ingrep Johansson nidr situationen var séddan att barn
kunde komma till skada. Detta var dock inte aktuellt i forekommande studie,
dd samlingarna var strukturerade och barnen omgivna av vuxna som oftast
holl sig 1 samma rum som barnen.

Niér det géller videoobservationer dr det viktigt att de barn som inte far delta 1
studien inte rékar komma med pa videofilmen. Barn tycker i allmédnhet att det
ar roligt att bli filmade och vill gdrna synas. De har oftast litt for att stilla sig
framfor kameran, om inte situationen i sig dr saddan att barn sitter stilla i en
samling, gor ndgot rorelsemoment inom en viss yta eller sitter och arbetar
med ndgon uppgift. Med dagens moderna videoteknik gér det emellertid att
redigera bort de barn som av nagon anledning rdkar komma med pa filmen
och inte ska vara dér.

Validitet och reliabilitet

Nir vet observatoren att nigot ar intressant att filma? Hur fingar man det
observerade 1 rétt 6gonblick? Hur vet intervjuaren att undersokningspersonen
svarar pa frdgan? Dessa fragor hor ithop med séttet att bedoma den situation
som filmas, samt den situation som intervjuaren befinner sig 1. Kvale (1996)
beskriver den problematik som kan uppstd i ett intervjusammanhang, da
kroppssprék, skratt och annan mimik inte kan studeras vid avlyssning. En
fordel med videoobservation — framfor allt 1 studier av yngre barn, ar
mojligheten att i med kroppsspraket. Ur validitets- och reliabilitetssynpunkt
kompletterar dock observationer och intervjuer varandra genom att stirka
varandras svagheter och styrkor. Kompletteringen handlar om att flera data-
insamlingsmetoder kan kompensera otydligheter vad giller videosekvenser
som inte fangar situationer tillrdackligt eller intervjuer dir intervjupersoner inte
svarar pa fragor (Larsson, 1994).

Videoobservationer

Lindahl (1996) diskuterar validitets- och reliabilitetsfrdgor i samband med
videoobservationer och framhéller att man som filmare kénner pé sig nér ett
barn riktar sin uppmirksamhet mot kameran och att det ar dags att filma. Vid
en strukturerad situation med barn i forskoleklassens pedagogiska samling ar
situationen vald och pd ménga sdtt littare att filma. Barnen sitter i den
pedagogiska samlingsringen, samt vid sina arbetsbord. Ibland gér nigra barn
bort frin bordet, vilket syns och gér att f6lja pa filmen. Den begriansade ytan
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underlattas ur validitets- och reliabilitetssynpunkt. Om sedan vald metod éar
relevant for det fenomen som skall undersokas dr ocksd en friga som
forskaren maste stilla sig. Lindahl diskuterar hdr om just videoinspelningar
bildar relevanta och giltiga data ndr det géller att tolka, analysera och beskriva
barns agerande. Fragan handlar om validiteten och hur vi som forskare kan
handskas med helheten. Denna fraga ér ocksa aktuell i foreliggande studie och
handlar hdr om att videoinspelningar tillsammans med barnintervjuer bildar
relevanta och giltiga data.

Péverkan pa barn under en inspelningssituation dr mindre &n fOor vuxna
papekar Corsaro (1982) som uttrycker att vuxna dr mer paverkbara i en
inspelningssituation ndr de blir filmade. Barn reagerar inte pd samma sitt,
utan glommer fort bort att de filmas. Viktigt dr dock att undvika att de
inspelade blir paverkade menar Corsaro. Detta ser jag som betydelsefullt att
vara medveten om. Hur situationen pédverkas av forskaren/filmaren har
betydelse for vad som filmas och vad forskaren/filmaren blir influerad av. I
samlingssituationerna mérktes det att barnen var vana vid att bli filmade,
vilket sidkerligen blivit vanligare pa 2000-talet, an tidigare 1 tiden.
Fortséttningsvis verkade ldrarna inte bry sig om videokameran, vilket de
ocksd bekriftade efter inspelningen. Corsaros pastdende, att barn inte pa
samma sdtt uppmarksammar nir de blir filmade, méarktes i de pedagogiska
samlingar som filmades. Barnen kunde forst vinka till kameran och dérefter
glomma att den var p. For att avdramatisera filmningen var jag som tidigare
ndmnts pd plats ndgra dagar innan och ldt barnen bekanta sig med mig,
filmkameran och bandspelaren.

Filmkamera har anvénts tidigare av ldrarna 1 de flesta forskoleklasserna, vilket
indirekt medverkade till att barnen inte ndmnvért sdg ut att paverkas av
situationen. Den roll forskaren har 1 processen ér inte alltid opaverkbar. Som
forskare miste man vara medveten om att en paverkan av nagot slag i
samtliga situationer dr oundviklig. Vad som dr viktigt dr att hélla sig sa
neutral som mgjligt ndr datainsamlingen genomfors. Barnen har inte 1 ndgon
storre utstrickning uppmarksammat att en forskare dr pé plats, eftersom malet
har varit att forbli s anonym som mojligt under sjilva videoinspelningen.

Validiteten far bedomas som hog da videoobservationerna har kunnat

genomforas som planerat. Forskningsprocessen — frdn syfte, tillvigagangssatt
och analys av videomaterialet har lyfts fram 1 kritisk granskning under
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avhandlingens framskridande. Den kritiska granskningen har vid olika
tidpunkter genomforts i olika kollegier. Kvale (1989) anser att en kritisk
granskning under hela forskningsprocessen dr nddvéndig for att den skall vara
tillforlitlig. Emanuelsson (2001) framhaller dock att sannolikheten &r liten
betrdffande att resultatet blir detsamma om en annan forskare analyserar
materialet eftersom vérlden visar sig utifrdn betraktarens 6gon.

Hog validitet forutsétter ocksa hog reliabilitet. Reliabiliteten i denna studie ar
hog dé& andra forskare har kunnat studera videoobservationerna och bekrifta
tillforlitligheten. Guba och Lincoln (1994) pépekar att reliabilitetstester kan
vara problematiska att genomfora i kvalitativa studier eftersom det &r mindre
sannolikt att tvd oberoende forskare skulle komma fram till exakt samma
resultat. Guba och Lincolns diskussion kan jamféras med Marton (1981)
vilken menar att varje enskild studie genomfors 1 en kontext som ar unik for
varje situation. Att sedan tva forskare skulle fa exakt samma resultat om
foreliggande studie genomfordes av en annan forskare, kan alltsd diskuteras
om man utgar frdn ndmnda forskares resonemang. Utgéngspunkten har dock
varit att hela forskningsprocessen skall kunna granskas kritiskt for att kunna
prova dess trovérdighet och tillforlitlighet.

Aterkoppling till videoobservationer via barnintervjuer

Vid anvindandet av dterkopplingsmetoden pa yngre barn, dr det viktigt att
fundera Over vilka fel som kan uppsta vid genomforandet av barnintervjuer.
Keith (1988) menar att felen 1 samband med olika tekniker maste lyftas fram
och att olika metodologiska stéllningstaganden paverkar den information som
ett varierande tillvigagangssitt ger. Det dr samtidigt viktigt att anvédnda sig av
ett flertal datainsamlingsmetoder nédr det giller att komplettera med andra
undersokningssitt for att kunna sdkerstdlla validiteten och reliabiliteten
(Calderhead, 1981, 1996; Ritchie, 1999; Stough, 2001).

Validiteten vid forskning om sma barn dr omdiskuterad, men forskningen har
gjort framsteg, vilket ett flertal studier visar (Rubinstein, 1993; Pramling,
Klerfelt & Williams Graneld, 1995; Pramling Samuelsson, & Mauritzson,
1997; Williams, 2001; Tullgren, 2003). Framstegen kommer i takt med mer
heltdckande forskning kring yngre barn, vilket mojliggor att kunskapen kring
hur barn tdnker och agerar blir mer utbredd.
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Vid intervjuer &r situationen dir intervjun forsiggdr viktig, papekar Kvale
(1996). Det handlar om att erhalla kvalitativa beskrivningar av under-
sokningspersonens erfarenhetsvirld i avsikt att tolka denna persons mening.
Nér det giller intervjuer av yngre barn, blir situationen dir intervjun
genomfors extra viktig ur bade reliabilitets- och validitetshdnseende. Fragor
som dr viktiga att stélla ar kvaliteten pd intervjun, om fragorna &r ledande
eller inte och om intervjuerna ar tillforlitliga (Kvale, 1996)? Fragorna har
stéllts utifran att i mojligaste man inte vélla problem ur forstdelsesynpunkt.
Vad som éar viktigt att tdnka pé &r att barn dr olika i sin utveckling och har
olika erfarenhetsbakgrund och referenspunkter.

For att sdkerstélla att intervjuerna skulle kunna genomfGras friktionsfritt,
planerades 1 forvag det rum barnen skulle intervjuas i. Vid ett tillfdlle var det
bokade rummet dubbelbokat och ett mote pagick nir vi kom till rummet.
Losningen blev da att sitta vid ett bord i ena dnden av korridoren. Detta
upplevde jag forst som en sdmre 16sning. Barnet sag dock inte ut att bli stort
eller okoncentrerat nidr nagra dldre elever gick forbi, vilket hon ocksé
bekriftade efter intervjuns genomforande. Fem barn intervjuades vid ett
senare tillfdlle, eftersom de blivit sjuka. Detta medforde inte heller négot
hinder, d& barnen kunde aterkoppla till samlingen.

Intervjufrdgornas karaktdr dr en annan del i sammanhanget. Svarar barnen pa
vad intervjuaren tror att de svarar pa? Ett sétt att sdkerstélla att barnen svarade
pa frdgorna, utan att styra dem till fardiga svar, var att fora intervjun i form av
ett samtal. Hur och vad-frdgor var centrala i samtalen, samt foljdfrdgor utifrén
olika vinklar (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a). Intervjutekniken
kan oavsiktligt inverka pd de svar man fir och reliabiliteten dr framfor allt
viktig 1 relation till ledande fragor, menar Kvale (1996, 1997). Sedan kan
reliabilitet och validiteten alltid diskuteras ndr det giller yngre barn som
fortfarande fantiserar och talar utifrdn vad aldern beréttigar dem till. Det dr
inte bara intervjutekniken som kan valla problem enligt Kvale utan dven
intervjuutskriftens validitet. Validiteten vad géller intervjuutskrifter kan vara
mer komplicerad att forsdkra sig om 1 jamforelse med dess reliabilitet. Kvale
(1997) exemplifierar olika utskrifter (i Mishler, 1991) fran en muntlig historia
av ett sjudrigt barn 1 ett klassrum.
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Exempel fran Kvale:

Utskrift A.

...och sen kom min hundvalp/han sov/ och han var - han var/han forsokte
komma upp/ och han slet sonder mina byxor/ och han spillde havrem;jol — 6ver
hela sig/ och/ min pappa kom/ och han sa (s.151).

Utskrift B.

a sen kom min hundvalp

han sov

han forsokte komma uppdelad

a han slet sonder mina byxor

a han spillde havremjol 6ver hela sig
a min pappa komma

a han sa (s. 151).

Vad som skiljer dessa utskrifter fran varandra ar att utskrift A mer ordagrant
aterger barnets verbala berittelse, medan utskrift B idealiserar hdndelsen.
Enligt Kvale (1997) ér inte ndgon av utskrifterna mer objektiv 4n den andra.
Det handlar snarare om hur den utskrift ser ut som béast lampar sig for mitt
forskningssyfte. Vid jimforelse med intervjuutskrifterna 1 foreliggande studie
och utskrifterna som Kvale diskuterar, édr likheterna med utskrift A tydligast.
Barns uttryck med avbrott, suckar, upprepningar och andra ljud blir hér
tydliga. Utskrifterna kan ocksé létt tolkas pa olika sétt, beroende pd vem som

tolkar. Pauseringar kan tolkas olika ldnga och ljud &ar svara att aterge exakt
(Kvale, 1997).

Sammantaget kan sdgas att intervjuerna liksom videoobservationerna kunde
genomforas som planerat. Validiteten och reliabiliteten uppfattar jag som hog;
dels pd grund av antalet barn som ingar i studien — dels pa grund av de
situationer som intervjuerna har kunnat genomforas inom. Aterkopplingen till
videoobservationerna styrker att barnen talar om samma héndelse som
intervjufrdgorna handlar om. Jag har forsokt att forsdkra mig om att resultatet
aterspeglar innehillet 1 barnintervjuerna. Tillforlitligheten har provats genom
att forskare inom faltet och vid universitetet, kritiskt har foljt forsknings-
processens olika steg, samt granskat datamaterialet. Detta har mojliggjort en
provning av intervjuernas och videoinspelningens tillforlitlighet. Denna
provning dr betydelsefull mot bakgrund av att forskaren létt blir blind infor
sitt eget material och inte ser eller uppticker aspekter i databilden som en
utomstdende granskare med nya 6gon littare upptécker.
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Generalisering

Larsson (1993) menar att en vetenskaplig studie skall ha ett externt virde och
tillfora nya teorier och begrepp till vetenskapen och dven vara anvindbart
utanfor akademien. Studiens resultat gar att overfora till andra sammanhang
utanfor akademien och ar pd sd sitt tillampbart inom forskolan, andra
forskoleklasser och grundskolans tidigare skoldr. Liknande monster 1 sam-
spelet mellan barn och vuxna skulle kunna upptédckas 1 ndimnda skolformer
och pedagogiska samlingar. Silverman (2000, 2001) anser emellertid att
generaliserbarhet hor till kvantitativ forskning och egentligen inte borde
anvindas inom kvalitativ forskning. Det viktiga inom kvalitativ forskning ar
enligt Alvesson och Skoldberg (1994) att erhélla ny kunskap som gagnar
forskningsfiltet och praktiken, inom den kvalitativa forskningen dr det mer
lampligt att tala om tillampbarhet. Foreliggande studie bor kunna ge ett
kunskapstillskott till forskningen och praktiken om barns olika sétt att erfara
och hantera svarigheter. Kunskapsutvecklingen som praktiskt tillimpnings-
omrade kan handla om att se lirande och undervisning i ett nytt perspektiv dar
barns erfarenhetsvérld ar utgdngspunkten 1 samspelssituation mellan barn och
larare.
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DEL 3
RESULTATET AV ANALYSEN






INLEDNING TILL KAPITEL 6, 7 OCH 8

Resultatet av analysen presenteras i kapitel 6, 7 och 8. Resultatredovisningen
ar indelad 1 tre olika kapitel: barns erfarande av svarigheter i forskoleklassens
pedagogiska samling, barns handlingar utifran erfarande av svarigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling, samt barns erfarande och handlingar i
ljuset av teoretiska utgangspunkter. De tva forstnimnda kapitlen dr indelade 1
empiriska huvudomraden och delomraden. Kapitel 6 och 7 dr mer be-
skrivande i sin karaktir, medan kapitel 8 ar ett analytiskt kapitel.

I huvudomrédena/delomradena presenteras det mdnster som framtrader
utifran resultatet av analysen. Mdnstret var inte givet frdn borjan, utan har
successivt vuxit fram och tagit form. Ett monster visar pa barns olika sétt att
erfara och hantera svarigheter (se kapitlet 5). Monstret beskrivs med be-
greppen erfara, och handla, tva begrepp med sammanhéllande lénkar.
Begreppet erfara ér en upplevelse och innebér i denna studie vad barn erfar
som svarigheter. Begreppet handla eller handling, innebédr hur barn handlar
utifrdn erfarandet av svérigheter. Begreppen ér alltsd inte helt skilda frin
varandra, dven om det dr tvd olika begrepp. Den tilltagna handlingen é&r
relativt uttalad av barnen vilket innebdr att barnen har ett mil med sin
handling. Handlingsbegreppet har en central roll inom den symboliska
interaktionismen, vilken lyfter fram handlingen och dess betydelse for
ménniskans/barnets sprik, socialisation och samspel med dess aktorer (Mead,
1934/1967, 1938/1972). Begreppet handling dr en viktig aspekt utifran ett
interaktionistiskt synsdtt, d4 handlingen frambringas av ménniskans/barnets
behov eller svarigheter som hon mdter i sin omgivning. Handling, samspel
och kommunikation &r ocksd begrepp som anvédnds inom utvecklings-
pedagogiken (Pramling, 1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003) och det kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2001a,
2001b; Ahlberg m.fl., 2002).

Begreppen hantera, handla eller handling beskriver i foreliggande studie hur
barn agerar nidr svirigheter uppstdr i samband med en uppgift eller
innehallsligt tema. Forhallandet dem emellan &r 1 viss min dverskridande. En
gransdragning bor inte goras 1 den bemérkelsen att det handlar om en process
som stindigt dr 1 rorelse — barn erfar, hanterar och handlar utifrdn tidigare
erfaranden. Begreppen vad och hur dr 1 denna studie ocksd intimt forknippade
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med varandra. Erfarandet har dock 1 denna studie en mer tydlig vad-aspekt
och handlingen en mer tydlig hur-aspekt (Pramling 1983, 1994; Marton &
Booth, 1997, 2000).

I resultatet av analysen presenteras de erfaranden och handlingar som ar mest
tydliga och som kommer i férgrunden. Barns erfaranden och handlingar vid
svarigheter, belyses med hjélp av videoobservationer och barnintervjuer. De
centrala analytiska begreppen i de tre teoretiska utgdngspunkterna (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967)
utgor en grund vid analys, tolkning och beskrivning av data.

Presentationsformen for empiriskt material kan se ut pa olika sitt. Ett sétt &r
att presentera den kvalitativa analysen 1 form av beskrivningar av en
larandesituation. Med denna presentationsform blir det mojlighet att folja
undersokningspersonerna i den situation som de deltar i. Dessa personer blir
pa sé sitt inte frikopplade frén situationen och sammanhanget. De barn som
exemplifieras frdn videoobservationerna oavsett flicka eller pojke, utgor
ocksé exempel i barnintervjuerna. Mellan flickors och pojkars erfaranden eller
handlingar gors inte nagon atskillnad. Valet av att exemplifiera fler eller farre
flickor respektive pojkar grundar sig pa vad barnen uttrycker och inte vilket
kon de tillhor.

De samlingssituationer och barnintervjuer som utgdér exempel presenteras
relativt utforligt for att ldsaren skall kunna folja handelseforloppet. Vid
beskrivning av analysen déir barn och ldrare exemplifieras i texten, varvas
enskilda barns och ldrares erfaranden och handlingar med analys av
situationen som helhet.

Kapitelbeskrivning

I kapitel 6 beskrivs barns erfarande av svdrigheter i forskoleklassens
pedagogiska samling. Huvudfokus ar pad tva olika riktningar 1 vad barn erfar
som svarigheter. Forst redovisas att barn erfar den egna formdgan som en
svdarighet. Det handlar om vad barn erfar som svérigheter 1 forhédllande till ett
innehdll 1 en uppgift eller tema. Barn erfar att de inte duger och upplever en
begrdnsning i den egna formdgan. Barn ar ocksa oroliga for att gora fel 1
samband med en uppgift och ser sig sjdlv som orsak till varfor de erfar
uppgiften som en svirighet. Barns delaktighet 1 den pedagogiska samlingen
beskrivs, likasd samspelet och kommunikationen barn och ldrare/barn
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sinsemellan (Ahlberg 2001a, 2001b; Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Kapitlet ger en beskrivning av vad barn erfar som
svarigheter utifran en tolkning av barns perspektiv och en skola for alla barn
(Ahlberg, 2001a, 2001b, Ahlberg m.fl., 2005) enligt forskoleklassens laroplan
(Utbildningsdepartementet, 2006b).

Barn erfar inte enbart den egna formigan som en svérighet utan ocksé
uppgiften, vilken inte sdtts 1 relation till den egna formagan. Beskrivningen
handlar om barns erfaranden av att ldraren inte forstdr att en uppgift dr svar —
barn och larare har olika uppfattningar om vad som &r svart i samband med en
uppgift. Att erfara sig som mindre delaktig 1 situationen som uppgiften ingar i
upplever flera barn, likasa att inte forsta ldrarens instruktioner. Erfaranden 1
samband med den egna formagan eller uppgiften dr gemensamma for kapitel
0.

I kapitel 7 skildras barns handlingar utifran erfarande av svdrigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling. Hur barn hanterar svarigheter och
handlar vid svérigheter varierar mellan de beskrivna samlingssituationerna/-
exemplen. Handlingarna visar sig i mer eller mindre tydligt kroppssprak med
tydliga symboler (Mead, 1934/1967) och bemots pa olika sétt av lédrare. |
beskrivningen lyfts barns handlingar fram nér de séker hjdlp vid svarigheter.
Barn initierar dolt samarbete med varandra, tar hjdlp av ett utvalt barn som
anses kunna, eller vill att liraren skall vara tillgdinglig och behjilplig utan
inblandning av andra klasskamrater. Barn &r ocksd varandras Ildrare och
hjilper varandra med uppgifter de anser som svara. I kapitel 7 behandlas dven
barns protester 1 samband med svarigheter. Barn protesterar pa varierande
sitt och visar detta genom olika uttryck. De Ildmnar den gemensamma
aktiviteten, trotsar givna eller oskrivna regler, protesterar dolt eller
protesterar trots ldrarens ndrvaro.

Kapitel 7 lyfter ocksa fram innebdrden av att anvinda leken som redskap att
hantera svarigheter. Barn smygleker och initierar forbjuden lek, nir en
svarighet gar dem emot, eller visar oppet vilja till lek. Forekomsten av lek tar
sig olika uttryck hos barn och bemdts pé varierande sétt av ldrare. Alla barn
far inte leka, ibland far enbart vissa barn leka eller sa ér lek dverhuvudtaget
inte tillaten. Ett annat sétt att ge uttryck for svérigheter ar att inte vdga visa
vilja till lek, men &nd4 ha en onskan om att leka. Lérare forhaller sig olika till
barns 6dnskan om lek och bejakar leken pa varierande sétt. Lek och ldrande 1
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undervisningssyfte, kan fran larares utgangspunkt ses som forenade eller som
atskiljande (Johansson & Pramling Samuelsson, 2002, 2006; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Sammantaget ger kapitel 7 en
beskrivning pa hur barn handlar da de erfar svarigheter.

Kapitel 8 belyser barns erfarande och handlingar i ljuset av teoretiska
utgangspunkter. Detta kapitels ndgot annorlunda karaktir binder ihop kapitel
6 och 7. Kapitlet ger en samlad analytisk beskrivning av hela studiens resultat.
Resultatet problematiseras och diskuteras, likasd den samlade beskrivningen
utifrén de tre teoretiska utgangspunkterna och analytiska begreppen (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967).
Analysen fortydligas och dskddliggérs med bakgrund i kapitel 6 och 7 for att
ytterligare visa pad den kunskapsbildning som studien bidrar till. Av-
slutningsvis presenteras i detta kapitel en sammanfattande reflektion och
analys som har utgangspunkt i1 kapitlet som helhet.

Sammantaget beskriver de tre resultatkapitlen barns erfarande av svarigheter,
barns handlingar utifrdn erfarande av svarigheter, samt barns erfarande och
handlingar i ljuset av teoretiska utgdngspunkter. De tre kapitlen sétts 1 relation
till de tre teoretiska utgdngspunkterna och de centrala analytiska begreppen
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2007a; Mead,
1934/1967).
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KAPITEL 6

BARNS ERFARANDE AV SVARIGHETER |
FORSKOLEKLASSENS PEDAGOGISKA SAMLING

Foreliggande kapitel har huvudfokus pa vad barn erfar som svérigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling. Resultatet av analysen fokuserar pa
samspelet, kommunikationen och delaktigheten mellan barn och lirare, samt
mellan barn och barn i1 ldrandesituationen — den pedagogiska samlingen.
Utifrén analysen urskiljer sig tva olika huvudomraden med avseende pa barns
erfarande av svarigheter i forskoleklassens pedagogiska samling. De tva
huvudomridena ar foljande:

A. Barn erfar den egna forméagan som en svarighet
B. Barn erfar uppgiften som en svérighet

A. Barn erfar den egna formagan som en svarighet

Inom huvudomridde A relaterar barnen svarigheter till den egna formégan.
Barnen erfar sig som osdkra ndr det géller att ta sig an en uppgift och ett
innehéll. Barnen uttrycker sina upplevelser 1 termer av ”dumma 1 huvudet”
och ”inte kan”. Denna upplevelse erfar barnen sammantaget inom monstret i
huvudomrdde A. Barnen upplever sig sjdlv som otillrackliga och riktar
svarigheter mot sig sjalv. Lirarna fokuserar pa uppgiften och har problem att
bemota barnens upplevelser kring svarigheter. Lararna uppfattar inte barnens
oro och dngslan av att inte duga, samt deras rddsla Gver att gora fel i
uppgiften. Huvudomrade A ar indelat enligt féljande delomriden:

a. Att inte duga — att uppleva begransning
b. Att vara orolig for att gora fel

a. Att inte duga — att uppleva begransning

Detta delomrdde skildrar barns erfarande av att inte duga och lita p4 den egna
formégan. Barnen kénner sig inte kompetenta, samt erfar en begrdansning i den
egna formagan att hantera en uppgift. Lararna bemoter inte barnens fragor
kring svarigheter. Barnen smapratar dock med varandra om svarigheter 1
samband med en uppgift.
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Exempel fran en samlingssituation:

Barnen sitter i en ring pd golvet pa en stor rund matta. En lirare leder samlingen.
Hon séger till barnen att ldgga sig ner pd mage vid mattkanten for att lyssna pd en
saga. Amelia sitter upp och lyssnar. Robert har lagt sig en bit utanfér mattan och
ligger och rullar fram och tillbaka, men é&r tyst. Lararen gar runt till samtliga barn och
visar bilder frdn en bilderbok som klassen sedan skall arbeta med. Barnen far
forklarat for sig vad de skall gora ndr introduktionen av uppgiften ar fardig -
forskoleklassbarnen skall mala ett sjdlvportrétt. Nér de sitter i samlingsringen fér de
se ett antal portritt av ett flertal ansikten som dr malade av kédnda konstnérer. Barnen
sitter 1 ringen och ger uttryck av att vara intresserade. Robert fragar om han far mala
av portrattet. Lararen forklarar att det handlar om att mala av sig sjélv istillet med
hjilp av en spegel. Vi skall méla oss sjdlva” fortydligar lararen. En spegel gar runt i
ringen sd att alla barn far titta pa sig sjdlv. Vet ni varfor vi gor ett sadant hir
sjdlvportratt idag?” frigar den vuxne. Hon forklarar att hon samlar alla barnens
teckningar i en liten bok som skall bli en present pa avslutningen. Sjalvportrittet blir
dé en framsida som plastas in. De gir nu in i ett angrdnsande rum och sitter sig vid
tva sma runda bord — fyra barn vid varje bord och alla far tuschpennor och papper.

Robert och Albin sitter vid samma bord. Robert kan inte sitta still. Han pratar hogt,
springer fram och tillbaka mellan de tva borden, pratar med andra barn och far en
tillsdgelse om att koncentrera sig samt en frdga om vad som var beréttat att de skulle
gora. Han kan svara pa vad ldraren sagt, men forklarar att han dr “lite orolig over att
gora fel” och inte klara av att mala sa fint”. Lararen forklarar att det 4r bara att titta
noga, sa gar det sékert bra”. Robert sédger ”Jag kan inte rita sa bra som dom andra...”
och ser en aning orolig ut. Han fortsdtter med att sdga hogt ”Jag kan inte...jag ar
dalig...pd sadant hér...att méla...a sént...jag kan inte sa bra som (namn pa barn)”.
Léraren dr for tillfdllet upptagen med ett annat barn som vill ha hjilp med att teckna
oronen. Robert och Albin borjar tala med varandra och fér en tillsdgelse med att ’nu
racker det”. De bada pojkarna ar oroliga och har svart att sitta stilla och pratar med
varandra hela tiden med hoga klara roster. Léararen gar fram till pojkarna och
forklarar att de kommer att ha lang tid pa sig att mala och att de da méste koncentrera
sig pa uppgiften.

Robert och Albin smipratar nu istéllet lite med varandra men har fortfarande lite
svart att komma igdng. Albin maélar ett huvud och sdger ’den blir fel”...jag gor fel
hela tiden...och hidmtar ett nytt papper. ”Nu gjorde jag fel igen” sdger Albin och
reser sig upp och gar pa nytt fram for att hdmta ett papper till. ”Nu far du ta ett nytt
papper och koncentrera dig lite pa vad du gor” pépekar den vuxne i samma stund
riktat mot Albin. Robert har inte malat mycket, utan pratar fortfarande mest.
Situationen ser likvérdig ut for Amelia och John, vilka visar en frustration i sitt
agerande genom att muttra ’jag kan inte” och “’jag gor bara fel”.

Barnen visar genom sina kommentarer att de upplever den péigéende
uppgiften som svar. De ser sig sjdlva som mindre duktiga i jimforelse med
sina jamnariga kamrater. Barnen 1 malarsituationen visar tydligt genom ord
och gester vad och hur de kénner i just denna situation med avseende pa
svarigheter. Barnen talar om svéarigheter genom att sdga 1 videokameran att
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det ar “’svart att hélla sig pa linjen” och ’nu gjorde jag fel igen”. De visar en
osdkerhet infor uppgiften. Osdkerheten handlar om att hélla sig inom ett visst
omride nir det géller att inte méla utanfor en viss linje pa pappret. Det ér inte
bara Robert och Albin som visar pa osdkerhet till den egna formagan, utan
dven Amelia och John. Osdkerheten kommer till uttryck i barnens erfaranden.
Barnen visar vad de erfar genom att sdtta ord pa sina tankar, likavdl som de
visar med gester och miner hur de kdnner infoér uppgiften. Barnens forméga
att visa pd hur de erfar en svarighet ar tydlig. De visar med olika symboler
och handlingar (Mead, 1937/1967) att de inte anser sig duga 1 forhallande till
den uppgift som de arbetar med. Barnen ir tydliga i kommunikationen, da de
flera glnger pétalar for ldraren att de inte kan, men blir inte tagna pa allvar.
Fran barnens perspektiv (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003) erfar de
en besvikelse, vilket fir som konsekvens att de viljer att rikta svarigheter mot
den egna formdgan. I malarsituationen riktar barnen svérigheterna mot sig
sjdlv som person och den oférmédga som de upplever sig ha 1 forhdllande till
uppgiften.

Vid intervjun uttrycker ett av barnen, Albin, sina upplevelser kring uppgiften
genom att berdtta om sina upplevelser av att vara mindre duktig.

... Albin: Sag du...man ska folja linjerna...det dr svart...Jag tycker det...
Intervjuare: Vad ar svart menar du?

Albin: Ah...att man inte haller in sig i linjen... alla andra kan.

Intervjuare: Alla andra kan?

Albin: Ja, att jag maste...méaste far inte mala utanfor...strecken...det blir fult
Intervjuare: Men hur tédnker du da?

Albin: Jag gor inte s bra heller...liksom e inte sa duktig...

Intervjuare: Hur menar du?

Albin: Jag gor aldrig sé bra...e inte duktig

”Man ska folja linjerna...det dr svart” utrycker Albin i intervjun. Han ger
ockséd uttryck for att en problematik finns i att “man inte héller in sig i
linjen... alla andra kan”. Just att andra barn kan, tas upp som ett problem av
barnen. Det handlar om att inte méla utanfor eller innanfor en linje, samt att
kunna fargldgga eller rita detaljer 1 ett ansikte. Just att vara duktig och inte
sdmre dn sina kamrater, uttrycker flera barn 1 intervjuerna och likasd att inte
nd upp till de andra barnens kunskapsnivd. Duktigheten blir ndgot som anses
viktigt och betydelsefullt for barnen. Andra klasskamrater anses duktiga och
svarigheten fir pa sa sitt storre betydelse for det enskilda barnet d& kidnslan av
att vara samre tar 6verhand.
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Upplevelsen av att den egna formagan har betydelse, visar ovan presenterad
barnintervju. Sammantaget uttrycker barnen att det dr svart, ndr det géller
mélarsituationen. De har en forestdllning om att uppgiften ar svar redan innan
de péborjar arbetet. Resultatet blir en malning eller teckning som Albin och
flera andra barn inte vill visa upp for sina klasskamrater.

Nér Albin forsoker mala ett huvud (som dr en avbild av hans eget huvud)
sdger han ”den blir fel”...”jag gor fel hela tiden”...och hdamtar ett nytt papper.
”Nu gjorde jag fel igen” sdger, Albin och reser sig upp och gér pé nytt fram
for att hiamta ett papper. Han haller pa s& ett antal ganger med samma
instdllning till sitt forsok att mala. Situationen ser likvirdig ut for Amelia,
John och andra barn, som visar en frustration i sitt agerande genom att muttra
’jag kan inte” och “’jag gor bara fel”. Denna frustration Gver att vara missndjd
med den egna formagan dr stor och péverkar och forstirker upplevelsen av
svarigheten. Lérarna finns med i sammanhanget och instruerar uppgiften, men
bemoter inte barnen utifrdn deras oro dver den egna formagan. Barnen
uttrycker oron, men nagot gensvar fran de vuxnas sida kring oron férekommer
inte.

Aven nista exempel visar att barn upplever att andra kan men inte jag.

Exempel fran en samlingssituation:

Den pedagogiska samlingen borjar med att liraren har en genomgéing av dagen.
Barnen sitter runt ett stort rektanguldrt bord med ldraren vid kortdndan av bordet.
Léraren talar och barnen lyssnar. Genomgéingen handlar om att samtliga barn skall
gbra nagon uppgift. De far vilja uppgift pa en tavla som sitter upphingd pa viaggen.
Barnen skall skriva upp sig pa den uppgift som dr lamplig. Barnen fér inte vara for
manga i varje grupp, vilket ldraren papekar. Hon stér vid tavlan och hjélper varje
barn skriva sitt namn under respektive uppgift. Sammanlagt finns det tre uppgifter att
vilja pa; ldsa en bok, spela ett spel eller rdkna och skriva i en skolforberedande bok.
Sebastian och Alicia, Oscar och Anders samt nagra barn till, har antecknat sig pé ett
spel, ddar man gar olika steg pa en spelplan, beroende pa vilken siffra som kommer
upp pa tarningen. Alicia sdger inte mycket, utan tittar mest pa, och verkar lite osiker
pa hur spelet fungerar. Lararen undrar om hon skall vara med, men Alicia svarar att
”jag kan inte detta spelet...jag gor bara fel...da”. ”Men du kan vél forsoka” menar
lararen...”sa kan du det sedan”. Alicia skruvar pé sig och sdger ” Nej...jag kan aldrig
lara mig det...jag l4r mig aldrig”. Den vuxne gar inte vidare i att Overtyga Alicia att
hon kan léra sig spelet, utan uppmérksamheten riktas istdllet mot nigra pojkar i andra
delen av rummet som dr hogljudda.

En diskussion uppkommer bland pojkarna om hur manga steg man skall ga och vad
man hamnar pa for symbol. Oscar stir pa tur att kasta tdrningen. Oscar tittar och
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funderar pa siffrorna pd tarningen. Léraren kommer fram till de tdrningsspelande
barnen som hittills har spelat utan en vuxens nirvaro. Hon sétter sig ner for att
forklara hur spelet gar till. Oscar har missuppfattat att en tia pa tdrningen inte betyder
att man skall stilla sig pd nummer 10, utan istdllet flytta 10 steg forklarar hon hogt,
sa att alla barn runt bordet skall forsta. Oscar bojer ner huvudet. Han ser ner i bordet
och vill inte fortsdtta, utan sdger jag tittar pa istdllet”. Han visar tydligt att
situationen inte kdnns bra. Flickan Alina har nu anslutit sig till barnen runt
tdrningsspelet. Hon star bakom Alicia och tittar pa. Lararen fragar om hon ocksa vill
vara med, men Alina svar "nej...jag kommer inte pd vad jag ska ta for siffra...eller
sant...jag kan inte”. Léraren fortsétter inte forfragningen till de barn som inte vill
deltaga.

Barnen dr bekymrade 6ver den egna rollen och ser sig sjdlv som ett hinder 1
kunskapstillignandet. De riktar den upplevda svérigheten mot sin egen
formaga nir det géller att klara uppgiften. Dessa barn anser att de gor ett
samre arbete dn de Ovriga barnen och ser sig som mindre kunniga i
forhallande till andra barn 1 gruppen. Barnens upplevelser av att klara av en
uppgift visar pa osidkerhet. De verkar inte tro p4 sig sjdlva om att kunna, utan
viljer att avstd eller inte vara med 1 spelet for att inte bli bortgjorda eller
retade. Alicia exempelvis sdger ndr ldraren vill ha henne med 1 spelet
’nej...jag kan aldrig lara mig det...jag lar mig aldrig”. Ett annat barn Alina
anser att ’nej...jag kommer inte pa vad jag ska ta for siffra...eller sint...jag
kan inte”. De dr samtidigt oroliga att gora bort sig.

Barnen arbetar med olika uppgifter, vilka de har fatt vilja, dock utifran en av
lararen bestdmd ram. Trots att barnen har fétt vélja uppgift, verkar de inte
tillfreds med den uppgift som de valt.

I intervjuerna framkommer ndgra exempel pd hur barnen talar om de
uppgifter de valt. Oscar beréttar om sitt erfarande av svarigheter.

... Oscar: Hm, nat...

Intervjuare: Vad var det for ndgot ni gjorde precis innan?

Oscar: Vet du jag forsoker tinka...jag skulle gora spelet...den e svar...
Intervjuare: Jaha, vad ér svéart menar du?

Oscar: Man skall rdkna och sld ninting med tdrningen. Att komma pa ...for
man glommer ibland...glodmmer ibland vad det &r for siffra...
Am...hm...ibland nédr dom sa siffran, s& missade jag lite...pa tdrningen i
samlingen...& dé blev det lite svart...

Intervjuare: Jaha, vad ar svéart med det menar du?

Oscar: Att inte kunna... Det dr jattesvart...det kinns lite dumt d&...som man
inte kan liksom...lite sa

Intervjuare: Hur menar du?

Oscar: Hon...hon (ldraren) kom inte till mig for jag e hopplds...séger hon...
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Intervjuare: Oj, vad menade hon da tror du?

Oscar: Jag kan inte sa bra saker eller s&

Intervjuare: Vilka saker?

Oscar: Massa saker a bli fardig med... Kénner mig lite dum...

I intervjuexemplet berdttar Oscar om sina upplevelser av situationen. Han har
valt uppgift sjdlv, men talar om uppgiften som svar 1 samband med den egna
formagan. Upplevelsen av den egna formigan som undermadlig ar tydlig.
Oscar ndmner de vuxna 1 samband med sina upplevelser av svérigheter.
Oscar, liksom flera andra barn upplever att den vuxne séger att "hoppa over”
en uppgift som ar svar eller att “barn inte kan”. Upplevelsen av den egna
formdgan som undermalig blir d4 omedvetet bekridftad av den vuxne. Att
uppgiften dr svér och att barnet inte kan lira sig, blir bekriftat av den vuxne.
Dessa tankar uttrycker barnen 1 intervjuerna. “Hon...hon (fréken) kom inte
till mig for jag e hopplos...sdger hon...jag kan inte sd bra saker...man kinner
sig lite dum 1 huvudet...i bollen” sdger Oscar.

Eller som Alicia uttrycker det:

... Alicia: Ja vi har spelat...med tirning...vi skulle sla...sa att det blir séna
siffror s& man kan ta ihop dom...

Intervjuare: Hur gick det?

Alicia: Det gick inte sé bra...jag sag att det blev ...jag blev inte fardig...sa tog
jag andras tirning...men matten...det € som med matten...man ska rikna
siffror. Men jag kan inte ldsa... sd kan jag inte skriva...det e svart...
Intervjuare: Vad ar svart med det menar du?

Alicia: Det att man inte kan...men (namn) kan i min klass. Jag skulle 6nska att
jag kunde...jag 6nskade att det var sa hér att man bara sa “jag vill ha ... sd dok
det upp...att man kan”.

Intervjuare: Berétta hur du tanker?

Alicia: Det e sa hér att ...att jag bara kan...inte vara dum i huvet...

Alicia berédttar att ”det d&r som med matten...man ska rdkna siffror”. Den
pedagogiska samlingen upplevs som en matematiklektion av barnen och
svarigheter 1 form av siffror gér barnen osdkra. Svarigheterna framtrader nar
barnen inte uppfattar sin egen forméiga som tillracklig 1 forhéllande till vad
som skall presteras. Alicia var mycket forsiktig och ville inte gdrna vara med 1
spelet, fast hon hade valt aktiviteten och lararen forsokte f4 henne intresserad.
Spelet upplevs som allvarligt och pa riktigt, inte ett spel i en leksituation.

Flickorna haller sig forsiktiga till spelet och dven nagra pojkar. De pojkar som
inte héller sig avvaktande till spelet har dandd problem med att rdkna ratt
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utifrdn vad de far for siffra pa tdrningen och hur ménga steg de skall forflytta
sig med spelpjdsen. Ju hogre siffra, desto svérare att rdkna antal steg rétt.
Flera av barnen borjar inte heller rdkna nista steg utifrdn var de befinner sig
pa spelplattan, utan borjar ett steg ldngre bort eller rdknar den plats dir de
redan star som forsta nummer.

Barnen talar i intervjuerna om térningsspelet i termer av rdkning och matte.
De berittar att de upplever spelet som en matematikuppgift, dir de é&r
medvetna om att de skall trdna matematik, vilket delvis kan tolkas som om de
genomskadar ldrarens ambitioner att ldra barnen matematiska grunder genom
tarningsspelet. En annan orsak kan vara att barnen har hort lararen vid nagot
tillfille tala om att barnen skall trina matematik. Oscar sdger exempelvis 1
intervjun “man skall rdkna och sl& ndgonting med tdrningen”, vilket visar
Oscars uppfattning av tarningsspelet. Aktiviteten blir en matematikuppgift for
barnen vilken de upplever som svér, dir deras misslyckande och olust blir
synliga for ovriga barn 1 gruppen pa ett tydligt sétt, eftersom barnen bevakar
varandras positioner i spelet, nér det géller tdvlingsmomentet.

b. Att vara orolig Over att gora fel

Barnen relaterar till kdnslor som frustration, uppgivenhet, osdkerhet, ledsam-
het och besvikelse. Monstret beskriver en situation som for barn och ldrare
handlar om forhéllandet till réatt och fel. Ratt och fel dr ord som anvénds av
bade barn och ldrare och visar pd de aspekter som barn och vuxna talar om 1
samband med rétt och fel. Lararna fokuserar pa att uppgiften skall utforas ritt.
Barnen riktar sin besvikelse vad giller svarigheter med uppgiften och talar
inte nimnvért med varandra med fa undantag.

Exempel frdn en samlingssituation:

Alla barn sitter 1 en ring pa golvet for en introduktion och genomgang av dagen, samt
en presentation av bokstaven U. Léraren stéller frdgor till barnen om vilken bokstav
det dr som hon introducerar pa blddderblocket. Hon sitter framfor dem pé en stol.
Idag ar det onsdag, vad gor vi efter bamba?” fragar hon ut i luften. Hon fér inget svar
frdn barnen. Sexdringarna verkar inte visa nagot intresse for fragan. Léraren gar
dérefter igenom dagens datum och vad som skall ske under resten av dagen. Barnen
forflyttar sig sedan vidare in 1 ett annat rum, for att med hjélp av tavlan som redskap
”gd igenom” vissa bokstdver. I detta rum dr det meningen att barnen skall arbeta
vidare med bokstaven U. Barnen sitter nu vid tvd bord med skolférberedande bocker
liggande framfor sig. Samtliga barn skall arbeta i sina skolférberedande bocker med
siffror och bokstaver.
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Léraren stir framme vid tavlan och talar till barnen for att introducera bokstaven U.
Hon frigar om nagot av barnen har bokstaven U 1 sitt namn? ”Bruno” dr det ndgon
som ropar (som inte sjilv heter Bruno). ”Visste du inte det, Bruno?” fragar lararen,
vind mot Bruno. Bruno, som inte séger ndgonting om bokstaven U 1 sitt namn, sitter
fortfarande tyst. Manga barn talar nu i mun pa varandra”, sé lararen sager till barnen
att rdcka upp hénderna ndr de skall svara pa en fraga eller vill sdga nagot. Hon
skriver namnet ”Bruno” pd tavlan och fragar sedan barnen var i Bruno kommer u:et?
Beatrice och Johanna sitter bredvid varandra och hidnger pd bordet med sina
armbagar. De tittar d och da pa tavlan och péa den vuxne, men tittar &ven pa de andra
barnen eller rakt ut i luften”.

Johanna-Maria forsoker ocksa hianga med och far en fraga, som hon besvarar, men
ser ledsen ut. Beatrice har nu tagit ned sin hand och sitter och géspar. Hon forsoker
pa nytt rdcka upp handen, men blir inte uppmérksammad. Léiraren &r upptagen med
att sdga till nagra pojkar om att ’lugna ner sig” eftersom de ar en aning hogljudda.

Beatrice giispar pa nytt och lutar sitt huvud i hiinderna. Aven Johanna-Maria likas,
sitter mest och tittar sig omkring. Hon uttrycker uppgivenhet och frustration. Det ar
ganska oroligt i klassen nu. Nagra av pojkarna, Bruno och Felix ligger och vilar pa
golvet, samtidigt som de krélar och rullar sig fram och tillbaka. De lyssnar inte, utan
visar olust infor vad som sker fran introduktionen av dagen. Beatrice sidger inget pa
tilltal, utan gispar med jimna mellanrum och tittar ner 1 banken och ser besvérad ut.
Liknande agerande ses fran de andra barnen Beata, Britta och Johanna. Britta sdger
till Beata usch...sd jobbigt...”. Beata sitter och tittar ut i luften och verkar besvérad
hon ocksa och visar ett besviket uttryck. Barnen arbetar inte heller i sina bocker,
vilket fran den vuxnes sida dr tdnkt. Lararen fortsdtter tala om bokstaven U, - att
bokstaven skall se ut pd ett speciellt sitt, samtidigt som hon sdger till de stokiga
pojkarna att lugna ner sig. Barnen skall sjdlva arbeta med bokstaven i olika
sammanhang i sina skolférberedande bdocker. ”Nu maéste ni gora fina U, séger hon
hogt. Hon tittar inte &t flickorna och ”ser” inte flickornas agerande och de andra
barnen som vrider sig 1 och hinger pa sina bénkar, utan fortsitter genomgangen av
bokstaven fran sin position framme vid tavlan.

Exemplet visar att det handlar om den pedagogiska samlingens géromal, samt
om en uppgivenhet, frustration och osédkerhet. Osékerheten frén barnens sida,
handlar om hur en bokstav skall se ut. Barnen ser bekymrade ut, men sédger
inte mycket. De talar inte ndmnvért med varandra, med undantag frén Britta
som uttrycker sin frustration hogt for Beata.

Intrycket dr att det handlar om ritt eller fel frdn den vuxnes sida vad giller
utforandet av den aktuella bokstaven U. Barnens erfaranden av svérigheter
framtrider 1 en situation dir vuxna sétter ramarna for vad som ér rétt eller fel.
Lararen fokuserar frimst pd uppgiften och barnen visar frustration Over
samlingssituationen och de svérigheter som de upplever. Att kdnna upp-
givenhet och besvikelse dr vanligt for de flesta av barnen, vilket Beatrice
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uttrycker genom att visa sin uppgivenhet, besvikelse och frustration 1 sam-
band med den uppgiften.

Barnen ir inte bara oroliga dver att gora fel och erfar den egna formagan som
en svarighet, utan ointresse forekommer ocksa. De tar sig inte ur svarigheten
genom att hjilpa varandra, diskutera med sina kamrater eller med de vuxna.
Léararna &r noga med hur en bokstav skall utformas, men barnen forstir inte
intentionerna med uppgiften. Kroppsspraket med symboler (Mead, 1934/-
1967) ar tydliga di barnen visar vad de erfar som svérigheter. De hinger pé
bianken och visar med frustrerande ansiktsutryck som talar sitt klara sprak,
vilket dock inte uppmirksammas av lararen. Enligt Mead (1934/1967) kan
symboler vara av kédnslomissig art och visas med kroppsspraket. Lararna
visar inte att de uppmirksammar de symboler som barnen sidnder. De agerar
inte utifrdn ett perspektiv, ddr barnens intresse lyfts och fangas (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 1999), vilket resulterar i att ldrarna inte handlar for
att hjilpa barnen hantera svarigheterna och komma ur dessa.

I intervjuerna talar barnen om vad de kdnner och tinker i samband med den
aktuella situationen. Beata &r ett av barnen som beréttar:

... Beata: Vi bara prata om vad vi ska gora. Jag gor en bokstav...ett U ... och
sen blir det ...& gor man sa hér (visar i luften ett U) och ..men jag &r inte
klar...det blir alltid fel...det e sa svart...jag gor alltid fel da...

Intervjuare: Ja, jag forstar, men hur tdnker du da?

Beata: Det kénns lite...lite pinsamt...lite konstigt...man blir ledsen...men det e
inte mitt fel...jag gor sd gott jag kan. Men mina kompisar tittar a skrattar at
mig...d4.. . Froken sdger att man inte ska skratta nér nagon gor fel...men dom
skrattar dnda...Da siger froken “tyst” till dom ...Jag blir inte ledsen...s& froken
ser det... bara lite arg...ibland...Men ingen vet...inte froken heller...dé ska vi
bara prata om det sidger froken...det e jobbigt...da skrattar dom andra dnda
mer...Men jag ...jag kan rékna till 100 (rdknar). Det e ldtt som en plitt...

Flera barn uttrycker sin besvikelse och oro genom att bli ledsna nér de gor fel.
”Jag gor alltid fel da...det kénns lite...lite pinsamt...lite konstigt...mina
kompisar skrattar at mig...d4a”, sdger Beata 1 intervjun. Att situationen for
barnen inte kdnns bra beréttar de genomgaende 1 intervjuerna. Beatrice nedan
far exemplifiera:

... Beatrice: Vi har pratat och 1dmnat in kontaktbockerna...Prata och sa...rdcka
upp handen...bara prata...om vad man har gjort...och sa om bockerna.
Intervjuare: Om bockerna, vad pratade ni om da?
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Beatrice: Hm...min flexbok é&r lite svar och abc ér svér...svart...jag har abc-
bok och flexbok och de &r jobbiga. De ér svara...bokstiver och rita sagor...och
gora sadant. De dr sa jobbiga...s& mycket & gora...Det e bara jag som inte ar
fardig med min abc-bok...men flexboken har alla...

Intervjuare: Vad ér det som &r jobbigt menar du?

Beatrice: Att man hela tiden méste jobba a jobba...Det e ganska svért & forsta
hur man ska gora i bockerna. Det e manga bokstiver som jag inte kan... X &r
svar...jag gor alltid fel...kan inte skriva den. Jag kan inte ldsa...hela boken ar X,
sd jag maste fraga froken hela tiden vad jag ska gora...Froken sédger "Jag
kommer snart”...”vinta pa din tur”...det e sé jobbigt & jag blir inte fardig...alla
andra dr fardiga med sina abc-bocker...

Intervjuare: Vad gor du dé, hur tanker du?

Beatrice: Det e sd...nér...froken sdger...”du gor sidan 5”...4 da vet inte jag
vad jag ska gora...a da sdger froken ’jag kommer snart”...a da...jag blir lite
lessen, da...nir man maste gora bokstdverna och ...de dr svéra...a skriva dom
och om x e med... Jag blir lite lessen...det kénns inte bra...liksom...jag vet inte
om det blir fel eller ratt. Men jag kan rdkna...det &r inte svart...

Beatrice relaterar svérigheter till att vara orolig for att géra fel. Hon ndmner i
intervjun “min flexbok ar lite svar och abc dr svar...svart...jag har abc-bok
och flexbok och de &r jobbiga”. Beatrice menar att det dr bara son som har en
ABC-bok, eftersom endast hon inte dr fardig med denna bok. Bokstaven X
upplevs som sérskilt svar i boken och hon oroar sig. Oron dver att gora rétt
eller fel 1 uppgiften ar tydlig. Ytterligare exempel fran Bruno fOljer i nésta
barnintervju.

... Bruno: Skriver bokstdver...som froken sa att vi ska gora. Det dr lite bra att
gora fast jag tycker det dr svart att gora det...Man kan gora fel...Det blir inte
bra...ndr man gor fel.

Intervjuare: Nehej, hur tdnker du?

Bruno: Froken sdger att...det...det...vi méste titta pa tavlan sd vi skriver
rdtt...annars gér man fel sdger froken...Sudda 4 sudda a sudda...bara sudda
hela tiden...Ja, jag méste det...annars gér man fel...det kdnns si jobbigt...jag
blir lite arg pa froken...

Intervjuare: Hur menar du?

Bruno: Jag sdger “att man alltid ska skriva U:n”. Det...att man méste skriva
rdtt annars far man sudda a det gor jag hela tiden...suddar...annars blir det fult
a fel...jag suddar i min mattebok ocksa...Det e inte sd virst bra... Det blir lite
konstigt ibland...Vipp...vipp...det bara flyger bort...i huvudet...U:et, nir man
rdknar hur ménga U man har...4 det blir fel...da och ...sént...ndr man
rdknar...U:en & skriver. Det dr svirt. Hm...att det alltid méste vara ritt...
Ja...da flyger det fran huvudet...hjirnan.

Introduktionen och arbetet med bokstaven U, uppfattas varken av Bruno eller

av de Ovriga barnen som intressant. Barnen visar ett flertal olika uttryck
sasom frustration, uppgivenhet, osdkerhet, ledsamhet och besvikelse. I inter-
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vjuerna aterkopplar barnen tydligt till sin oro. En oro for att bli retad i
samband med att gora fel framkommer. Situationen dr vuxeninitierad och
barnen har mycket liten mdjlighet att piverka situationen. Barnens frustration
ar mycket 1 det tysta med mummel och andra kroppsuttryck som fortydligar
deras upplevelser av lektionen i den pedagogiska samlingen. Situationen ar
initierad av ldraren och hon har makten att definiera vad som ar rétt eller fel. |
barnens Ogon ar rdtt svar eller bokstav viktigt, vilket de uttrycker i
intervjuerna. Den vuxne véntar sig att undervisningen i den pedagogiska
samlingen skall utmynna i en kunskap som handlar om att gora rétt och hon
uppmirksammar inte barnens sitt att erfara svarigheter. Relationen bottnar 1
grunden pa ldrarens forhéllningssétt till barnen. Fran barnens perspektiv blir
da att gora fel negativt och upplevs som ett hinder.

Analytiska kommentarer

Inom huvudomrade A Barn erfar den egna formdagan som en svdrighet, visar
monstret att barn erfar sig som mindre duktiga i jimforelse med sina
jamnariga klasskamrater. De uttrycker att de inte duger och upplever en
begrdnsning (a) 1 att klara aspekter (bokstiver/siffror) 1 uppgiften. Barnen &r
ocksa oroliga for att gora fel (b). Barnen ér osdkra pd om det blir tillrackligt
fint och om deras prestation 1 jdmforelse med de jamnariga klasskamraterna ar
likviardig. De vuxna liksom barnen har uppgiften 1 fokus och arbetsséttet
praglas av och riktas mot uppgiftens innehéll.

Léararen 1 det forsta samlingsexemplet ar tydlig i sina instruktioner nir hon gér
runt till samtliga barn och visar bilder fran en bilderbok som forskoleklassen
sedan skall arbeta med. Barnen fér forklarat for sig vad de skall gora. Négra
barn missuppfattar dock instruktionen. Hir handlar det till méngt och mycket
om att den vuxne ar tydlig i sina instruktioner. I samspelat mellan barn, vuxen
och uppgift framtrdder svarigheter (Williams, Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2001; Mead, 1934/1967).

Lararna har initierat aktiviteten och en norm att folja finns frdn de vuxnas
sida, dir barnen skall prestera inom grianser for uppsatta méal. Barnen visar hur
de ser sig sjdlva 1 normsystemet och uttrycker att de inte duger och kénner en
begransning 1 formagan att klara uppgiften. Alicia dr ett exempel bland flera,
dar barn inte vill medverka 1 en situation for att de &r osdkra pd den egna
formagan. Lararen gor overtalningsforsok 1 flera fall, men dessa godtas inte
alltid av barnen. Deras osdkerhet pd den egna formagan ar stor och lararens
overtalningsforsok lyckas inte.
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En vuxeninitierad situation skapar ett klimat som medverkar till barnens
osdkerhet och sjdlvbild. Oscar, som omnidmns som exempel, tittar och
funderar pé siffrorna pa tirningen och verkar osdker pa om han har gjort rtt.
Det &r viktigt att ett tema eller en uppgift tar sin utgdngspunkt i barns
perspektiv. menar Pramling Samuelsson och Sheridan (1999). Forskarna
papekar att det krdvs kunskap av ldrare om hur barn erfar och forstar
innehallet som skall laras ut. I foreliggande studies samlingsexempel visar sig
barnens osédkerhet tydligt, vilket de ocksa knyter an till i intervjuerna. Lararna
forsoker pé olika sétt att nd barnen. Analysen visar dock att de vuxna har svart
att ni barnen utifran deras erfarenhetsvarld for att en godtagbar relation dem
emellan skall uppnés. Barnen tar létt pa sig skulden for sina upplevda brister.
En sédmre sjdlvbild och ett vacklande sjilvfortroende kan bli foljden nér ett
barn anser sig som bdrare av en svarighet (Ahlberg 1999, 2001a, 2001b).

Da barnen riktar orsakerna till svarigheter mot sig sjilv forstar de oftast inte
vad léraren vill formedla. Upplevelser sdsom frustration och osdkerhet m.m.
ar genomgdende drag i barnens handlande. De vuxna forstirker samtidigt
vikten av ritt eller fel da de betonar dessas betydelse. Det blir viktigt att svara
rdtt 1 rétt situation och ritt svar premieras genom ett positivt bemotande fran
de vuxna kring barnen (Pramling Samuelsson & Mauritzson, 1997).

B. Barn erfar uppgiften som en svarighet

Barnen inom huvudomrade B erfar att lararna inte forstdr att en uppgift kan
vara svar. De kédnner sig inte delaktiga 1 uppgiften och lararnas instruktioner
ar svéra att forstd. Huvudomradet ar indelat pd tre delomrdden dar monstret
visar pa olika sétt att erfara uppgiften som en svérighet.

a. Att erfara att lararen inte forstar att uppgiften ar svar
b. Att erfara sig som mindre delaktig 1 uppgiften
c. Att inte fOrsté lararens instruktioner

a. Att erfara att lararen inte forstar att uppgiften ar svar

Det visar sig i1 detta exempel pd monster att barn och ldrare har olika
utgangspunkter for vad som &r svért. Lirarna forsoker dvertyga barnen att
uppgiften inte &r svar och uppméirksammar inte barnens sitt att erfara
svarigheter. Barnens upplevelser dr att vuxna inte forstar hur de tinker kring
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uppgiften och vad som &r svérigheter. Barnen visar med hdga roster sitt
missndje for klasskamrater och ldrare.

Exempel pa en samlingssituation:

I den pedagogiska samlingen pagéir en aktivitet i form av ett spel vid bendmning
sprakbingo — en lek som handlar om traning av olika bokstéver och siffror. Barnen
sitter pa golvet i sin ring med var sin bingoplatta framfor sig, men har nidrmat sig
mitten av ringen, for att kunna komma niarmare och béttre se vad som sker pa sina
kamraters bingobrickor. Léraren sitter ocksd pa golvet i ringen tillsammans med
barnen. I spelet giller det att fa bingo efter att ha kastat en tdrning med en siffra pa.
Man réknar antal steg som siffran visar och far pd sa sétt en bokstav vid aktuell
siffra. Tarningen géar runt fran barn till barn, sd att samtliga kan sla tdrningen. Alla
barn far kasta tarningen tre génger vid ett och samma tillfdlle. Ett barn ropar ’bingo”
och ett annat barn, Carl-Anders sdger i detsamma med besviken rost ”jag fick inte
bingo”. ”Inte Carl-Anders heller” svarar ldraren, som menar att det var ménga som
inte fick bingo denna gang. Spelet fortsdtter och Carl-Anders sdger pa nytt,
fortfarande med besvikelse vad déligt” om sin egen “tur”. Bingoplattorna byts om,
efter barnens onskan och flyttas ett steg - ’sa det skall bli réttvist...fler far kanske
bingo nu” pédpekar ldraren med hoppingivande rdst. “Jag far aldrig bingo” sdger
Cecilia och ser ledsen ut. Karoline ser ocksa ledsen ut och fyller i ”jag fick inte bingo
alls”. Hon lagger sin bricka lite hart pd golvet och ser ut att vara missndjd med
situationen. Flertalet barn visar pa svarigheter med att f6lja reglerna och rdkna rétt
steg, samt urskilja vilka bokstdver som framkommer.

Sprékbingospelet avslutas och en bokstavsrdknedvning skall nu genomf6ras som en
fortsdttning pa sprakbingodvningen, dédr barnen fér svara i tur och ordning. Fragor
som den vuxne stéller handlar om antal konsonanter innan och efter en vokal 1 ett
kort ord. Barnen sitter nu vid tva ovala bord i ett stort rum. Karoline stir pa tur nér
det giller att rdkna hur manga bokstdver som kommer fore bokstaven O 1 ordet boll.
Karoline svarar att det dr svart, men ldraren sdger med bestdimd rost att detta &r
roligt och inte alls sa svart som Karoline tror”. Karoline skruvar lite pa sig och ser ut
att inte riktigt veta vad hon skall sdga. Lararen hjilper henne lite pd traven med att
hogt sdga bokstaven och med orden “ddr ser du, det var inte sa svart”. Karoline ser
fortfarande lite oséker ut och tittar ner i golvet. Ett annat barn, Cecilia arbetar i en
bok som innehéller siffror och bokstidver. Hon arbetar koncentrerat, men nidmner for
den vuxne att ”’jag kan inte...vet inte vilken bokstav det e”. Lararen svarar henne
med tydlig och myndig stimma att “detta ar inte svart, utan blir sdkert bra om du
funderar lite och arbetar vidare i boken”.

Barnen erfar uppgiften som en svarighet, men delar inte sina upplevelser med
den vuxne. Barnens tankar och erfarande av situationen ligger inte pa samma
plan som den vuxnes. Léraren vill gérna att barnen skall erfara uppgiften som
mindre svar eller som litt. Karoline exempelvis uttrycker “att det ar svért”,
men lararen sdger med bestdmd rost att ”det dr roligt och inte alls sa svart som
Karoline tror”. Exemplet visar pa att ldraren inte sitter sig in 1 hur Karoline
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erfar uppgiften. Lararen gor ett forsok till att dvertyga om att uppgiften inte ar
svar, men ndr inte barnen. Barnens mote med nagot som &r svirt tas inte pi
allvar i den bemirkelsen att barnens ord och upplevelser inte reflekteras kring.
Monstret visar att barnens erfarande av svarigheter framtrader nir barn och
vuxna har olika utgdngspunkter 1 sitt sétt att tinka kring svirigheter avseende
en uppgift. Deras erfarenhetsvirldar skiljer sig at nar ldraren forsoker over-
tyga barnet att nagot inte dr svart. Det handlar om ldrarnas forestillningar om
vad som ar latt eller svart, samt vad barn bor kunna vid en viss alder.

Intervjuer med barnen belyser hur de talar om svérigheter. Cecilia ger ett
exempel:

... Cecilia: Hm...vi har ...pratat om tusental & sa... Vi ...pratar om...om
siffror...hur det blir & s&...Hm...att rdkna hoga tal.

Intervjuare: Jaha, berdtta mera, vad gor ni?

Cecilia...Rdkna pa fingrarna eller sé...rdkna pé knappar...det e svart med hoga
tal...jag fragar froken nér det e svart...Hoga tal e jobbiga...jag riknar pa
fingrarna...men det dr svart...det blir alltid fel...for jag inte kan...sa
bra...hoga tal...

Intervjuare: Hur menar du?

Cecilia: Jag vet inte...vet inte...sd...vad sant blir...och bingo som vi
gjorde...didr maste man rdkna med hoga tal...men de e svart dnda...fast froken
hjalper mig. ’Det e inte svart...kom igen bara...” sdger hon. Men...det e svart
dnda...hon vet inte det...men jag har sagt det ...till froken...men hon sédger
bara...det e inte svart...kom igen...men det e fortfarande svart...

I intervju ovan, uttrycker Cecilia ur sitt perspektiv att den vuxne har goda
intentioner med att hjdlpa, men utifrdn den vuxnes perspektiv. Hon upplever
att lararen menar, ’det e inte svart...kom igen bara...” Ett annat barn,
Karoline uttrycker nedan sina upplevelser av svarigheter.

... Karoline: Ah, riknat...vi gor sana dér guldbingo...sd e... sa finns sna dir
plattor...brickor...sé sdtter vi ihop dom sa det blir ...man kan vinna d4. Om
man rdknar dom... det gjorde vi alldeles nyss...vi skulle gora det...sa
froknarna “da gor vi det”...sé gjorde vi det...

Intervjuare: Hur var det menar du?

Karoline: Det e...man maste rdkna sa mycket...pa fingrarna...jag brukar
alltid...rékna pa fingrarna...Det e béttre att rikna pa fingrarna...darfor det e
mycket fler brickor dn fingrarna...d4 maste man...Kan man ldgg upp dom
sakerna...brickorna pa rad... sd ser man hur mycket det &r. Det finns mer saker
an fingrar, ja...Det blir lite mer jobbigt...

Intervjuare: Hur menar du?

Karoline: Jag ténkte att jag hoppar 6ver det da...4 ta nt annat...bricka.
Intervjuare: Jaha, varfor gor du det?
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Karoline: Jag tycker det e svart...Men froken sédger att det inte e svart...men
det tycker jag visst. Det blir liksom jobbigt...det dr battre att rdkna ndgra
brickor 4n alla. Det e de som e svart...det blir liksom som...jittesvart...a
jobbigt... man vet inte vad man ska gora. Men froken sidger att det e inte svart
alls...det blir lite jobbigt...

Karoline beskriver liknande upplevelser som Cecilia, “jag tycker det e
svart...men froken séger att det inte e svart...men det tycker jag visst...”. |
intervjuerna talar barnen om att den vuxne inte fOrstar deras erfarande av
svarigheter. De berdttar om ldrarens kommentarer i forhdllande till sina egna
upplevelser av svarigheter, vilka inte &r desamma som ldrarens.

Svérigheter som barnen erfar, relateras i avsnittet till hur den vuxne ser pa hur
innehéllet enligt ldroplanen for forskoleklassen (Utbildningsdepartementet,
2006b) skall lyftas fram. De svérigheter som barnen talar om handlar om att
kunna rdkna och kunna skriva bokstdver. Karoline &r bekymrad over att...”
man maste rdkna s mycket...pa fingrarna/... /. Det finns mer saker &n fingrar,
ja...Det blir lite mer jobbigt/... /Jag tycker det e svart” sdger hon. Karoline
visar ocksd i videosekvensen sin frustration Gver att inte kunna angripa
uppgiften pa ett for henne tillfredstéllande sétt. Bingobrickan upplevs som
svar, d& det finns mdnga moment att hélla reda pd. Barnen skall sl en siffra
och dérefter rdkna olika steg och samtidigt finna ut och kunna namnet pd den
bokstav som de hamnar pa. ”Det finns fler saker dn fingrar” ar Karolines sitt
att uttrycka sig, d4 hon inte kan ta till fingrarna for tal som dverstiger tio. Hon
vill kunna rikna péd samtliga sina tio fingrar vid ett tillfdlle. Utifrdn hennes
perspektiv blir det for mycket att rdkna, nir de tio fingrarna inte récker till.
Nér tdrningen kastas tre ganger vid samma tillfdlle kan hon inte héilla
rdkningen pa hur mycket summan blir tillsammans.

Ett sétt att f4 barnen glada och positiva till bingospelet dr enligt ldraren att alla
bingobrickor flyttas ett steg, sd alla barn far en annan bricka. Hon 4r noga
med att tala om for barnen “detta skall bli réttvist...fler far kanske bingo nu”.
Léararen har en Overtygande och myndig rost och forsoker f4 barnen att
uppleva spelet som positivt och roligt. Men barnen blandar ihop siffror och
visar tydligt 1 videoobservationerna att de upplever svérigheter med spelet.
Detta berittar barnen ocksa om i intervjuerna.

Barnen uppfattar inte uppgiften som positiv, utan ger ldraren ett flertal
paminnelser om att de anser uppgiften som svar och inte rolig. Karoline
exempelvis, svarar tydligt att det dr svért. Ldraren forsoker dock Gvertyga
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Karoline att aktiviteten dr rolig och inte svar. Hon anvinder samma
overtygande rost till samtliga barn som berdttar for henne att de erfar
svarigheter med uppgiften. Barnen blir tillsagda och uppmuntrade med orden
”dar ser du, det var inte sd svart”. Sexaringarna papekar pa nytt vid ett flertal
tillfillen for den vuxne att de erfar svirigheter, men blir inte tagna pa allvar 1
den bemérkelsen att de far berdtta vad de uppfattar som svért. Barnen far
istdllet hora “detta ar inte svart, utan blir sdkert bra om du funderar lite och
arbetar vidare 1 boken”.

Barns och larares upplevelser och synsitt skiljer sig alltsd at, vilket dven
nidstkommande samlingsexempel pekar pd. De vuxna har ambitioner som inte
stdimmer 6verens med det som barnen erfar.

Exempel fran en samlingssituation:

Barnen sitter i tvé soffor, mitt emot varandra i samlingen. Lararen har placerat sig pa
en stol vid soffornas kortsidor. Samlingen borjar med en genomgéng av dagens
datum pd almanackan som ldraren héaller i handen. Ett barn, Cissi far gd fram och dra
dagens datum och beritta for de 6vriga vilken dag och manad det dr, samt vem som
har namnsdag denna aktuella dag. Cissi har svart med dag och manad, s hon ndmner
den manaden som dr hennes fodelsemanad. Hon ser lite osdker ut, men glad da hon
ndmner sin ménad. Lararen sdger att hon fyller &r den méanaden, men det &r inte
denna manaden som vi skall tala om nu. Frdgan gar istillet Gver till Zanita som inte
rdcker upp handen och inte sidger ndgot. Den vuxne beréttar istdllet sjdlv svaret, da
Zanita inte sdger ndgot. De andra barnen sdger inget, utan sitter stilla i ringen eller
sméknuffas lite med varandra pd skoj. Fragan gar inte heller dver till ndgot annat
barn. Nér almanackan i samlingen dr avslutad sidger lararen “nu dr det sa har att vi
skall ha en liten matteuppgift”. ”Ja”...sdger nagra barn, andra séger inte ndgonting.

Léararen tar fram sitt matematikmaterial 1 form av ett antal kex 1 ett paket, medan
barnen dr ganska ofokuserade pd vad som komma skall. De talar istéllet hogt och
glatt med varandra utan att lyssna pa den vuxne. Hon séger till dem att vara lite mer
tysta och lyssna pd vad de skall gora utifran introduktion av matematikuppgiften.
”Om ni skulle fa var sitt kex av mig, hur manga skulle det bli tillsammans d&?”
Fragar hon barnen. Alla barnen riknar hogt efter lararen, 1, 2, 3 osv. "Men tdnk om
jag bara hade haft 5 kex da, hur skall vi 16sa det da?” Fragar hon. ”Men hur manga
blir det om man delar fem kex i halvor?” Siger hon, vind till barnen. Tva barn,
Zanita och Charlotta racker upp handen och vill svara. Charlotta som far svara forst,
sdger tjugo, och far hora att det inte &r riktigt.

Tio kex ldggs upp pa bordet. De Ovriga barnen &ar tysta och lyssnar.
Matematiklektionen fortsétter med att ldraren tar bort sju kex och fragar barnen hur
manga kex som hon skulle behdva kopa till, for att det skall bli tio kex sammanlagt.
Barnen funderar, &r tysta och ser pd den vuxne. Charlotta sdger sedan
forsiktigt...”sex”. Lararen ruskar pa huvudet till svar. Lektionen fortsétter pd samma
vis — med frdgor fran ldraren som barnen har svart att svara pa. Flera barn pa den
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motsatta soffan visar ointresse, ndgra ligger ner i soffan och vrider sig at olika hall.
Pé en fradga om att ta bort fyra kexbitar fran tio kex och hur minga som behover
kopas till, svarar Cissi “ett”. Léraren undrar hur hon tdnker — ’det behovs ju fler”
papekar hon for Cissi och de andra barnen. Cissi skruvar pd sig och svarar inte hur
hon tdnkt. Den vuxne avslutar lektionen med att sdga att ’barnen ar duktiga for detta
var ju inte sa svart och att de skall fa gora en matteuppgift i sina 6vningsbocker strax
efter for att trdna mera”. Ett barn, Klas frigar "men kexen da”? ~oj, jag holl pa att
glomma...” svarade ldraren ursdktande. De kvarvarande kexdelarna i olika storlekar
delas snabbt ut till samtliga barn, utan att rdknas. ’Sa, det blir nog lika manga till
alla” sdger lararen i rask takt, efter att ha lagt nagra bitar till samtliga barn i deras
kupade hénder. ”Skynda er nu att &ta, sa vi kan komma ut pé rast” papekar lararen.
Barnen gar sakta ut ur klassrummet medan de dter péd sina delade kex. De talar inte
med varandra om den nyss genomforda matematikuppgiften. Forskolldraren 1dmnar
klassrummet 1 rask takt och beger sig till personalrummet. Lektionen dr avslutad.

Barnen relaterar svarigheter till uppgiften. De far forst aktiviteten almanackan
som uppgift, men undervisningen av almanackan avslutas fort efter att tva
barn inte kunde svara pa den aktuella frigan. Nagra andra barn gavs inte
mojligheten att svara pa dagens datum. Nagot intresse fran barnens sida
syntes inte heller. Barnen uttrycker i filmsekvensen hur de tdnker kring
uppgiften. Nagra barn stéller fragor till den vuxne och den vuxne stéller vissa
fragor till barnen avseende aktiviteten med kexen. De barn som svarar pd den
vuxnes fragor har 4 andra sidan svért att ge ett svar som av lararen uppfattas
som tillfredsstéllande. Ett exempel ar nér Cissi far en friga om att ta bort fyra
kexbitar fran tio kex och hur minga som behdver kopas till. Cissi svarar ett.
Detta svar var inte acceptabelt och ldraren fragar hur hon tinker — ”det behovs
ju fler” pépekar hon, vind mot Cissi. Cissi skruvar pé sig och svarar inte hur
hon ténkt. Hon ser bekymrad ut, men nigon diskussion hur man kan tinka
inom matematikens omrade forekommer inte. Nagon delaktighet, kom-
munikation eller ndgot samspel avseende hur barnen tinker kring
matematiska frigor eller att uppticka matematiken forekommer inte 1
samlingssituationen (Ahlberg & Hamberger, 1995). Barnen har inte forstatt
vad samlingssituationen gér ut pa och vad de skall léra sig.

Léraren avslutar lektionen 1 den pedagogiska samlingen med att sdga “ni ar
duktiga for detta var ju inte sd svart och ni skall fi géra en matteuppgift i era
ovningsbdcker for att trdna mera”. Hon blir pdmind av ett barn om att det
finns kex att dta. Léraren tar dock inte tillfillet 1 akt att anvdnda barnens
intresse for att dela ut kexen och att anvinda matematiken 1 under-
visningssyfte. Hon ser inte heller de svarigheter som barnen tidigare uttryckt,
utan ger dem snabbt nigra kexbitar var 1 deras utstrickta kupade hander, utan
att rdkna dem. Barnen tittar lite fundersamt pad varandras kex och dter under
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tystnad. De fragar inte varandra hur manga kexbitar de fatt var, utan stoppar
bitarna snabbt i munnen och springer ut pa rast. Nagon reflektion kring hur
matematiken kan anvindas blir inte mojlig (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999).

Cissi berittar 6ppenhjartigt om situationen i intervjun.

... Cissi: Jag fick dra pa almanackan 4 lésa...jag visste inte ménaden...jag vet
bara min ménad, nir jag fyller ar. Sen...vi jobbar...med matte a lite andra
saker...

Intervjuare: Ja, beritta mera, vad gor ni?

Cissi: Ibland blir det lite svart for vi far rdkna ganska mycket a géra
minus...Jag kan inte s mycket minus...Jag tinker liksom att om ...om...om
det ska bli 9 och da gor jag sa hér (visar tio fingrar) sa tar jag bort den...jag
rdknar med hinderna...med fingrarna...Ja...minus e det allra svaraste.
Det...jag glommer hur det e minus & sant. Jag gldmmer att man ska ta
bort...som vi rikna idag...med kexen...

Intervjuare: Hur tdnker du da?

Cissi: Ah, att det kénns lite pirrigt till exempel som péd “Smastjdrnorna” sa
kanske...det kinns lite pirrigt...Hon (ldraren) forstdr inte att minus...att det e
svért...

Cissi 1 intervjun berittar ”det kdnns lite pirrigt...hon (ldraren) forstar inte att
minus...att det e svért...” Cissi erfar svarigheter, men upplever att den vuxne
inte forstar hennes oro kring hennes upplevda problem med subtraktion. Hon
har uppfattningen att det dr svért att rdkna och uttrycker detta tydligt i
intervjun. Uppgiften med kexen uppfattas av Cissi som en matematikuppgift,
diar man skall rdkna och kunna svaret. Klas, ett annat barn berittar hur han
tanker:

... Klas: Vi har gjort det igen...

Intervjuare: Igen?

Klas: Igen...det svara...med matten...

Intervjuare: Vad var svéirt menar du?

Klas: Det e sa...att vi har en massa matte i samlingen...vi bara réknar &
raknar...allt rdknar vi...som kexen forut...”alla ska géra matte” sdger froken.
Jag vill inte det.

Intervjuare: Varfor vill du inte?

Klas: Det e jobbigt...svért...a jobbigt

Intervjuare: Varfor dr det svért och jobbigt, da?

Klas: Jag fattar inte va man ska gora ...sa ska man rikna i huvudet...i
huvudet...tdnka...tdnka ut...jag kan inte...minus...sant man ska ta bort...
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Klas liksom flera andra barn uppfattar 6vningen med kexen som en mate-
matikuppgift. Liknande funderingar har Charlotta i ndsta intervju:

... Charlotta: Vet du...en massa kex...alltsa...kex, som vi skulle dta sen.
Jattejobbigt...a veta...a rdkna alla ndr dom e sonder. Froken gjorde sonder
kexen. Det blir si konstiga bitar da...

Intervjuare: Hur menar du, konstiga bitar?

Charlotta; Ja, sa...de gar bara sonder nir hon delar dom.

Intervjuare: Men kan man inte rakna dem da?

Charlotta: Nej, Det e jéttesvart d4. Dom blir s& manga da. Froken sa att dom
kanske racker till alla...men jag tror inte det. Man méaste kunna rdkna dom...ta
bort sdger froken...minus & sdnt som e sa svart. Det e jéttesvart. Det e bittre
froken koper ett paket till alla barn...

“Froken gjorde sonder kexen/.../det blir s&@ konstiga bitar da...”, sédger
Charlotta 1 intervjun. Hon erfar svarigheter med att forstd uppgiftens syfte och
hur den genomfors. Sammantaget berdttar barnen att vuxna inte fOrstér de
svarigheter som de erfar i den pedagogiska samlingen. De riktar sig mot
uppgiften och situationen genom att visa med besvikelse och hoga roster att
de inte forstdr. Barnen dr missndjda och talar hogt om sin missbelatenhet. For
barnen blir delningen av kexen en uppgift som de inte riktigt sjalva kénner att
de har kontroll 6ver. Detta kan medverka till att svarigheter erfars mer
patagligt, &n om uppgiften hade genomforts utifran barnens perspektiv.

b. Att erfara sig som mindre delaktig i uppgiften

I delomrade b handlar mdnstret om att barnen erfar sig som mindre delaktiga i
de vuxnas beslut rorande deras géromédl. Barnen dnskar dock vara delaktiga
och uttrycker samtidigt att ldrarna har kontroll och makt 6ver uppgiften och
situationen.

Exempel fran en samlingssituation:

Barnen sitter i sina separata binkar under den pedagogiska samlingsstunden.
Bénkarna stér 1 tre rader efter och bredvid varandra i klassrummet. Tv4 lérare sitter
vid en kateder ldngst fram i ena hornet av rummet. Samlingen borjar med att den ena
lararen gar igenom dagens aktiviteter med barnen. Ménga barn ror pa sig, framfor allt
pojkarna. De lyssnar inte pad den vuxne, utan talar med varandra om saker som inte
hor till dagen tema. Den andra ldraren sdger atskilliga génger till barnen att vara
tysta, s de kan hora vad som kommer att ske under dagen. Barnen tystnar emellanét,
men ser inte ut att lyssna pa lararna.

Planeringen av dagen formedlas av ldrarna i rask takt. Nar genomgéangen ér fardig far
barnen nagra olika uppgifter att arbeta med. Néagra barn skall sy pa en duk medan
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andra barn skall gora fardigt sina uppgifter i skolforberedande uppgifter. Boken ar
fylld med bokstiver och siffror, dir det géller att fylla i de bokstéver eller siffror som
saknas. Barnen sitter i sina enskilda bankar och arbetar. Om de vill ndgot, far de
rdcka upp handen ”s& kommer jag och hjilper er” sidger en av ldrarna. Den andra
lararen nickar instimmande.

Dahlia, Kristian, Josefin, Darin, Dustin, Lisa och David sitter i sina biankar och syr
forst fardigt pd sina dukar for att sedan arbeta med skolforberedande uppgifter. De
har blivit tillsagda att arbeta med just dessa uppgifter. Dahlia riacker upp sin hand
med jimna mellanrum, men blir inte uppméirksammad. Hon ropar till de bigge
lararna att kom, jag kan inte”. David arbetar inte i sin bok, utan sitter mest och tittar
ut genom fonstret. Han sédger till sin klasskamrat Darin “vad svart detta dar med
minus...jag vill mala istédllet”. Darin nickar till svar. Dennis, Drago, samt Agnes syr
pa en duk med stora héliga mellanrum i.

Barnen har inte fétt vélja aktiviteter, utan detta har styrts av de vuxna. Bdde Agnes
och Dennis sédger att det dr svart med nalen. Dennis ropar ” Froken, kom!... jag far
inte 1 den dér traden...maste jag ha nélen...jag kan fa i den and&?”. Léraren papekar
att "nélen skall man anvénda, for det blir snyggare d4”. Dennis viskar till David som
sitter 1 banken bredvid “aldrig far man gora det som e bést”. David uttrycker att han
héller med genom att nicka till svar. Aven Agnes trir i sin trdd i duken utan att ha
den smala nélen till hands. Hon sédger till Dennis ”Jag kan ocksa utan nél...det blev
bittre sd...va”. Den andra ldraren som har suttit tyst en stund, pakallar barnens
uppmaérksamhet genom att fortydliga “det blir snyggare om ni anvénder nalen...det
ar darfor som ni fatt den...”.

Barnens mojligheter att vara en del 1 sammanhanget och paverka innehallet 1
samlingssituationen, ar styrt frdn den vuxnes sida. Barnen som arbetar med
skolforberedande uppgifter uttrycker att de erfar svarigheter med uppgiften,
vilken dr en matematikuppgift och subtraktion. Uppgiften handlar om att
finna ut hur ménga ballonger det blir kvar 1 boken nir man tar bort ett visst
antal. Ndr barnen har synpunkter pa situationen ar det de vuxna som styr vad
som &r lampligt och ldrorikt. Barnen tillfrdgas inte av lidraren om de har
funderingar pé alternativa sitt att tinka kring ett innehéll eller hur de uppfattar
ett problem som skall 16sas. Barnen som syr pd dukar uttrycker tankar och
uppfattningar om att de vill vara delaktiga i de beslut som géller dem sjélva
och deras ldarande. De har svart att acceptera att de miste anvinda nalen, nér
det gér lika bra utan nél pd grund av dukens konstruktion (stora mellanrum i
duken). Barnen har idéer om hur uppgiften kan genomforas och pa sd sitt
eliminera den uppkomna svarigheten. Deras idéer tas dock inte pa allvar av
lararna, utan det dr den vuxnes tankar om arbetssidtt och metoder som styr
verksamheten. Nalen dr svér att trd igenom med garn, samt liten att hélla i och
att samtidigt sy med. Barnen har dock funnit sin egen metod nédr de moter en
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svarighet. De gor pa sitt sitt, for att underlatta for sig sjdlv. Deras eget sitt att
16sa en svarighet far emellertid inte gehor av ldrarna.

Barnen aterkopplar i intervjuerna till den pedagogiska samlingssituationen ut-
ifrdn sina tankar om vad de upplever som svarigheter.

... Drago: Eh ...sytt...och...hm...sy...i duken...

Intervjuare: Oj, hur var det menar du?

Drago: Lite svart.

Intervjuare: Lite svart, berétta mera.

Drago: Jag tycker krysset var svarast.. .Jag tdnker sa hér...vi har en duk...ska
sy pa den... krysset...dér...precis dér...det krysset... Vi ska krysset sy med ...
ndlen...halla nalen...jag tappade nélen & froken hitta den inte néstan...den lilla
nalen...den e liten...4 duken...Det e svart a putta in nalen i duken...4 sant...1
duk...putta in nélen...

Intervjuare: Vad hinde da?

Drago: Den bara ramlar pa golvet...vilken tur att froken hittade den...Ja...nér
jag gick i forskolan...i forskolan fick vi ...liten ...nej stor nél s4...det var
mycket béttre...jag sydde 10 dukar...men...den lilla nélen...jag tappar den
hela tiden. Hm...men vi far inte ha en stor nél for froken...det...alla ska trdna
sdger froken...med lilla ndlen...sd vi far inte ha en stor nal...fast det vill
jag...det bli ju bittre da...

Drago berittar 1 intervjun om problemet med att sy en duk och arbeta med
skolforberedande uppgifter. Han kan inte paverka situationen och minska det
problem som svérigheterna vallar honom. Likasa véllar siffror och bokstdver
problem, vilket Darin ger uttryck for:

... Darin: Rékna & sd...4 bocker...

Intervjuare: Vad rdknade ni?

Darin: Ja, matteprov...lite s& som matteprov...

Intervjuare: Hur menar du da, hur var det?

Darin: S&dir...men jag tycker allt annat ar enkelt hér i1 skolan... men siffrorna
ar lite svéra. Jag kan bokstiverna énda till 7/00...Vi gor séna...sdna
matteprov...vi ska rdkna...san konstiga saker...Vi...att rdkna ...med prov &
sant...Ja, vi riknar...vi trinar...1 ’skolanforeboken”...dér fr6knarna inte
hjélper...sana uppgifter...test...alltsd... A froknarna fir inte hjilpa...test e
det...om vi kan... Vi har test ndstan varje dag ndr vi rdknar...Jag forstéar inte
varfor vi maste...jag far inte bestimma sjélv...alls...

Intervjuare: Vad far du inte bestdmma?

Darin: Allt...allt som jag vill gora pa mitt sétt...det e inte svart da...med testen
Intervjuare: Vad dr det som é&r svart i testen?

Darin: Minus allts...minus...jag fattar igenting...
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En onskan om att fa vara delaktig i beslut rorande honom sjilv finns hos
Darin, liksom de &vriga barnen. Léararna upplevs inte ge barnen mojligheter
till delaktighet. Snarare upplevs ldrarna hindra deras delaktighet och med-
bestimmande.

Det handlar exempelvis om att barnen inte kénner sig delaktiga néar det géller
att bestimma eller vélja nélens rdtta storlek. Barnen fokuserar pa att ndlen ar
liten eller stor. Lararnas mil med sydvningen &r trdning av barnens finmotorik
1 syfte att fa rétt pennfattning. Barnen uppfattar dock inte detta budskap, utan
ser det snarare som att de inte far vara med och bestdmma och vara delaktiga i
de beslut som giller dem sjdlva. Samtliga barn som arbetar med syuppgiften
upplever nalen som liten och svar att halla. De tappar den pa golvet atskilliga
ganger och tid gér &t for barn och vuxna att leta reda pa nadlen. Barnen har
egna sdtt att 16sa uppgiften och trir istéllet in trdden i de hal som finns
avpassade 1 duken. Det gar alldeles utmaérkt att trd i trdden utan att anvidnda
ndl, da hélen 1 duken é&r relativt stora och synliga och uppgiften blir d& inte
lika svér for barnen.

Barnen i detta exempel arbetar med tva olika uppgifter. Dels syr de pé en duk,
dels arbetar de fardigt med lds/skriv- och matematikuppgifter 1 skolfor-
beredande bocker. I denna samlingssituation dr uppgifterna initierade av de
vuxna. Nagot samspel forekommer inte mellan barn och vuxna for att 16sa en
svarighet (Mead, 1934/1967; Ahlberg, 2001a, 2001b). Barnen uttrycker en
oro, samtidigt som de vill att ldrarna skall lyssna pd dem och gd dem till
motes 1 samspelssituationen. Ett exempel dr nér barnen vill byta ut den mindre
ndlen mot en med storre ndlsdga. Detta blir inte accepterat av de vuxna, vilkas
syfte &r att barnen skall trdina med den mindre nilen. Barnen har dock mérkt
att det gér lika bra att inte anvinda nagon ndl alls, det gar lika bra att trd
trdden 1 dukens héligheter utan nal. Halen &r sd pass stora, vilket gor att ndlen
1 sig dr overflodig. Barnens vetskap om mdojligheter att paverka sin situation
och innehdllet 1 samlingssituationen gor att barnen samtidigt forsoker ta
minsta vags motstand, &ven om mdjligheterna dr begransade.

Analysen visar pd barnens olika sdtt och egna idéer for att ta sig ur en
svarighet. Exemplet visar att barnen har egna idéer. Barnens egna idéer
harmonierar dock inte med ldrarnas syn pa hur en uppgift skall genomforas.
Ett fungerande samspel (Mead, 1934/1967) &r inte centralt 1 situationen
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mellan barn och vuxna, dven om det hela tiden forekommer en kommunika-
tion dem emellan om uppgiften (Ahlberg m.fl., 2005).

c. Att inte forsta lararens instruktioner

Erfarandet inom delomrdde c¢ handlar om att barn inte forstar ldrarnas
instruktioner och en osdkerhet med avseende pd uppgiften uppstar. Léararna
utgdr fran ett vuxeninitierat perspektiv pd barnens erfaranden av svarigheter.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen sitter i tva soffor pa var sin sida om ett bord 1 ett stort rum. Almanackan med
dagens datum presenteras forst innan barnen skall fa sétta sig och arbeta med
skolférberedande bocker. Emil pratar hela tiden, dr vildigt okoncentrerad, viftar med
handen for att fraga ndgot. Han tréttnar da han inte blir uppméarksammad av ldraren
och tar ner handen. Barnen flyttar sig nu till ett stort rektanguldrt bord och skall
arbeta med skolforberedande uppgifter som innehéller bokstéver och siffror. Framfor
barnen ligger nagra uppgifter pa vilket de skall mala i olika falt med olika farger.
”Jag har ingen penna” siger Emil och reser sig fran sin plats for att g& fram till sin
lada med material vid ena dnden av rummet. Han hittar kritor i 1adan och ser nojd ut.
Emil sdger att han skall skriva sin hemliga skrift, men ldraren, menar att han maste
skriva sitt riktiga namn istéllet. ”Jag tycker inte om att man i skolan inte far skriva
med hemliga skrifter forklarar han hogt.” ”Har alla fatt dit sina namn undrar ldraren?
”Med min hemliga skrift” ropar Emil. ”Nej, du skall skriva riktigt” svarar den vuxne.
”Med hemlig skrift ar det svart att veta vem det &r som har skrivit det om det skulle
ramla fran parmen” menar hon som forklaring till att Emil inte far skriva sin hemliga
skrift.

Barnen introduceras i fortséttningen pa uppgiften. Emil fortsitter samtidigt att sortera
sina fargkritor efter en egen ordning (som inte hor till uppgiften i boken). Ointresset
lyser klart igenom. Han bdrjar sedan sakta fargligga en ballong i boken, vilken
tillhor det innehdll som barnen skall fargligga. Emil fdargar sina ballonger i
ovningsboken, men utan att fundera pa om det ar rétt farg till ratt ballong (enligt
instruktionerna). Han pratar mycket med barnen runt honom. “Vilken skall jag
anvinda nu”, fragar han ut i luften och héller upp nagra kritor. Han tar en i hogen,
den vita och mélar pa vit botten. ”Forst skall man rita lika ménga ballonger som det
fanns dir uppe”, sdger ldraren vind mot Emil, dd@ hon horde hans fraga. ”Det ar
svért” svarar Emil hogt med riktning mot den vuxne. Léraren sdger sedan till Emil
och ett annat barn Eskil, att de inte gjort uppgiften 1 den ordningen som det var ténkt,
- att forst rita hur ménga ballonger det finns och direfter fargligga dem. De har
borjat med att fargldgga istédllet. Hon gar fram till Eskil och forklarar hur hon ténkt
att det skall bli. Eskil ritar sakta. Vad star det hdr undrar han, ar det ganger? ”Nej, vi
skall ta det alldeles strax” replikerar den vuxne.

Helen, som sitter vid den ena kanten av bordet, tittar hela tiden pa sina kamrater med
en osdker blick. Hon ser sig oroligt omkring hela tiden och gor inte nagot i boken.
”Nu far du skynda dig, for alla véntar pa att vi skall kunna fortséitta nu” pépekar
lararen. Helen svarar men jag kan inte...siffrorna”. ”Jag ér klar” ropar ett annat barn,
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men har enbart farglagt en ballong. ”Nej, vi skall géra en uppgift till, sa ni far ta fram
blyertspennorna”, menar ldraren ”och Erica, du dr inte fardig” replikerar hon. Varken
Erica eller Helen ser glada ut. Erica sdger inget, utan tittar ner i sin bank och Helen
ndmner for ldraren att hon inte dr firdig med den tidigare uppgiften. Hon tittar
fortfarande lite osdkert pa sina kamrater.

Den vuxne sédger, vind mot samtliga barn, att de skall lagga ifran sig kritorna och det
de haller pd med en stund. Barnen fér instruktioner om att skriva en siffra i en ruta
langs ner pé sidan och lararen gar fram till tavlan for att forklara. Eskil viftar och
sdger att han vet vad det &r for siffra. Hans penna ramlar ner pa golvet och han passar
samtidigt pa att rora sig ndr han skall hdmta upp sin penna frdn golvet, innan han
skriver dit siffran som ldraren har skrivit pd tavlan. Helen ser orolig ut och fragar
lararen, “vilken ruta”? Hon ser sig omkring och ser ut att fundera. Den vuxne gar
fram till henne och visar med pennan var hon skall skriva sin siffra, vilken &r siffran
sex. Helen skriver med stor precision dit siffran. Lararen talar nu framme vid tavlan
om plustecken och frdgar barnen om man tar bort nagot eller lagger till...Erica sdger
“tar bort” och far ”nej, lagga till” till svar frén lararen.

Hur barn upplever och handlar utifrén en situation, dir uppgiften ar oklar, &r
tydligt 1 denna situation. Barnen muttrar tyst eller talar hogt om att de inte
forstar vad uppgiften gar ut pa. Detta kan vi framf6r allt se och hora 1
videoobservationen, ddr Emil sdger “vilken skall jag anvinda nu?” angdende
de farger pa kritor som tillhor uppgiften. Andra frdgor frin barnen 1 exemplet
ar “tar bort?” som Erica uttrycker, ndr hon och 6vriga barn fr forklarat {or sig
vad plustecknet i matematiken star for. Ett annat uttalande ar “vilken ruta?”
da Helen fragar utifran sin osdkerhet om ritt ruta att skriva in en siffra som
lararen har gett instruktioner om. Barnen dr dverlag osékra och fundersamma
pa vad de skall gora och hur de skall gora, vilket &r signifikant inom detta
monster.

Barnen relaterar svarigheter till uppgiften, vilket Emil far exemplifiera i
intervjun nedan.

... Emil: Vi har sett vilken som har namnsdag... och sa har vi varit fritt och sa
har vi dragit lappar till dom som hade namnsdag och dé har vi gjort lite matte.
Intervjuare: Oj, berdtta mera...

Emil: Ah...da dr det det... Det &r svart med matten...a det andra. Att
ah...minus...a sant...hm...det blir lite svart... att man inte vet hur mycket det
blir & sa. Ah...vet du jag ser att det &r en rak linje mellan sa...minus...da ser
man att det e en san ...minus...svart...jag ser att det e svart innan jag
raknar...Om man inte har dvat s mycket...kanske pé det...4 jag har inte 6vat
pa nagra veckor...man jag vet vad 5 minus 5 blir...25...4 100 minus 100 blir 0.
Jag kan bara lite...minus e svarast...Att man inte vet hur mycket det blir...lite
svart & rakna...minus...vet inte riktigt sa. Sa kan jag inte skriva...blir lite
fel...ménga ginger.
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Intervjuare: Jaha, hur tinker du da?

Emil: Sa...jag kan inte skriva...som froken vill...

Intervjuare: Hur vill hon att ni skall skriva da?

Emil: Hon vill...som hon vill...men hon far inte se...mitt e fult...men jag kan
med hemlig skrift...

Emil berittar att det dr svart med siffror. Att hantera siffrorna och forstd dem
blir problematiska i en situation dir barn inte uppfattar de instruktioner som
lararen formedlar. Emil erfar svarigheter med att inte veta hur man skall gora,
samt att inte veta hur mycket det blir. I ett annat exempel berdttar Helen
foljande:

... Helen: Sa lite s& med tal...

Intervjuare: Jaha tal, beritta. ..

Helen: Det e liksom ...svart 4 liksom ténka ut ett tal ibland & sd. Det e sa
mycket...lite jobbigt...om man inte forstar...Att tinka...vad det
blir...minus...jéttesvart..

Intervjuare: Vad ar svart menar du, med talen?

Helen: Det var lite lattsvart (Helen menar lite svart)...tAnker...jag lite svart
tankte jag. Tillslut fick man géra manga gnger men...det var lite
svart...forst...jag visste inte hur man ska gora...sen gjorde jag det manga,
manga ginger...men det va svart 4nda...Ja...rdknar bara...men inte
skriver...det gor vi inte sa mycket...

I intervjuerna relaterar Helen svéarigheter till den uppgift som nyss genom-
fordes. Siffror och subtraktion erfars som speciellt problematiskt. Helen talar
om att ”gora det manga ganger, men det blir inte lattare”. Barnen resonerar
kring svarigheten utifrn sitt perspektiv. ”Jag ser att det e svirt innan jag
raknar/... /. Det dr svart med matten...4 det andra. Att ah...minus...4
sdnt...hm...det blir lite svart... att man inte vet hur mycket det blir 4 sa./... /
uttrycker exempelvis Emil och visar pd en oro dver hur han skall klara
uppgiften redan innan den presenteras for honom.

Videoobservationerna visar att barnen inte upplever situationen pa samma sitt
som ldrarna. Barnen forsoker klara ut situationen pa olika sétt, men far inte
det stod som behovs for att ga vidare med den uppgift som de tycker ar svér.
Ett exempel dr nar Emil forsoker skriva pd sitt eget sétt 1 en situation som for
honom ar oklar. Han agerar utifran sitt eget sétt att tinka och skriver med en
egen skrift som han bendmner som hemlig. Han fragar samtidigt barnen runt
honom ”vilken skall jag anvidnda nu?” och haller upp nagra kritor som inte
hor till uppgiften i1 detta skede av lektionen. Emils osdkerhet om hur han skall
genomgora uppgiften ar tydlig. Att inte forstd lararens instruktioner, handlar
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inte bara om att en uppgift skall genomforas, utan ocksd om béde samspelet
och kommunikationen (Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, 2003,
Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967) mellan barn och ldrare.

Utifran de vuxnas perspektiv dr det viktigt att innehallet som barnen skall l4ra
och arbeta med, fortgar enligt planeringen och utifran hur ldrarna tolkar skilda
innehall 1 forskoleklassens ldroplan (Utbildningsdepartementet, 2006b).
Lararna i denna situation véntar inte in barnen, utan fortsitter med genom-
gangen av uppgifter och registrerar inte barnens erfarande av svarigheter.

Analytiska kommentarer

I huvudomrade B, Barn erfar uppgiften som en svdrighet visar analysen att
svarigheter tar sig uttryck 1 form av ett innehéll som skall problematiseras av
lararna och en uppgift som skall genomforas av barnen. Huvudomridets
delomrdden preciseras enligt nedan:

a. Att erfara att lararen inte forstar att uppgiften ar svar
b. Att erfara sig som mindre delaktig 1 uppgiften
c. Att inte fOrsté lararens instruktioner

Barnen uttrycker att ldrarna inte fOrstar att en uppgift kan vara svar (a). De
vuxna forsoker 1 vissa situationer overtyga barnen att uppgiften inte ar svar,
men barn och vuxna har ofta olika utgdngspunkter (Ahlberg, 2001a, 2001b;
Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). De vuxnas ambitioner stimmer inte
alltid 6verens med barnens erfaranden och utgéngspunkter (b). Monstret (b)
visar att ldrarna styr den pedagogiska samlingen och sétter aktiviteten 1 fokus,
utan att anvianda sig av hur barnen erfar svérigheter. Alternativa sitt att tinka
kring en uppgift uppmérksammas 1 mindre grad av de vuxna och barnen blir
inte delaktiga 1 uppgiften.

Det blir problematiskt att inte forstd de vuxnas instruktioner (c¢) dvs. att
uppgiften inte tydliggors utifrdn barnens perspektiv. De vuxnas medvetenhet
ndr det giller att sétta struktur och form runt ett innehall dr viktig papekar
Doverborg och Pramling Samuelsson (2000a). Struktur och form behdver
vara tydlig och utgd fran barns erfarenhetsvérld. Att som barn inte forstd de
vuxnas instruktioner for en uppgift, handlar minga ganger om relationen
mellan barn och ldrare 1 en samspelssituation. Lararna har svarigheter att
bemota barnen utifrdn deras upplevelser av svarigheter och nar inte barnen
med det innehdll som formedlas 1 den pedagogiska samlingen. Det ér ett
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patagligt monster att ldrarna 1 mindre grad utgar frdn barnens intressen och
erfarenheter.

Sammanfattande analys av barns erfarande

Kapitel 6 har beskrivit barns erfarande av svarigheter 1 forskoleklassens
pedagogiska samling.

Sammantaget beskrivs huvudomradena/delomradena enligt f6ljande:

A. Barn erfar den egna férmdgan som en svdarighet
a. Att inte duga — att uppleva begransning
b. Att vara orolig for att gora fel

B. Barn erfar uppgiften som en svarighet

a. Att erfara att lararen inte fOrstér att uppgiften ar svar
b. Att erfara sig som mindre delaktig 1 uppgiften

c. Att inte fOrstd lararens instruktioner

Att erfara svarigheter

Barnens sétt att erfara svarigheter visar sig huvudsakligen 1 form av detaljer
sdsom bokstiver, siffror, fargligga inom ett inringat falt, samt sémnads-
aktiviteter.

Barnen inom huvudomrade A ir upptagna av den egna formégan att prestera
och har svarigheter med att komma vidare 1 sitt sitt att tinka nir det giller att
finna egna 16sningar. Nagra barn ir pd vig mot att se mojligheter, men har
inte stod av de vuxna att komma vidare. Huvudomrédde B handlar om olika
innehéllsliga uppgifter som barnen erfar som svarigheter. Dessa tvd monster
skiljer sig &t 1 den bemarkelsen att barnen riktar sig till olika mottagare — sig
sjilva eller mot uppgiften. Nar de riktar svéarigheter mot sig sjdlva erfar de
ocksa svarigheter med detaljer 1 uppgiften, men felet ligger hos dem sjidlva
enligt deras sétt att tinka.

Barnens fokus pa detaljer 1 uppgifter har ett relativt likartat monster inom A
och B. Detaljerna handlar 6vervigande om bokstéaver, siffror, bilduppgifter
och syuppgifter. Nar det giller bokstiver ar det oftast nagon speciell bokstav
som dr svdr att forma motoriskt med handen eller att veta hur den skall
uttalas, enskilt eller 1 samband med ett flerstavigt ord. Enligt Gustafsson och
Mellgren (2000, 2005) uttrycker barn 1 den begynnande skrivfasen olika
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svarigheter som att t.ex. komma ihag bokstiver och déirefter koppla ihop dem
med ljuden som de representerar, samt att skriva rtt.

Betraffande siffror, uttrycker barnen i foreliggande studie en svarighet med att
rdkna ritt. Manga av barnen tar upp subtraktion som problem och uttrycker att
de inte kan minus. Matematiken som dmne &r enligt ldroplanen (Lpo 94) tinkt
att skonsamt fora in sexdringen i grundskolan. Enligt analysen av barnens
erfarande av svarigheter, uttrycker sexaringen en stor oro 6ver hur man raknar
och vad summan blir, framforallt vid subtraktion. Likheter kan mérkas med
Ahlberg och Hambergers studie (1995), dar forskarna diskuterar sexaringens
upplevelse av matematik som skolmatematik och menar att en uppfattning
grundldggs tidigt hos relativt manga sexaringar att rikna enbart handlar om att
rdkna rétt.

Med avseende pa bilduppgifter eller andra estetiska uttrycksformer, erfar
barnen svérigheter med att fargldgga inom vissa linjer, samt teckna detaljer
eller trdna med verktyg (nal). Samtliga ovan ndmnda svérigheter med detaljer
1 uppgifter kommer framfor allt till uttryck genom att barnen erfar sig sjédlva
som odugliga och ar oroliga Over att gora fel. Lararna visar att det dr viktigt
att barnen gor uppgifter ritt. Att arbeta med detaljer blir pa sé sétt viktigt for
lararna i1 samlingssituationen, da de leder fram till ritt svar: en bokstav &r rétt
formad eller rétt ljudmissigt, en siffra motsvarar ritt antal eller detaljer 1 en
bilduppgift eller syuppgift kan utformas rétt.

Nér barnen upplever en svarighet, reagerar de vuxna ofta med att ge nya
instruktioner som barnen inte dr delaktiga 1 eller forstar. Barnen erfar dven att
lararna inte fOrstar att en uppgift kan vara svar. Svarigheten blir p sa sitt 1ast
och barnen kommer inte vidare med uppgiften. Vad barnen erfar som
svarigheter och hur barnen handlar vid svérigheter uppmérksammas inte i
ndgon storre utstrickning (Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1995).

Samspelet, delaktigheten och kommunikationen ir betydelsefulla begrepp
inom monstret (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson; Ahlberg, 2001a,
2001b; Mead, 1934/1967) 1 den bemirkelsen att samspelet, delaktigheten och
kommunikationen ligger till grund for hur svérigheter erfars och om de
kommer att stanna vid just svérigheter eller utvecklas till mer djupgéende
svarigheter 1 grundskolan (Ahlberg, 2001b; Ahlberg m.fl., 2002). Djupgiende
svarigheter handlar framfor allt om lds- och skrivsvarigheter och matematik-
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svarigheter. Nar barn riktar svarigheter mot den egna formagan (A) fokuserar
lararna pd det innehdll som de anser som viktigt enligt ldroplanen (Utbild-
ningsdepartementet, 2006b). I samspelet med ldrarna kommer barnen inte
tillrdtta med varfor de ser sig som mindre duktiga i jimforelse med sina
kamrater.

Da barn samspelar med andra barn och vuxna (B) handlar interaktionen dem
emellan om att de vuxna formedlar ett innehall som barnen inte har kunskap
om eller forstaelse for. Barnen kan inte fOrstd och sdtta sig in 1 ldrarnas
forklaringar hur en uppgift skall genomforas. Enligt Mead (1934/1967) ar det
viktigt att en symbol — den handling som nar mottagaren forstds pd samma
sitt som avsdndaren avser. I huvudomrade (B) forstar inte barnen lararnas
intentioner. Barn forstar inte uppgiften som ldrarna avser — ldrandeobjektet
och barn och ldrare har ocksé olika mal med det de gor, &ven om barn vet att
det d4r en ldrandesituation (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003;
Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).
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KAPITEL 7

BARNS HANDLINGAR UTIFRAN ERFARANDE AV
SVARIGHETER | FORSKOLEKLASSENS PEDAGOGISKA
SAMLING

Foregdende kapitel fokuserade pd vad barn erfar som svarigheter. Detta
kapitel behandlar hur barn hanterar svérigheter och handlar nir de erfar en
svarighet. Analysen belyser hur barn gor konkret, vilka handlingar de
uttrycker och anvinder nédr de erfar en svarighet. Huvudfokus dr pé barns
handlingar, men ldrarnas handlingar i samspelet for att hjidlpa barnen ur
svarigheter beskrivs ocksa.

Med utgéngspunkt i analysen urskiljer sig tre overgripande huvudomraden
med avseende pé barns handlingar vad géller svarigheter:

A. Barns handlingar &r att soka hjélp vid svérigheter

B. Barns handlingar &r att protestera vid svarigheter

C. Barns handlingar dr att anvdnda leken som redskap for att hantera
svarigheter

A. Barns handlingar ar att soka hjalp vid svarigheter

Det dr en fordel att ha en kamrat eller larare som man kan dela sina upp-
levelser med ndr en uppgift upplevs som en svérighet. En delad upplevelse
ger dven en styrka for det enskilda barnet. Upplevelsen av svarigheten far da
mindre betydelse ndr man dr fler som har samma upplevelse. Barnen tar alltsd
hjélp av bade klasskamrater och ldrare 1 ndrheten, men i olika omfattning. |
nagra situationer dominerar hjilpen frdn klasskamrater, i andra situationer
hjdlpen fran larare. I vissa situationer forekommer bada delarna. Huvud-
omradet dr indelat 1 fyra delomraden enligt f6ljande:

a. Att initiera dolt samarbete

b. Att ta hjélp av ett utvalt barn som anses kunna
c. Att vilja ha lararens tillgdnglighet

d. Att vara varandras ldrare — barn hjilper barn
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a. Att initiera dolt samarbete

Fordelen med att ta hjdlp av en klasskamrat och samarbeta, framkommer 1
denna handling. Hér dr barnens samarbete inte accepterat fran lirarnas sida,
men ldrarna finns 1 barnens narhet med uppmaningen att de kan be henne om
hjdlp. Barnen onskar dock samarbete med en kamrat, vilket exemplifieras
nedan.

Exempel pa en samlingssituation:

Barnen sitter i sina separata bankar under den pedagogiska samlingsstunden. Tva
larare héller till langst fram i1 ena hornet av rummet. Maja, Hugo, Hellevi, Hjalmar,
Albert och Hékan sitter 1 sina bankar och syr fardigt sina kuddar for att sedan arbeta
med sina uppgifter. De har blivit tillsagda att arbeta med just dessa uppgifter. Maja
och Hellevi sitter bredvid varandra pa samma bénkrad och talar hela tiden om de
uppgifter som de héller pA med. Maja ndmner i viskande ton till Hellevi ”vi gor det
tillsammans...det blir ldttare da”. Maja sdger till den ena ldraren att hon vill arbeta
tillsammans med Hellevi. "Hellevi kan inte arbeta med dig nu, ni jobbar med olika
uppgifter” svarar den vuxne, “ni kan arbeta tillsammans en annan gang”. Hellevi
fortsdtter med sina uppgifter under tystnad. Efter en stund viskar hon till Maja ”jag
fick inte”. Hjalmar som sitter bakom Hugo bdjer sig fram till honom och fragar “var
ar du”? Hugo vénder sig om, tittar sig omkring och riacker 6ver sin bok till Hjalmar
som snabbt tar emot den. Hjalmar har Hugos bok framfor sig. Han tittar i den
samtidigt som han arbetar i sin egen bok. Hjalmar knackar Hugo i ryggen och ldmnar
over boken. En av ldrarna uppmarksammar barnen och séger vad gor ni...alla ska
jobba med sitt”.

Barnens upplevelser ar att det dr en trygghet 1 att vara manga som tycker att
arbetsuppgiften ar svar. Svérigheter upplevs tillsammans med en eller flera
kamrater och dr en trygghet for barnen att dela. Barnen far inte mojlighet att
gora en uppgift tillsammans. Deras mojligheter till samverkan och gemen-
samma erfarenheter att diskutera kring blir pd sd sitt farre. Gemensamma
erfarenheter ger kunskap och utveckling 1 en social kontext, samtidigt som
gemensamma erfarenheter ger barnen nigot som knyter ithop dem inbdrdes.
”Nér nat e jobbigt...men vi far inte...vet du vi har hemligt sprak...som inte
froken kan” viskar ett barn i1 videokameran. Barnen hjidlper varandra pa
samma villkor med sina likvédrdiga upplevelser. De fir smyga med vad de
erfar som svarigheter och far istillet initiera ett dolt samarbete. Barnen
kontaktar inte heller de vuxna och ber om hjélp, fast lararna har ndmnt att de
kan be om hjilp.
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Barnen beskriver 1 intervjuerna hur de tanker kring situationen. De Onskar
samarbete med en kamrat som ibland blir ett dolt samarbete och inte accep-
terat av de vuxna.

... Hellevi: Vi malade en orm a... d@ maste man inte mala pa bokstaven utan
lite bara pa ormen.

Intervjuare: Oj, vad gjorde du da?

Hellevi: Hm...hm...jag tinker pa...pa hur man ska gora...det e lite svart...a
gora ...som man ska gora...i bokstavsboken...i boken...med
bokstéver...sd...som det e...man ska gora...det e svart & ...gora for man e lite
osidker...alla gor inte sa bra...det vet jag...ménga av mina kompisar som tycker
det e jobbigt.

Intervjuare: Vad ér jobbigt menar du?

Hellevi: Att gora bokstéver...det e svart. Det dr nir man sitter och maste ténka
hur man gor... Det e bra att jobba med en kompis...det bli liksom lite bittre
da...lite lattare da... om...da kunde jag & Maja... jobba. Men vi far inte. Vi
madste arbeta sjilva...indi...vad hette det nu igen?

”Det e bra att jobba med en kompis...det bli liksom lite béttre da...lite littare
di...om...da kunde jag & Maja... jobba” berittar Hellevi i intervjun. Hellevi
liksom de andra barnen delar varandras erfarenheter, 4ven om de inte har
mojlighet att samarbeta. Barnen tycks dnda finna sina egna losningar och
gemensamma upplevelser 1 samarbete med sina klasskamrater. De dr sam-
tidigt medvetna om att det inte &r tilldtet att samarbeta nir lararna har bestamt
att de skall arbeta individuellt.

Hjalmar uttrycker foljande 1 intervjun:

... Hjalmar: Ah m...m...gjort en duk och sa ska vi mala sedan ...

Intervjuare: Hur tdnker du da?

Hjalmar: Det e lite sé...

Intervjuare: Lite sa? Beritta...

Hjalmar: Det var lite svart...Nér det dr svart sdger jag till min kompis att han
ska komma och hjélpa mig...4 jag hjilper honom...fér han e min bésta kompis.
Intervjuare: Hm, vad hjélper han dig med och du honom?

Hjalmar: Bokstéver...jag tycker bokstdver dr gorsvart, men sy tycker jag inte
ar svart ...och mala &r bara lite svért...inte s& svért...men bokstdver...om...vi
har samma bok (namn)...sa jag séger...”’s& gor vi...”’sa gor vi det
tillsammans...ndr nat e jobbigt...men vi far inte hjélpa varandra sa mycket... Vi
maste jobba sjélva ocksé sdger froken...Vet du vi har hemligt sprék...som inte
froken kan.

Intervjuare: Vem hjélper dig mer?

Hjalmar: Ingen...froknarna sdger att vi ska jobba sjdlva nér vi e sd minga barn 1
klassen...
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Hjalmar beréttar 1 intervjun att ldrarna inte har tid att hjdlpa honom. Han soker
kontakt med andra barn trots att det inte &r tillatet att samarbeta. Ett hemligt
sprak kan da vara ett sitt for honom att finna sin egen vag till samarbete.
Varken Hjalmar eller andra barn kontaktar ndgon av ldrarna for att be om
hjilp. De smyger istdllet med kontakten emellan sig. Barnen beréttar ocksa att
de tycker det dr bra att arbeta tillsammans. De har en Onskan om att fa
samarbeta kring svarigheter. Barnen ar samtidigt osékra pa hur uppgiften skall
genomforas och soker klasskamraters hjilp, &ven om de kan be de vuxna om
hjdlp. Denna hjdlp tar barnen dock inte emot, utan arbetar sjilva vidare.
Barnen visar istillet sina klasskamrater att de inte forstar uppgiften genom att
ta kontakt med varandra med viskningar och hjélp i smyg.

Hur barnen handlar dr emellertid ett forsok att skapa dialog med varandra.
Detta inte &r uppskattat av ldrarna, da de anser att barnen bdr arbeta
individuellt och pé& detta sdtt fortare bli fardiga med sina uppgifter.
Mojligheten for barnen att samarbeta och kommunicera kring uppgiften ér
liten.

b. Att ta hjalp av ett utvalt barn som anses kunna

Detta monster visar pa hur barn anvinder handlingen att ta hjidlp av en
klasskamrat som anses kunna. Barnen far tyst medgivande fran ldrarna om att
ta hjdlp av ett utvalt barn. Lirarna for inte ndgon dialog med barnen kring
uppgifter som barnen anser som svira.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen sitter i den pedagogiska samlingsringen med léraren framfor sig pa en stol.
Bokstaven L introduceras pa ett stort blidderblock av ldraren. Barnen &r tysta och
lyssnar. De tittar pd varandra, men &r tysta och stiller inte nagra fragor till den
vuxne. Efter att ha fatt bokstaven L introducerad, far barnen nu ga och sitta sig vid
tva stora bord for att arbeta vidare med sina bokstavsbocker. Det ér olika bokstiver
som barnen arbetar med beroende péd att de har kommit olika ldngt i boken.
Flickorna, Nina, Iris, Isabel, Elsa, samt pojkarna Isak och Karl sitter vid ett bord och
lyssnar noga pé liraren, nir hon forklarar hur en bokstav liter men for ingen dialog
med den vuxne. Isak och Elsa sitter bredvid varandra vid bordet. Isak ser ut att vara
koncentrerad och forsoker skriva sina bokstiver. Isak vénder sig till Elsa med orden
“kan du hjédlpa mig...va?” Elsa vénder sig till Isak och sidger “det ska va den roda...”
och pekar pa en firgad bokstav i boken. Nina mitt emot Isak vinkar pd Elsa och ber
henne komma och hjélpa. Hon skyndar dit. ”Jag hittar inte L séger Nina till Elsa.
”Ar det L eller H” frigar hon. Elsa visar i boken och siger ”H”. Isabel som sitter
bredvid Elsa gor inte ndgot 1 sin bok, utan tittar istéllet pd Elsa. Hon ber henne om
hjélp med att forma bokstaven H. Elsa hjilper henne genom att forma bokstaven i
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hennes bok. Isabel ser ndjd ut. Léraren sitter med vid bordet och skriver i en
planeringskalender. Hon uppmirksammar inte barnen, utan fortsdtter att skriva i
kalendern. Barnen tar inte heller kontakt med henne.

I denna handling dominerar ndgot enstaka barns hjilp till andra barn. Barnens
agerande ir att ta hjdlp av en kamrat istéllet for en vuxen. De vuxna finns 1
nidrheten men upplevs inte som hjdlpare, utan kamraten har fitt den rollen.
Barnen uppfattar att lararna inte ar tillgédngliga som hjilpare, utan dr upptagna
med andra uppgifter. De védnder sig inte heller till ldrarna med fragor, utan tar
hjélp av en kamrat som de formodligen uppfattar som kunnig inom omrédet.
Denna kamrat ar utsedd av sina klasskamrater informellt och har ett tyst
medgivande frin de vuxna, eftersom de inte ingriper. Barnen ser ut att stodja
denna 16sning, da de inte pakallar hjélp fran de vuxna. Den informellt utsedde
kamraten visar inte heller att situationen dr problematisk, utan verkar ha tagit
sin roll som hjélpare 1 lararnas stille.

Barnens uppfattningar kring varfor de inte tar kontakt med ldrarna ar att
lararen inte har tid. Elsa och Isabel beskriver situationen enligt foljande:

... Elsa: Hm.. lite...a ldsa...man tridnar pa a ldsa...i... man ska bli fardig med
bokstavsboken... Vi skriver bokstédver... L...ja, lixa...som froknarna ger oss.
Intervjuare: Jaha, hur tdnker du om bokstidverna?

Elsa: De e svéra bokstéver...1 den...svarare dn dom létta. De e ritt svara
bokstéver...Jag kan inte dom...svaraste...De e ritt svara...

Intervjuare: Vilka ar de svaraste?

Elsa: Ja, B 4 G 4 sana.

Intervjuare: Vad dr svart menar du?

Elsa: A...4 veta liksom...4 skriva dom. Men jag e lite béttre nu...jag har triinat.
Intervjuare: Hur gor du da?

Elsa: Hm...jag frdgar ibland en kompis som kan...jittebra...som vet jéttebra.
Det e tur att man har kompisen...min kompis som hjdlper...Froknarna kan alla
bokstidverna jittebra...dom e vuxna...men hjélper inte sa ofta...

Elsa beréttar att hon tar kontakt med en kamrat ndr hon mdter en svarighet.
Att vara sdker pd att fa hjdlp for att mota en svarighet tycks betydelsefull nér
det géller att ta hjélp av en kamrat som har kommit ldngre i en uppgift. "Det e
tur att man har kompisen... min kompis som hjélper... ”Froknarna kan alla
bokstidverna jittebra...dom e vuxna...men hjélper inte sd ofta” menar Elsa. Ett
av barnen med hog status far d4 gd in 1 den roll som den vuxne delvis har
lamnat ifran sig.
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Isabel, 1 intervjun uttrycker att hennes duktiga kamrat hjdlper henne och
motiverar med att den vuxne har mycket att gora.

... Isabel: Vi har pratat om “det korta namnet”...Man tar forst en
bokstav...med det namnet som sitt efternamn heter...Sen ser man
bokstaven...som namnet heter...ja. Det var ett L...om nin heter det...
Intervjuare: Hur var det menar du?

Isabel: Vi ...bokstavsboken ar svar...Ibland sa skriver man a ...det e lite svart
for jag kan inte skriva s bra...D4...da tinker man det man skriver nir man
inte kan. Jag...man kan bli osdker...om...om man inte kan frdga ndgon kompis.
Intervjuare: Vem brukar du fraga?

Isabel: D4 brukar jag fraga min...om hjélp...en kompis... som kommit
langre...det e svart & skriva...bokstdverna... dom e svara...hur dom ser ut e
det...komma ihag hur dom ser ut...Jag kan bara A,B,C...bokstdverna...allt
annat e svart...

Intervjuare: Vem frdgar du mer?

Isabel: Bara min kompis som e duktig

Intervjuare: Men froken da?

Isabel: Nej, hon har sa mycket & gora...

Isabel beskriver tydligt att hon tycker att det dr bra med hjdlpen fran nagon
kamrat som har kommit lite langre med uppgiften. Utifrdn barnens perspektiv
uttrycker de att klasskamratens hjélp ar gangbar, dd vuxna inte har tid. Det ar
ofta en kamrat som de kan frdga. Viktigt for samtliga barn tycks vara att
kamraten dr duktig och har kommit ldngre 1 boken dn barnet sjalv.

Barnens intervjusamtal visar hur de vénder sig till den utvalde kamraten,
vilken far agera som hjidlpare. Kamraten &r alltid tillgidnglig enligt barnen.
Isak ar ett exempel, ndr han vénder sig till Elsa med orden “kan du hjilpa
mig...va?” Elsa vinder sig till Isak och sdger ”det ska va den roda...”. Barnen
ar aktiva och for en dialog med sin utvalde kamrat betrdffande hur uppgiften
skall genomforas. Barnen har ldrarens tysta tillitelse att ta hjdlp av ett annat
barn.

c. Att vilja ha lararens tillganglighet

Lirarna har betydelse som hjélpare, vilket beskrivs 1 nédsta exempel. De vuxna
ar aktiva hjilpare och barnen soker hjdlp och stdd av ldrarna. Barnen har inte
ndgot samspel sinsemellan kring uppgifters genomforande.

Exempel fran en samlingssituation:
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Barnen sitter i en vinklad soffa pa den pedagogiska samlingen. Léiraren har placerat
sig pa en stol mitt framfor barnen. En skrivtavla &r precis bakom henne. Samlingen
borjar med att barnen far ligga ifrdn sig sddant som inte hor samlingen till. I
samlingen pédgar dagens datum (almanackan). Ett barn far komma fram och dra
dagens datum. Barnen far dérefter tva ord var, som de skall sétta ihop till ett ord sa
att det blir ett langt sammansatt ord sdger den vuxne (ex last+ bil= lastbil). Barnen
fér sitt ord i tur och ordning. Karin fér ett ord som hon tycker &r svart. Hon utbrister
”jag kan inte detta...far jag ett annat?” ”Jag hjélper dig” svarar lararen, utan att lata
Karin fundera forst. Karin &r tyst, funderar en mycket kort stund och vénder sig
sedan till den vuxne, som viskar ordet i hennes Ora. Karin sidger darefter hogt ’jag
kommer pa ett ldngt ord” och sédger ordet som den vuxne viskade till henne. Léraren
svarar ”ja, vad bra”. Ett annat barn, Calle far ocksa en fraga om tva ord — sol och ros,
som skall sédttas samman till ett ”’1angt” ord. Han funderar inte, utan ber lararen hjélpa
honom pa traven. Hon hjélper honom genom att visa bildmotiv frdn en stor plansch
uppsatt pa ett stativ vid ena sidan av rummet i en riktning som barnen ser. Likasa gor
Christina och Kasper, vilka ber ldararen om hjélp nar det blir deras tur. De far var sina
ord, docka och vagn, samt fot och boll, viskade i sina 6éron. Barnen verkar tycka att
denna lek med ord var svar och tar ideligen kontakt med léraren.

Liraren dominerar som hjdlpare. Nar den vuxne visar att hon &r aktiv
hjdlpare, tar barnen vara pa hjilpen fullt ut och soker den vuxnes till-
ginglighet. Léararen anses kunna det rétta svaret och barnen vénder sig till
henne for direkt hjdlp. Att anvinda andra barn som hjilpare da en uppgift
erfars som svér forekommer inte nér ldraren finns till hands. Barnen tar inte
nagon kontakt med andra klasskamrater, utan vander sig enbart till ldraren.
Sexéringarna ser ut att ge den vuxne rollen som hjélpare och funderar inte i
nagon storre bemarkelse pa kamrater som hjélpfroknar. Barnen far efter att 1
mycket liten utstrickning ha funderat pa uppgiften svaren fran lararen viskat
till sig. Lararen i exemplet ger inte barnen mycket utrymme for reflektion.
Den vuxne tenderar hér att bli en alltfor aktiv hjdlpare och ger barnen lite
utrymme till egen reflektion. Barnen & andra sidan &r ocksd sjélva aktiva 1 att
skapa dialog med den vuxne for snabb hjélp. De tar hjdlp av henne pé sa sitt
att de ber henne om snabba svar. Barnen uttrycker att de ar ndjda med att fa
svaren presenterade av den vuxne.

Barnen talar i intervjuerna om behovet av den vuxne som (snabb) hjilpare.

... Karin: Hm...vi har sammansatta...saker...

Intervjuare: Vad var det for ndgot ni gjorde?

Karin: Lite olika saker...med sammansatta ord... A bokstiver ocksa...allt...&
lasa...

Intervjuare: Jaha, hur tdnker du da?

Karin: Att man ska ldgga ihop saker...vi gor det jétteofta...det vi
gjorde...bokstéver e det svdraste...Man kan bli lite orolig i magen...A nir man
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ska sdtta ihop orden...hur man ska ldsa dom...allt e svért...Jag kan inte ldsa...a
bokstéver...allt e svart...Jag brukar faktiskt nir det...det e jattesvart...Jag
brukar prata med froken...eller en annan froken...dom hjilper mig jattefort...sa
med en gang...det blir battre da...

Karin véntar pé sin froken, en extrafroken eller en annan vuxen. Handlingen
att anvdnda andra barn som hjélpare forekommer inte. Karin beréttar att hon
far hjéalp nir hon ber om det och ir tillfreds med hjédlpen som kommer fort.
Hon beskriver sina upplevelser av svarigheter med bokstdver och sam-
mansatta ord och &r tydlig med att hon inte kan ldsa. Karin dr ett exempel pé
barn som upplever den vuxne som en snabb hjdlpare nir en svarighet gar dem
emot. P4 liknande sétt uttrycker sig Christina 1 intervjun nedan.

... Christina: Lite saker...Froken fradgade oss massa saker...Det stod pa ett
papper att da skulle man sitta ihop dom orden & ljuda det...Smé bokstdver...4
ord till ett 1angt ord...sammansatt ord.

Intervjuare: Hur tdnker du da?

Christina: Att man dh...att man...det e svart...Jag fraga ndgon annan om
hjélp...Jag fragar froken ibland...om man inte kan...frdgar man froken...
Intervjuare: Nar gor du det?

Christina: Jag gor det nér jag inte kan...nér det e svart.

Intervjuare: Vad dr svart da?

Christina: Det kan va si att...om det blandas ...olika...om det blandar sig med
stora...d sma...ibland blandar sig med enkla...da vet man inte riktigt... S4
kommer froken ibland eller var extrafroken & hjdlper mig ... da blir det
battre...jag fragar froken...froken hjilper alla som tycker det e svart...bara hon
kan. Det e nir vi har sammansatta ord med bokstdverna...det e det som jag
tycker e lite svart. Jag tycker det pirrar...det kdnns lite pirrigt...jag tycker att
det pirrar i magen...a sa jag vet inte vad jag ska gora...lite otdckt..ja... men det
e béttre nu... forut var det svérare...jag kan lite béttre nu...mera
bokstéver...Ja...jag.. kanske for jag l4r mig...men det e lite svart fortfarande
med bokstdverna...Dom som jag inte kan sa bra fortfarande X och Y och S och
kanske ndgon till...vad heter den...Men jag kanske lar mig...for froken eller
vér extrafroken hjdlper mig...

Christina ger de vuxna denna roll som hjilpare och funderar inte i nidgon
storre utstrackning pa klasskamrater som hjélpfroknar. Tillgdng pa vuxna i
klassen, kan ocksa ha betydelse for vem som hjélper vem. Christina uttrycker
ocksa 1 intervjun att froken eller extrafroknarna ar duktiga och sitter inne med
svaren nir en uppgift eller situation upplevs som en svérighet. Aven Kasper
har synpunkter pé vilka handlingar han anvander nér han erfar en svarighet.

...Kasper: Ah...ha pratat...Ah...vi har gjort rimord...Vi...man ska séja ett
rimord...ndr froken ropar upp...sen hade vi...ah...man skulle sdga ett
ord...som till exempel...grés & grasklippare...a bil...rdsebil...& massvis av
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andra saker. Vi fér ett papper som e en massa ord ...vi trénar oss...med
ord...svara ord...som &r tvd ord...rimord.

Intervjuare: Vad ar svart menar du?

Kasper: Hm...hm...n4r man...jag...nir det e sdna ord 4 sitt samman...tva ord...sa
ska det bli ett sant dar langt ord...Man far néstan gissa...ndr det & sana ord...man
vet liksom inte bokstéverna...

Intervjuare: Vad gor du da?

Kasper: Ah...jag gissar...men e lite svart...men inte ...nér froken hjalper mig.
Jag fragar alltid vara froknar da...om hjilp...ah...ndr det e svart...svara
ord...Ah...dom blir inte sa svéra da...

Intervjuare: Vem hjilper dig mer da?

Kasper: Ingen...bara froken kan...

Intervjuare: Varfor det?

Kasper: Hon kan...hon vet allt...bara hon...

Kasper talar om uppgiften som svar. Fokus dr pd de sammansatta orden, samt
enskilda bokstiver i orden. Calle nedan beréttar om svara bokstaver 1 ’1anga
ord”, vilket bekymrar honom. Léraren finns dock till hands for att hjdlpa dem
enligt barnen. Hon hjdlper dem med svérigheter 1 uppgiften och ldraren
upplevs kunna allt, vilket Calle beréttar i nedanstaende intervju.

... Calle: Idag har froken sagt lite sddana dér langa ord sa att siga...vad heter
de e...ordet i borjan och slutet...a de...bokstdverna 4 sa...

Intervjuare: Hur var det menar du?

Calle: Jaa...ganska bra...fast...skriva e rétt svart...nér det e ldnga ord a sen...
vad heter det...ibland kan ldsa vara rétt svart ocksa...nidr man ska ldsa a froken
visar pa blddderblocket langa ord. Liksom vissa sma bokstéver & sant e
svara...ldsa dom a skriva...Manga bokstéver...som e sma...dom e svara att
lasa...skriva med...Kan inte dom sa bra...Kan mest stora dom e litta...inte
dom smé...man blandar...Dom e lika...dom smaA...

Intervjuare: Vad gor du da?

Calle: Ah...da fragar jag froken eller nan annan vuxen 4 sa. Det blir bra...bra
ndr dom hjélper...jag frdgar ...det e bra.

Intervjuare: Barnen da, hjélper de dig?

Calle: Nej...dom kan inte...sd bra ...

Uppgiften uttrycks som svar och barnen ges inte utrymme att 1 ndgon storre
utstrackning arbeta med innehéllet. De vuxna &dr vildigt snabba med att ge
barnen de rétta svaren innan barnen sjdlva hunnit fundera ut vad de skall
svara. Karin exempelvis ser inte ut att hinna fundera sjdlv. Hon &ar valdigt
snabb med att vinda sig till den vuxne, som 1 sin tur dr lika snabb att ge henne
ett svar tillbaka. Denna handling anvédnder sig dven andra barn av nar det
giller att ta hjdlp av larare. Snabba svar levereras lika fort fran de vuxnas sida,
som nya fragor stéills av barnen. Barnens agerande &r utifrdn deras perspektiv
att fa snabb hjilp, en handling som de tar till nédr de erfar svérigheter.
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d. Att vara varandras larare — barn hjalper barn

Barnen 1 denna handling erfar att uppgiften ar en svarighet och de tar hjdlp av
varandra. Barnen tar ingen kontakt med ldrarna i syfte att f4 hjilp, men
lararna hjilper om behov uppkommer.

Exempel frdn en samlingssituation:

Den pedagogiska samlingen borjar med att ldraren star i den bortre delen av rummet.
Barnen skall borja samlingen som ett tdg med lok och méanga vagnar, vilket var
lararens forslag. Varje barn far representera en vagn. Den vuxne dr lok och barnen ar
vagnarna som stér i en utstrickt linje efter ldraren. De gér tillsammans i en lang rad
in 1 rummet, bort till samlingshornan. Barnen sétter sig pa golvet och lararen star
framfor dem med ett blddderblock vid sin sida. Ett upprop sker, dir ett av barnen far
dra dagens datum pa almanackan och far sina namn uppropade en efter en. Lucas
som skall dra dagens datum ser lite osdker ut. Han visar detta genom att inte siga
nagot men har en osdker blick. Liraren ndmner hogt att “det &r inte sa latt och
eftersom det &r fler som inte kan, sa hjélps vi alla 4t”. Magnus ser glad ut och barn
samt larare sdger datumet tillsammans. Barnen svarar dven “’ja” nir deras namn ropas
upp. Direfter gar dmnet snabbt over pa en genomging om vad som skall ske i
samband med samlingen. Uppgiften barnen far dr att bli fdardiga med sina
skolforberedande bocker, dér ballonger finns avbildade tillsammans med siffror och
bokstdver. Barnen sitter nu vid tva bord med skolforberedande bocker, dar de malar
och fyller i tomma oférgade ballonger, utifran en siffra som representerar en farg.

Barnen har tillatelse att samarbeta kring uppgifterna, vilket de flesta barn ocksa gor.
Lorentz arbetar i sin bok och samarbetar med ett annat barn. De pratar ideligen med
varandra och sina kamrater vid samma bord om att det dr svart att gdra i boken”.
Magnus, Lido, Sofia och Linnea vid det andra bordet, hjilper varandra och pratar
mycket. De upprepar att det & “manga svara grejer i boken”. Léraren finns med i
bakgrunden om barnen pakallar hjdlp. Hon foljer barnen med blicken vid jimna
mellanrum nér hon gér runt i1 klassrummet och gor lite av varje. Barnen tar ingen
kontakt med ldraren for att pakalla hjélp. Hon finns om de behdver henne, vilket hon
visar genom att vara horsam och lyhord f6r vad som hénder i klassrummet.

Exemplet visar péd en situation ddr handlingen bland barnen ir att dela sina
upplevelser kring svérigheter. Blickar och tal mellan barnen, visar pé att de
kommunicerar med varandra om uppgiften (Mead, 1934/1972). De har
synpunkter pa hur en uppgift skall genomforas, 1 detta fall vilka firger som
representerar en siffra. Handlingen, att ta hjdlp av en kamrat blir d4 en
trygghet, speciellt nédr flera barn har liknande upplevelser. Barnen hjélper
varandra, pratar hela tiden och dr glada, fast uppgiften upplevs som svér. ”Det
ar svart att gora 1 boken” séger flera barn nér de samarbetar. De tar hjdlp av en
kamrat pd samma villkor utan att jimfora sig med varandra kunskapsmaissigt.

170



Det finns ett samspel och kommunikation mellan barnen (Ahlberg, 2001a,
2001b; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Allvaret med en svarighet blir inte lika patagligt, nir de &r flera som delar
upplevelsen. Barnen har en gemensam upplevelse av en svarighet som de
delar med varandra, utan att pdkalla hjélp fran de vuxna. Barnen uttrycker att
det ar allvar med att arbeta med uppgiften, fast de emellanat talar om annat
med varandra. Allvaret visar sig i att de efter en paus i arbetet, atergéar till att
arbeta vidare med uppgiften. Rsterna dr 1 resonerande samtalston. De vuxna
4 andra sidan finns hela tiden till hands om barnen ber om hjilp. Barnen ser
dock inte ut att ha behov av att vilja pakalla hjdlpen. De tar inte ndgon kontakt
med ldrarna genom fragor kring uppgiften, men ropar dd och da att de ar
fardiga med sina uppgifter och far bekriftande svar tillbaka.

Barnen berittar i intervjuerna att de samarbetar med varandra och att de ar
flera som tycker samma uppgift ar svar. Magnus uttrycker:

... Magnus: Vi jobbade...D4a jobbade vi...med klippa ut...saker.

Intervjuare: Jaha, vad gjorde ni d&, beritta.

Magnus: Man klippte ut a satta det i boken, sen med datum a ballongen...som
man ska fargldgga...klippa ut...4 klistra det in i vdran jobbarbok...olika
séna...vi jobbar tvé & tva...ibland...tur det.

Intervjuare: Varfor dr det tur, menar du?

Magnus: Det e att det e sd svart...annars...man maste farglagga jétte...det e s
svart for man maste klistra i det a...sa...Att man ska gora det
lange...ldnge...det kénns inte...det e inte skont...att gora det lange...man blir s&
hér trott i armarna...man blir trott...man blir trott i huvudet & .. .sa...Det far xx
(namn pa kamrat) med...vi tycker samma...vi jobba ihop...ja, nér det e svara
grejer. ..

Intervjuare: Vad jobbar ni med nir ni jobbar ihop?

Magnus: Vi hjélper varandra...klippa ut...saxen e lite svar...a klista in...sa
pilligt...

Intervjuare: Froken, vad sidger hon?

Magnus: Jittebra...jattebra, att ni hjélper varandra...alla barn...jittebra...

Lorentz uttrycker liknande upplevelser som Magnus:

... Lorentz: Uppgifterna... Vi gjorde klart grejer i bocker... vi brukar méala a
allt...Dom e lite svara & mila & sént...bara mila...man vet inte hur man ska
gora. Farger...vilka till exempel...

Intervjuare: Vad var svért tycker du, beritta

Lorentz: ...att man ska gora...i boken...sd vet man inte...da...man vet
inte...sa blir det konstigt...man malar konstigt...farg da...1 boken...som det
ska va rdd till exempel...jag mélar da svart till exempel...sd kladdar den
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fargen. Mina kompisar a jag jobbar bada tva...vi far det for froken...alltid...vi
sitter vid samma bord. Vi arbetar tillsammans nér det e svart...

Barnen har gemensamma upplevelser av en svarighet i den bemaérkelsen att de
upplever att de “tycker samma...vi jobbar ihop...ja, nir det e svéra grejer”,
sdger bland andra Magnus 1 intervjun. Svérigheter lyfts fram och talas om
som ett gemensamt problem eller projekt. En vuxen finns med i bakgrunden
om barnen behover ta kontakt med henne. De har ocksa uppfattningen att de
tillsammans arbetar pd samma villkor, ndr de & ménga som har delade
upplevelser av en svarighet. Barnen knyter 1 intervjun an till skolforberedande
bocker som de arbetat med i1 den pedagogiska samlingen. Den
skolforberedande boken innehdller olika moment sdsom trining infor
las/skriv- och matematikforstdelse. Barnen beréttar i intervjuerna att de
upplever uppgiften som problematisk. Att vara flera med samma upplevelser
uppfattas d& som en styrka. De kommunicerar och tar hjidlp av varandra och
resonerar kring svarigheterna som de erfar (Williams, 2001; Williams,
Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Svarigheterna lyfts fram av barnen
sjdlva och de far ta del av varandras tankar — hur kamraten ténker nér négot
upplevs som en svérighet. Om ldrarens hjdlp och stdd skulle behdvas, finns
hon 1 nérheten.

I videosekvenserna talar barnen, som tidigare nimnts, om vad som dr svart 1
uppgiften. De visar varandra hur de sjdlva har tinkt i samband med innehéllet
1 uppgiften och diskuterar sddant som de inte forstar. Barnen far samtidigt
vara varandras lédrare, vilket de uttrycker som positivt genom att vara goda
kamrater 1 samspelet dem emellan. Argument sdsom nu har du gjort fel” och
“dr detta ratt”, forekommer mellan barnen. De tillrdttavisar varandra pa ett
positivt sitt, utan att ha en negativ attityd till varandras arbete. Att gora ratt
eller fel, ndr det géller en uppgift, utgar pa s vis utifrdn barnets perspektiv pa
ritt och fel.

Handlingarna som barnen tar till nir de mdter en svérighet dr att arbeta
tillsammans och inte sdka kontakt med de vuxna om hjilp 1 ett forsta skede.
Barnen har tillatelse att samarbeta kring uppgifterna, vilket de barn som
upplever svarigheter ocksa gor. Néar de arbetar med uppgifterna later lararna
barnen arbeta tillsammans och uppmuntrar deras samarbete. De trider dock
inte in 1 kamratens stélle for att hjdlpa, utan haller sig 1 bakgrunden om barnen
inte ber om hjélp. Léararna visar hér att de ger barnen mandat att hjilpa
varandra. Att samarbeta uppmuntras genom att ge tillitelse, &ven om inte
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detta dr uttalat. Stamningen ar god och barnen samtalar med varandra utan att
hoja rosterna.

Analytiska kommentarer

I huvudomrade A, beskrivs hur barnen soker hjdilp vid svdrigheter. Det ar
detaljer 1 uppgiften som ar i1 fokus for barnens handlingar d4& de moter
svarigheter. Att dela svarigheter med barn och vuxna kan ta sig uttryck enligt
foljande:

a. Att initiera dolt samarbete

b. Att ta hjélp av ett av barnen utvalt barn som anses kunna
c. Att vilja ha lararens tillgdnglighet

d. Att vara varandras ldrare — barn hjilper barn

Klasskamrater och larare ar mer eller mindre betydelsefulla for barnen nér det
giller att dela svarigheter med en trygg vuxen eller ett duktigt barn. Barnen
samarbetar kring uppgifter nir det ar tillitet av de vuxna (Williams, 2001;
Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Barnen 6msom hjalper
varandra synligt eller dolt. Nar handlingen ar dold finner de handlingar for
samarbete, utan de vuxnas tillatelse och ldrarna har svérigheter med att
uppfatta barnens erfarande av svarigheter, &ven om de finns med bland barnen
(a). Nar barnen tar hjdilp av ett utvalt barn som anses kunna (b), efterfragas
inte ldrarna av barnen, dven om ldrarna befinner sig 1 nirheten. DA ldrarna ar
upptagna med andra goromadl, vinder barnen sig till klasskamrater som éar
utvalda av dem sjdlva och som anses vara duktiga.

Att vilja ha ldrarens tillgdnglighet kan medverka till att barnen inte far
mojligheter att sjdlva reflektera over vad som ar svérigheter 1 en uppgift.
Barnen forvéntar sig 4 ena sidan svaret pa en svér uppgift snabbt och hinner
inte sjdlva fundera hur uppgiften skall 16sas (c). Ldrarna & andra sidan, gar
forbi de reflekterande tankar som barnen sjdlva kan dstadkomma. Lérarna ar
tillgdngliga 1 den bemairkelsen att de ger barnen svaren, men uppfattar inte de
eventuella svarigheter som barnen uttrycker (Mead, 1934/1967). Att inte ge
barnen utrymme for egna reflektioner kan bli ett dilemma, da barnen inte blir
delaktiga 1 sitt eget lirande. Barnen far simre mdjligheter till samspel och
samarbete kring en uppgift (Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2003).

173



Vissa barn delar svérigheter med andra barn genom att samarbeta kring en
svar uppgift och blir pa sa sétt varandras ldrare (d). Skillnaden mellan
monstret d och b, dr att samtliga barn i1 det forstndmnda i stort sitt samarbetar
och hjélper varandra. I monster b &dr det enstaka barn som agerar som lérare.
Barnen i monster d dr varandras ldrare och tar inte kontakt med ldrarna nir det
géller svarigheter, utan ser ut att lita pa att de vuxna finns till hands. Lérarna
erbjuder hjdlp, men triader tillbaka och ldter barnen samarbeta med varandra.
Ett samspel forekommer mellan barnen och de ser inte ut att ha behov av att
vilja péakalla lararnas hjélp vid svarigheter (Mead, 1934/1967). De korrigerar
varandra nir s& behovs och uttrycker en trygghet i varandras samverkan.
Samarbetet ser ut att vara onskat frdn barnens sida och accepterat av de
vuxna. Barnen dr delaktiga i varandras ldrande och samtidigt lir de av
varandra (d) (Williams, 2001; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).

B. Barns handlingar ar att protestera vid svarigheter

Protester kan ta sig olika uttryck, vilket beskrivs 1 huvudomrade B. Barnen
avlagsnar sig fran sin plats eller sitt rum och protesterar pa olika sétt. Vissa
barn protesterar oppet genom att limna sin bank eller sitt rum. Andra barn
protesterar pa ett mer dolt sitt genom att exempelvis inte ldmna sin plats, men
dnd4 lata bli att gora sina uppgifter eller visa med miner och symboler vad
som erfars som svért. Att avldgsna sig eller inte avligsna sig, visar pa olika
sétt att erfara uppgiften som svar. Huvudomrade B presenteras enligt foljande
delomraden:

a. Att limna den gemensamma aktiviteten
b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

c. Att protestera dolt

d. Att protestera trots ldrarens nédrvaro

a. Att lamna den gemensamma aktiviteten

Exemplet frin en pedagogisk samlingssituation nedan visar att barnen
protesterar nir de moter svérigheter. Detta monster tyder pd att ldrarna inte
uttryckligt uppméarksammar barnens behov. Barnen visar att de dr besvikna
over att de vuxna inte forstdr dem och inte dr lyhorda for just deras situation.
De ldmnar den gemensamma aktiviteten 1 protest och visar pa detta sitt sitt
missndje.

Exempel fran en samlingssituation:
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Barnen sitter vid ett runt bord. Lararen sitter ocksd vid bordet. Hon forklarar for
barnen att de skall gora ndgra uppgifter i samlingen som &r roliga. Lararen tar fram
flera olika plastleksaker i form av djur och fordon och lidgger dessa i mitten pé
bordet. Tva av dessa saker borjar pd samma ljud”, séger hon till barnen. Meningen é&r
att barnen skall rdcka upp sina hinder om de vet vilket ljud plastleksakerna borjar pa.
Flera barn racker upp sina hdnder nir de tva forsta sakerna, en bla bil och en réd bat
presenteras for dem. Paul-Aino &r ett av barnen som riacker upp sin hand och far en
forfragan om vilka saker som bdrjar pa samma ljud. Precis nér han skall till att svara
vilket ljud sakerna borjar pa, svarar ett annat barn hogt och Paul-Aino far inte
mojlighet att svara. Han agerar med att bli mycket arg. ”Du skall inte svara” ropar
han med hdg irriterad rost.

Tva nya saker presenteras for barnen som borjar pd samma ljud, hund och hést. Paul-
Aino far frdgan pa nytt av ldraren, men fér ytterligare sitt svar sagt fran kamraten
istdllet. Han blir ledsen och arg, gar fort frdn bordet och gar in i ett angrdnsande rum,
men kommer tillbaka efter en stund. Han sitter sig vid bordet igen och séger ”jag vill
ha nésta fraga”, men detta uppmirksammas inte av den vuxne. Paul-Aino avldgsnar
sig pd nytt frdn bordet med nedslagen blick, sdger inget utan gir pa nytt in i det
angransande rummet. Han stinger dorren med en hard sméll bakom sig. Léararen
uppmérksammar inte honom. Hon for en dialog med en annan ldrare som strax innan
kom in i rummet. Nir Paul-Aino ar franvarande i ett annat rum uppkommer en
liknande situation med tva flickor, Vera och Anna som ocksa medverkar som
undersokningspersoner. Forst far den ena flickan, Vera en friga och dérefter Anna,
om vilka saker som borjar pd samma ljud. Nar de skall till att svara, sdger flera andra
barn svaren hogt. Bada flickorna blir ledsna. Vera sitter sig under bordet och séger
mycket tyst “och jag som kunde, fast den var svar”. Den andra flickan Anna, ldgger
sig 1 soffan som é&r placerad i en horna av rummet. Situationen priglas nu av oro.
Flera barn talar i mun pé varandra, nédr de skall svara pa vilka ljud som leksakerna
borjar pa. Barnen invéntar inte att de skall fa fragan, utan séger svaret rakt ut i luften.

Paul-Aino 1 samlingsexemplet avldgsnar sig frdn sin plats nir han upplever
situationen som oréttvis. Nir han fir mgjlighet att svara pa en frdga som han
kan svaret pd, tar ett annat barn dver och ger svaret till ldraren innan Paul-
Aino hunnit formulera sitt svar. Han uttrycker ilska genom att bli mycket
ledsen och arg, samt véljer att gd bort fran den plats dér aktiviteten pagar.
Paul-Aino visar pa hur frustrerande han upplever situationen nir ett annat
barn svarar i hans stélle. Han visar att han kan svaret och vill gérna bevisa
detta. Léararen stodjer honom inte, varken 1 hans agerande att gé ifrédn, eller i
hans frustration, att inte fa mdjlighet att visa vad han kan. Den vuxne reagerar
inte pd hur situationen utvecklas och nagon dialog kring vad han upplever
forekommer inte. Han far visserligen en ny chans med en ny frdga som han
ocksé vill visa att han kan svaret pd. Denna chans gar om intet ytterligare en
gang, da hans klasskamrat sidger det ritta svaret. Eftersom Paul-Aino gér in 1
ett angransande rum och &r franvarande under resten av lektionen, minimeras
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mojligheten for honom att pé nytt fa en fraga att svara pa. Han kommer inte
tillbaka och blir heller inte hdmtad av l4raren eller ett barn.

Aktiviteten fortsdtter med de kvarvarande barnen. Paul-Aino &dr dock inte
ensam om sin protest, eftersom tva flickor hamnar 1 samma situation nir det
giller att inte sjdlva fi4 svara pa frdgan. Deras protester dr ocksad att lamna
sjdlva uppgiften for att avldgsna sig fran platsen. De gar dock inte in 1 ett
angransande rum, vilket Paul-Aino gjorde. En av flickorna gér istillet och
lagger sig 1 en soffa i samma rum, medan den andra flickan sitter sig under
bordet.

Paul-Aino far representera hur barnen upplever situationen. I intervjun be-
rittar han om sin uppfattning av att bli forbigdngen av ldrare och en klass-
kamrat, samt hur detta dr relaterat till svarigheter.

... Paul-Aino: Vi har gjort allt vi kan... om ljuden... Jag siger en bokstav...ett
ljud...men (namn) tog min tur...fast det var jag...Man sédger bokstdver och
sd...som jag inte fick...

Intervjuare: Hur dr det menar du?

Paul-Aino: Jag skulle sdga en sak...en sak...som later samma...sa sa (namn) det
istéllet...

Intervjuare: Nehej, hur tdnker du kring det?

Paul-Aino: Man maste trdna mycket...pé alla ljud. Lite svart...med
ljuden...kunna dom...Bra om ...att kunna dom...Forst tyckte jag det va svart
med ljuden...jag kan inte alla som bdrjar pd samma...sen tinkte jag att jag
kanske kan det...fast ljuden e jattesvara...

Intervjuare: Jaha, vad hénde?

Paul-Aino: Sa sa (namn) det istéllet...ndr jag skulle sagt det...som borjar pa
samma...han e dum...jittedum...sd e han alltid...varje dag...

Intervjuare: Oj, vad hinde da?

Paul-Aino: Jag blev jattearg...4 ledsen. Hm...hm...sa...det var min tur...a jag
kan det...sa sa (namn) det...mitt ord...lite jobbigt liksom da...jag vill liksom
...jag vill g hem...

Intervjuare: Men vad sdger froken?

Paul-Aino: Hon bryr sig inte...det gor hon aldrig...4 sa...

Intervjuare: Men varfor inte det?

Paul-Aino: Hon bryr sig inte...pratar bara med andra froknar som kommer
in...

Framst Paul-Aino, men dven de 6vriga barnen far inte mojligheter att visa upp
sin kunskap och forméiga. Barnen blir varken lyssnade till av de vuxna eller av
vissa andra barn som tar over. Att {4 uttrycka sin kunskap i en svar uppgift
och dessutom fé ritt pd uppgiften ar viktigt utifrdn barnens sitt att tinka.
Barnen far pd si sitt mojligheter att gestalta vad de kan infor ldrare och
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kamrater. Samlingsexemplet visar att de svarigheter som barnen overvinner i
en uppgift ar viktiga att formedla. Situationen upplevs som extra problematisk
nir mojligheten gar om intet. Ndgon mojlighet till delaktighet frdn barnens
sida visar sig inte, vilket enligt Ahlberg (2001a, 2001b) har betydelse for
arbetssétt och innehall i en skola for alla. Samspelet mellan barnen handlar
snarare om att vissa barn tar dver situationen och inte bryr sig om de andra
barnen (Mead, 1934/1967).

Samlingsaktiviteten introduceras som rolig, vilket ldrarna dr noga med att
betona. Vid aktivitetens borjan dr ocksa alla barnen glada och positiva till att
arbeta med nagon form av aktivitet. I exemplet ovan tyder situationen pa att
lararen uppfattar aktiviteten som ett tillfdlle att trdna sprakljud infor skolan.
Utifran barnens perspektiv dr situationen en besvikelse, da ldrarna inte leder
aktiviteten 1 rétt riktning och ser till enskilda barns och gruppens behov.
Négon kommunikation mellan vuxna och barn samt barn och barn, vilket
enligt Ahlberg m.fl. (2002) &r grunden 1 allt ldrande ser inte ut att férekomma.

b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

Barnen ldamnar den gemensamma aktiviteten dven 1 detta samlingsexempel.
Barnen protesterar genom att avligsna sig frdn banken eller rummet, men de
vet samtidigt att de inte far avliagsna sig. Relationen mellan ldrarna och
barnen bygger pa normer och vérderingar av vad som ar viktigt och vad som
skall goras. Barnen diskuterar inte arbetsuppgiften ndmnvirt med varandra,
utan talar mest om sddant som inte hor uppgiften till.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen sitter 1 en ring pa golvet nir de har samling. Lararen har tagit plats pa en stol i
samlingen. Hon introducerar en uppgift som barnen darefter skall gora. Uppgiften
introduceras pa ett stort bladderblock som &r placerat vid hennes sida. Uppgiften ar
att barnen skall mala pa ett papper med flaskfdrg. Tanken &r att barnen skall mala
innanfor den svarta linjen. Det d4r meningen att barnen skall mala hela pappret och de
far instruktioner pd vad de skall tinka pd nir de mélar. Barnen skall sedan dven fa
klippa ut bilden som de har malat. ”Det dr viktigt att klippa i den yttre kanten”,
forklarar ldraren. Barnen far inte heller ta den fargen som &r likadan som “andra
sidan strecket”. ”’Da4 blir det samma farg bredvid varandra” menar lararen. Hon fragar
om nagot av barnen har ndgon frdga om uppgiften. Ett barn rdacker upp handen och
stéller en fraga om hur man skall géra. ”"Man maélar inte en figur utan olika former”
forklarar den vuxne pd barnets friga. "Man malar inte ett hus eller en hédst. ?Om ni
lyssnar noga kommer ni att veta hur ni skall goéra” fortydligar hon.
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Lérare och barn forflyttar sig nu till tvd stora bord i ett stort rum. Barnen delas upp i
tva grupper, en grupp vid varje bord. Ytterligare en vuxen kommer in till samlingen
for att vara behjdlplig i malaraktiviteten. Ett av barnen, Beata-Lisa ser ledsen ut och
kallar pd en av lidrarnas uppmérksamhet. Lararen fragar varfor hon dr ledsen. Beata-
Lisa svarar att hon malar fult och inte kan halla sig inom linjen. Den vuxne svarar att
det blir ’finare da om man héller sig inom linjen” och att det dr vért att prova. Beata-
Lisa reser sig fran sin plats och gar och sétter sig i en soffa i rummet bredvid. Hon &r
fortfarande ledsen och sdger till ldraren “jag vill ga hem till mamma”. Den vuxne
papekar “att det snart dr lunch och det blir bittre med lite mat i magen”. Beata-Lisa
ar fortfarande ledsen. Hon sitter 1 soffan och reser sig inte dérifran. Lararen ldmnar
Beata-Lisa i soffan och gar till de andra barnen vid bordet bredvid.

Ett annat barn Bert-Erik, fragar vad som hiander om man malar utanfor strecket och
fér till svar att det hidnder inte nagonting. “Men det &r viktigt att forsdka halla sig
inom det svarta” (linjen). Barnen sitter nu runt de tvd borden och malar. De
diskuterar hela tiden med varandra. Albert fir som tips av den nérvarande ldraren att
inte hela tiden gora sa manga sma falt att mala. Det blir problem med att fargldgga
félten enligt den vuxne. Albert sitter mycket tyst och stilla och dr mycket
koncentrerad pa sin uppgift. Han tittar pad sina kamrater runt honom och han ar
fortfarande tyst. Benjamin vid samma bord stéller sig upp och vinkar pa lararen. Hon
ser honom och ropar tillbaka ’jag kommer snart”. Benjamin ropar pa nytt “kommer
du inte...jag orkar inte vinta”. Den vuxne ropar tillbaka att hon kommer snart. Hon
skall bara hjélpa ett annat barn forst. Albert som suttit tyst reser sig upp och gar fram
till fonstret. Han stéller sig dir och tittar ut, samtidigt som han ropar pa léraren, att
han dr hér nu. Den vuxne ropar tillbaka ”ga & sdtt dig, sa kommer jag sedan”. Albert
star kvar i fonstret en stund for att direfter prata med en kamrat. Léraren ropar pa
nytt att han skall sétta sig, men han star kvar.

Bert-Erik malar utanfor linjen och papekar detta for ldraren. Hon séger att han skall
forsoka halla sig inom linjen, eftersom detta ser snyggare ut. Bert-Erik reser sig upp
och sdger “nu orkar jag inte méla mer”. Han gar in i ett annat rum, vid sidan om
aktivitetsrummet och sétter sig 1 soffan med en serietidning. Den vuxne kommer in
till honom och fragar ”vad ar det?” Bert-Erik svarar med nedsidnkt huvud “jag vill ga
hem”. Lidraren sdger med bestimd rost ”ga nu och sétt dig och gor fardigt din
uppgift, vi har snart rast”. Bert-Erik reser sig inte, utan sitter kvar med nedbdojt
huvud. Den vuxne tar tag 1 honom och leder honom in till aktivitetsrummet och fram
till hans béank. Hon ber honom med bestdmd rost sétta sig ner och gora fardigt sin
uppgift. Bert-Erik sétter sig ner pa sin stol, men gor inget.

Birger-Herman &r ocksa ett barn som inte vill mala det som han ér tillsagd att gora.
Han far tillsdgelser ett antal gdnger att han skall sétta sig ner och méla, men han gar
runt 1 klassrummet och pratar med olika barn om bade uppgift, samt saker som inte
hor uppgiften till. Han far en skarp tillsdgelse av bada lararna att sitta sig och méla
fardigt. Birger-Herman gér och sitter sig, reser sig sedan upp och tar med sig sina
penslar. Han tar penslarna till tvéttfatet och borjar tvitta dem. Samtidigt pratar han
med sina klasskamrater som sitter vid bordet intill tvéttfatet. Bdda ldrarna sdger pa
nytt med bestdmda roster till Birger-Herman att ga tillbaka och sétta sig. Han sldnger
penslarna hért i golvet, blir arg och gar och sétter sig i en horna under en bénk langst
in 1 det angridnsade rummet. De tva ldrarna kommer efter honom och séger att “’vi
méste prata”. Birger-Herman och den ena ldraren stannar kvar i rummet och pratar
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(har samtal om den uppkomna situationen), medan den andre ldraren gar ut till
barnen som &r kvar i rummet.

Barnen avligsnar sig fran sina platser ndr de kdnner att en uppgift blir
overméktig. De protesterar genom att tala med andra barn, gora andra saker
eller genom att vilja gd hem. De tycks inte heller uppfatta aktiviteten som i
detta fall var att mdla innanfor av vuxna bestdmda linjer som intressant eller
rolig. Att inte fargligga utanfor linjen, dr nadgot som barnen i detta exempel
fokuserar pa och som upplevs som svart och problematiskt. Det ”hénder inte
nagot ndr man malar utanfor linjen” far barnen erfara frdn de vuxna, men
barnen far samtidigt instruktioner att de inte skall mala utanfor linjen. Barnen
far dubbla budskap frdn den vuxne och visar att de inte forstar vad aktiviteten
gar ut pa. De agerar genom att avldgsna sig fran sina platser och protesterar
déarvidlag.

De vuxna visar a ena sidan att det dr angeldget att fora barnen tillbaka till sina
platser for att barnen skall fullf6lja sina uppgifter. Barnen visar a andra sidan
att de inte forstar varfor de skall gora sina uppgifter fardiga och ser inte
meningen med detta. De dr samtidigt tydliga i att de 4&r medvetna om att de
gar ifrén sitt arbete och gor ndgot som ar forbjudet och otilldtet sett fran de
vuxnas sida. Barnen visar att de trotsar oskrivna regler nir de protesterar.
Lararna fokuserar pd barnens uppgifter och uppfattar inte deras protester som
symptom pa nagot i sjdlva undervisningssituationen, utan uttrycker att barnen
inte lyssnar pé instruktioner vad giller uppgiftens genomforande. Barn och
vuxna nér inte varandra i samspelet (Mead, 1934/1967). De vuxna ir inte
lyhorda for barnens upplevelser av svarigheter. Barnen protesterar genom att
trotsa regler och de vuxnas forhéllningssitt.

I barnintervjuerna uttrycker barnen att de inte far avldgsna sig frdn den
pedagogiska samlingen. Det &r de vuxna som enligt barnen 1 de flesta fall inte
tilldter avldgsnandet. Albert fir exemplifiera med sina tankar om svérigheter
och varfor han protesterar:

... Albert: Ah...vi ...vad heter det...mélade & sint...med farger sa fick man
gora a sant. Sen vad det inte mera vi gjorde...

Intervjuare: Hur var det menar du?

Albert: Jobbigt...

Intervjuare: Hur tdnker du?

Albert: Ah...det var nér vi skulle gora en massa med olika farger... Vi tog ett
papper & mélade...man tar ett stort papper sd malar man sd...det e lite
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svart...Det e lite svart att...det e i mitten...det e det e tva ocksd...kanter...som
e papper...det e svart & mala innanfor det...att fa det i mitten...

Intervjuare: Vad gjorde du da?

Albert: Jag tankte att i det lite battre...Det e & hilla innanfor det man malat
...men den blev lite konstig den ... Man ska méla sé...sd himla mycket. Jag
tycker det e svért...att mala 4 sant...det e jobbigt & tinka ut det...Jag gor inget
dé...inte nat...orkar inte sitta hela tiden & mala...hela tiden...bara mala. Jag gor
nat annat...fast vi far inte...Men froken blir arg

Intervjuare: Vad gor du for ndgot annat?

Albert: Pratar med mina kompisar...ror mig lite sa...

Bilduppgiften uppfattas som problematisk och som en svarighet. "Man ska
mala sd...sd himla mycket. Jag tycker det e svart...att mala & sént.../.../ jag
gOr ndt annat...fast vi far inte...men froken blir arg”. Exemplet med Albert
visar hur barn handlar i en situation som omges av givna eller oskrivna regler
diar barnen inte upplever sig sjdlva som delaktiga. Barnen féar inte “ta den
fargen som &r likadan som andra sidan strecket. Da blir det samma farg
bredvid varandra” forklarar liraren. Albert och de ovriga barnen forsoker
finna pé olika handlingar for att komma ifran aktiviteten. Nigra barn véljer att
gd hem som handling. Dessa barn har egentligen inte lov av sina ldrare att
avldgsna sig fran forskoleklassen, vilket de dr medvetna om.

Beata-Lisa visar nedan hur hon upplever ldrarnas stindpunkter nir det giller
att trotsa givna regler. Hon talar om hur hon ténker och handlar vid svérig-
heter:

... Beata-Lisa: Jag vet inte vad dom heter...sana déra linjer som man
malar...som man inte far mala pa...

Intervjuare: Jaha, berdtta mera.

Beata-Lisa: Det kdnns daligt...ja...man vet inte vad man ska mala...sa ska
man mala...nér man inte vet...konstigt va.

Intervjuare: Vad gor du da?

Beata-Lisa: De e jobbigt...jag gar hem...jag far inte gd hem...men hemma ar
néra... Froken séger inte nit men en annan froken séger att jag inte far g hem
men inte (namn)...Hon sdger att jag fir g& hem men...en annan froken som va
forst sdger att jag inte far ga hem...jag gar hem nér jag e ledsen...nér det e
svart i1 skolan...eller sa sitter jag i soffan...

Beata-Lisa anvinder protesten som verktyg nir hon moter en svar uppgift.
Protesten visar sig i en vilja att avldgsna sig fran den pedagogiska samlingen
och en léngtan till familj och hemmiljon &r pdtaglig. Svarigheter blir pé sd sétt
ndgot att fly fran. Ett annat barn, Bert-Erik uttrycker foljande.
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...Bert-Erik: Vi pratade om att om man malar innan linjen...det e
jattesvart...d4 far man liksom aldrig bort firgen igen. En farg 4 kanske sen fér
man aldrig bort det. Om man byter férg ett...sen sé vill man ha tillbaka
det...sedan...Om man tar en firg som é&r riktig ful...sen vill man ha en
annan...sa tar man ett papper sa malar man ringar pa. Man maste ha armarna
lite innanfor. Sen sa klipper man dir nir man har mélat ringarna...man far halla
pa jatteldnge. ..

Intervjuare: Hur ar det menar du?

Bert-Erik: Jobbigt... att man haller pa sa linge att man far sa...det var svart...a
jobbigt. Man fick méla hela tiden...Det kéndes ganska jobbigt. Jag blev trott i
armen for jag gjorde hela tiden med vinster...S& gjorde jag en gang med hoger
s kénde jag det jattekonstigt eh...det kindes som mina muskler.
Nam...nam...nam...musklerna maste gora allting pa en liten stund. Det e
ganska jobbigt...

Intervjuare: Hur tanker du da?

Bert-Erik: Jag brukar vilja g hem...fast jag vet egentligen det, att jag inte
far...fast jag gor det andd. D& kénner jag att jag maste gora de hér svara
grejerna & dé langtar jag hem. DA ténker jag pa nér jag ska gd hem...Det e sa
jobbigt & gora...Jag vill gd hem...tinker jag. D4 lingtar jag hem...sd gar jag
hem...froken har hdmtat mig hemma en gang...

Bert-Erik ér ett exempel pa barn som protesterar genom att avldgsna sig fran
sin plats ndr uppgiften erfars som problematisk. Vad som dr genomgéaende &r
att barnen forsoker arbeta med sina uppgifter innan de protesterar. De
funderar pd hur de skall 16sa en uppgift (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003) och har funderingar 6ver varfor aktiviteten skapar problem
for dem. De talar tydligt om uppgiften, samt uttrycker att det ar svart eller
jobbigt. Barnen lyfter fram detaljer av den estetiska verksamheten som de
erfar som en svirighet, exempelvis att fargligga innanfor linjen. Barnen har
inte riktigt forstatt vad uppgiften gir ut pd, utan koncentrerar sig pa att inte
farglagga utanfor den linje som skiljer de olika falten at. En annan otydlighet
frdn barnens perspektiv 4r om de fér teckna figurer 1 form av prinsessor eller
drakar m.m. ”Man mélar inte en figur utan olika former” forklarar lararen pa
barnets frdga. "Man maélar inte ett hus eller en hést” fortydligar hon, da flera
hinder viftar i1 luften for att stélla fragor. Utifran ldrarens perspektiv dr detta
en uppgift som handlar om precision och traning av handens finmotorik infor
formandet av bokstidver och siffror. Barnen & andra sidan upplever inte
situationen pd samma satt. Barnen upplever problem med precisionen i
bilduppgiften och protesterar dirvidlag.

Albert, Beata-Lisa och Bert-Erik, dr exempel pa barn inom detta monster som
blir ledsna och pékallar lararens uppmaéarksamhet. Lararna foljer inte barnen 1
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deras resonemang om att gd hem och ndgon kommunikation eller diskussion
om varfor en aktivitet erfars problematisk uttrycks inte.

c. Att protestera dolt

Ett annat sitt att protestera kan liknas vid en dold protest, vilket denna
handling visar. Den dolda protesten kan beskrivas som en protest som tar sig
uttryck i en demonstration, som utét inte dr s tydlig. Barnen protesterar, men
de vuxna uppticker inte protesten 1 lika hog grad da den inte visar sig 1 storre
fysiska uttryck. Detta betyder att barnen inte Oppet och hogt protesterar
genom att avldgsna sig. Snarare stdller de frdgor eller ifrdgasatter
undervisningen genom att ramla ner frin stolen eller igadngsdtter en egen
aktivitet som inte ar initierad av de vuxna. Protesten uppfattas inte som en
protest av de vuxna, utan den doljs av barnen genom andra handlingar som att
exempelvis tappa pennan etc.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen sitter vid ett stort rektanguldrt bord och arbetar med uppgifter av matematik-
och skrivkaraktdr i sina skolforberedande bocker. Framfor barnen ligger ndgra
ifyllningsuppgifter med olika fdlt som de skall fargldgga med olika farger. Falten
innehéller siffror och bokstéver.

Barnen far instruktioner om att skriva en siffra (siffran sex) i en ruta ldngs ner pa
sidan och ldraren gir fram till tavlan for att forklara. Carl-Axel viftar och sdger att
han vet vad det ar for siffra. Hans penna ramlar ner pa golvet och han kastar sig ner
pa golvet, reser sig sedan upp och skriver dit siffran som lararen har skrivit pé tavlan.
Han drar lararens uppmaérksamhet till sig genom att vissla. Ett annat barn, Charley
har gjort fel i boken, vilket ldraren upptacker och kommer fram till honom med ett
radergummi, och suddar ut det felaktiga. ”Det var inte det hallet utan andra™ séger
hon till honom medan hon suddar. Charley ser lite fundersam ut. ”Fel hdll?” fragar
han. ”Man borjar at vanster och gér mot hoger, vet du vad vénster dr?” Undrar hon.
”Nu fér ingen se pa mina tal” sdger Charley i sin tur nir den vuxne ldmnat hans plats,
efter att ha varit framme hos honom. Han vinder pa sin bok med de rittade talen, sa
att den tomma baksidan kommer upp.

Ett annat barn, Cilla-Maria vill inte visa sina bokstdver som hon skrivit 1 boken, nir
lararen kommer fram till henne. Cilla-Maria séger till den vuxne “du far inte se
mina...”. Hon haller handen dver sina bokstéver s att lararen inte skall se dem. ”Kan
du inte, fir jag se om du gjort rétt” sdger den vuxne till Cilla-Maria som inte tar bort
handen. Flera barn gor inte nigot alls 1 sina bocker, utan visar sin protest genom sédga
till den vuxne att de inte "vill” gora ndgot i sina bocker.

[ detta samlingsexempel protesterar barnen genom att hitta pd andra
aktiviteter an den ldraren tdnkt sig. Ett av barnen, Charley, later sin penna
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falla ner pa golvet. Han kastar sig ner pd golvet, reser sig sedan upp och
skriver in en siffra i boken. Charley, liksom flera andra barn har gjort fel i
boken och inte foljt lararens instruktioner. Hon suddar ut Charleys felaktiga
siffra och sdger ”man bdrjar &t vénster och gar mot hoger, vet du vad vénster
ar?” (siffran 6 var vind at andra hillet). Utifrdn barnens perspektiv dr den
vuxeninitierade aktiviteten inte positiv. De hittar pa andra saker som de anser
vara roligare, eller sa gor de inte nagot alls. De ldmnar dock inte rummet, utan
sitter kvar vid sina bénkar.

Nér Charley vill skriva at fel hall, lyfts detta inte fram av ldraren som ett
intressant larandetillfdlle, dér han skulle kunna f& mojlighet till delaktighet 1
sitt eget ldrande. Han blir istéllet tillsagd att forma siffran at ritt hall och
protesterar genom att vinda sin bok med den rittade siffran sd att lararen inte
skall se vad han skrivit. Charley berittar:

... Charley: Ja...vi har pratat och sa har vi...gjort matte & sd har vi Gvat oss pa
a lasa...och nagra matteuppgifter...jag fatta ingenting...

Intervjuare: Jaha, vad var det du inte forstod med de hér uppgifterna?

Charley: Nir det e minus pa matteuppgifterna da &r det svart...a sa
ganger...Jag forstar inte...a sa skriva...det e jobbigt...

Intervjuare: Vad ar det du inte forstar?

Charley: Hur man ska gora...Det e minus...jag vet inte vad jag ska gora...det e
svart...jag forstér inte...jag blir lite arg nér froken sdger att jag maste gora
den...boken fardig...Men den e jobbig. Hon siger att jag méste...men varfor
maste jag gora det? Jag vill inte d&...Det e bara hon som far bestimma...jag vill
ocksa bestimma det? Det kidnns lite jobbigt nér det e ett svart tal...a sé
bokstdver, men bara nér det e svart...inte nér det e l4tt. Froken
hjdlper...ibland...bara ibland...for ibland har hon inte tid...d4 far jag gora det
sjélv...som hon bestdmt. Jag maste gbra sana svara saker som vi maste
gora...det maste vi...annars blir...kan vi inte ldra oss sdger hon. Jag vill inte
gbra nat da...vill inte. A s blir jag lite arg néir man maste. ..

Intervjun med Charley, liksom med Ovriga barn visar pa deras tankar kring
svarigheter och vad de oroar sig for. De talar om varfor de protesterar och att
de inte kinner sig ritt bemétta. A s blir jag lite arg nir man méste...”
berittar Charley, nédr han talar om ”saker som méste goras”. Han vill inte gora
uppgifter som anses svdra, men upplever att lararen menar att han méiste. Barn
och ldrare mots inte 1 kommunikationen. Likavél uttrycker Cilla-Maria 1
nastféljande intervju hur hon erfar svarigheter 1 samband med att inte kunna
skriva.
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... Cilla-Maria: Det va sa...vi ska gora bokstdver...

Intervjuare: Jaha, hur var det?

Cilla-Maria: Lite..s4...jobbigt...Jag kan inte skriva...sa jag vill inte da...
Intervjuare: Vad vill du inte?

Cilla-Maria: ...inte gora nat da...jag kan inte...

Intervjuare: Vad ar det du inte kan da?

Cilla-Maria: Skriva forstas...

Intervjuare: Vad gor du da?

Cilla-Maria: Ingen fér se...

Intervjuare: Men froken da, far inte hon se?

Cilla-Maria: Nej...hon blir bara arg om man gor fel...hon far inte se...

Cilla-Maria héller for sina bokstdver ndr ldraren vill se om hon gjort ritt.
Barnens erfarande av en svérighet avseende uppgiften uttrycks tydligt. De
protesterar och talar om sin ilska 1 samband med svérigheter och vuxnas
masten och krav. Protesten dr inte sa uppenbar i den bemirkelsen att den syns
lika tydligt for de vuxna. Barnen protesterar inte bara mot uppgiften, utan
dven mot den situation som uppgiften ingér i. Nir barnen talar om svéarigheter,
uttrycker de exempelvis ”sd har vi Ovat oss pa & ldsa...och nagra matte-
uppgifter...jag fatta ingenting./... /Nér det e minus pa matteuppgifterna da ar
det svart...” Charley talar i exemplet om bdde skrivning och matematikens
subtraktion som svara. Han anser att han inte forstar hur han skall gbra och
blandar samtidigt in multiplikation, vilket han troligtvis har hort i nagot
sammanhang.

Den vuxeninitierade samlingssituationen dr inte tillfredstéllande utifran ett
delaktighets- och samspelsperspektiv (Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/-
1967). Lararnas roll som perspektivtagare och ledare har betydelse visar
videosekvenserna — hur barnen blir bemotta och deras egen delaktighet spelar
roll. Delaktigheten 1 den pedagogiska samlingens olika aktiviteter uttrycks av
barnen som minimala.

Barnen agerar och anvinder handlingar 1 form av protester ndr de upplever att
deras perspektiv inte lyfts fram av ldrarna — barn och ldrare ser inte ut att néd
varandra 1 kommunikationen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003). De barn som har egna idéer och vill ta egna initiativ far inte
mdjligheter att forverkliga sina idéer, da ldrarna inte uppmérksammar barnens
erfarande av svarigheter.
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d. Att protestera trots lararens narvaro

Inom delomrade d forekommer ett motstand fran barnens sida infor uppgiften.
Barnen avldgsnar sig och protesterar. De vuxna finns med bland barnen pa ett
tydligt sitt, men har svért att finga barnens intresse. Barnen avldgsnar sig
trots vuxennérvaro och de vuxnas intresse.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen gor forst en rorelsedvning i samlingen som ar tinkt att trdna de olika sinnena
och motoriken. Rorelsedvningen gar ut pa att ta pa olika kroppsdelar med hénderna
och samtidigt hitta pd sammansatta ord till sina kroppsdelar (hand-boll, fot-boll etc.).
Direfter skall barnen arbeta med en bok frén ldslandet efter att de trénat sammansatta
ord. Léraren visar pa en stor tavla vad utgiften gér ut pa medan barnen sitter kvar i
samlingsringen. Hon sitter pa en stol framfor barnen. Barnen ar nu lite oroliga och de
har svart att sitta stilla i ringen. Nagra barn ligger pd golvet och alar sig fram och
tillbaka, andra barn knuffar pd det barn som sitter bredvid.

Barnen far nu sitta sig vid tre sma runda bord for att arbeta med uppgiften i sina
bocker. Uppgiften handlar om att leta efter sammansatta ord i en bok, vilket gestaltas
av fotografier av de olika orden, med ordets text under fotografiet. Orden skall sedan
kombineras thop med hjilp av ett streck som skall binda ihop de tvé orden till ett ord.
Alfred tittar sig lite oroligt omkring i klassrummet. Han rdacker upp handen och ropar
tyst "froken”! Léraren uppfattar att han behdver hjilp i detta 6gonblick. Hon ropar
tillbaka med lugn rost ”jag kommer”. Hon kommer fort fram till Alfred och forklarar
for honom hur han skall géra. Hon gér dérefter vidare till ett annat barn. Alfred tittar
upp fran sitt arbetsblad, ser sig omkring och riacker upp handen pa nytt. Han tar sedan
ner sin hand (sex minuter har forflutit), som han mer eller mindre haft uppe for att
pakalla uppmarksamhet och reser sig upp frén stolen. Han gér bort till tvittstillet,
skruvar pd kranen och dricker vatten. Sedan hdamtar han sin penna och gar fram till
den fastsatta pennviassaren for att véssa pennan. Lararen uppmérksammar honom och
sdger till Alfred att sdtta sig och att hon kommer snart. Alfred ropar tillbaka
’nej...jag vill inte...jag kan inte detta”. Han gér bort till vattenkranen péa nytt och
dricker vatten. Déarefter gar han bort till pennvéssaren ytterligare en gang och véssar
pennan. Lararen uppmarksammar honom igen och sdger ”’jag kommer snart, Alfred”.
Han fortsétter vissa pennan.

Disa-Mirta, liksom de Ovriga barnen arbetar ocksa med sammansatta ord. Hon sitter
1 sin bank och séger “det dr pinsamt, for jag kan inte”. Disa-Marta racker upp handen
och ropar ”froken kom”. Den vuxne kommer bort till henne och visar henne pa den
aktuella sidan. Disa-Mairta tittar ut i luften, sedan ner i boken och sedan ut i luften
igen. Hon ser bekymrad ut. Lararen ldmnar henne med orden “’s& nu kan du det nog”.
Hennes rost dr lugn. Disa-Marta ser fortsatt bekymrad ut och reser sig snabbt for att
sétta sig under bordet. Den vuxne ser inte detta, d& hon &r upptagen med att overtyga
ndgra andra barn om att gé tillbaka till sina platser. Flera barn har avlidgsnat sig och
stimningen &r en aning kaotisk. Disa-Marta sitter under bordet tills det ar dags att ta

en kort rast. Hon springer fort ut pé rast.
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Barnen upplever situationen som svér fast de har tillgang till en vuxen. De
protesterar genom att avlidgsna sig fran sina platser nir det gar emot dem 1
samlingssituation trots att kontakt finns mellan barn och vuxen. Att avldgsna
sig trots vuxennérvaro, kan tyda pa en osdkerhet hos barnen. De kénner sig
inte forstddda och reagerar genom att 1 en svar situation ldmna sin plats eller
bank. Barnen visar ocksd pa en flykt undan nigot som de uttrycker som
jobbigt, ndgot som inte gar att bemdistra. Lararna finns till hands och é&r
standigt upptagna med att Overtyga barnen om att arbeta vidare med sina
uppgifter.

I intervjuerna beréttar barnen om sina upplevelser av samlingssituationen. De
talar om hur de tdnker kring varfor de anvénder protesten som verktyg. Alfred
ar ett exempel:

...Alfred: Ah...pratat om ord...och sammansatta ord. Vi pratade om
fotboll...sa skulle vi sdga saker som var sammansatta...

Intervjuare: Och hur gor ni da?

Alfred: Ah.. ja det e nir vi pratar...om orden...Jag e ingen expert pa det...det
som e svart e ...man ska sdga ett ord 4 jag e inte bra pa ord...ett kan vara “etta”
a det e ...da ska vi séga “ettaordet”...4 ...dom andra...vad de heter det
“tvdaordet” som kommer efter “ettaordet”...det e svart & komma ihag ordet...
Intervjuare: Hur tdnker du nar ni gor det?

Alfred: Da kénns det...det kdnns svart ndr man inte kan ...d4 séger froken “jag
kommer snart” ... men sé ska alla ha hjélp ...man far vénta...Det kan kénnas
ledsamt...Ja, det blev jag...det kdnns inte bra...Jag brukar ga ifran lite...i
gruppen...inte jobba sd mycket jag...jag brukar g bort...4 géra nat annat
...véssa pennan...mycket béttre sé...

Alfred protesterar genom att avldgsna sig frdn sin bank eller rummet. Han,
liksom de Gvriga barnen, talar om att de avlagsnar sig nir de stoter pa ndgot
problem och far védnta pa ldrarna. Lérarna forsoker finnas till hands och
uppméirksammar barnen, men barnens upplevelse av lararnas nédrvaro ér inte
lika pataglig 1 deras berittelser. De upplever att samlingssituationen dr stokig,
samt att de far vinta p4 liraren och protesterar diarvidlag genom att avlagsna
sig. Barnen uttrycker att de inte ser ndgot problem med att avldgsna sig frén
sin bank eller klassrum, utan ser detta som en utvag.

Disa-Marta 1 nedanstdende intervju beskriver hur hon handlar i métet med
svarigheter.

... Disa-Marta: Papper...10sa papper... Vi har triffat bokstiver...och
mer...mera...och sammansatta ord pa samlingen...
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Intervjuare: Jaha, beritta?

Disa-Mirta: Det e inte helt bra...Det...e...det e ...nér vi ska gora i boken med
bokstéverna...de sammansatta. Det va vildigt svart...pa samlingen...det var
svart...M...jag tankte att det kiindes bra men svért...

Intervjuare: Vad var svart menar du?

Disa-Mirta: Hm...jag tycker det ...hur e det igen man gor? ...men inte om
man skriver pé det konstiga sitt...smé bokstédver...det brukar jag gora
hemma...nér jag far hjilp...Det e svart...lite...det kinns...det kdnns bara
svart...jag brukar komma pé hemma...inte i var grupp...Det e inte s& lugnt
dér.. lite stokigt...hemma e det lugnare...

Intervjuare: Vad gor du da?

Disa-Mirta: Brukar bli ledsen & ga nénstans da...

Intervjuare: Varfor blir du ledsen?

Disa-Marta: Jag far vénta pa froken...hon hjdlper alla andra...s4 jag gar...
Intervjuare: Vad gor du da?

Disa-Mirta: Jag gdmmer mig sé far jag va ifred...

”Jag gobmmer mig sa fér jag va ifred...” berittar Disa-Mirta. Att avldgsna sig
ndr en svarighet uppstar ar centralt for Disa-Mairta. Det d4r de sammansatta
orden 1 boken som Disa-Mirta och de andra barnen visar exempel pa att de
upplever som problem. I protesten riktar barnen svérigheterna mot uppgiften,
men ocksd mot lararna, vilka de upplever inte finns till for dem 1 den grad
som de Onskar. Ett exempel dr ndr lararen kommer bort till Disa-Maérta och
visar henne hur hon skall géra pd den aktuella sidan. Disa-Mirta tittar ut 1
luften sedan ner 1 boken och sedan ut 1 luften igen. Hon ser bekymrad ut.
Lararen lamnar henne med orden “’sd nu kan du det nog”. Trots att ldraren har
en lugn och trygg stimma, ser Disa-Marta fortsatt bekymrad ut och reser sig
snabbt for att sdtta sig under bordet. Denna situation visar pa hur barnen trots
den vuxnes nérvaro protesterar ndr en svarighet uppstar. Situationen visar
ocksa pa det dilemma som uppkommer nér barn och vuxna inte nar varandra i
kommunikationen. Barnen 4r medvetna om att det 4r minga barn som
behover hjidlp av ldrarna, men ar samtidigt besvikna och ledsna pa att
situationen ar stokig. Detta medfor problem med uppgiften, da de inte far stod
att diskutera svérigheter. Barnen oOnskar ldrarnas ndrvaro mera, men de
upplever att de vuxna inte ér tillgdngliga.

Inom detta handlingsmonster samspelar och kommunicerar ldrarna med
barnen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Barnen &r emeller-
tid overtygade om att lararna dr upptagna med andra barn som pdkallar de
vuxnas intresse. Att protestera trots vuxenndrvaro dr ett sétt for barnen att
pékalla den vuxnes uppmirksamhet utifrdan deras behov av delaktighet 1
samlingssituationen.
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Analytiska kommentarer

Huvudomrade B visar att barns handlingar dr att protestera vid svdrigheter.
De protesterar dock pa olika sétt; mer Oppet eller kamouflerat. De vuxna
bemoter barnens protester 1 mycket liten omfattning. Huvudomrédet kan
beskrivas 1 féljande delomréden:

a. Att lamna den gemensamma aktiviteten
b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

c. Att protestera dolt

d. Att protestera trots lirarens néarvaro

Hur barnen handlar visar sig 1 form av protester, vilka barnen uttrycker 1 den
pedagogiska samlingssituationen. Begreppet handling adr enligt Mead (1934/-
1967, 1938/1972) en viktig aspekt utifran ett interaktionistiskt synsétt, da
handlingen frambringas av minniskans/barnets behov eller svarigheter som
hon méter 1 sin omgivning.

Barnen protesterar nér de erfar en svarighet. Deras agerande ar bland annat att
lamna den gemensamma aktiviteten nédr de anser sig ordttvist behandlade av
larare och kamrater (a). De upplever sig forbigdngna nir det giller lararnas
bemotande. Protesten kan sé att sdga inledas av lirarna, da de inte har kontroll
over situationen. Analysen kan jamforas med Meads pétalande att andras
reaktioner pa den egna prestationen ocksa kan paverka den egna sjilvbilden —
en manniska blir en handlande person genom andras reaktioner pa henne sjalv
(Mead, 1934, 1979).

Analysen utifrdn delomrdde b, visar att barnen vet att de inte far avldgsna sig
frin sina bankar. De 4r medvetna om att det dr forbjudet att avldgsna sig for
att syssla med annat dn den aktuella uppgiften. Barnen gor likavil detta dnda
som en form av protest ndr de erfar uppgiften som problematisk (Pramling,
Klerfelt & Williams Graneld, 1995). De trotsar givna regler for att komma
ifran svarigheter. Uppgiften ar 1 fokus utifran de vuxnas perspektiv och de har
svarigheter att uppméarksamma barnens protester. Barnen har mycket liten
kontakt med varandra kring uppgiften, men samtalar giarna med varandra om
andra saker.

Utifrin analysen av delomrade ¢ framtrader den dolda protesten. Barnen sitter

visserligen kvar 1 sina biankar, men protesterar dnda genom att anvidnda sig av
att tappa saker eller vinda pd den skrivna sidan och pa sa sitt dolja vad som
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skrivits. De vuxnas bemotande till barnen, ar liksom 1 delomrade a och b, att
inte uppfatta barnens sitt att erfara svérigheter och vad protesten star for.
Barnen kommunicerar och samspelar inte ndmnvért med varandra avseende
svarigheter (Williams & Pramling Samuelsson, 2000).

Barn kan dven avldgsna sig frdn sina bénkar trots att ldrarna lyssnar och
verkar intresserade av barnens forhallande till uppgiften (d). Barnen ser inte
heller nagot problem med att avlagsna sig och protestera. De vuxna &r lugna 1
sitt forhéllningssétt till barnens protester, men verkar inte fanga deras intresse.
Lirarna bemdter barnen med att sdga “kommer snart”, men barnen protesterar
genom att avldgsna sig, nir barn och ldrare inte kommer till en 16sning genom
kommunikation. I det sistndmnda delomréadet (d) forekommer det ett samspel
och en kommunikation mellan barn och ldrare, men barnen gors inte delaktiga
1 ldroprocessen. Lararnas fokus sammantaget dr pd uppgiften och det innehall
de oOnskar att barnen utvecklar kunskaper om. Delaktighet, kommunikation
och ldrande som Ahlberg (2007) foresprakar dr inte framtrddande inom
handlingsmonstret.

C. Barns handlingar ar att anvanda leken som
redskap for att hantera svarigheter

Barnen som foretrader huvudomrade C anvénder leken som ett redskap for att
hantera svarigheter. Leken ar en del 1 barnens handlingar, men kan vara olika
tydlig eller synlig, beroende pd hur tillitande klimatet dr nir det géiller att {3
leka, var leken far forekomma lokalméssigt och hur leken anvinds. Barnen
vill gérna leka nér en uppgift erfars som svar, men lararna dr mer eller mindre
tillatande till lek pa lektionstid eller att integrera lek och lirande. Huvud-
omradet dr uppdelat pd fem delomrdden, vilka visar pa leken som redskap for
att hantera svarigheter:

a. Att smygleka vid svarigheter — att initiera forbjuden lek

b. Att Oppet visa vilja till lek — att inte fa leka

c. Att oppet visa vilja till lek— att enbart vissa barn fér leka

d. Att oppet visa vilja till lek — att fa leka

e. Att inte vdga visa vilja till lek — att ha en underliggande 6nskan om lek

a. Att smygleka — att initiera forbjuden lek

Att barnens behov av lek uppméirksammas 1 mindre grad av de vuxna &r
tydligt nar barnen smygleker och initierar forbjuden lek. Barnen far inte leka

189



under samlingssituationen, men har egna handlingar for att fa leka. De
initierar forbjuden lek i den bemairkelsen att de hoppas att ldrarna inte lagger
mirke till deras lek. De smyger med leken 1 hopp om att inte bli
uppmairksammade. De vuxna upptéicker vid de flesta tillfillen barnens lek,
vilket resulterar i lekens upphorande, da lirarna anser att lek ar stérande av
ordningen. Leken som redskap i undervisningssyfte och i samband med
svarigheter, uttrycks som mindre visentlig av ldrarna.

Exempel fran en samlingssituation:

Barnen sitter vid tva bord och arbetar med sina arbetsbocker, dar olika filt skall
malas efter vilken bokstav fdlten har. Om ett félt har bokstaven A och bokstaven ar
rodfirgad, dr det meningen att faltet skall malas rott, for att dérefter klippas ut osv.
Detta ér en fortsdttning av den pedagogiska samlingsaktiviteten som handlar om att
arbeta i en malar- och bokstavsbok. Othelia sitter i sin bank och viker ett papper som
hon har skrivit flera bokstéver pa, men vikandet av papperet ingar inte 1 den aktivitet
som barnen arbetar med. Othelia har sin egen aktivitet, vilket ldraren inte ser. Othelia
sitter véldigt tyst och dr knappt mérkbar. Hon forsoker vika fint och gor ett flygplan
av papperet. Othelia dr vildigt noga med sitt vikande och viker den ena kanten forst
och direfter den andra. Hon ser mycket stolt ut over sitt flygplan och viskar till
Oskar som sitter vid samma bord “titta Oskar vad jag har gjort!” Othelia héller upp
flygplanet s att han skall se det. Hon haller det 1 luften, hogt 6ver sitt huvud och ler
med hela ansiktet. Oskar, som nickande utbrister 7a...va fint!” Han sitter och
forsoker klippa 1 ett papper med malade falt innehéllande en bokstav. Tanken fran
den vuxnes sida dr att han forst skall skriva bokstaven och sedan klippa ut den. Detta
sdger hon till honom enskilt ndr hon forklarar uppgiften strax innan. Det gar inte
riktigt som han ténkt sig. Han forsoken forma bokstaven D en stund och vecklar
sedan ihop sitt papper till en klump och ldgger det it sidan pa bordet dér han sitter.
Han tar istéllet ett nytt papper som han gor ett flygplan av och visar viskande det for
Othelia med orden ”jag har ocksa gjort ett...ska vi leka att det e jagarplan?” Han ser
glad ut. Lararen uppméarksammar barnens flygplan och hon ber dem sluta leka. Oskar
lagger ned flygplanet pa banken, liksom Othelia. Othelia &r tyst och sdger inget.

Orvar sitter mitt emot Othelia och Oskar och arbetar i sin bok med bokstdver och
tomma félt som skall malas. Han anvénder tiden till att sudda atskilliga ganger och
lagger dérefter boken i sin forvaringslada. Orvar tar sedan ett vitt papper, tittar pa de
flygplan som Othelia och Oskar har vikt och viker dérefter ett eget flygplan. Léraren
kommer fram till honom och sidger med bestdmd rost ni skulle inte leka sa jag...ni
stor alla andra...det giller d&ven dig, Orvar”. Orvar bojer ner sitt huvud och ser
skamsen ut. Lararen sdger pa nytt ’jag har ju sagt att vi ska jobba nu...leka gor vi
sedan...annars kan vi aldrig hélla ordningen...”. De barn som leker avslutar sin lek,
men gor inget i sina bocker. Samtidigt som denna hidndelse pagar med Oskar, Othelia
och Orvar som exempel, har fler barn borjat vika flygplan. Léraren adr bestimd néar
hon séger till hela gruppen att hélla pa ordningen.
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Samlingsexemplet visar att lekinviter forekommer 1 samspelet mellan barnen,
men upplevs inte som positivt av lararen. Hon dr noga med att lektionen skall
fortgd, utan nagot avbrott for lek. Barnen tar kontakt med varandra genom
lekinviter och verkar uppleva en gliddje 1 att vilja lek som utvdg ur en
svarighet. Barnen Onskar leka och &r vaksamma péd klasskamraters lek-
signaler. Léraren uttrycker att barnens initiativ &r storande av ordningen
genom att sdga till dem “jag har ju sagt att vi ska jobba nu...leka gor vi
sedan...annars kan vi aldrig halla ordningen...”. Samlingsexemplet visar pd ett
tydligt monster i att ldrarna inte tilldter barnen att leka. Lérarna uttrycker
istéllet att den pégaende aktiviteten dr viktigare och bor goras fardigt forst.
Barnen visar ledsamhet med skamsna och ertappade ansiktsuttryck. Ett
exempel dr Orvar som bdjer ner sitt huvud nér han blir ertappad med att leka.
Det forekommer inte nigon inbdrdes kommunikation mellan barnen vad
géller att fortsdtta leka 1 samband med en avbruten lek (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003). Att barnen viljer att inte uppta leken pa nytt nar
de ertappas visar hur de erfar forbudet att leka.

Lekbehovet och lusten att leka — &ven om leken gors i smyg, berittas det
oppenhjértigt om 1 intervjuerna. Oskar ger exempel pa smyglek nir han talar
om den dckliga fargen och svérigheter med att farglidgga, samtidigt som han
har en 6nskan om att leka.

... Oskar: Den dckliga fargen...vattenfargen...

Intervjuare: Hur ar det menar du?

Oskar: Det e svart nir den blir kladdig...svart 8 méla med den. Det e
ballonghdrnan man ska méla med pyttelite farg. Det kommer utanfor...nistan
alltid. Da brukar jag gora sd att jag séger att jag e trott...annars a sa sdger dom
bara att jag ska gora klart...allt...sa lurar jag dom...sé leker jag vildigt
mycket...som inte froken ser. Jag séger ju...jag sidger & vad jag dr trott pa &
jobba...jag far ont 1 handleden & da sédger dom “jaja... da far du gor sd da” ...sa
gér jag 4 leker...d4 leker jag...

Intervjuare: Jaha, hur tinker du da?

Oskar: Jag tanker...jaha...man ska gora klart ballonghdrnan”...de e véldigt
kladdigt sa det tycker jag inte om...Det e lite svart nér det blir lite
kladdigt...allt fastnar i hdnderna ...det e svért nér det blir lite kladdigt det e
ackligt...Jag gillar inte det...Jag tdnker att ...att ska man bara gora svara saker
eller ska man gora alla létta sist...4 gora alla svéra forst...Man blir lite trott pa
att sitt stilla...benen vill bli utspringda...det e svért 4 sitt still...men leka...det
e det bésta...jag tinker...att det e s himla svart...man fér lura...Det e skojigt &
lura...froken vet inte att jag lurar ...jag bara sitter... sa leker jag under bordet
med pappret...jag ska gora ett viggen... (visar hur han héller hinderna under
banken och arbetar nir han leker stillasittande pa sin stol)

Intervjuare: Varfor dr det sé roligt att leka?
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Oskar: Déarfor...da far man géra som man vill...det e roligt
Intervjuare: Och froken da, vad sédger hon?

Oskar: Hon blir jattearg...om hon ser det...men jag gor det i smyg
Intervjuare: Vad leker du?

Oskar: Att mina fingrar dr rymdvarelser...som flyger...

Oskars agerande fram till att f4 igenom sin vilja att leka dr att lura de vuxna
genom att latsas vara trott. ”Det e skojigt & lura...froken vet inte att jag
lurar...jag bara sitter...sa leker jag under bordet med pappret”. Oskars
resonemang visar pd hur barnen anvénder leken som handlingsredskap for att
komma ur svarigheter med en pdgaende uppgift. Oavsett hur Oskars lurande
tas emot av den vuxne, dr malet fran hans sida att fa leka. Han tycker inte om
den aktivitet som pagér “det e sd himla svart...man far lura...” sdger han.
Oskar har ténkt ut en handling i motet med en svérighet som han anser som
anviandbar. Han tror inte att 1draren &r medveten om hans handling att lura sig
till lek 1 smyg. Oskar beréttar att han anvédnder sig av lurandet, samt att det ar
roligt att lura. Hans handling dr en vdg ut ur svérigheter men han fir dock
gora detta 1 smyg. Ett annat barn, Othelia berittar i nedanstdende intervju “nér
man leker blir man glad och tinker inte s& mycket pa det svara”. Vid Othelias
initiering av smygleken, vet hon att det dr forbjudet att leka. ”Nej, nej...du far
inte leka nu...” menar Othelia att hennes lirare sdger. Hon &r dven tydlig 1 sin
uppfattning nér hon sédger “man kan leka lite istillet nir det e svart... Det blir
bittre ndr man leker” menar Othelia.

... Othelia: Vi ... /.../vi ska forsoka hdrma av det sd...rita det man ser...man
ska inte skriva men man ska mala av...

Intervjuare: Jaha, hur var det menar du?

Othelia: Att forsoka hdrma av ...pd nét vis...det e véldigt svart 4 hirma av &
rita det som vi ska gora. Till exempel de om det som handlar om
bokstdver...det som har handlat om det dér...som vi har gjort 1
samlingen...Det ska vi...vi ska méla av...eller skriva.

Intervjuare: Och hur tinker du da?

Othelia: Men jag kan skriva mitt namn det e bara att skriva ...ett
(bokstaverar)...sd gor jag sd & sa...sen gor jag sé...4 sen gor jag sa och sa...och
sen bara ett A pa slutet...Men andra ord...som inte e i namnet...e
jéttesvart...jag kan inte skriva...jag trdnar pa det...ja, det gor jag...
Intervjuare: Hur blir det da menar du?

Othelia: Inte sa bra. Det e att man maéste...méste...skriva namn 4 sa a allt det
dér andra... hdrma av...jag liksom inte kan skriva... ”det e den dar
bokstaven”...jag kommer inte ithdg den bokstaven...da pekar hon (froken) pa
alfabetet...som vi har dér uppe...och da sdger hon “du ser den dar med
jordgubben a det dir” ..Da séger jag “jaha dr det J d&”... Det e svart & komma
ihdg hur de ser ut...jag glommer saker ...

Intervjuare: Vad gor du da?
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Othelia: D4 kinner jag att jag kan ju leka lite...gora nat roligt...man kan leka
lite istéllet ndr det e svart...sdg du mitt flygplan...da blir det bittre...da ...det e
jéttebra...

Intervjuare: Varfor blir det béttre?

Othelia: Det kédnns liksom lite béttre lite littare...man blir glad ...tdnker inte sa
mycket pa det andra...det svéra...

Intervjuare: Vad sdger froken nér du vill leka?

Othelia: Nej, nej...”du far inte leka nu”...sa sdger hon nistan jamt...
Intervjuare: Vad leker du da?

Othelia: Vet du, idag har jag gjort flygplan...ska jag visa hur man gor?

Othelias ord att forsoka hirma av ...pa natt vis...det e véldigt svért & harma
av a rita det som vi ska gora” visar pd hur hon tanker kring svarigheter. Att
smygleka ger henne en vig ut ur svarigheter.

Utifrén ldrarnas perspektiv dr samlingssituation inte tillfredstillande, da
barnen inte arbetar med sina uppgifter. Att leken ar social, emotionell och
kognitiv, samt kan forenas med larande uppmuntras inte av lirarna (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Utifrdn barnens perspektiv dr deras
egen initierade lekaktivitet att foredra 1 jamforelse med den vuxeninitierade
samlingsaktiviteten. Barnen far dock inte gehor for sina egna onskemal frén
de vuxna.

b. Att 6ppet visa vilja till lek — att inte fa leka

En tilldtande attityd till lek frén ldrarnas sida ar inte forekommande i detta
samlingsexempel. De vuxna menar att barnen skall arbeta fardigt med sina
uppgifter forst. Lararna bestimmer barnens lekvillkor och om eller nér det ér
lampligt att leka. Barnen &r dock péhittiga 1 sina handlingar, nér det géller att
komma ifrdn det arbete som de erfar som svarigheter. Detta sker oppet infor
de vuxna.

Exempel fran en samlingssituation:

Barnen sitter runt ett stort rektanguldrt bord i ett rymligt rum. Paulus och Patrick
leker med sina fargpennor, rullar dem lite 6ver det bord som de sitter vid och lyssnar
inte pa ldraren nér hon i samband med samlingen berittar vad de skall arbeta vidare
med. Barnen skall arbeta i sina arbetsbocker och introduceras 1 uppgiften. Aktiviteten
bestar av skolforberedande uppgifter innehallande bokstiver och siffror. I barnens
bocker finns det tomma rutor, dir bokstdver och siffror fattas. Barnen skall fylla 1 de
tomma rutorna med den bokstaven eller siffran som fattas for att det skall bli ett kort
ord eller en talrad (siffrorna 1-10). De har pennor, fargpennor och radergummi till
forfogande. Nagra av fiargpennorna dker i golvet och Paulus éker glatt med dem till
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golvet. “Ha ha ha”, ropar han. ”Da4 slapp jag detta, da akte jag ner for jag gillar inte
detta”, sidger Paulus i uppsluppen samtalston. Paulus leker en stund med sina
fargpennor och tittar sedan ut i luften. Han tappar fargpennan pa nytt i golvet och
foljer glatt efter med hela kroppen samtidigt som han ropar "Ah!” ”Vad ér det som
hénder?” undrar léraren.

”Jag tappade min penna, sa holl jag pa att ramla, men sé& héllde jag i bordet...och sa
sldppte jag sa ramla jag dnda...Usch...jag har redan skrivit gamla...bokstdver”, sdger
Paulus till sig sjélv...Pontus vid bordet tittar pa, reser sig och viskar nagot till Patrick
bredvid sig. Pontus har strax innan suttit och klippt sitt radergummi i flera sma bitar
som han leker med. ”Jaa!” ropar Patrick hogt och skrattar samtidigt som han leker
med sina fem ulltottar - mjuka vita ulliga tottar av pilsliknade material som han har
forvarat 1 fickan. Han kastar dem upp i luften. Paulus har nu sett att Pontus och
Patrick skrattar. Han bojer sig fram mot dem bada da de sitter bredvid varandra och
gor en rolig gest med huvudet, samtidigt som han sdger “oj, jag tappa pen-
nan...ja...ja...ja...hi...hi...vi leker istillet att jag ocksd har en rymdpenna”. Pelle vid
bordet bredvid lyssnar, skrattar och fragar ’far jag ocksa vara med”. Han reser sig
upp och sdger med hog rost ’jag har mer rymdpennor...se hér...de e svarta...va ha ni
for farger?”. Pelle visar upp tre svarta fargpennor 1 luften. Barnens aktivitet avbryts
nér ldraren kommer bort till barnen och ber dem sluta leka. Vi jobbar forst fardigt,
sa leker vi sedan” uppmanar hon med tydlig rost. Barnen tystnar och hidnger 6ver
sina bankar med nedslagen min.

I det har exemplet visar videomaterialet att barnens uttryckssitt speglar en
situation som barnen pé flera sétt vill komma ifrdn. Paulus ar ett exempel pa
barn som anvidnder handlingen for att komma ifrdn svarigheter genom lek.
Han &r pahittig, men hans fantasi uppskattas inte pa samma sétt av den vuxne.
”Ha ha ha!™ ...da slapp jag detta, da akte jag ner for jag gillar inte detta”, sdger
Paulus. Han visar inget intresse for undervisningen i1 den pedagogiska
samlingen, utan hittar pd lekmojligheter for att komma ifran den svérighet
som han erfar. Paulus och dviga barn som representerar delomridde b visar i
videoobservationerna att de tar emot leksignaler frdn sina klasskamrater och
anvinder leken som en vig ut ur svérigheter. Barnen forsoker samspela och
kommunicera med varandra. Léararna visar dock att de inte uppfattar barnens
vilja till lek 1 den grad som barnen sjidlva onskar. Lek och undervisning ses
inte av ldrarna som integrerade delar i ett larandetillfille.

I intervjuerna talar barnen om lek som rolig och inte svér, samt att de vill
leka. Paulus berittar:

... Paulus: Ah...svéra saker...saker...vi arbetar med det...Ah...svara
grejer...som matte a sana saker &...

Intervjuare: Vad ar svart med det menar du?

Paulus: Det...veta vad det blir...matten...veta hur mycket det blir...Sant som
ar jattesvart.
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Intervjuare: Och hur tinker du da?

Paulus: Ah, jag forsoker...Jag leker att pennan &r en robotpenna som gor allt
sjélv...det e min lek ...men jag slipper att sta still hela dan. Jag vill inte vara
stilla...jag vill rora pa mig...4 leka. Det e jobbigt...jag vill leka istdllet...

I intervjun uttrycker Paulus tydligt sin instidllning till leken och forhallandet
till uppgiften, “det e jobbigt...jag vill leka istillet”. Leken blir samtidigt en
flykt frdn uppgiften. Barnen vill leka och hittar pd handlingar for att fa leka.
Barnen ar tydliga vad de vill och varfor de vill leka. Leken dr rolig och inte
svar 1 den bemirkelsen att vuxna sitter ramarna for vad som éar tillatet.
Likvirdiga upplevelser har Pelle 1 ndstfoljande intervju:

... Pelle: Jag vill bara springa... det e skoj a leka...istéllet...jag e duktig pa
sana saker...jag.

Intervjuare: Jaha, vad ar du duktig pa?

Pelle: Jag ...det e sa...jag gillar att leka...jag hittar pa sa roliga grejer sdger
(namn). Froken sdger...”inte nu...jobba fardigt forst...” sen far jag
leka...Hm...jag blir lite arg & ledsen da...brukar bli lite arg...

Intervjuare: Varfor ar det sa roligt med det?

Pelle: Det e mycket roligare én a jobba...ndr nat e svart...bara jobba a jobba.
Niér jag leker far jag gora vad jag vill...inte bara jobba & jobba...

Intervjuare: Varfor ar det inte roligt & jobba da?

Pelle: Det e svara...jobbiga grejer...jag kan inte...

Intervjuare: Vad ar det du inte kan?

Pelle: S&na svéra siffror man ska hitta... hur dom ser ut. A sitta stilla...jag far
ont i benen...

Pelle uttrycker att det &r roligt och inte svart att leka som motsats till att
“froken tjatar”, samt att den pedagogiska samlingen &r jobbig. Barnen upp-
lever samlingssituationen som svar. Uppgiften som barnen sétter i samband
med svarigheter, handlar i detta exempel om siffror. Barnen har svart att sitta
stilla, samt minnas vad ldrarna talar om. Samtidigt erfar barnen att de méaste
arbeta med ndgot som dr svirt. Barnen dr fokuserade pa att de vill leka och
upplever hela situationen som problematisk. Leken blir hér ett redskap som de
sjdlva forstar och dr delaktiga 1.

Barnens forhéllande till leken ar tydligt 1 bade intervjuer och videosekvenser.
De hittar pa olika sétt att slippa en uppgift och en situation som uppfattas som
jobbig och svér. Paulus och Pelle dr exempel pa barn som girna leker nir de
moter en svarighet. De leker med sina fargpennor och dr 1 lekens vérld. Leken
upplevs som betydelsefull. Utifran deras perspektiv dr det positivt att fa bryta
av uppgiften i den pedagogiska samlingen och istéllet leka. Det forekommer
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ett samspel med gester, symboler och enstaka ord mellan barnen, da de ger
varandra vissa leksignaler. De kommer dock inte vidare i ndgot samspel kring
lek (Williams, 2001; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) och
nagon delaktighet i att paverka situationen ser inte ut att forekomma (Ahlberg,
1999). De vuxna har inte samma perspektiv, utan visar pa att lek ar ndgot som
kommer efter att en uppgift dr genomford. Lararna uppmanar barnen att sluta
leka och deras paborjade lek blir avbruten. ”Vi jobbar forst fardigt, sa leker vi
sedan” uppmanar lidraren barnen i samlingsexemplet. Barnen svarar pa hennes
uppmaning med att tystna, sluta leka och hinga over sina respektive bankar
med nedslagna miner. Samlingsaktiviteten forblir vuxeninitierad, dad barnen
inte fAr mojlighet att anvéinda sig av leken som redskap i larandeprocessen.

c. Att 6ppet visa vilja till lek — att enbart vissa barn far leka

Att barnen far leka i varierande omfattning belyses genom samlingsexemplet
nedan. Lararna bestdmmer att vissa barn far leka inom en viss bestimd
tidsram. De barn som far leka ar storande och okoncentrerade menar lararna
och motiverar med att barn behdver komma i1fran.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen arbetar i1 direkt anslutning till den pedagogiska samlingen med skriv- och
rdkneuppgifter i sina skolforberedande bocker. Det material som barnen arbetar med
ar ovningsbocker, ddr barnen har kommit olika l&ngt i. Rickard ror sig runt pa egen
hand i rummet. Léraren later honom gora detta. Andra barn skriver bokstéver pa en
rad, (samma bokstav som skall trdnas skrivs pa en sida och i rader efter varandra)
klipper ut dem nér detta skall goras eller raknar ballonger i boken, dir en siffra skall
skrivas efter antal ballonger i1 den aktuella raden etc. Den vuxne finns med hela tiden
vid bordet. Rebecka sitter tyst vid binken och arbetar inte i sin bok. Lararen gir runt
1 klassen och hjdlper de barn som Onskar detta. Rebecka sitter fortfarande tyst i sin
bink, utan att géra ndgot i sin bok. Hon reser sig plotsligt upp och fragar lararen far
jag ga ifran och leka?” Den vuxne undrar varfér och Rebecka péapekar att ”det e dom
svara sakerna nu i boken...”. ”Snart...4r det rast...da kan ni leka” svarar ldraren.
Rebecka ser inte glad ut. Hon har svart att finna ut vilka bokstidver som finns pé den
aktuella sidan i boken.

Rickard sitter pa golvet 1 klassrummet och leker med lego. ”Du far en halvtimme pa
dig att bestimma dig for att komma och jobba” sidger den vuxne. Rickard svarar ja”
och fortsétter att leka sjdlv 1 legohdrnan. Rosita sitter vid samma bord som Rebecka.
Rosita ser pa Rebecka och sidger "fick vi leka d4?”” Rebecka ruskar pa sitt huvud till
svar och arbetar vidare. Samtidigt ldmnar Rickard legohérnan och gar bort till
Rasmus och fradgar om han vill vara med pa att bygga med lego. Léararen patalar att
Rickard stor Rasmus 1 sitt arbete och att Rasmus kommer och leker sedan — nér han
ar fardig med sin uppgift. Rasmus sdger till den vuxne “fir jag gé& till

’legohérnan...detta dr jobbigt?” "Nér du dr fardig, du maste trdna” svarar lararen.
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Rasmus ser ledsen ut. Han tittar bort mot legohornan, dar Rickard leker. Liraren
aterkommer till Rickard om att halvtimmen har géatt och att kan skall komma och
arbeta lite. Rickard svarar med hog gill rost “inte nu..sedan”. Den vuxne
kommenterar honom inte, utan hjélper ett barn. Rickard leker vidare med lego-
bitarna.

Barnen 1 exemplet ovan ser leken som en vig ut ur svérigheter. De uttrycker
att aktiviteterna som pdgar 1 samlingssituationen ar svira och problematiska.
De svarigheter som barnen erfar handlar om siffror och bokstiver som skall
trdnas genom skolforberedande uppgifter. Barnen visar att de inte fOrstar
uppgifterna och berittar for de vuxna att de upplever siffrorna och bok-
stiverna som svdérigheter. Barnen vill gidrna leka for att komma ifrén
svarigheterna, men fir gora detta 1 begrinsad omfattning. Ett barn Rickard
tillats att leka inom en begransad tidsram eftersom han upplevs som stokig,
samt har ett stort rorelsebehov. Han far ocksd reda péd sin tidsram for att
planera in leken inom tidsramen. Tidsramen 4dr ndgot som é&r signifikant for de
barn som har tilldtelse att leka. Barnen ténjer dock pa sin tidsram och tycks
inte oroa sig for att folja tiden.

Alla barn far dock inte leka inom en bestimd tidsram eller 6ver huvud taget,
utan far arbeta fardigt med sina uppgifter och vénta tills lektionen ar fardig.
Vuxna styr utifrdn de vuxnas perspektiv vilka barn som har behov av att leka.
Barnen kan inte péverka situationen och dr inte delaktiga 1 besluten av vem
som har behov av lek. Vem som far leka, hor samman med vilka behov
lararna anser att barnen har nér det géiller lek och stillasittande arbete. Det ar
tydligt uttalat att de livliga barnen som har svért att sitta stilla far foretrade till
lekens vérld inom en viss tidsram.

Rickard 1 intervjun nedan har fétt tillatelse att leka inom en begrinsad
tidsperiod. Han foljer inte uppmaningen frdn den vuxne att avsluta leken, utan
fortsitter leka. Rickard berittar 1 intervjun:

... Rickard: Lite siffror a sd dér...1 bocker a sé...Jag glommer bort nir det e
minus. Det e lite jobbigt ndr man har léxor 4 allt det dér. Talen & minus & allt
vad det e.

Intervjuare: Hur tdnker du da?

Rickard: Alltsa, jag tdnker att det dr lite jobbigt att forsta bokstéaver 4 allt vad
det e...mattetal & allt. Om man ska ldsa en bok sé e det lite jobbigt...nénting
sdddr. Hm...om...man tar en bok...1anar en bok...frén biblioteket dé & sa ldser
man den d& s kan det vara lite svart att...d4 ...ldsa...DA tar lite... de en liten
lang tid...sa att man bara stoppar eller bara nanting. Jag forsoker...nér det e sa
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langa bokstdver...a sen tar jag ihop allt...a sa blev de det ordet. Eh...det ¢ lite
jobbigt & bara “R” & ndnting bokstdver a allt ...4 veta ...

Intervjuare: Vad gor du nér det r jobbigt?

Rickard: Jag vill ha en liten fristund sa man kan leka lite s& man inte bara
behover gora alla jobbiga...lite jobbigt e de med bokstaver...a matten..
Intervjuare: Men varfor vill du leka da?

Rickard: Jag kénner mig lite glad nér vi far leka...jatteglad...

Intervjuare: Vad sager froken?

Rickard: Jag far leka...men inte s& lange. Hon sdger att "kom nu & sétt
dig”...men jag leker dnda...

Intervjuare: Nar far du leka da?

Rickard: Hm...hm...vi maste vara...fardiga...sé...jobbat fardigt med allt... d& blir
jag inte glad...froken sdger att jag inte far leka sa mycket...

Rickard i1 exemplet ovan bryr sig inte om att fundera pa nagon tidsram. Han
fragar inte hur 1ang tid han har kvar pd halvtimmen, utan han leker vidare. Vid
intervjutillféllet berdttar han dock att han leker trots att han ir tillsagd att hélla
sig inom tidsramen, en halvtimme. Rickard 4r dock medveten om att han
borde arbeta med sina uppgifter forst. Lararen 1 detta exempel, liksom lidrarna
som representerar delomradet som helhet (c) dr fokuserade pé tidsaspekten
vad giller barnens lektid. Begridnsad lektid negligeras dock av Rickard och
andra barn. Utifrdn Rickards perspektiv uttrycker han 6nskan att leken inte
skulle ha ndgon tidsram. Han vill ha med andra barn 1 leken och frigar flera
barn 1 klassen. De andra barnen 6nskar vara delaktiga 1 Rickards lek, men 1
denna situation ar det Rickard som av lidraren bedoms ha behov av lek. Nagon
mojlighet till samspel och delaktighet (Ahlberg, 1999) fran barnens sida
forekommer inte. Utifran barnens perspektiv dr leken ndgot som man far gora
om man dr stérande eller pa rasten efter lektionens slut.

Rebecka berittar om svérigheter med uppgiften, samt hur lararen sitter ramar
for hennes lekmojligheter.

... Rebecka: Vi kollade pa bilder dér allting borjade pa R...Sen sé satt vi &
vintade pa att fi borja...A si gjorde vi lite grejer som. . lite av ...lite
olika...som jag inte trivs med.

Intervjuare: Hur var det menar du, varfor trivs du inte med det ni gjorde?
Rebecka: Ja, det e s att nér vi ska ldsa & skriva 4 sént... Annars kéinner man sig
...lite jobbigt...Man ska forsoka forsta...typ att det ar at andra héllet...Det e en
liten skillnad att det &r at ena hallet och det at andra hallet... Nir nagon annan
bokstav ser nistan likadan ut...da &r det svart & se ndgon skillnad pa dom nér
dom e smé. Det e svart 4 ldra sig 4 ldsa...Man ska gora sd hér...om det star ett
M dir och sen ett A typ...ett S sa ska... ska man typ M-A-S...jag...dete
svart...

Intervjuare: Jaha, vad gor du da?
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Rebecka: Da vill jag vill leka istéllet...det e kul. D4 fragar jag froken om jag fér
leka istéllet. S& d4 maste man nog...fraga froken...

Intervjuare: Vad sédger froken da?

Rebecka: Det e alltid si...jag far inte forrén det e rast...sen fir man leka...
Intervjuare: Varfor r det s roligt att leka da?

Rebecka: De e bara kul...det e sé roligt...man liksom inte maste...

Rebecka uttrycker att det &r roligt att leka och att man kénner sig glad ndr
man leker. Hon vill gdrna leka och ser leken som en fristund. Uppfattningen
frdn Rebecka och flera andra barn &r att ldrarna menar att undervisningen
kommer forst och fristunden, leken, kommer 1 andra hand.

Fran ldrarnas perspektiv finns en icke uttalad tradition att hilla samling 1
larandesyfte med forberedelse for grundskolan. Att vilja rétt tillfdlle for lek
och vilka barn som har mer eller mindre behov av lek kan vara problemetiskt.
Det handlar givetvis inte bara om traditioner och att barn skall leka ohdmmat
eller inte leka alls. Det handlar snarare om att anvdnda leken 1
larandesituationer och att utveckla sexaringens intresse och lust till larande
genom leken utifrdn vad laroplanen foreskriver (Utbildningsdepartementet,
2006b).

d. Att Oppet visa vilja till lek — att fa leka

Barnen anvinder leken som redskap dven inom handlingsmonstret 1 del-
omrade d. Den vuxne har en tillatande attityd till lek som avbrott 1 uppgiften
och barnens 6nskningar om lek blir ofta horsammade. Léirarna anviander leken
som pausaktivitet for att underlédtta undervisningen 1 den pedagogiska sam-
lingen. Barnen uppskattar leken och de vuxna bemoéter deras lek som ett
positivt avbrott ndr barnen ar trétta eller vill géra ndgot annat &n att arbeta
med uppgiften.

Exempel frdn en samlingssituation:

Barnen sitter i en ring pa golvet i ett horn av rummet. Barnen arbetar med
Ovningsbocker som innehaller bokstaven D och siffror som skall mélas i olika farger
beroende pa vad siffran representerar. Sebastian, Samuel och Simon orkar inte sitta
kvar vid bordet utan gar som pa en given (lek)signal bort fran sitt bord. De sitter sig
pa golvet for att leka med lego. Detta accepteras av den vuxne. Barnen leker en stund
och ser ut att vara ndjda med situationen. Sofia och Susanna sitter tillsammans och
smapratar. Susanna fragar Sofia “’skall vi fraga froken om vi far ga och leka med vara
dockor?” Susanna menar de egenhdndigt tillverkade dockorna som ar placerade i
andra dndan av rummet. Léraren fragar flickorna varfor de inte vill arbeta fardigt.
Sofia forklarar att hon snart blir firdig, “men behdver lite hjdlp med de svara
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bokstdverna pa kortet forst, si hon kunde kanske leka en stund”. ”Du fér hjilp
imorgon, d& har vi béttre tid... du och Susanna kan leka den stund som &r kvar”
svarar hon. Susanna och Sofia reser sig glada upp fran sina bankar och gar fram till
sina egenhdndigt tillverkade dockor som star uppstéllda i en blomstervas som stod &t
deras bréickliga ben. Sebastian, Simon och Samuel sitter fortfarande kvar pa golvet
och leker med sitt uppbyggda legogarage som de har placerat ett antal bilar 1. ”Nu ar
det dags for lunch” séger ldraren och inneaktiviteterna avbryts. Barnen bryter upp,
men verkar ndjda. Legogaraget far sta kvar.

Leken blir en vdg frdn svarigheter nédr den &r rolig och sjdlvvald, i den be-
mirkelsen att vuxna visar att det &r tillatet att ta en paus i1 uppgiften.
Samlingsexemplet ovan visar pa en tilldtande attityd till lek som pausaktivitet,
lekredskapen fér sta kvar pa golvet for att leken skall kunna aterupptas vid ett
senare tillfille. Lek och ldrande sérskiljt emellertid och integreras inte med
varandra 1 syfte att ldra en uppgift.

Simon beréttar om hur han tinker kring svarigheter och lek:

... Simon: Vi har talat om orden...sen kommer jag inte ihag nit mer for det e
sa himla mycket...det var ganska mycket faktiskt...Jag tycker...jag...vi jobbar
inte 1 ndgra bocker direkt...men...a skriva...bokstdver...4 ord...sdna som
borjar pa bokstdver 4 som rimmar...

Intervjuare: Hur ar det menar du?

Simon: Jag vet... jag kommer inte ihdg ndgra bokstiver... “polisstation”...det
e svart...sdna langa ord...dom e svéra...

Intervjuare: Svara?

Simon: Ja...ganska mycket faktiskt...vi ska skriva ord s brukar det vara hela
listan full...bara pd D...var det ménga... men pa X var det inte s& manga...jag
kom bara pa xylofon...Jag e ganska dalig faktiskt...alla kommer pa jattemanga
a jag kommer bara pa nigon...séna rimord...sen nér alla har kommit pé sé ar
mina rimord slut...nér vi sitter alla & ska sdga svéra ord...

Intervjuare: Och hur tanker du da?

Simon: Jag har bara & sdga det svadraste...men det e svart a gora ord...Ganska
déligt...tdnker att det kiinns ganska daligt...det kiinns ganska daligt nér alla har
sagt sina ord...Om man fick sdga ord som va bokstaven ”I” i...istéllet for att
det borjar pa...1. P4 min grej var jag tvungen att séiga “taxi”...& d& var man
tvungen att sdga “T”...Den sista bokstaven 1 alfabetet...sen den andra ...men
det e inte svart & komma ihag dom...

Intervjuare: Hur gor du da?

Simon: Jag brukar gora ingenting...jag gor ingenting...0nskar att jag kunde
leka med en gang...ibland far jag vinta...och ibland fér jag leka...men idag fick
jag leka...annars leker jag lite med mina suddisar s lange & véntar till det e
rast...da slipper jag...for dé kan jag leka mera...

Simon ar uttrycksfullt ndr han berdttar. Han har samtidigt ett forslag och en
strategi som skulle gora situationen lite roligare och kanske 1 hans fall,
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lattare...”Om man fick sdga ord som va bokstaven / 1 (inuti)...istillet for att
det borjar pa I’ sdger han. Simon har en tanke pa hur han 6nskar fa frigan om
bokstidvernas ordning i ett ord. Med detta forslag fran hans sida onskar han
paverka undervisningen till det béttre for sin egen del. Samtidigt blir det lite
roligare och en bit pd vig till hans onskan om att fa leka. Den handling som
han nu istdllet anvénder sig utav &r att drdmma om leken, onska sig in i leken
och leka lite grand tills undervisningen tar slut och leken pé allvar kan séttas
igang “leker lite med mina suddisar sé ldnge & vantar till det e rast...da slipper
jag...for da kan jag leka mera...Jag brukar gora ingenting Onskar att jag kunde
leka med en gang...” Barnens beskrivning av leken som utvig ér tydlig nér de
Oppenhjartigt beréttar om hur de tdnker, nér de vill leka, hur och varfor de vill
leka.

Sofia berattar:

... Sofia: Ah...hm...forst brukar vi ropa upp véra namn...sen fick vi
korten...rimkorten. Vi...ah... ldsa saker...Am...att...att...vi har...ldsa...
Intervjuare: Hur tinker du nir du ska l4sa?

Sofia: Det dr svért, och jag kan inte ens ldsa... Det dr svart att ldsa 4 ...det dr sd
...jag dr sa radd for att man maste hela tiden ...hela tiden halla pa & l4sa...Forst
laser man det & sen sitter jag dér & kollar pa bokstéver ...Ja...man
maste...annars kan man inte ldsa...det dr jobbigt...a det 4r inte bara
kul...nej...

Intervjuare: Varfor dr det inte kul?

Sofia: Det ér... vad heter det...14sa...ldsa varje dag...Det dr jobbigt...hm...Ja,
det ar jobbigt for att ...det finns s& manga bokstidver & man maste ldra sig...det
sa froken igar...Hm. ja...jag vet inte vad det dr for bokstéver...1 orden...korten
som vi fick...rimkorten. Dom e lite svara ...men alla maste jobba lite med
bokstdver...Det e bittre om jag far leka...Jag vill girna leka...det e
roligare...faktiskt...det kinns béttre da...

I intervjuerna beréttar barnen inte lika positivt om att de far tillatelse till lek,
som videoobservationerna visar. Barnen kommunicerar 1 termer av att de
onskar leka mer dn vad de uppfattar att de far. De drommer om att leka och
langtar till rasten d& de har denna mojlighet. Trots att de vuxna har en
tilldtande attityd till lek, 6nskar barnen att leken var mer tillginglig. Barnen &r
delaktiga i situationen (Ahlberg, 2001a, 2001b) och kan féra en kommunika-
tion med ldrarna om att f& leka. Utifran barnens perspektiv ér leken viktig och
ett behov — ndgot som de gérna vill gora och som kéinns bra. Det forekommer
ett samspel mellan barnen avseende leken och de leker tillsammans (Mead,
1934/1967; Williams, 2001; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003).
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Leken blir ett medel ut ur en situation, inte bara for barnen, utan dven for de
vuxna. Lédrarna anvéinder leken som redskap for egen del, dd de har en
stressad situation. Samtidigt far barnen tillatelse till ndgot som de gérna vill
gbra, dven om barnen ofta vill leka mera och inte ser ndgon gréns for lekens
upphdrande. Lérarna relaterar dock inte leken till 1drande i den pedagogiska
samlingen. Barnens lust att leka anvénds inte som ett redskap 1 samband med
larande av bokstaven D (Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b).

e. Att inte vaga visa vilja till lek — att ha en underliggande dnskan
om lek

Handlingsmonstret visar att barnen inte ger lekinviter sinsemellan, samt att de
avstir erbjuden lek frén ldrarna. De vuxna ger lekinviter, men viljer att er-
bjuda barnen lek nér ordningen ar hotad. Lekerbjudande ges ocksa nér barnen
har varit duktiga och inte 1 undervisningssyfte eller ldrandesyfte.

Exempel frdn en samlingssituation:

Den pedagogiska samlingen pagar utifran temat om bokstaven U. Barnen sitter i sina
binkar och léraren star framme vid tavlan och frdgar barnen rakt ut i luften om
bokstaven U. Barnen visar mer eller mindre intresse av innehdllet. Liraren fortsitter
undervisningen och sdger ”det hir maste ni kunna...alla barn maste kunna innan
skolan...”. Nagra barn, Ulla, Ulrika och Ursula sitter mest och hianger pa bordet med
sina armbégar. Ulrika 14gger sitt huvud i sina hidnder. Den vuxne sdger med lugn rost
till Ulrika om du &r duktig och arbetar lite till, far du leka sedan”. Ulrika bryr sig
inte om det pabjudna erbjudandet, utan sitter mest och gor ingenting. Hon ses sig
omkring men visar inte nagon lust till att ga ifrdn sin plats for att leka. Umberto far
nu en forfragan om var i namnet Rut, bokstaven U &r placerat. Han svarar ”sist”, men
far hora av sin ldrare att hans svar ar fel. Han far samtidigt sagt till sig att han kan fa
gd ifrén och leka om en stund, om han &r duktig och arbetar pa. Umberto lutar nu sitt
huvud mot bordet och véljer att avsta leken. Han ser bekymrad ut och sparkar med
benet fram och tillbaka under sin bank, men reser sig inte upp. Barnen far pa nytt
veta att om de dr duktiga, s far de ga ut och leka en stund. Inte ndgot av barnen
anammar erbjudandet. Liraren foljer inte upp sin fraga till nagot av barnen.

Det kan verka markligt och vdcka funderingar hos den oinvigde di barn avstér
erbjuden lek. Barnen ger inte nédgra lekinviter till varandra under samlings-
stunden da de arbetade med sina uppgifter. Barnen far dock lekinviter fran
lararna. Att vara kompetent betonas som en beloning for barnen som dérefter
kan f& leka nir de har varit flitiga och gjort sitt bista. ’Om du &r duktig och
arbetar lite till, far du leka sedan” dr dterkommande erbjudanden. Lérarna
erbjuder lek som en beloning, men barnen mottager inte detta erbjudande.
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Barnens tankar kring varfor de avstéar erbjuden lek dr tydlig i intervjuerna. Ett
av skilen dr oro Over att fi hemléxa, vilket upplevs som en konsekvens av att
skolarbetet inte dr fardigt. Umberto beréttar:

... Umberto: Skrivit lappar...i samlingen...sen var det...lappar...igen tror jag.
Intervjuare: Jaha, vad var det for lappar?

Umberto: Sana lappar med bokstéver i namnen...

Intervjuare: Vad ar det for bokstéver?

Umberto: Sana jag inte kan sé bra...vet inte vad dom heter...

Intervjuare: Hur var det? Vad ténkte du da?

Umberto: Jag tinkte jattesvart. Jag vet vad som &r svart. . jétteldnge...hela
tiden...ord...ménga ord...ibland...for att man skall skriva s manga...fér dom e
sd manga...orden...De dir med s& ménga bokstéver...jag kan inte s& manga
bokstéver...att de dr s& manga...bokstdverna...jag kan bara mitt namn. Ja, jag
gilla inte det...skriva...

Intervjuare: Nehej, men vad gor du d&?

Umberto: Froken séger det...alla ska ldra sig...Jag vill inte...jag gor inte
nat...Jag far leka en stund om jag jobbar...om jag e duktig sdger froken...men
jag vill inte ndr det e svért...jag maste ldra mig forst de
manga...bokstidverna...innan jag kan leka...

Intervjuare: Varfor maste du det?

Umberto: Alla méste jobba...sdger froken annars blir man efter...4 far jobba
hemma...jobbigt...

Umberto sédger 1 intervjun ’jag gor inte ndt...Jag fir leka en stund om jag
jobbar...men jag vill inte nédr det e svéart”. Han uttrycker att han fir hemlédxa
om han inte arbetar fardigt inom bestdmda tidsramar. Barnen ser dock inte
beloningen (att leka), pd samma sidtt som de vuxna. De ser istillet den
problematik som kan uppsta nédr de inte hinner klart en uppgift 1 tid — att fa
gora uppgiften fardigt hemma. Barnen berittar tydligt 1 intervjuerna att de
maste gora fardigt sina svara uppgifter innan de kan ta emot leken som en
beloning. Det handlar ocksd om att beloningen kan komma frdn dem sjdlva
och ges till dem sjdlva. Barnen uttrycker att de belonar sig sjdlva nér det gjort
nagot bra, klarat av en svar uppgift mot vetskapen att vuxna pd nagot sitt
haller med dem om de dr kompetenta. Arbetar man pa utan att egentligen vilja
arbeta blir de vuxna glada och ger berom. Barnen ldagger detta krav pa sig
sjdlva mot bakgrund av att lararna belonar dem nir en uppgift ar genomford.

Ulrika ar ytterligare ett barn som har erfarenheter av att avstd erbjuden lek nér
en uppgift ar svar. Hon beréttar foljande:

... Ulrika: Man skriver grejor... om bokstaver & sa...
Intervjuare: Sa intressant, berétta mera...
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Ulrika: Ja, men jag kan inte skriva...Da ska man rora pa sig sdger froken...om
vi dr trotta & sd...leka lite & rora pa oss. Hon séger till mig att leka lite om jag e
trott a sa.

Intervjuare: Jaha, vad gor du da?

Ulrika: Ifall jag ska leka & rora pa mig...men jag vill inte det...jag méste jobba
fardigt...annars far jag ldxa...hemma...a jag kan inte skriva. Hm...men det e
svart...vi maste forsoka sjdlva sdger froken...jag kan inte det...jag kan inte
skriva...skriva pa rader...pa stracken...Jag kan inte...jag har inte trdnat mig
annu...jag maste trina mig lite...jobba lite...inte leka...

Intervjuare: Tréna dig forst, vem siger det?

Ulrika: Froken...jag maste det...annars far jag ldxa...

Att bli fardig med uppgiften dr centralt for barnen. De erfar svdrigheter med
uppgiften, men vill samtidigt goéra fardigt den inom for dem rimlig tid. Nagot
samspel mellan barnen (Mead, 1934/1967) kring en uppgift eller 1 syfte att
leka forekommer inte. Barn som avstar lekinviter fran de vuxna, uppfattar att
de maéste ldra sig bokstdver forst innan de far leka, samt att ldrarna menar att
de maste prioritera undervisningen i den pedagogiska samlingen.

Den vuxeninitierade aktiviteten uppskattas inte av barnen, men de forsdker pa
olika sétt att arbeta med sina uppgifter utan att protestera. Att avstd
lekerbjudandet blir di ett sétt att hinna med den foreskrivna uppgiften.
Lekerbjudandet fran ldrarna upplevs inte som ett sitt att 16sa en svarighet,
dven om de vuxna forsoker bjuda in barnen till delaktighet (Ahlberg, 2001a,
2001b). De vuxna uppmdrksammar inte barnens erfarande av svarigheter i
den bemirkelsen att de anvidnder leken for att underlétta for barnen eller for
att integrera lek och ldrande 1 samlingssituationen (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). Frin ldrarnas sida kan dock leken fungera som en

utvdg, ndr samlingssituationen blir 6verméktig och ordningen 1 gruppen é&r
hotad.

Analytiska kommentarer

Sammantaget 1 huvudomréde C, uttrycker barnen att de anvinder leken som
handlingsredskap for att komma ifrén svarigheter. De har en vilja till lek, men
avstar ocksé erbjuden lek, samtidigt som de har en underliggande énskan om
lek. Lérarna har olika forhéllningssitt till lek vilket de visar genom att
forbjuda eller tillata lek 1 olika grad. Foljande delomrdden visar leken som
redskap att hantera svarigheter:

a. Att smygleka vid svérigheter — att initiera forbjuden lek
b. Att 6ppet visa vilja till lek — att inte fa leka
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c. Att oppet visa vilja till lek — att enbart vissa barn far leka
d. Att 6ppet visa vilja till lek — att fa leka
e. Att inte véga visa vilja till lek — att ha en underliggande 6nskan om lek

Analysen visar att barnen girna vill leka och de ger tydliga leksignaler till
varandra (delomrédde a — d). Det kan dock likavil vara sd att barnen inte far
tillatelse att leka hur girna de an vill (delomrédde a). Barnens smyglekande
uppskattas inte av de vuxna och barnens lust att leka tillvaratas inte. Om
lararna tolkar ldroplanen Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006b) enligt en
sarskiljning av lek och ldrande, ma vara outsagt, men detta perspektiv uttrycks
tydligt nér lek och ldarande inte integreras (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Barnens lek blir forbjuden och stér ordningen. Nér barnen
tolkar lararnas handling med syfte att sluta leka, kan handlingen tolkas som en
dndamaélsstyrd handling med en tydlig innebord — att sluta leka (Mead, 1934/-
1967).

Lekmiljon 1 den pedagogiska samlingen ér inte lockande i den bemirkelsen
att lekhorna eller annat lekutrymme finns tillgangligt. Leken viljs dock for att
komma ifrén svarigheter, oavsett om det finns ett mer eller mindre tilldtande
forhallningssitt till lek hos de vuxna. Handlingen, att ta till leken 1 sig, ar
snarare ett medel oavsett det motstind som barnen mdter i de vuxnas
attityder. Lek och larande skiljs 4t istdllet for att, som Pramling Samuelsson
och Asplund Carlsson (2003) forordar, forenas i en larandesituation. Enligt en
utvecklingspedagogisk utgangspunkt ses leken som ett forum for samliarande
(Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001).

I delomrade b forsoker barnen gora ldrarna uppméarksamma pa att de erfar
uppgiften som en svérighet, men detta uppmarksammas inte 1 lika hog grad av
lararna. Barnen sédger 1 intervjuerna att det ar jobbigt och att de vill leka. Har
finns inget samspel 1 ndgon storre bemarkelse mellan larare och barn, utifrdn
att det finns en mottagare som tolkar budskapet som avsindaren vill férmedla
(Mead, 1934/1967). De vuxna riktar sig mer till uppgiften ifrdga och dgnar
inte ndgon uppmairksamhet pd hur barnen funderar kring leken och varfor de
vill leka.

Lekmaterial finns inte synligt eller atkomligt fran barnens placering utan &r
placerat 1 angransade, tillstinga rum, som barnen inte har tilltrade till under de
pégaende pedagogiska samlingarna. Barnen berittar 1 intervjuerna och visar i
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videoobservationerna att de vill leka, trots att lekmaterial inte dr atkomligt.
For barnen spelar det inte ndgon roll om de ser materialet eller inte.

Liararna visar genom att inte ha materialet synligt vikten av att arbeta fardigt
med forevarande uppgift. Att lek &r ett sitt for barnen att forsta sin omvarld,
vilket ett utvecklingspedagogiskt perspektiv vill framlyfta (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) uttrycks inte av lararna.

Analysen av delomrdde c visar att vuxna kan styra vilka barn som har behov
av lek. Barnen Onskar leka men alla barn far inte gehdr for sin Onskan.
Léararna styr vilka barn som far leka och vid vilka tider. Leken far forekomma
efter arbete och frimjar inte pd s sétt barnens larande enligt en utvecklings-
pedagogisk utgangspunkt (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Barnen som far leka har ocksd vissa tidsramar att hélla sig inom. Leken
kommer 1 andra hand efter undervisningen och &r anpassad efter de lekbehov
som de vuxna anser att barnen har. Nagra pagéende lekkonstruktioner som
barnen har byggt upp eller placerat ut, ar, utifrdn de vuxnas perspektiv tinkta
att plockas upp av barnen inom ramen for den tidsbestdmda leken. De vuxna
lyfter fram uppgiften som viktig 1 detta sammanhang, dven om det fore-
kommer ett visst samspel mellan vuxen och barn (Mead, 1934/1967). I detta
delomrade (c) liksom i de tvé tidigare (a och b), uppmérksammas inte barnens
handlingar av de vuxna. I dessa tre forsta delomrddena, visar analysen att
lararna inte frdmjar lek och ldrande enligt ett utvecklingspedagogiskt
perspektiv (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003), dir lek och
larande ar forenligt med varandra.

Vid de tillfillen nir leken ges utrymme (delomrdde d), leker barnen
exempelvis med legoklossar som stidr pd golvet i ndgon del av rummet.
Lekmaterialet dr inte undangdmt pd en undanskymd plats i ndgon hdérna ldngst
in 1 rummet eller pd en avskild plats 1 ett annat rum, skilt frén
samlingsrummet. Det stdr Oppet och synligt i rummet. Barnen ser ocksé
tydligt legomaterialet eller annat lekmaterial frin den plats som de sitter,
oavsett om de sitter pa golvet 1 samlingsringen eller vid sitt arbetsbord som é&r
centralt placerat i rummet. Leken dr dock atskild fran ldrande och hér skiljer
sig inte delomrdde d sig fran de Ovriga delomrddena. Barnen berittar i1
intervjuerna att de vill leka och &r relativt eniga om att de fir leka, 4ven om
det kanske inte alltid sker precis 1 den stund som de sjdlva onskar. Att inte fa
leka ndr de sjdlva Onskar upplevs som negativt av barnen. Inom
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utvecklingspedagogiken ses leken som en viktig faktor och ar ett med
larandet. Barnet uppfattas som kompetent, dar ldrande och lek ar forenliga
med varandra och forutsdtter ett socialt samspel mellan barn och vuxna/barn
(Williams, 2001; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003 ).

Vid vissa tillfdllen anvinder inte bara barnen leken som handlingsredskap,
utan dven ldrarna (d). Leken for de vuxna ar ett redskap nir de har ont om tid 1
arbetet med att hjdlpa barnen som kallar pad uppmérksamhet. De vuxna far pé
sé sdtt mojligheten att kopa sig tid till vissa barn, medan andra barn leker.
Tillgdngen till lekmaterial gor att barnen pdminns om att lekmaterialet finns
och ar tillgéngligt. Likasé att det inte behdver plockas bort efter avbruten lek.
De vuxna visar att det ar tillatet att leka med ett synligt lekmaterial och riktar
barnens medvetande mot en tilldten lek. Det finns ett samspel mellan vuxen
och barn och dven mellan barn och barn (Mead, 1934/1967). Lérarna
uppmirksammar barnen 1 deras handlingar, men vad barnen erfar som
svarigheter och hur dessa bor hanteras arbetas det dock inte uttryckligen med.

I delomréde e har barnen en underliggande 6nskan om att leka, men avstér nér
de vuxna erbjuder leken. Aven om ldrarna #r initiativtagare till leken,
forekommer inte ndgon lekaktivitet, utan barnen arbetar med sina uppgifter.
Nér barnen avstar uttrycker de en uppfattning att det inte &r lampligt att leka —
leka dr en stokig aktivitet. Barnen vet att de inte skall leka, eftersom det inte
ar tillatet. De oroar sig for hemlidxor och att inte ha trénat pd uppgifter och
innehall tillrackligt mycket. Deras oro fér tas pa allvar nir deras upplevelser
ar att arbeta fardigt med uppgifter for att undvika hemléxa. Nér ldararna ger ett
lekerbjudande tolkar barnen erbjudandet indirekt att det géller att gora fardigt
uppgiften innan leken kan ta vid. Att sedan veta om den rétta tiden &r inne for
lek dr svart for barnen att avgora. Barnens uppfattning om det ar lampligt att
leka stimmer inte med de vuxnas. Lédrarna anvénder inte heller leken i sjilva
undervisningssituationen i den pedagogiska samlingen for att arbeta med vad
barnen erfar som svérigheter och hur dessa hanteras. Att inte anvinda leken 1
undervisningssyfte dr gemensamt for hela huvudomradet.

Sammanfattande analys av barns handlingar

Kapitel 7 har tagit upp barns handlingar utifran erfarande av svérigheter 1
forskoleklassens pedagogiska samling. Foljande tre huvudomrdden med del-
omraden har presenterats:
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A. Barns handlingar dr att soka hjdlp vid svarigheter
a. Att initiera dolt samarbete

b. Att ta hjdlp av en jJamnarig kamrat som anses kunna
c. Att vilja ha ldrarens tillgdnglighet

d. Att vara varandras ldrare — barn hjilper barn

B. Barns handling dr att protestera vid svdrigheter

a. Att lamna den gemensamma aktiviteten

b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

c. Att protestera dolt

d. Att protestera trots ldrarens nirvaro — att onska hennes niarvaro mera

C. Barns handlingar dr att anvinda leken som redskap att hantera
svdrigheter

a. Att smygleka vid svarigheter — att initiera forbjuden lek

b. Att 6ppet visa vilja till lek — att inte fa leka

c. Att Oppet visa vilja till lek — att fa leka 1 varierande omfattning

d. Att oppet visa vilja till lek — att fa leka

e. Att inte vaga visa vilja till lek — att ha en underliggande 6nskan om lek

Att handla utifran svarigheter

Svérigheter tar sig olika uttryck i1 barnens handlingar. De ber om hjilp,
protesterar och/eller anvdnder leken som handlingsredskap. 1 samspelet
mellan barn och vuxna skiljer sig deras handlingar at, da de fokuserar pa olika
mal (Ahlberg, m.fl., 2005). Barnen har mest fokus pa detaljer (bokstdver och
siffror etc.) 1 en svar uppgift, da detta ar konkret utifrdn deras perspektiv, men
samtidigt har de fokus pd den situation som uppgiften ingér 1. Lirarna finns
med 1 barnens erfarenhetsvérld, samt klasskamraterna. De vuxna har fokus pé
uppgiften, men ocksa uppsatta méal som de enligt ldroplanen skall strdva mot
(Utbildningsdepartementet, 2006b). Barnen &r medvetna om vad de erfar som
svarigheter och har mer eller mindre uttalade handlingar f6r att komma ur
svarigheter.

Nér barnen uttrycker olika handlingar betyder inte detta att barnen inte vill
lara sig uppgifter. De vill ofta visa sig dugliga att klara av uppgifter med hjélp
av klasskamrater eller larare. Att barnen dr medvetna om vad de erfar som
svarigheter, kan betyda att de hor av sina ldrare att det dr viktigt att trdna infor
grundskolan. Intervjusamtalen med barnen visar indikationer pa detta. Barnen
blir medvetna i den samspelsprocess som de medverkar i. Det handlar om en
process som for barn och vuxna dr viktigt att kdnna sig delaktiga och trygga 1.
I samspelsprocessen uppstar inte bara medvetandet, utan dven jaget och
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identiteten. Nir samspelet inte fungerar mellan dess aktorer paverkas ocksé
barnets identitet och jaguppfattning (Mead, 1934/1967, s. 126-127).

I huvudomrade A, &dr handlingen for barn att soka hjdlp vid svarigheter. 1
detta huvudomride &r lararna mer eller mindre involverade i barnens
handlingar vid svarigheter. Barnen viljer dd istillet ett annat barn att vinda
sig till om de vuxna inte &r tillgdngliga. Att ldrarna finns fysiskt i rummet
behdver inte betyda att de lagger mérke till barnens erfarande av svarigheter.
Analysen visar att ldrarna i1 vissa fall ockséd skapar osdkerhet, om de inte ar
tydliga 1 genomgangen av en uppgift. Nér ldrarna dr tydliga i sina beskriv-
ningar och forklaringar, blir barnens handlingar att vdga kommunicera vad
som dr svarigheter, samt att ta hjdlp av de vuxna utifran en trygg forestéillning
om att de uppméarksammar barnens uppfattade problematik.

Inom huvudomridet (A) forekommer ett samspel mellan ett eller flera barn
och larare kring olika uppgifter. Samspelet och barnens delaktighet (Ahlberg,
2001a, 2001b; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003) kan vara mer eller
mindre utbredd mellan barn och ldrare. De vuxna finns med i bakgrunden och
erbjuder hjilpen vid flera tillfdllen, men barnen riktar sig inte till de vuxna
med ndgot ansprak pa kontakt kring erfarna svarigheter.

Barnen uttrycker med miner, viskningar och kroppssprak att de upplever
situationen som problematisk, vilket Mead (1934/1967, 1938/1972) menar
alltid sker med hjélp av symboler sdsom gester, mimik, rorelser eller ting.
Barnen beréttar ocksa 1 intervjuerna om sina upplevelser av svarigheter som
de uttrycker med hjélp av olika symboler. Enligt analysen uttrycker barnen att
det dr viktigt att pa olika sdtt ta hjdlp av varandra, da en uppgift upplevs som
en svarighet.

Nér det géller analys av huvudomrade B, barns handlingar dr att protestera
vid svarigheter, forekommer en véxelverkan 1 form av en kamp mellan barn
och lérare. En progression forekommer, dir barnens protesterande handlingar
successivt paborjas. Lirarna uppmérksammar inte lika tydligt situationen dér
svarigheter intrdffar och forhdllandet mellan uppgift och svérigheter. Barnen
protesterar ddrvidlag mot rddande regler och vuxnas och klasskamraters
bemotande. Det handlar minga génger om att uppleva sig som orittvist
behandlad av en klasskamrat eller lirare. Barn och vuxna méts inte i1
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larandesituationen och barnen kénner sig inte delaktiga (Ahlberg, 2001a,
2001b).

Protesten &r inte alltid synlig for de ldrare som ofta misstolkar barnens
signaler. I den protest som dr synlig i den bemirkelsen att barn ldmnar sin
biank eller rummet, agerar de vuxna ofta utifrdn ett vuxenperspektiv —
uppgiften dr viktig och skall slutforas. Lararna har samtidigt en vision och en
forhoppning om att barnen skall ta till sig innehéllet enligt 1droplanens mél att
strdva mot (Lpo 94). Inom specialpedagogisk forskning dr forhéllningssattet
att fordndringar i omgivningen skall kunna ge barn forutsittningar for att né
uppsatta mal. Det dr inte barnet sjdlv som bar skulden for sina svérigheter och
svarigheter skall inte reduceras till vare sig hemforhéllanden, begévning eller
barnet sjélvt (Ahlberg, 2001a, 2001b). I delomrddena a — ¢ dr detta sérskilt
tydligt, d& barn och vuxna inte moéts i samspelet. Barnen bemots utifrén ett
forhédllningssatt, dar deras perspektiv inte lyfts fram och beaktas (Johansson &
Pramling Samuelsson, 2003). I delomrade d forekommer ddremot en inbjudan
till delaktighet fran ldrarnas sida, vilket kan uppfattas som ett forsok till ett
samspel. Kommunikationen brister dock i mdétet med barnen och ldrarna
fangar inte deras uppmérksamhet, eftersom de &r otydliga i sina instruktioner.

Huvudomrade B ér 1 jimforande med huvudomrade A, det omrdde dir barnen
gor nagot negativt 1 de vuxnas Ogon. I huvudomrdde B riktar barnen
handlingen, nir protesten dr synlig, inte bara till uppgiften, utan dven till de
vuxna 1 det pdgdende samspelet. Néar barnen anvinder leken som
handlingsredskap (huvudomréde C), riktas ocksd svérigheterna mot uppgiften
och situationen. Barnens Onskan och vilja att leka har en bakgrund i hur de
erfar och hanterar svdrigheter. Utifrdn barnens erfaranden av svarigheter
skapar de lekhandlingar, vilka ger dem de redskap som for dem sjdlva &r
onskvérda. Sammantaget vill barnen leka, men detta mots pa varierande sétt
av de vuxna.

Barnen 6nskar pa olika sétt fa tillstind att leka, men utan framgéng. Lérarna
kan bejaka barnens 6nskan om lek, likavdl som de kan forbjuda. For att fa
tillgang till leken, kan barnen bidde smygleka och initiera férbjuden lek som
inte uppskattas av de vuxna. Nar leken blir bejakad, utvecklas dock inte leken
1 undervisningssyfte eller lirandesyfte och anvénds inte 1 olika moment, d& en
uppgift anses som svar. Leken ar skild frén sjdlva aktiviteten och har sin egen
plats bide fysiskt och undervisningsmissigt, vilket enligt en utvecklings-
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pedagogisk utgéngspunkt géir att forena (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Lararna uttrycker att leken inte 1 lika hog grad ar det redskap
som bor anvdndas i undervisningen, med nagra f4 undantag (Utbildnings-
departementet, 2006b). ”Att barn dr i lek och i ldrande” som Johansson och
Pramling Samuelsson (2006, s. 192) menar uttrycks inte av ldrarna. Likaledes
uttrycks inte huruvida lek och ldrande dr mojligt att forena i praktiken.

I vissa situationer sdger barn nej till erbjuden lek (delomrade e). Hér finns
oftast en underliggande Onskan om lek, men den &r inte uttalad. Barnen
uttrycker att de onskar leka, men avstar pa grund av en oro och ridsla for
konsekvenser i form av ldxa, samt regler som de inte varit delaktiga i att
utforma (Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).
Enskilda barn som bryter mot ordningen, blir tillrdttavisade med utskéllningar
eller att de far avbryta en rolig lek. En konsekvens kan bli att barnen inte litar
pa lararna, nér de erbjuder dem att leka. Barnen genomskadar de vuxna i tron
att det som inte gors nu, maste goras sedan. Detta delomrade (e) skiljer sig
frdn delomradena a — c, eftersom ldrarna (e) erbjuder barnen att gé ifrdn och
leka. Barnen omtolkar ldrarnas erbjudande om lek, till att enbart handla om att
f4 arbeta hemma. Lérarnas handlingar och symboler tolkas inte av barnen som
nagot positivt, vilket kan jamféras med Meads (1934/1967) teorier om att
mottagaren bor tolka handlingen och symbolen pa samma sédtt som
avsidndaren avser fOr att en forstaelse mellan parterna skall bli mojlig.

I samtliga av de analyserade huvudomradena/delomraden, skapar barnen sina
handlingar utifrdn erfarandet av svarigheter 1 samspel, kommunikation och
delaktighet med andra barn och ldrare. Att uppfatta barnens problematik
handlar inte om att skuldbeligga barnen for att de erfar svérigheter.
Svérigheter ma snarare betraktas i det sammanhang som de uppkommer, dér
innehall, arbetssitt och arbetsformer dr vésentliga for hur svarigheter erfars
(Johansson & Pramling Samuelsson, 2002; Johansson & Pramling
Samuelsson, 2006).
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KAPITEL 8

BARNS ERFARANDE OCH HANDLINGAR | LJUSET AV
TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Resultatet 1 kapitel 6 och 7 beskriver barns erfarande av svarigheter, samt
barns handlingar vid svarigheter med utgéngspunkt fran videoobservationer
och barnintervjuer med hjilp av studiens teoretiska utgdngspunkter och
analytiska begrepp (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003;
Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967). 1 detta kapitel ges en samlad analytisk
beskrivning av hela studiens resultat med utgangspunkt i kapitel 6 och 7 dar
de analytiska begreppen lyfts fram tillsammans for att ytterligare visa pa den
kunskapsbildning som studien bidrar till.

Inledningsvis ges nedan en dversikt over resultatet i kapitel 6 och 7.

Kapitel 6. Barns erfarande av svdrigheter i
forskoleklassens pedagogiska samling

Kapitel 7. Barns handlingar utifran
erfarande av svarigheter i forskoleklassens
pedagogiska samling

A. Barn erfar den egna formagan som en
svérighet

a. Att inte duga — att uppleva en begrinsning
b. Att vara orolig fOr att gora fel

A. Barns handlingar ar att soka hjdlp vid

svarigheter

a. Att initiera dolt samarbete

b. Att ta hjdlp av ett utvalt barn som anses
kunna

c. Att vilja ha ldrarens tillgédnglighet

d. Att vara varandras ldrare — barn hjélper
barn

B. Barn erfar uppgiften som en svarighet
a. Att erfara att lararen inte forstar
uppgiftens svarighet

b. Att erfara sig som mindre delaktig

c. Att inte fOrsté lararens instruktioner

B. Barns handlingar &r att protestera vid
svarigheter

a. Att lamna den gemensamma aktiviteten
b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

c. Att protestera dolt

d. Att protestera trots ldrarens nérvaro

C. Barns handlingar ar att anvdnda leken
som redskap att hantera svérigheter

a. Att smygleka vid svérigheter — att initiera
forbjuden lek

b. Att Oppet visa vilja till lek — att inte fa
leka

c. Att Oppet visa vilja till lek — att enbart
vissa barn far leka

d. Att 6ppet visa vilja till lek — att fa leka

e. Att inte vaga visa vilja till lek — att ha en
underliggande onskan till lek
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Mot denna bakgrund tydliggors studiens resultat utifran vad och hur barns
erfaranden och handlingar vid svarigheter tar sig uttryck i den pedagogiska
samlingen med avseende pa ldrande, socialt samspel, kommunikation och
delaktighet.

Att erfara den egna formagan som en svarighet

Nér barn erfar den egna formdgan som en svarighet, erfar de att de inte duger
1 forhéllande till svéarigheten. Utifrdn denna studies forankring 1 den
utvecklingspedagogiska teoribildningen (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003), kan fradgan stéllas om barnen fir mgjligheter till att erfara
olika sétt att tinka kring ett innehdll? Barnen visar att de inte har forstatt
intentionerna med uppgiften och kédnner sig otillrdckliga 1 forhallande till vad
de sjdlva menar att de kan uppna. Den egna formédgan undermineras och
kanslor av otillracklighet uppkommer. Att prestera blir pa detta sitt svarare,
ndr erfarandet handlar om att inte duga 1 forhallande till sig sjilv och till andra
klasskamrater. Varfor erfar barnen sig som mindre kompetenta 1 jamforelse
med sina klasskamrater? Barnen 1 studien jamfor sig med andra barn, vilket
barn 1 allméinhet oftast gor, men vilka blir konsekvenserna nir barn upplever
sig som mindre kompetenta dn andra klasskamrater och erfar att de inte
duger? Nér barnen pétalar att de inte kan och visar detta genom symboler —
savil talsprak som kroppssprak (Mead, 1934/1967), ger barnen uttryck at en
onskan om att gora ldararen uppmirksam pa och horsamma vad de erfar
svarigheter med. Symboler kan uttryckas av avsidndaren pa olika sétt och
tydas av mottagaren pa olika sitt. I studien visar symbolerna, kroppsspréket
och talspriket, att de har stor betydelse, dd detta dr det sdtt som barn
formedlar kinslor utifrdn vad de erfar 1 samspelet med ldrare och klass-
kamrater. Mead (1934/1967) pédpekar att jaget forverkligas 1 den sociala
situationen och om samspelet inte fungerar, pdverkas ocksi barns identitet
och jaguppfattning.

Barnen samspelar visserligen med varandra och ir tydliga i kommunikationen
med vad de erfar som svart. De bendmner vad svérigheten handlar om med
ord sdsom ’jag dr dalig pa sant har...att mala...”. I kommunikationen med de
vuxna sitter barnen ocksa ord pa vad som dr svart och forklarar vad de kinner
i samband med svarigheten, exempelvis “kan inte mala s& fint”. Aven om
barnen samspelar med varandra hjilper det dem inte att fA en annan upp-
fattning om den egna formigan som dndrar det tidigare erfarandet av att inte
duga. En slutsats som har betydelse ar att barnen av lirarna inte blir lyssnade
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till utifrdn deras eget sétt att erfara. Barnens upplevelser lyfts inte fram och
fragor stélls inte till barnen hur de tinker om varfor uppgiften ar svar,
huruvida det handlar om uppgiften 1 sig eller situationen som uppgiften ingér
1.

Hur handlar ldrarna i samband med barnens erfaranden? Lérarna lyssnar och
kommenterar uppgiften, att den kan goras bittre. Det saknas inte mojligheter
till kommunikation, vilket enligt Ahlberg (m.fl., 2003) dr en forutsittning for
deltagande och ldrande. I kommunikationen nar dock inte barn och vuxna
varandra. Hur en svérighet kan erfaras blir inte tydlig for ldrarna och barnen
kénner sig varken delaktiga eller forstddda. Analysen visar att ldrarna verkar
vara mer eller mindre medvetna om hur barnen upplever situationen, vilket
uttrycks 1 ldrarnas forsok att dd& och da motsdga barnen i att ”du ar visst
duktig”. Brister i kommunikationen och samspelet mellan barn och ldrare ar
patagliga. Ett monster i att inte duga och en vuxeninitierad situation, dér barns
delaktighet i mindre grad lyfts fram — omedvetet eller medvetet — av larare &r
tydligt.

Barnens osdkerhet handlar d&ven om att vara orolig for att gora fel. Monstret
ar lika tydligt som 1 monstret dir barn erfar att de inte duger, men har en mer
uttalad betoning pa ritt eller fel. For att finga barnens intresse maste det
finnas en delaktighet och kommunikation som ser till barnens erfarande
utifrdn barnens perspektiv (Williams 2001; Ahlberg, 2001a, 2001b; Johansson
& Pramling Samuelsson, 2003) om inte uppgiften skall bli ointressant, trikig
och svar. Denna delaktighet dr inte mérkbart i samlingssituationen. Fragor av
karaktdren, varfor blir uppgiften fel, behover uppgiften verkligen vara ritt,
finns det andra sétt att géra uppgiften pa som skulle kunna fungera, eller ar
det farligt om den blir fel? Stélldes inte till barnen av de vuxna.

Ahlberg (1992, 1995) menar att vissa barn i sexarséldern kan uppskatta ett
svar fran ldraren, medan andra barn foredrar egna berdkningar vid exempelvis
matematik, da det handlar om att hitta fram till ett svar. En diskussion om hur
barnen resonerar kring innehdll och uppgift 1 forhallande till vad som erfars
som svarigheter kommuniceras 1 mindre omfattning mellan ldrare och barn 1
foreliggande studies pedagogiska samling (Pramling Samuelsson &
Mauritzson, 1997). Kommunikationen mellan barn och ldrare sker 6ver barns
huvud och ldrarnas ambition att folja ldroplanen och forbereda barnen for
grundskolan (Utbildningsdepartementet, 2006b) slar snarare tillbaka pa
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barnen sjdlva, vilket resulterar 1 att de upplever att de inte duger eller att de
presterar fel. Att erfara den egna formdgan som en svdarighet sammanfattas
enligt foljande:

e Barn visar att de inte har forstdtt intentionerna med en uppgift och kidnner
sig otillrackliga 1 forhéllande till sig sjdlva och sina klasskamrater i fraga
om vad de kan uppnd. Att prestera blir pd detta sétt svarare, nir erfarandet
handlar om att inte duga.

e Barn erfar den egna formagan som en svérighet i en vuxeninitierad
situation, dir barns delaktighet, kommunikation och samspel uppmark-
sammas 1 mindre grad.

e Liarare visar att de dr mer eller mindre medvetna om hur barn erfar en
larandesituation sdsom den pedagogiska samlingen.

Att erfara uppgiften som en svarighet

Att erfara uppgiften som en svarighet handlar bland annat om att barnen erfar
att ldraren inte forstar uppgiftens svarighet. Handlingsmonstret visar att
lararna har intentionen med att barnen skall klara uppgiften. Lararna wvill
hjdlpa barnen genom att fa dem att inte fokusera pa svarigheter (Ahlberg,
1999). Barnen fokuserar likavél pd svarigheter, vilket visar att de inte har
samma utgangspunkt som ldrarna. Att ha en utgdngspunkt, dar barn ar olika
men 4ndd kompetenta 1 ldrandesituationen &r utgdngspunkten 1 bade
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003)
och det kommunikativt relationsinriktade perspektivet (Ahlberg 2001a,
2001b).

Utgangspunkten, att barn ar kompetenta men dnda olika, gér ansprak pa larare
som dr kompetenta 1 forhallningssittet till barns olikheter och 4r insatta i
barns olika sédtt att tdnka (Ahlberg, 1999, 2007b; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 1999/2006). Nar larare inte forstar hur barn tinker kring varfor en
uppgift erfars som svér, handlar det om kommunikativa problem mellan barn
och liarare. Barnen ar Overtygade att den vuxne inte forstar hur de erfar
uppgiften och att uppgiften kan vara svar. Aven om barnen klart visar sitt
missnoje for sina klasskamrater och ldrare genom att kommentera vad som é&r
svarigheter 1 uppgiften, ar kommunikationen och samspelet (Mead, 1934/-
1967) mellan barn och ldrare inte till fordel for barnen nér svarigheterna inte
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uppfattas pd samma sétt av ldrarna. Om barnen erfar uppgiften som en
svarighet, dr dessa barnens genuina upplevelser, oavsett vad ldrarna definierar
som svarigheter. Hur svérigheter definieras av ldrare blir pd detta sitt
betydelsefullt mot bakgrund av barns erfarande. Om svérigheter inte ses som
svarigheter av ldrare utifrdn barns perspektiv och tas pa allvar blir det ocksé
svarare att finna en I6sning som gagnar barns ldrande (Ahlberg, 2007a;
Johansson & Pramling Samuelsson, 2003).

Att erfara sig som mindre delaktig i uppgiften visar pa ett handlingsmdnster
som betyder att barnen har sdmre mojligheter att péverka sin situation.
Svarigheten ligger 1 uppgiften, men delaktigheten (Ahlberg, 1999) spelar roll
for erfarandet av svérigheten. Att barnen inte erfar sig som delaktiga, handlar
om barns och ldrares olika sitt att hantera ldrandesituationen. Lédrarna ger
uttryck for att de inte utgir fran barns perspektiv och barns olika sitt att
fundera pa hur en uppgift kan genomféras. Om man inte utgar fran barns
perspektiv skapas samtidigt ett dilemma, dd det handlar om att tolka de
handlingar som barnen enligt Mead (1934/1967) visar med olika symboler.

Barnens egen vetskap om att uppgiften gar att utfora pd annat (olika) sétt ar 1
linje med vad empirisk forskning ocksd visar (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 1999/2006). Ett exempel &dr ndr ett barn utifrdn den pedagogiska
samlingen berittar “alla ska trdna sidger froken...med den lilla ndlen...sd vi
far inte ha en stor nal...fast det vill jag...det blir ju béttre da”. Barnens idéer
och perspektiv tas inte pa allvar. Utifran barnens perspektiv kan de inte forstd
varfor de skall anvinda en nal som &r svar att anvianda, nir det finns enklare
alternativ for att klara uppgiften. Utifrdn barnens sétt att se, vill de inte heller
arbeta med nagot som kraver extra arbete. Lararna, & andra sidan, efterstravar
att genomfora en uppgift som trdnar finmotoriken, vilket inte harmonierar
med barnens mojligheter att sjdlva f4 bli delaktiga i sitt eget lirande och
resonera kring vad som &r svart och hur en uppgift kan utféras (Ahlberg,
1999; Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999).

D4 barnen inte forstdar ldrarnas instruktioner véllar detta svarigheter. De
vuxna dr 1 mindre grad medvetna om att barnen inte forstar instruktioner om
uppgiftens genomférande. Darmed forsvaras hjdlpen ur svérigheterna. Barnen
ar osdkra pa hur de skall handla och gors inte delaktiga i den aktuella
situationen (Ahlberg, 1999). Barn och liarare samspelar inte med varandra
eftersom uppgiften formedlas genom instruktioner. Utifrdin Meads
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(1934/1967) resonemang blir barnet en individ genom kommunikation 1
samspel med andra barn och vuxna, dvs. genom dess handlingar. Barnet
tainker med hjdlp av symboler, vilka kommuniceras i samspelet. Eftersom
barnen inte far mojligheter att vara delaktiga 1 samspelet och ldrande-
situationen, blir de heller inte delaktiga i sitt eget ldrande, d& innehdll och
uppgift inte tydliggdrs. Svérigheter som barnen erfar, blir svarare att ta sig ur
nér de inte kan kommunicera kring uppgifterna med ldraren. Utifrdn barnens
perspektiv kan situationen verka problematisk, dd grunden dr att kunna forsta
en instruktion pa ett betryggande sétt 1 fraga om att mota olika sitt att tinka
kring innehéll och uppgift (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Foljande monster dr signifikativa avseende att erfara uppgiften som en
svdrighet:

e Barn erfar svdrigheter med uppgifter, men det &r delaktighet, samspel och
kommunikation som spelar en betydande roll for erfarandet av svarig-
heten.

e Barn erfar uppgiften som en svarighet i en vuxeninitierad situation, dér
barns delaktighet, kommunikation och samspel uppmérksammas i mindre
grad.

e Barn och ldrare samspelar inte med varandra eftersom uppgifter formedlas
genom instruktioner. Eftersom barnen inte ar delaktiga i ldrande-
situationen/samlingssituationen, blir de heller inte delaktiga 1 sitt eget
larande, da innehall och uppgift inte tydliggors.

e Lirares vilja ar att hjdlpa barnen ur svarigheter, ha intentioner att barnen
skall klara uppgiften, men uppméirksammar inte vad barn erfar som
svarigheter.

Att sOka hjalp vid svarigheter

Nir barnen soker hjidlp vid svarigheter ar det av klasskamrater och ldrare.
Svarigheter som erfars i vardagen ar inte ndgot markligt 1 sig, men att finna pa
handlingar fOr att initiera dolt samarbete och ga runt regler och normer, visar
pa hur barnen vill komma ur svarigheter. Ett exempel dr Hjalmar som sitter
bakom Hugo, bojer sig fram till honom och fragar “var ar du?” Hugo véander
sig om, tittar sig omkring och ricker dver sin bok till Hjalmar. Detta exempel
ar en av de situationer som visar pa barns monster att initiera ett dolt
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samarbete som inte vuxna dr delaktiga 1 (Ahlberg, 1999). Barnen initierar dolt
samarbete med forhoppningen att den vuxne inte dr medveten om deras
handlingar. Barnen vet vad som ér tillatet och inte tilldtet och viljer da att
finna sig egna vagar ur en svarighet. Det ligger ocksa en viss spanning 1 att
initiera dolt samarbete och i1 forhoppningen att den vuxne inte uppticker
handlingen. Nér handlingen genom symboler dr tydlig, dr det litt att som
larare tyda den (Mead, 1934/1967). Hur larare forhéller sig till handlingen blir
1 nésta steg betydelsefullt om inte svarigheten skall kvarsta pd grund av att det
inte fors ndgon dppen kommunikation kring innehdll och uppgift och vad som
kan vara en svarighet.

Barnens kommunikation sinsemellan genom knackningar i ryggen och
viskningar, visar pd hur barnen forsoker finna vagar ur en svarighet (Ahlberg,
1999). Om inte en 6ppen kommunikation sker gar barnen miste om samspelet
med klasskamrater i samband med en svarighet (Mead, 1934/1967). Fragan ar
forstds om och varfor barnen behdver initiera dolt samarbete nér ldrarna dnda
ar medvetna om deras handlingar? Spanningsmomentet, att gora nagot dolt &r
en spannande handling oavsett om barnen 4r medvetna om ldrarnas upp-
mairksambhet eller inte betrdffande deras forehavanden.

Barn som ftar hjilp av ett utvalt barn som anses kunna erhaller fordelar
genom att de inte behover vénta pa sin tur. Det finns ett monster i att de barn
som hjédlper andra barn, inte ser sig som hjilpare. Varfor barnen inte ser sig
som hjdlpare dr mojligtvis att de, liksom de Ovriga barnen ocksd erfar
svarigheter. Det finns alltid nidgot barn som &ar duktigare i den aktuella
situationen och som kan agera som hjélpare d& ldrarna hjédlper andra barn.
Barnen blir ocksd delaktiga 1 varandras ldarande (Ahlberg m.fl., 2005;
Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001), men pé olika villkor —
som hjdlpmottagare eller som hjdlpare. Hur barnen véljer att handla sétter
samlingssituationen ramar for. Ramarna dr dock relativt vida och tillatande,
vilket medfor att barnen sjdlva avgor vilka barn som dr hjélpare respektive
hjilpmottagare.

Om barnen har ldrarnas tysta medgivande, kan detta ockséd betyda att ldrarna
ar positiva till att barn handlar som hjdlpare. Barn som ar duktiga utifran
utgdngspunkten om att de kan bokstidver och siffror, kan samtidigt hjélpa
andra barn ur svarigheter kortsidigt. Utifran ett ldngre perspektiv dr det dock
betydelsefullt att lararen finns med och hjilper barnen att hantera svarigheter.
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Det samspel (Mead, 1934/1967) som forekommer mellan barnen nér vissa
utvalda barn hjilper andra barn kan frimja samarbete mellan barnen
(Williams, 2000; Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001).

Att vilja ha ldrarens tillginglighet skiljer sig fran de situationer dir barnen
initierar dolt samarbete, eller tar hjdlp av ett utvalt barn som anses kunna.
Barnen i1 denna handling samarbetar i mindre grad med varandra och 6nskar
de vuxnas hjélp och tillgidnglighet sa fort en svérighet upptrader. Det finns
samtidigt ett dmsesidigt forhdllande mellan barn och ldrare, dér barnen vet att
de far hjdlp, utan att sjélva ha behovt fundera 6ver svaret pd en fraga. Léararna
tolkar snabbt barnens handlingar och symboler (Mead, 1934/1967) och ger
barnen svar omedelbart. Calle exempelvis, far en frdga om tva ord, sol och
ros, som skall sidttas samman till ett ord. Han funderar inte utan visar genom
att med bedjande blick sdga “Froken!” Det ar litt att som lérare tolka en
bedjande blick som ett omedelbart behov av hjélp pa grund av att en svérighet
foreligger.

I denna studie handlar 6nskan om ldrarnas tillgénglighet om ett monster dar
barnen inte 1 nigon storre beméirkelse fir reflektera och diskutera kring en
uppgift (Ahlberg, 2001a, 2001b). Att ge barnen snabba svar utan att de
erbjuds olika sitt att tinka kring ett innehall, hjdlper dem inte pa langre sikt ur
svarigheter (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg,
2001a, 2001b). Hur barn skall kunna utveckla samarbete 1 ett samspel med
varandra nir de inte fir mojligheter att kommunicera sina tankar blir
problematiskt. For att vara delaktig i en samspelssituation och for att en
dialog mellan barn skall bli mojlig, forutsitts att fler barn deltar och att
samspelssituationen utvecklas. At vilja ha ldrarens tillgdnglighet handlar om
en situation dér innehdllet inte kommuniceras eller lyfts fram for reflektion.
Svérigheter kan inte heller lyftas 1 en situation som inte &r Oppen for
reflektion.

Ibland &r barnen varandras ldrare — barn hjdlper barn och svarigheter kan
underldttas ndr barnen tillsammans hjilper varandra (Williams, 2001;
Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Att vara varandras lirare
ar en positiv handling for barnen. Barnens mdl med sina handlingar kan sigas
vara dndamalsstyrda enligt Meads (1934/1967) resonemang. Det ér tydligt att
handlingen har ett bestdmt syfte — att bli béattre pa uppgiften, samt att forsoka
forstd uppgiften.
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Barnen ér inforstddda med att de kan hjilpa varandra och de bade berdmmer
och réttar varandra pd ett konstruktivt sétt. Att barnen inte tar ndgon kontakt
med ldrarna i en hjdlpsituation, behdver inte betyda att ldrarna inte upp-
marksammar barnen och hjélper dem ur svérigheter. Det ar tydligt att barnen
har roligt nér de hjdlper varandra med uppgifterna, vilket ocksé samtidigt blir
en hjilp ur svérigheter. Att barnen trivs och har roligt i samband med en
uppgift ér inte alltid liktydigt med att uppgiften erfars som létt. Lorentz och
Magnus ér ett exempel pd hur barnen resonerar, ”vi arbetar tillsammans nér
det e svart/.../vi jobbar ihop...ja, nir de e svéra grejer”. Vad och hur barnen
tanker kring ett innehdll lyfts fram av barnen sjélva. Svérigheter som barnen
erfar 1 mer eller mindre omfattning diskuteras utifrdn olika sdtt att erfara ett
innehdll och 16sa en uppgift (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999;
Ahlberg, 1999; Williams & Pramling Samuelsson, 2000). Barnen har roligt
nir de arbetar med en uppgift, vilken erfars som mindre svir och samtidigt
som mindre trakig. Ett samband urskiljs ofta mellan svart och trakigt enligt
forskningen (Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1995), &ven om barnen i
denna studie inte uttrycker sambandet tydligt i sitt ordval. Pramling, Klerfelt
och Williams Graneld (1995) menar att svérighetsgraden oftast sammanfaller
med intresse for uppgiften, dmnet eller aktiviteten. Om négot &r roligt vécks
barnens intresse och om nagot ar svért blir det ocksé ofta trakigt. Monstret nér
barn soker hjdlp vid svarigheter ssmmanfattas enligt foljande:

e Barn har ett mal med sina handlingar. De har roligt nir de hjidlper varandra
med uppgifter, vilket samtidigt blir en hjélp till sjalvhjilp ur svarigheter.

e Barns handlingar dr att vara varandras larare. Det 4r en positiv handling for
barnen. Handlingen har bestimda syften for barnen: att bli béttre pa
uppgiften samt att forsdka forsta uppgiften.

Att protestera vid svarigheter

Protesten som handling blir tydlig da barnen erfar en svarighet. Att protestera
kan givetvis goras pd varierande sétt. At ldmna den gemensamma aktiviteten,
ar ett av barnens sétt att protestera och ett monster att hantera svérigheter.
Samspelet och kommunikationen mellan barn och ldrare brister uppen-
barligen, di protesten tar form. Barnen blir inte delaktiga i samspels- och
larandesituationer och far simre mdjligheter att lira sig att ta hiansyn och
lyssna till varandra (Ahlberg, 2001a, 2001b). De vuxna foljer inte upp den
situation som orsakar protesten med forfragningar, forklaringar eller samtal
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om vad som har hédnt och varfor barnen exempelvis lamnar den gemensamma
aktiviteten. Ndr barn ldmnar en gemensam aktivitet stdr handlingen oftast for
missndje och besvikelse dver att nagot inte dr bra. Vad som orsakar protesten
skulle kunna anvindas till en diskussion om att ta ndgon annans perspektiv
eller attityd (Mead, 1934/1967).

Enligt Pramling Samuelsson och Mauritzson (1997) hdjs nivan pé aktiviteten
ndr barnen samspelar med en lérare, men endast i direkt samspel. Vid samspel
med andra barn, i par eller i mindre grupp, forekommer ocksa en hogre
kognitiv utmaning i form av aktiviteter som kéinns meningsfulla i jamforelse
med da barn arbetar ensamma. Forskarna papekar vikten av att barn har
mdjlighet till egen kontroll dir de kénner att de kan klara uppgiften. I
foreliggande studie upplever barnen inte att de klarar av eller har kontroll 6ver
en uppgift dd de ldmnar den gemensamma aktiviteten. Protesten dr en flykt
undan en svar uppgift 1 en svar situation. Hur paverkar sjilva situationen
protestens verkan? Situationens roll dr betydelsefull och ger underlag for hur
protesten kommer till uttryck.

Att trotsa givna eller oskrivna regler ar for barnen patagligt. I samlings-
situationen ar barnen medvetna om nir de trotsar regler, vilket ar ett redskap
for dem att komma ur svérigheter. De trotsar inte bara regler 1 hur en uppgift
skall genomfOras, utan protesterar ocksd mot rddande arbetssitt och
arbetsformer (Utbildningsdepartementet, 2006b) genom att avligsna sig och
gora andra aktiviteter som ér forbjudna, exempelvis att tvitta penslar nér detta
inte 4r tillatet eller prata med andra barn. De vuxna har intentioner som de vill
folja vad giller undervisningens innehéll, vilket dock har svarigheter att
forankras 1 barnens erfarenhetsvérld, eftersom barnen sjdlva inte erfar sig som
delaktiga 1 samlingssituationen (Ahlberg, m.fl., 2002). Vad som foljer ar att
barnen trotsar regler i protest. Protesten blir samtidigt ett redskap i1 handlingen
som dr tydlig 1 sitt budskap — att ndgonting i situationen inte ar bra. Hur den
vuxne tolkar barnens handling blir da betydelsefullt, mot bakgrund av vad
barnen formedlar genom sina handlingar (Mead, 1934/1967).

Det ér 1 sig en protest mot de vuxnas makt och regler att barnen véljer att
trotsa givna eller oskrivna regler. Ménga génger utgir ldrare fran ett
vuxenperspektiv med avseende pa hur barn lir sig och vad som é&r viktigt och
intressant for barn att ldra (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003). Nér
regler dr oskrivna, kan de beskrivas som alla de forbud géllandes vad barn far
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gora och inte far géra — reglerna dr inte tydliga och inte beskrivna eller
forklarade av ldararna. Oavsett om reglerna dr givna eller oskrivna, trotsar
barnen dem som ett bevis pa att samlingssituationen erfars som mindre
betryggande.

Nér barn ger utlopp for en mer dold protest, sker detta pa ett sitt som inte
alltid uppmirksammas av ldrarna som just en protest. Utifrdn barnens
perspektiv protesterar de mot uppgiften och samlingssituationen som de inte
ar delaktiga i (Ahlberg, 2001a, 2001b). Uppgiften blir pé sa sitt problematisk
ndr en instruktion inte kan uppfattas som tydlig och barnen inte blir hjdlpta ur
svarigheterna. Ahlberg (1992, 1995) menar att barn uppvisar stor variation
och mangfald i sitt att tdnka kring hur exempelvis ett matematiskt problem
kan losas. Att ta sig ur en svarighet som ingar i en situation som barnen inte
forstar ar svart i sig. Brist pd samspel och kommunikation mellan barn och
larare, samt brist pa mojligheter till delaktighet frdn barnens sida, skapar
problem och protesten blir dold, nir barnen inte vagar visa vad de erfar som
svarigheter (Mead, 1934/1967; Ahlberg, m.fl., 2003; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). Att som ldrare upptidcka barnens dolda protester,
handlar om att vara lyhord for barns signaler i samlingssituationen. Utifran
studiens teoretiska utgdngspunkter (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003, Ahlberg, 2007a, 2007b; Mead, 1934/1967) framhalls vikten
av samspelets och kommunikationens betydelse for barn och lirare, dér varje
enskilt barns tankar och erfarenheter bor komma till uttryck. Nér barn
protesterar dolt, blir deras tankar och erfarenheter mindre synliga for ldrarna,
vilket missgynnar barns intresse och lust att ldra. Den dolda protesten forblir
dold nér barn och lirare inte mots 1 kommunikation och samspel.

Barn kan ocksé protestera trots Idrares ndrvaro. Protesten visar pd barnens
osdkerhet kring uppgiften och att de inte riktigt har forstatt vad lirarna menar.
Barnen erfar att de inte blir hjdlpta ur svdrigheterna och protesten blir deras
vig ut ur den uppkomna situationen. Aven om det forekommer ett samspel
och en kommunikation mellan barn och larare, erfar barnen att lararna inte
forstar vad som ar svart for dem (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003; Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967). En frdga dr dock om barnen
blir hjdlpta ur svérigheterna nédr de sjdlva inte erfar sig som hjilpta. Det ar
tydligt att det foreligger problem 1 kommunikationen mellan barn och lérare.
Hur barnen hanterar samlingssituationen och ldrarnas visade intresse, vicker
fragor. I kommunikationen nér ldrarna barnen till en viss gréns, men inte fullt
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ut. Svérigheter blir pad s& sitt ett problem som inte lyfts fram i kom-
munikationen mellan ldrare och barn. Ett visat intresse fran ldrarna hanteras
av barnen som om intresset inte har nagon storre tyngd betrdffande forstaelse
av svarigheter. Protesten blir dd en handling for barnen att ta till. Monstret
inom protestens olika handlingar i samband med svéarigheter tar sig foljande
uttryck:

e Barn trotsar regler i protest, di de inte upplever sig som delaktiga i
samspels- och ldrandesituationer. De trotsar inte bara regler om hur en
uppgift skall genomforas, utan protesterar ocksa mot rddande arbetssitt
och arbetsformer.

e Barn handlar utifrdn att uppgiften erfars som problematisk nér en
instruktion inte uppfattas som tydlig. Protesten blir ett sitt att komma ur
den uppkomna svarigheten.

e Lidrare foljer inte upp den situation som orsakar protesten med for-
frdgningar, forklaringar eller samtal om vad som har hidnt och varfor
barnen protesterar.

e Lérare har intentioner vad giller den pedagogiska samlingens innehéll och
mal men har svérigheter att forankra detta i barnens erfarenhetsvérld.

Att anvanda leken som redskap for att hantera
svarigheter

Att smygleka vid svarigheter — att initiera forbjuden lek, ar for barnen anvéind-
bart ndr de moter en svérighet 1 den pedagogiska samlingen. Barn ar
uppfinningsrika i den bemérkelsen att de smyger med att de vill leka och vet
att de inte kan leka nér de vill. Leken ger barn mojligheter att erdvra vérlden,
samt frimjar barns utveckling och ldarande, menar Doverborg och Pramling
Samuelsson (1999). Leken stimulerar dven spraket, samt det matematiska
tankandet. Vad som dr pafallande 1 foreliggande studie, ar barnens egna idéer
om hur de skall handla for att komma ur en svérighet. Barnen véntar inte pa
att det skall bli tillitet att leka. De ar delaktiga 1 varandras situation nér de
smygleker (Ahlberg, 2001a, 2001b; Johansson och Pramling Samuelsson,
2002). "Titta Oskar vad jag har gjort!” sdger Othelia till Oskar och haller upp
sitt flygplan, vikt av papper. Othelias lekglddje smittar av sig pd flera andra
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barn. De dr 1 leken och har i just den stunden lagt svarigheter bakom sig. Hur
barnen anvénder leken som handlingsredskap att hantera svérigheter kan
forklaras med hur de erfar uppgiften och i vilket sammanhang uppgiften
ingar.

Ar delaktigheten och samspelet meningsfullt, erfars uppgiften som mindre
svar. Ett samspel som skulle kunna hjdlpa barnen ur svarigheter forekommer 1
mindre grad mellan ldrare och barn, diremot forekommer ett samspel
sinsemellan barnen 1 initierandet av den forbjudna leken (Mead, 1934/1967).
Att smygleka vid svérigheter &r inte bara en metod for barn att komma ifran
svarigheter, utan dven ett sdtt att utrycka fantasi och kreativitet. Barns
smyglek gor ansprdk pad fantasi och kreativitet, vilket dr ett inslag i den
forbjudna leken (Johansson & Pramling Samuelsson, 2002, 2006). Den
torbjudna leken innehéller flera planeringssteg for barnen eftersom den inte dr
tillaten och dessutom forekommer i skymundan. Barnen far fundera ut hur de
ska undgad upptickt, samt vilka klasskamrater som ska fa lekinviter. Den
kreativitet som barnen anvidnder nér de initierar forbjuden lek dr samtidigt en
hjdlp att hantera svérigheter. Indirekt ldr sig barnen planera och anvinda
strategier som ger dem redskap 1 motet med andra svarigheter.

Da barnen oppet visar vilja till lek, men inte far leka, handlar det for barnen
om en situation som erfars som svar och som de vill ta sig ur. Situationen dr
varken rolig eller intressant for barnen och de visar Oppet for andra
klasskamrater och ldrare att de vill leka. Ett exempel &r nér Pelle 1 intervjun
forklarar lekens betydelse med att sdga ’det e mycket roligare dn att jobba”.
Att barnen anser lek som roligare bottnar inte enbart i a#f arbeta med
uppgiften, utan ocksd Aur den ar utformad och presenterad av lararen. En
uppgift kan vara trakig och svar, men édven trédkig och létt. Enligt Ahlberg
m.fl. (2005) ar det viktigt att undervisningen anpassas till det enskilda barnet
och dess mojlighet att lara. Att barnens intresse 1 foreliggande studie riktas
mot leken &r 1 sig inte mirkvérdigt nér undervisningen erfars som ointressant
och uppgiften som svar. Vad som skiljer sig fran samlingssituationer dar
leken ar mer tillditande, dr ldrarnas forhallningssitt till lekens betydelse.
Léararnas forhallningssétt till leken ar konsekvent 1 den bemirkelsen att inget
barn far leka oavsett vad som hédnder 1 den pedagogiska samlingen.

Det kan 1 sig vara forstaeligt, ndr det handlar om en strukturerad samlings-
verksamhet, att barnen inte har tillatelse att leka nir de sjdlva vill. Den
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pedagogiska samlingen préaglas dock av vildigt lite mojligheter till delaktighet
och ldrande (Ahlberg, 1999; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003). Kommunikationen fran ldrare till barn gar ut pa att formedla
betydelsen av att arbeta fardigt forst, vilket samtidigt medfor att leken inte
anvands som redskap att hantera svérigheter 1 undervisningssyfte. Handlingen
frén ldrarna ar tydlig avseende vilka regler som géller (Mead, 1934/1967).
Beloningen, leken, kommer nér uppgiften ar fardigarbetad, men barnen hjilps
inte ur svarigheterna. Struktur och ordning anses som viktiga i genomforandet
av innehall och arbetssitt enligt forskoleklassens ldroplan Lpo 94 (Utbild-
ningsdepartementet, 2006b). Att forena struktur och ordning med ett arbets-
sdtt som utgar frin barnens perspektiv visar sig vara problematiskt for lararna
(Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).

Nér enbart vissa barn far leka, forekommer som 1 beskrivningen ovan en
beloning i1 form av lek nédr en uppgift dr fardigarbetad. Att vissa barn far leka
mer dn andra, beror pa hur barnen arbetar med uppgiften och om behovet av
lek anses vara mer eller mindre viktigt for respektive barn. Nir etf barn ges
mer tid till lek &n andra barn, syns ett monster i och med att barnet av den
vuxne anses vara i behov av extra tid. Att vissa barn far leka och andra inte,
handlar for ldrarna om att halla ordningen och samtidigt ge de barn som anses
ha storst behov av rorelse, mojlighet att fa springa av sig i leken inom en viss
bestimd tidsram. De barn som anses ha storst behov av lek, uppfattas som
stokiga och okoncentrerade 1 samband med stillasittande arbetsuppgifter. De
barn som fér springa av sig kan bli hjdlpta kortsiktigt ur svarigheter, men pa
langre sikt behdvs ett arbetssdtt som fingar alla barns intresse (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 1999).

Négon delaktighet fran barnens sida nér det handlar om att paverka innehall
arbetssitt och arbetsformer ser inte ut att forekomma (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg m.fl., 2003). Barnen ges ingen mdjlighet
till samarbete kring vare sig uppgifter eller lek 1 en situation som inte frimjar
samspelet och delaktigheten. Utifrdn ett perspektiv pd lek, dar lek betraktas
som ett sétt att forstd sin omvirld, fir barnen sdmre gehor for att komma ur
svarigheter (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Leken ger
barn mdjligheter att ta andra barns attityd/perspektiv 1 en lek- och ldrande-
situation och frimjar pd sa vis forstéelsen for andra barns olika sétt att handla
(Mead, 1934/1967).
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Nér vissa barn far mer utrymme till lek, ger detta signaler till andra barn 1
klassen vad som giller for att vara ett av de barn som far leka. Studien visar
att leken efterstravas, dven om den far existera inom en bestimd tidsram. Ett
tydligt monster ar att barn gérna vill leka, men viljer bort leken, eftersom det
ar brakiga barn som far mdjligheter till lek under samlingssituationen och
duktiga barn far anvinda rasten till att leka. Bakgrunden till lekmojligheter ar
pa sd sitt olika for barn. Att anvdnda leken som redskap att hantera
svarigheter blir for barnen snarare en 6nskan &n nagot som gér att realisera i
praktiken. En jamforelse kan goras med Johansson och Pramling Samuelsson
(2006), huruvida lek &r i forgrunden eller 1 bakgrunden for ldrarnas menings-
skapande och det dilemma som ldrare manga ganger mdter 1 arbetet med att
integrera lek och larande.

Att dppet visa vilja till lek och fa leka visar att lek dr tilliten av ldrarna.
Barnens vilja till lek bekréftas av ldrarna da de tolkar de symboler som barnen
formedlar (Mead, 1934/1967). 1 kommunikationen mellan barn och lirare/-
barn (Ahlberg, 2001a, 2001b), uttrycks en forstaelse for barnens 6nskan om
lek. Da flickorna Susanne och Sofia erfar uppgiften som en svérighet sdger de
forst till varandra “skall vi frdga froken om vi far g& och leka med véara
dockor?” ”Du (Sofia) och Susanna kan leka den stund som ar kvar”, svarar
lararen och deras lekhandling blir bekridftad av den vuxne. For Sofia och
Susanna dr det en positiv upplevelse att ldraren forstar dem, hur de funderar
kring varfor de vill leka och vilken betydelse leken har for dem.

Det framgar att barnens handlingar for att ta sig ur svarigheter ar att vilja leka.
De kommunicerar forst med varandra, innan de fragar lirarna om att fa gé
ifrdn och leka. Likasd handlar ldrarna genom att ge barnen mdjligheter att
leka. Vad som kan mérkas &r barnens glidje Gver att ldrarna forstar deras
onskan om lek. Lek ar en viktig del 1 larandeprocessen, menar Johansson och
Pramling Samuelsson (2002) men anvinds dock inte av ldrarna 1 studien som
en integrerad del i1 lirandet, utan blir snarare ett avbrott i arbetet med
uppgiften. Svérigheter 1 en uppgift blir pd detta sétt inte heller problemati-
serad av lédrare, sd att barn ldr sig se olika sitt att tinka kring svarigheter. Att
komma ur svarigheter handlar samtidigt om att lira sig olika sitt att losa
svarigheter med hjilp av samspel, kommunikation och delaktighet, vilket
stimulerar till problemlésning och ldarande. Nir barnen blir bekréftade 1 sin
lust att leka skapas ett dmsesidigt fortroende mellan barn och vuxen. Barnen
vet att ldrarna forstir dem och de kédnner sig delaktiga i samspelet och
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kommunikationen. Monstret blir tydligt som att lararna tolkar barns hand-
lingar och symboler utifrdn vad barnen avser (Mead, 1934/1967).

Ytterligare ett sétt att anvénda leken som redskap ar att inte vaga visa vilja till
lek, men ha en underliggande onskan om lek. I denna handling uttrycks syftet
med leken fran ldrarnas sida vara en beloning eller en beloning nér en uppgift
genomforts eller nir barnen inte forstar en svar uppgift. Att som ldrare ha en
ambition att hjidlpa barnen ur svérigheter kan vara en anledning till att
uppmuntra dem till lek i samband med eller efter en genomford uppgift. Frdn
barnens perspektiv blir detta problematiskt ndr budskapet &r tvetydigt. Ska de
arbeta med sina uppgifter eller ar det tillatet att leka? Lararna visar att de ger
dubbla budskap och barnen blir osdkra pad vad som egentligen forvéntas av
dem.

Barnen uppfattar leken som en beloning, men med en baksida — att arbeta
hemma med uppgifter som inte hinns med i1 den pedagogiska samlingen. De
upplever att arbetstiden maéste tas igen senare, eftersom leken stjdl tid fran
uppgiften och inte anses som forenlig med ldrande (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2006). Barnens
handlingar for att komma ur svarigheter blir att arbeta med sina uppgifter,
samtidigt som det blir ett krav som barnen lidgger pa sig sjdlva — uppgift eller
lek. Barnen dr medvetna om vad som giller 1 samlingssituationen och har
egentligen inte ndgon valsituation. Den underliggande 6nskan om att fa leka
fir just bli en Onskan, d& samspelet mellan barn och ldrare/barn inte
forekommer 1 nagon storre omfattning (Mead, 1934/1967). En inbjudan till
delaktighet forekommer dock fran ldrarnas sida men utvecklas inte vidare, da
barnen inte tar emot erbjudandet (Ahlberg, 2001a, 2001b). Monstret, hur barn
sammantaget anvdnder leken som redskap att hantera svérigheter, visar sig
enligt foljande:

e Barn erfar att det dr roligare att leka dn att arbeta med en uppgift. Hur
barnen resonerar kring leken och svérigheter med uppgiften, bottnar 1
uppgiftens utformning och hur den ér forklarad av lararen.

e Barn far leka tidvis och ibland far enbart vissa barn leka. Hur barnen

arbetar med uppgiften, avgér om behovet av lek anses vara mer eller
mindre viktigt hos respektive barn, enligt lararna.
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e Barn vill girna leka, men véljer bort leken, eftersom det dr brakiga barn
som far mdjligheter till lek under samlingssituationen och duktiga barn fér
anvinda rasten till att leka.

e Barn som visar att de vill leka, uppfattas som stokiga och okoncentrerade i
samband med stillasittande arbetsuppgifter.

e Lirare ger lek som en beloning nér barn presterat nagot eller ar fardiga
med sina uppgifter.

Sammanfattande reflektioner och analys

Sammantaget visar analysen pd vad barn pa en kollektiv nivd erfar som
svarigheter och hur de hanterar svérigheter. Olika sitt att erfara och hantera
svarigheter visar sig genom barnens olika handlingar 1 samspelet med vuxna
och andra barn. Det dr ndr samspelet, kommunikationen och delaktigheten
mellan ldrare, barn och uppgift 1 den pedagogiska samlingssituationen brister,
som svdarigheter visar sig. Pramling Samuelsson och Mauritzson (1997) menar
att en aktiv vuxen som samspelar med sexaringen pa dess villkor och
forutsittningar dr den basta lararen ett barn kan ha.

Resultatet 1 foreliggande studie visar att barnens perspektiv inte blir upp-
marksammat 1 tillricklig omfattning inom samspelet. Kommunikationen far
mindre utrymme och barnens delaktighet blir till stora delar begrinsad.
Barnens uppfattning om sig sjdlva vad géller sjdlvkéinsla och férmaga att ldra
blir inte bemoétt utifrdn barnens perspektiv 1 onskvérd grad. For att barnens
erfarenhetsvirld och perspektiv skall kunna tas tillvara, handlar det enligt
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003), ménga génger om den
kritiska skdrningspunkten (s. 15) som relationen mellan barns och vuxnas
varldar utgor, nér det giller utrymme 1 en pedagogisk verksamhet.

Den samlade analytiska beskrivningen utifrdn de tre teoretiska utgangs-
punkterna (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, Ahlberg, 2001a,
2001b; Mead, 1934/1967) visar att barnen ofta erfar uppgiften och dess
innehéllsliga aspekter (siffror, bokstdver etc.) som en svarighet. Barn 1 fem-
till sexarsdldern kan forstd en siffra som visas for dem péd exempelvis
almanackan, menar Doverborg (1987), men vilket datum som siffran star for
har de svarigheter med att kunna forklara. I ett exempel fran foreliggande
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studie sdger Cissi “jag fick dra pd almanackan & ldsa...jag visste inte
manaden...jag vet bara min manad, nir jag fyller ar”.

Analysen visar att siffror och bokstdver eller andra detaljer orsakar
svarigheter. Om det &r bokstiver, siffror eller att fargligga innanfor en av
vuxna bestdmd linje etc. spelar mindre roll f6r flera barn i studien. De beréttar
om olika detaljer som dr svara och blandar ihop bokstidver och siffror. Barn
som erfar flera olika detaljer som svara, dr osdkra pa vad de skall ldra sig och
hur de skall gora detta. Osdkerheten hur de skall genomftra uppgiften speglar
sig 1 deras sitt att tala om uppgiften. De fOrstér inte vad, hur eller varfor de
skall gora en uppgift. Nagra barn har trots allt handlingsplaner pa hur en
uppgift kan bli ldttare att genomféra for att underldtta svarigheter
(resultatkapitel 6, delomrdde b, att erfara sig som mindre delaktig i
uppgiften). Samtliga barn knyter an till svarigheter i uppgiften samtidigt som
de vidror kringliggande faktorer sdsom samspel, kommunikation och del-
aktighet.

Nér barnen interagerar med andra barn och ldrare, handlar samspelet om att
den vuxne formedlar ett innehdll som barnen inte har kunskap om eller
forstaelse for. Barnen kan inte alltid forstd och sitta sig in 1 hur den vuxne
tanker nér det géller forklaringar kring en uppgift. Svirigheten framtrader
tydligt 1 en situation dér barn och ldrare har olika utgdngspunkter pa vad som
ar svért (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2003).

I Jjuset av studiens teoretiska utgdngspunkter visar resultaten att barns olika
satt att erfara och hantera svarigheter inte fir det utrymme som barn ger
uttryck for att de onskar (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Vad och hur barn funderar i samband med den egna formagan, uppgiften eller
handlingen (att soka hjilp, att protestera och att anvinda leken) blir i mindre
grad uppmirksammat av ldrarna, vilket framfor allt dr synligt fran en
utvecklingspedagogisk utgangspunkt.

Utifran ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv blir barns olika sitt att
erfara den egna formagan, uppgiften eller handlingen som en svérighet tydlig
eftersom en skola for alla barn &r ett mal att uppnd (Ahlberg, 2007a, 2007b;
Utbildningsdepartementet, 2006b). Svérigheter ar inte individbundna utan
uppkommer i det sammanhang som barnet ingér.
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En symbolisk interaktionisk utgangspunkt visar framfor allt pa att barns
erfarande av den egna formégan, uppgiften eller handlingen inte tolkas av
larare utifrdn vad som ar avsikten (Mead, 1934/1967). Att forstd barns
symboler/handlingar fordrar kunskap om barns erfarenhetsvéirld och om
samspels- och kommunikationsmonster. Den symboliska interaktionismen
handlar i foreliggande studie om en social process som barn deltar i genom att
kommunicera med hjdlp av symboler/handlingar.

Avslutningsvis visar de teoretiska utgangspunkterna att de enskilda teorierna
fokuserar pé savil olika aspekter som gemensamma aspekter av barns olika
sdtt att erfara och hantera svrigheter. Den gemensamma ndmnaren &r framfor
allt barns perspektiv utifran en skola for alla barn.
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DEL 4

SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION
AV STUDIEN






KAPITEL 9

DISKUSSION

I detta kapitel ger jag forst négra reflektioner kring forskningsansats, metoder
for datainsamling och analys. Dérefter foljer en sammanfattning av resultaten
1 huvuddrag utifrn de olika huvudomradena/delomrddena (barns erfarande av
svarigheter samt barns handlingar vid svarigheter). Betoningen ligger pa barns
perspektiv, vilket dr den gemensamma kidrnan och skdrningspunkten mellan
teorierna. En fordjupad diskussion kring barns perspektiv i ljuset av studiens
teoretiska utgangspunkter presenteras ddrndst samt relationen till annan
forskning. Diskussionen av studiens teoretiska utgangspunkter har for avsikt
att knyta ihop lek och ldrande samt visa pa att svarigheter kan erfaras mer
eller mindre av alla barn beroende pa hur barns delaktighet, kommunikation
och samspel ges utrymme 1 den pedagogiska samlingen. I den pedagogiska
samlingen har ldraren en viktig roll vad géller att finga barns intresse for
larande, vilket lyfts fram i diskussionen kring barns perspektiv i en skola for
alla. Kapitlet avslutas med reflektioner samt forslag pa fortsatt forskning.

Reflektioner kring forskningsansats, metoder for
datainsamling och analys

Foreliggande studie har syftat till att studera barns olika sitt att erfara och
hantera svarigheter. Fragor som har varit 1 fokus ar: Vad erfar barn som
svarigheter 1 den pedagogiska samlingen? Hur hanterar barn dessa svérig-
heter? Hur handlar barn for att komma ur svarigheter? Hur handlar larare for
att hjdlpa barn ur svarigheter? De fyra forskningsfrdgorna &r relaterade till
varandra och har betoningen péd barns erfarande och handlingar men ocksé
larares handlingar. Avsikten var forst och frimst att betona och lyfta fram
barns perspektiv genom barns egna ord och handlingar, vilka ocksa tolkats
utifran deras egna utsagor. Barns erfarande och handlingar har alltsa fatt mer
utrymme dn ldrares, da detta var studiens syfte. Det kan vara problematiskt att
gora ansprak pa att ta barns perspektiv. I denna studie dr dock ambitionen att
vara medveten om vad barn erfar som svérigheter och hur barn uttrycker detta
1 handlingar. Vid studium av barns olika sitt att erfara och hantera svarigheter
ar videoobservationer samt barnintervjuer enligt aterkopplingsmetoden (s.k.
Stimulated Recall) de datainsamlingsmetoder som nyttjats. Datainsamlings-
metoderna har flera fordelar bl.a. att barnens egna ord far komma till uttryck 1
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intervjuerna genom s.k. aterkoppling till videoobservationerna. Att fa hjélp
med att komma ihdg en héndelse via aterkoppling, medverkar till att
sdkerstélla att barnen talar om samma héndelse som jag som forskare soker
svar pa. Syftet var att fanga svérigheter, men det ar viktigt att tydliggora att
barnen inte blev patvingade att tala om svérigheter som de egentligen inte
upplevde. Sarskild forsiktighet har vidtagits nér det géiller att inte vérdera
barnens svar som mer eller mindre trovdrdiga. Frigan som d4 kan stillas &r
vilka svar som kan uppfattas som trovirdiga eller inte trovirdiga. Mot
bakgrund av barns perspektiv beaktas dock att det dr sexdringens
uppfattningar och erfarenheter som uttrycks och inte en vuxens.

Videoobservationer och barnintervjuer enligt aterkopplingsmetoden dr i denna
studie relaterade till varandra; videoobservationer utgjorde underlaget vid
aterkopplingen, vilket medverkade till att de olika forskningsmetoderna fick
en stark relation till varandra. Det &ar viktigt att vara medveten om hur en
videokamera fungerar och att intervjutekniken har betydelse for vad som
sedan analyseras och framkommer som resultat. Aterkopplingsmetoden ger
inte bara svar pa intervjupersonernas erfaranden av den pedagogiska
samlingen, utan medverkar samtidigt till ett lirandetillfille for barnet. Det
fordras en kunskap om hur barn 1 forskoledldern erfar olika ldrandesituationer
for att kunna stilla intervjufrigor som &r anpassade efter sexdringens
erfarenhet. Som tidigare anstilld pa forskola och skola och nu som
lararutbildare har yngre barns ldrande varit i fokus savil praktiskt som
teoretiskt.

Pé vilket sitt padverkas barnen av att en utomstiende kommer in i deras
klassrum, videofilmar och stéller frigor? Pa denna friga finns det forstds olika
svar (Corsaro, 1982). En viss pdverkan dr dock oundviklig i den bemérkelsen
att minniskan/barnet paverkas 1 det samspel och den kommunikation som
forekommer mellan méinniskor, ddrav en anledning till att tvd besok med
videokamera och bandspelare vidtogs innan sjdlva datainsamlingen
paborjades. Som forskare fir man fundera 6ver om den aktuella situationen
paverkas genom nirvaron och hur man pé bista sétt kan undvika att paverka
barn och vuxna. I denna studie hanterades situationen varsamt i den
bemarkelsen att jag forsokte vicka sd lite uppmérksamhet som var mojligt.
Det gillde att anpassa sig till verksamhetens rutiner samt att vara tydlig till
larare att de inte skulle &ndra rutiner och planering av teman i1 den
pedagogiska samlingen pd grund av datainsamlingen.
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Det empiriska datamaterialet dr grundat pa ett relativt stort antal barn-
intervjuer (115) och videoobservationer (20). Datamaterialet har genererat
verbal kommunikation men ocksa kommunikation som av Mead (1934/1967)
beskrivs som symboler och gester. I detta avseende har kommunikationen,
verbal, som icke-verbal varit en vésentlig faktor i samspelet mellan barn och
larare/barn och visar pd vad barn erfar som svérigheter samt hur de hanterar
svarigheter. Verbal, som icke-verbal kommunikation anvédnds ofta samtidigt
av barnen i studien. Orden fOrstirks med symboler och gester och
handlingarna blir pd sd sitt tydligare att tolka. Bade wvaliditeten och
reliabiliteten stirks ndr tolkningen av en situation underlittas. Nar barnen
enbart anvinder symboler och gester blir det darfor sérskilt angeldget att
forsoka tolka dem utifran vad barnen avser att uttrycka.

Barn som undersokningspersoner diskuteras ofta inom forskning. Det handlar
om yngre barns trovdrdighet nir de exempelvis intervjuas (Kjorholt, 1991).
Forskare inom féltet dr dock inforstddda med yngre barns formégor och att det
inte d4r omojligt att analysera videosekvenser och barnintervjuer dér yngre
barn medverkar. Den barnforskning som héller sig 1 framkanten inom
forskningsfiltet, har visat att det gar att forska bade ”pa” och "med” barn som
inte har borjat 1 grundskolan. Forskningsmetoderna har utvecklats successivt
och barns egna erfarenheter anses som viktiga (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 2000a). Valet av forfaringsséitt vid analysen av video-
observationerna och barnintervjuerna har enligt min beddmning varit fruktbar
och bidragit till kunskap som lyfter fram savél barns erfarande som barns
handlingar. I analysen av den pedagogiska samlingen har databilden fangat
vad barn erfar som svérigheter och hur de hanterar svirigheter. Analysen av
resultatet visar pa en fordjupad forstaelse av en komplex situation'’ genom att
visa pad samspelets, kommunikationens, delaktighetens samt ldrandets
betydelse for barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter.

' Situationen ar komplex pi grund av forskoleklassen som skolform och lirandeform vilken stir mitt
emellan forskolans och skolans pedagogiska traditioner (Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b).
Samlingen har ocksa traditioner att falla tillbaka pa, forst och framst frdn forskolan och tidigare former av
barnverksamhet som var mera lirandeinriktade men ocksa fran skolans mer formedlingsinriktade samlingar
(Rubinstein Reich, 1993).
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Sammanfattning och diskussion av resultaten i
huvuddrag

Barns erfarande av svarigheter i ljuset av barns perspektiv

Resultatet av analysen visar att svarigheter relateras till den egna formdgan
(A) eller uppgiften (B) och den situation som de ingar i. Om situationen &r
barninitierad eller vuxeninitierad visar sig ocksa i utfallet.

A. Barn erfar den egna formagan som en svdarighet
a. Att inte duga — att uppleva begrinsning
b. Att vara orolig for att gora fel

I huvudomrdde A handlar svarigheter om att inte duga och vara orolig for att
gora fel. Svérigheter blir personifierade, vilket kan leda till att barnen blir
dgare till sina upplevda svarigheter. Innebérden av att som vuxen i mindre
grad utgd fran barns perspektiv speglas tydligt. Framfor allt 4r detta patagligt 1
en vuxeninitierad situation dér barns delaktighet, kommunikation och samspel
1 mindre grad uppmairksammas. Ndgon skillnad mellan delomrddena a och b
vad giller att som ldrare utgd frdn barns perspektiv foreligger inte. Skillnaden
ligger snarare 1 barnens sitt att visa att de erfar svarigheter, antingen genom
att ge uttryck for att inte duga eller ge uttryck for att vara oroliga dver att gora
fel. Aven om denna skillnad ar relativt liten, dr den dock mérkbar. I del-
omrdde a forekommer en tydlig koppling mellan att tala (barnintervju) om att
inte duga och att visa med gester och symboler (videoobservation) att inte
duga. I delomrade b gor jag en liknande iakttagelse, barnen talar om sin oro
over att gora fel, likavdl som detta dr tydligt 1 deras handlingar (video-
observationerna). Konsekvenserna blir att barnen upplever att de inte bli tagna
pa allvar med vad som uppfattas som svart. De blir inte uppmérksammade 1
en for dem svar situation, vilket medfor att upplevelsen av att kunna
astadkomma ndgot som dr bra och uppskattat blir problematiskt.

Inom huvudomrdde B, illustreras barns erfarande av uppgiften som en
svarighet.

B. Barn erfar uppgiften som en svdrighet

a. Att erfara att lararen inte forstar att uppgiften ar svar
b. Att erfara sig som mindre delaktig 1 uppgiften

c. Att inte fOrsté lararens instruktioner
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Nér barn erfar svarigheter med uppgifter dr det delaktighet, samspel och
kommunikation som spelar en betydande roll for erfarandet av svarigheten.
Analysen visar att situationen ofta &r vuxeninitierad och uppgifter formedlas
genom instruktioner. Det forekommer inte nagon atskillnad mellan de tre
delomradena vad giller ldrares forhallande till barns perspektiv. Lararnas vilja
ar visserligen att hjdlpa barnen ur svérigheterna, de har intentioner att barnen
skall klara uppgiften, men uppmérksammar inte vad barnen erfar som
svarigheter. Att 1 mindre grad ta barns perspektiv som utgangspunkt ar
aterigen en gemensam faktor i de studerade ldrandesituationerna. I huvud-
omrade B, liksom i huvudomrade A framkommer att forhallandet mellan vad
barn sdger 1 intervjuerna och hur de sedan handlar &r forhallandevis
samstdmmigt (videoobservationer).

Barns handlingar i ljuset av barns perspektiv

Detta avsnitt relateras till barns handlingar och hur barn hanterar svarigheter.
Barnen séker hjdlp vid svdrigheter (A), protesterar vid svdarigheter (B) och
anvdnder leken som redskap att hantera svarigheter (C).

A. Barns handlingar dr att s6ka hjdlp vid svarigheter
a. Att initiera dolt samarbete

b. Att ta hjdlp av en jamnarig kamrat som anses kunna
c. Att vilja ha ldrarens tillganglighet

d. Att vara varandras larare — barn hjélper barn

Monstret visar att barn har ett mal med sina handlingar (a-d). Handlingen har
bestdmda syften for barnen: att bli béttre pd uppgiften samt att forsoka forsta
uppgiften. Barns perspektiv dr mer eller mindre synligt hos ldrare nédr barn
soker hjélp vid svarigheter. I delomrade a ar barns perspektiv mindre fram-
trddande 1 jamforelse med de 6vriga delomrddena, vilket kan bero pa ldrarens
torhéllningssitt till barnens initiering av samarbete. I delomrdde b fore-
kommer ett visst engagemang vad géller att uppmérksamma barnen, d&ven om
detta dr 1 mindre utstrickning. En jimforelse kan hédr goras med c-omridet,
dér analysen visar att barns perspektiv 1 viss grad existerar. Inom d-omradet
visar resultatet av analysen att ldrare har ett tydligare fokus pad barns
perspektiv samt att det finns ett samforstdnd mellan barn och larare.
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Nér barn protesterar vid svérigheter finns en tydlig koppling till att barns
perspektiv 1 mindre grad forekommer hos ldrare. Protesthandlingen visar hur
protesten tar sig uttryck i den pedagogiska samlingen.

B. Barns handlingar dr att protestera vid svdrigheter

a. Att lamna den gemensamma aktiviteten

b. Att trotsa givna eller oskrivna regler

c. Att protestera dolt

d. Att protestera trots lirarens ndrvaro — att dnska hennes nérvaro mera

Delomradena a-d illustrerar hur en protesthandling tar sig uttryck. Barnen
lamnar den gemensamma aktiviteten eller trotsar regler 1 protest, dd de inte
upplever sig som delaktiga 1 samspels- och ldrandesituationen. Analysen visar
att barns perspektiv dominerar 1 mindre grad och det forekommer inte nagon
utmirkande skillnad mellan delomréddena a-c. Inom delomrdde d blir barns
perspektiv dock synligt di ett visst samspel och en viss kommunikation
forekommer mellan barn och vuxen, eftersom det fors en dialog 1 samspelet
om de uppgifter som barnen arbetar med.

Leken representerar liksom 6vriga handlingar ett sitt att hantera svarigheter.
Hur barnen anvinder lekhandlingen ger analysen svar pa med foljande
beskrivning.

C. Barns handlingar dr att anvinda leken som redskap att hantera
svdrigheter

a. Att smygleka vid svérigheter — att initiera forbjuden lek

b. Att Oppet visa vilja till lek — att inte fa leka

c. Att oppet visa vilja till lek — att fa leka i varierande omfattning

d. Att oppet visa vilja till lek — att fa leka

e. Att inte vdga visa vilja till lek — att ha en underliggande 6nskan om lek

Barns perspektiv lyfts 1 varierande grad fram av larare nir barn pa olika sétt
anviander leken som handling. Barnen 6nskar leka, vilket &r en gemensam
onskan men moter olika motstand fran ldrarna. Inom delomrade a, b och ¢
forekommer barns perspektiv i mindre omfattning, medan delomréde d och e
pekar pa att lirare forsoker ta barns perspektiv, framfor allt vad géller
delomréde d. Varfor ldrarna 1 delomradena a, b och ¢ 1 mindre omfattning
utgdr frdn barns perspektiv kan handla om uppfattningar att lek har
svarigheter att integreras med ldrande i en skolform som forskoleklassen.
Forskoleklassen betraktas av flera ldrare som en mer skollik under-
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visningsform déir lek och larande sirskiljs; larande sker stillasittande 1
skolbénken i samband med en arbetsuppgift och lek sker pa skolgarden pé
rasten. De videofilmade samlingssituationerna visar tydligt att de vuxna inte
uppmirksammar barnens lust att leka och inte anvidnder barnens intresse for
lek 1 ldrandesituationen. Barnen forsoker ocksd pd sitt sdtt pékalla upp-
marksamhet och visa de vuxna att lek dr ndgonting som bor integreras i den
pedagogiska samlingen. Nar ldararna sérskiljer lek och ldrande ger de barnen
signaler att lek och ldrande har olika funktion och plats i forskoleklassens
pedagogiska samling, vilket kan fa till f6ljd att leken blir ndgot som varken &r
viktigt eller betydelsefullt i en ldrandesituation.

Sammanfattningsvis spelar det en vésentlig roll hur barns perspektiv beaktas i
larandesituationen (samtliga huvudomraden/delomraden). I det monster som
framkommer ar mer eller mindre franvaro av barns perspektiv en tydlig faktor
1 samspelet mellan barn och ldrare. En av slutsatserna dr att kommunika-
tionen, samspelet och delaktigheten har betydelse for hur svérigheter erfars
och hanteras i den pedagogiska samlingen. Det kommunikativa samman-
hanget dr avgorande for hur barns larande tar skepnad, vilket kan relateras till
hur svarigheter erfars i samband med att ldrandesituationen tar sig uttryck for
barnen (Ahlberg, 2001a, 2001b).

Resultatet visar att barns delaktighet till viss del medfér att de erfar
larandesituationen som mindre svér. En tdnkbar orsak kan vara att svarigheter
erfars 1 en kontext dir barnen upplever att de har inflytande och blir lyssnade
till och tagna pa allvar utifrdn deras perspektiv (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). Med utgéngspunkt i Meads (1934/1967) texter kan
svarigheter, motstand eller problem tolkas som naturliga” upplevelser eller
kénslor som ska fa finnas 1 det sociala livet. Mead menar att en problematisk
situation snarare kan leda till kreativa handlingar. Ndr barnen 1 den
pedagogiska samlingen erfar svarigheter kan dessa ocksa leda till kreativa
handlingar 1 en ldrandesituation — barn tar initiativ och pdakallar upp-
mirksamhet. Svarigheter som erfars behover alltsé inte betyda att dessa inte
gar att overvinna for barnen 1 samlingen om de har forstiende och kunniga
larare som stddjer dem 1 larandeprocessen.

Barnen uttrycker med symboler och handlingar vad de erfar som svarigheter

och hur de handlar vid svarigheter. Analysen av ldrares bemotande av barnens
symboler visar hur en situation for att organisera larande i forskoleklassen kan
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gestalta sig (Mead, 1934/1967). I en situation dar barn och ldrare har en
positiv relation 1 den bemirkelsen att den vuxne utgdr frdn barns
erfarenhetsvirld okar mojligheten till ett aktivt deltagande och samspel
mellan barn och lérare. Detta dr framfor allt viktigt med betoning pé lararens
roll i en relation som mynnar ut i ett positivt samspel mellan barn och lérare.
Vid de tillfdllen ndr ldrare har problem att finga barns perspektiv handlar det
om flera samverkande faktorer, exempelvis organisationen av den
pedagogiska samlingen samt samspelet och kommunikationen mellan ldrare
och barn.

Planeringen av den pedagogiska samlingen visar att ldrarna &r malmedvetna
och upplever forskoleklassen som en viktig skolform. Likaledes uppvisar
lararna att de erfar samlingen som en pedagogisk larandesituation och
undervisningssituation som forbereder barnen for grundskolans undervisning.
Det forefaller dock som att ldrarna har svéart att realisera mél och syfte med
den pedagogiska samlingen som ldrandesituation. Uppgifterna som barnen
arbetar med dr mer eller mindre stimulerande och presenteras pa ett sitt som
minga ganger inte vicker intresse eller sa forstdr barnen inte hur de skall
utfora uppgiften. Néar barnen arbetar med skolforberedande uppgifter ses
larare 1 mindre grad fora en kommunikation med barnen kring uppgiftens
genomforande och om nagot 1 uppgiften erfars som svart. I samspelet mellan
larare och barn ger ldrarna mest instruktioner om hur uppgiften skall utforas.
Barnens delaktighet i samspelet ges pa sa sétt mindre utrymme.

Barns och larares majligheter och/eller hinder i samspelet i den
pedagogiska samlingen?

Barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter visar pa de mojligheter
och/eller hinder som en ldrandesituation kan medfora for barn och lérare.
Upplevelsen av att en handling kan medfora en mgjlighet eller kanske ett
hinder, paverkar ocksd hur man tinker kring handlingen. Barnen anvinder
handlingar som kan vara mer eller mindre framgéngsrika mot bakgrund av de
mojligheter och/eller hinder som en handling kan resultera i. En handling kan
vara framgéangsrik for barnen sjdlva eller for lararen eller for samtliga
inblandade inom ramen for det handlingsmonster som visar sig. Beroende pa
om barnen soker hjilp vid svérigheter, protesterar vid svarigheter eller
anvinder leken som redskap for att hantera svérigheter ger det barn och léarare
olika utgdngspunkter som dr mer eller mindre framgéngsrika och som kan
medfora mojligheter och/eller hinder for barn och lérare.
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Att sOka hjalp vid svarigheter

Att soka hjilp vid svérigheter for att 16sa ett problem eller en svérighet, kan
sdgas vara en framgéngsrik strategi och en mojlighet for barnen om kontakten
och kommunikationen ger dem de redskap som de oOnskar. Likvil kan en
handling innebira en motging eller ett hinder for barnen om de inte uppnar
sina mil, kédnner sig orittvist behandlade eller pa annat sétt erfar situationen
och samspelet som negativt. En framgang kan da vara att f& en trygg vuxen
som lyssnar pa vad som upplevs som svért eller en klasskamrat som man litar
pé och upplever som duktig (Ahlberg, 1999, 2001a, 2001b).

En mojlighet kan ocksa vara att ndgon édntligen kommer fram till ’min plats”
efter att ha pakallat hjdlp. Manga barn erfar att de far vinta linge pé att
lararen skall komma och hjdlpa dem. Om barnen erfar att de far hjilp, oavsett
vem som hjdlper, ar detta en framgang for barnen pa kort sikt. Barnen har en
uppfattning av att trots allt duga nir de upplever att de far hjilp, vilket kan
kopplas till Meads (1934/1967) tankar om handlingens innebord 1 form av
gester och symboler. Ett exempel dr nir barn hjilper andra barn med en
uppgift. De hjélpta barnen utvecklas genom kommunikation och symboler 1
samspel med andra barn och ldrare. De kinner sig ndjda med att {2 till en
dialog och kommunikation med nigon, vilket kanske inte alltid dr den vuxne.
Denna ndgon dr den som uppfattas som bést i den aktuella situationen. For
lararna dr inte handlingen for dem sjédlva framgangsrik, ndr barnen inte forstar
vad uppgiften gir ut pa och istillet viljer ett barn som hjilpare. A andra sidan
kan ldrarna resonera i1 termer som att barnen samarbetar och detta dr bra for
dem och da behdver de som ldrare inte vara tillgdngliga 1 samma utstrickning.
Samtidigt dr lararens val av perspektiv viktigt 1 en undervisningssituation —
om hon tar barns perspektiv eller ett vuxenperspektiv, vilket har inverkan pa

barnens mojligheter att utvecklas 1 samspel och kommunikation (Ahlberg,
1999, 2001a, 2001Db).

Att protestera vid svarigheter

Att protestera vid svarigheter dr en handling som utifrdn barnens perspektiv
kan vara framgéngsrik, framfor allt om de erfar sig som mindre delaktiga 1
samlingssituationen. Delaktighet &r en grundforutsittning for barns mdjlig-
heter att kunna fora sin egen talan, menar Pramling Samuelsson och Sheridan
(2003). Att protestera i1 en situation som upplevs som svar dd inget samspel
och ingen delaktighet forekommer, dr for barnen en utvdg. Protesten fran
barnen ser ldrarna som ett uttryck fOr att situationen inte ar tillfredstédllande.
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Orsaken till protesten fran ldrarnas sida, ldggs pa barnen sjdlva eller pa
oférmégan att som vuxen fanga barnens intresse.

Léararna &r dock mer eller mindre medvetna om vad barnens protester handlar
om visar videosekvenser och intervjuer. Barnens synliga protester (a-b)
uppmérksammas mer av ldrarna dn de dolda (c). Orsaken ar att de synliga
protesterna uttrycks i fysiska eller aktiva handlingar. Samtidigt handlar det for
lararna om som Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) skriver,
att fanga barnens intentioner och f4 dem intresserade genom att erbjuda
variation i sitt att tinka och en stdrre helhet. Aven om ldrarna i studien har
svart att erbjuda barnen variation i undervisningen, far barnen inte alltid som
de vill nér de protesterar, utan det uppstar manga ganger en maktkamp mellan
barn och vuxen. Den som vinner maktkampen ser ocksa sin handling som mer
framgéngsrik.

Nér det giller den dolda protesten vinner barnen inte framging 1 samma
utstrackning eftersom protesten dr mindre synlig for den vuxne. Barnens
agerande vad géller framgéng 1 handlingen ar forvisso subjektivt och kan
upplevas pé olika sétt av barnen. En gemensam nidmnare dr dock att barnen
har en vilja med sin handling 1 den aktuella situationen (Mead, 1934/1967).
Barnen vill né ett syfte med sin protest — oavsett metod — ett syfte som hand-
lar om att protesten skall ge dem uppmérksamhet fran lararna i den uppkomna
situationen. Uppmérksamheten fran de ldrarna och &ven andra barn hjélper
dem att hantera innehéll och uppgift utifrdn deras egen 6nskan. Protesten kan
dock sla tillbaka mot dem sjélva, vilket de naturligtvis inte & medvetna om. I
den bemadrkelsen &r inte handlingen framgangsrik for barnen och inte heller
for lararna. Vad som é&r viktigt att ta med 1 beaktandet &r att barnen tar till en
handling nir de vill uppnd en forbittring for dem sjdlva att genomfora
uppgiften i den pedagogiska samlingen.

Att anvanda leken som redskap for att hantera svarigheter

Barnen som anvinder leken som redskap har ett mal med sin handling, vilket
ar att komma ifran de svérigheter som de méter 1 den pedagogiska samlingen.
For barnen kan det upplevas som en mojlighet att ta till en handling sdsom lek
1 en besvirlig situation, dven om fri lek mest anses hora forskolan till
(Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1995, om barns egna utsagor).
Eftersom barnen i1 foreliggande studie menar att lek inte tillhor sjdlva
samlingen, finns en langtan att uppgiften skall bli fardigarbetad sa leken kan
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vidta. Leken &r rolig och nigot som é&r sjdlvvalt utan tidsram. Om handlingen
ar framgangsrik beror pd om barnen blir horsammade eller hur samspelet
mellan barn och ldrare/barn fungerar. 1 de situationer ddr barnen far

uppmirksamhet kan den betecknas som framgéangsrik om de nar sina mal och
blir sedda.

Nér barnen smygleker eller 6ppet visar vilja till lek &r ldrarnas handlande inte
framgangsrikt eftersom de inte kan fanga barnens intresse. Daremot é&r
handlingen framgéngsrik pa kort sikt for bdde barn och ldrare da de tilldter
barnen att leka. P4 langre sikt fordras en medveten handling fran lérarnas sida,
dér lek och lidrande blir integrerade i den pedagogiska samlingen (Johansson
& Pramling, 2002; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Det
behdvs utbildning och kunskap om hur lek och lirande kan integreras i den
pedagogiska samlingen. Kunskapen kan bidra till att lekens mdjligheter 1 en
larandesituation blir synlig for ldrare. Leken blir framgangsrik for bdde barn
och ldrare om de vuxna blir uppmirksammade p& mdjligheterna och
fordelarna med att se lek och ldrande som integrerade.

Inom omradet “att inte véga visa vilja till lek — att ha en underliggande 6nskan
om lek” (e) nér barnen egentligen inte ndgon framgéng nér de upplever att det
inte spelar nagon roll hur de véljer att gora. Barnen erfar att de inte kan
paverka sin situation och delaktigheten frdn deras sida blir minimal.
Framgangen kan snarare komma nér de kénner att de gjort ett bra arbete och
ar nojda med sina insatser. Lek ger barn en chans att erdvra vérlden och
framjar deras utveckling och ldrande menar Doverborg och Pramling
Samuelsson (1999). For barnen 1 foreliggande studie blir handlingen dock inte
framgéngsrik eftersom det handlar om en situation som inte erfars som
tillfredsstidllande (Kullberg, Pramling & Williams, 1996). Arbetsglddje och
intresse for uppgiften kommer 1 skymundan. Framgangen for den vuxne kan
vara att kdnna sig ndjd med att ha instruerat en uppgift som hon hoppas att
barnen dr intresserade av att arbeta med.

Sammanfattningsvis visar studien pd barns och ldrares mdjligheter och/eller
hinder 1 larandesituationen. Mgjligheter och/eller hinder 1 forskoleklassens
pedagogiska samling kan vara mer eller mindre forenade med barns eller
vuxnas perspektiv. I samspelet och kommunikationen skapas mojligheter
och/eller hinder som gor barn mer eller mindre delaktiga. I detta sammanhang
kan ldrares synliggérande av barns perspektiv beskrivas som mgjligheter for
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barnen om de sjédlva ser utvigar eller far hjéalp av ldraren att se 16sningar pa en
uppgift som de erfar som svar. I en sadan ldrandesituation dr barnen delaktiga
och en kommunikation férekommer mellan barn och ldrare/barn.

Barns perspektiv i ljuset av teoretiska
utgangspunkter

I detta avsnitt diskuteras barns perspektiv 1 ljuset av foreliggande studies
teoretiska utgadngspunkter samt annan forskning som pa olika sétt har
beroringspunkter. De teoretiska utgangspunkterna och de centrala analytiska
begrepp som anvints 1 studien visar pa flera aspekter av barns perspektiv i
jamforelse med om enbart en utgangspunkt hade anvints. Flera utgéngs-
punkter ger en nyanserad bild av barns olika sétt att erfara och hantera
svarigheter 1 den pedagogiska samlingen.

En frdga som ofta diskuteras da flera teoretiska utgdngspunkter anviands &r
teoriernas ontologiska grund och vilka som gar att forena eller inte forena.
Framfor allt &r den symboliska interaktionismen en teori som ar foremal for
asiktsskillnader och argumentation vad géiller den ontologiska grundfragan.
Utgéngspunkten 1 foreliggande studie dr att tolka den symboliska interak-
tionismen som icke-dualistisk, vilket ocksd argumenterats for. Detta sitt att
tolka Mead kan skapa diskussion om hur interaktionismen bor tolkas pé ett
rimligt sitt. Aven om Mead betraktas som dualist, betraktas interaktionismen
pa ett icke-dualistiskt sitt 1 likhet med fenomenografin tolkat 1 relation till
foreliggande studies forskningsobjekt. Jag forbehéller mig dock inte ritten att
sdga att Mead enbart kan tolkas pa ett sitt. Det 4r med andra ord upp till varje
forskare att argumentera 1 relation till sitt forskningsobjekt.

En utvecklingspedagogisk utgangspunkt och relationen till
annan forskning

Fran en utvecklingspedagogisk utgangspunkt kan barns perspektiv urskiljas
utifran barns olika sdtt att erfara och hantera svérigheter. Utvecklings-
pedagogisk forskning betonar ofta vikten av att barns perspektiv beaktas inom
forskning och praktik (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vid
de tillfillen som svérigheter utifrdn barns perspektiv lyfts fram 1 forskningen
kan likheter ses med foreliggande studie. Ett exempel dr Pramling, Klerfelt
och William Granelds studie (1995) nédr barn moter skolans vérld och de
svarigheter som da kan uppsta (Kullberg, Pramling & Williams, 1996). Skolar
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1, 1995 kan mycket vil jamforas med forskoleklassen tio ar senare, eftersom
forskoleklassen i ménga avseenden blivit barnets forsta skolar (Pramling
Samuelsson, 2000).

Likasa visar resultat frdn Johansson och Pramling Samuelssons studie (2006)
att barn vill ha hjélp och stdd i1 lek och ldrande ndr de erfar att de inte kan
klara en uppgift. Lararen i ndmnda fOrfattares studie, liksom i foreliggande
studie hjdlper barnet med uppgiften, men barnet dr inte tillfreds med
situationen. Gemensamma ndmnare forekommer mellan vissa delar av
studierna dér aspekter som har att gora med hur svérigheter och larande
behandlas. Oavsett forskningsobjekt kan barns perspektiv sdgas vara en
gemensam angelaget, vilket dd ocksé bidrar till ett synsitt pa det pedagogiska
arbetet 1 forskoleklassen. Forskningsresultat utifrén en utvecklingspedagogisk
utgangspunkt erbjuder en forskolepedagogik for larare (forskola, forskole-
klass och forsta skoldren) i avseende att finga barns intentioner och intresse
for larande.

Betrdffande sjdlva ldrandesituationen, den pedagogiska samlingen, visar
resultat av analysen i vissa avseenden dven samstimmighet med Davidssons
(2000, 2002) beskrivning av samlingen. Davidssons forskning utgar fran
sociala representationer dir interaktion och social gemenskap 4r centralt'.
Aven om foreliggande studie utgdr frin andra teoretiska utgdngspunkter in
Davidssons forskning, finns det flera gemensamma nidmnare vad giller
problemet att genomfora samlingen som pedagogisk motesplats for socialt
samspel, kommunikation, delaktighet och ldrande. Fridgan &r snarare om
samlingen verkligen dr den pedagogiska motesplats som den &r tidnkt att
utgora (jfr Utbildningsdepartementet, 2006b), diar samspel, kommunikationen,
delaktighet och ldrande 4r centrala aspekter 1 ldrandesituationen. Frdgan syftar
pa att betona att samlingens form, innehéll och struktur sitter ramarna for hur
motesplatsen utvecklas. Pa vilket sitt har barn mdjligheter att vara delaktiga?
Ar det kanske ordning, regler och makt som i negativ bemirkelse styr i den
pedagogiska samlingen? Ett flertal studier med liknande eller andra teoretiska
utgdngspunkter pekar pd att samlingen &r en ldrandesituation diar makt utdvas
med hjélp av ordning och regler (Davidsson, 2000; Kirrby, 1990b; Rubinstein
Reich, 1993). Att makt kan utdvas av ldrare observerades dven i1 denna studie
dd delaktigheten for barnen i den pedagogiska samlingen 1 flera avseenden
saknades (Ahlberg, 2001a, 2001Db).

!¢ Sociala representationer och social gemenskap relateras till ett socialisationsperspektiv.
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Foreliggande studie belyser i likhet med studier av exempelvis Rubinstein
Reich (1993)"" samt Ehns genomforda kulturanalys pa forskolan, hur lirare i
mindre grad samspelade med barnen i lirandesituationen. Aven Markstrom
(2005) behandlar maktens betydelse med utgangspunkt i1 ett Foucault-
perspektiv (1973) dir ocksd barnens makt dver varandra ér tydlig. Makt som
utovas av framfor allt vuxna berdrs endast kortfattat i foreliggande studie men
bor dndd omndmnas eftersom makt forekommer 1 de flesta strukturer. I
foreliggande studie utdvas makt framfor allt av ldrare ndr det giller att
organisera och genomfora sjdlva samlingssituationen, dér ldrarnas perspektiv
dominerar med avseende pa uppgifter och vad som ér ritt eller fel svar. Flera
andra studier pekar pé liknande resultat dar ldrares makt over barn i forskola
och grundskola ar tydlig (Markstrom, 2005). Att makt existerar med allt vad
det innebér av normer for hur barn ska upptrdda i samlingen, hur barn svarar
eller vad som dr rétt svar, handlar om vuxnas sétt att se pa vérlden och vad
som &r bra for barn (Heikkild, 2006; Markstrém, 2005). Om barn ska fa
inflytande over larandesituationen betyder det ett engagemang av vuxna som
forstdr barns sétt att erfara och handla (Pramling Samuelsson & Sheridan,
2003).

En kommunikativ relationsinriktad utgangspunkt och
relationen till annan forskning

Barns perspektiv dr 1 foreliggande studie &dven nédra relaterat till ett
kommunikativt relationsinriktat perspektiv mot bakgrund av en skola for alla
barn, vilket innebir att varje situation bor erbjuda alla barn undervisnings-
kvalitet utifran barns olikheter. Att forsoka ndrma sig barns perspektiv hand-
lar ménga génger om vuxnas insikt i vad som dr betydelsefullt 1 en viss
situation. Forskningsresultat utifrin det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet har liksom utvecklingspedagogiken en koppling till praktiken
(Ahlberg, 1999, 2007a, 2007b) eftersom barns situation och forskolan,
forskoleklassen och skolan som institution och organisation belyses. Nagon
speciell dlder pa elever fokuseras inte inom det kommunikativt relations-
inriktade perspektivet, utan kan likaval inrymma forskola, grundskola, hogre
utbildning eller andra utbildningsformer inom utbildningssystemet. 1 fore-
liggande studie relateras dock forskningsresultatet till de resultat inom

'7 Rubinstein Reich anvinder sig av flera teoretiska utgdngspunkter. Dessa dr ramfaktorteorier (Dahlberg,
1985; Lundgren, 1979; Dahlberg & Pettersson, 1986), Teacher-thinking (bl.a. Clandinin, 1986),
kulturreproduktion (bl.a. Jackson, 1968) samt symbolisk interaktionistisk teori (Goffman, 1967; Mead,
1976).
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forskningen som belyser yngre grundskoleelevers skolsituation och faktorer
som gor att barn riskerar att hamna 1 svarigheter, eftersom liknande forskning
om barn i forskola och forskoleklass saknas.

Forskning utifrdn en specialpedagogisk utgdngspunkt lyfter inte enbart fram
hur svarigheter forebyggs pa individnivd, gruppnivd och organisationsniva,
utan dr samtidigt ett granskande perspektiv i den bemérkelsen att det handlar
om att se med kritiska 6gon pad undervisningen (Ahlberg, 2007b). Skol-
forskning, forskoleforskning och framfor allt specialpedagogisk forskning blir
ofta beskylld for att vara normativ, vilket jag menar ligger 1 uppdragets natur,
samtidigt som det dr praktiskt taget oundvikligt att till viss del inte vara
normativ. Ahlberg (2007b) hivdar utifran tolkningen av specialpedagogikens
uppdrag'® att specialpedagogiken som verksamhet dr politiskt-normativ
eftersom uppdraget ar reglerat i skollag, forfattningar samt liroplaner. Enligt
Ahlberg bor inte specialpedagogiken avgrénsas till att enbart omfatta skolans
verksamhet och elever 1 behov av sérskilt stod utan ocksd handla om ett
vidare perspektiv'’, vilket ocksa dr foreliggande studies intention.

Den forskning inom det specialpedagogiska omrédet som foreliggande studie
ar relaterad till fokuserar framfor allt pd villkor och forutsittningar for barns
larande (Ahlberg 2001a; Ahlberg m.fl. 2002). Ahlberg (2001a), exempelvis,
visar att elevers uppfattningar om den egna formégan i samband med en
matematikuppgift samt lararens roll dr viktig nir det géller att strdva efter att
stirka elevers sjalvtillit. Enligt Ahlberg handlar det om elevers nyfikenhet och
lust att ldra. Forskarens studie avseende tillit till den egna forméagan i
samband med en matematikuppgift stimmer vdl med vad som framkommit
om barns erfarande av svérigheter med matematiska begrepp 1 den
pedagogiska samlingen. Relationen till annan forskning med ett special-
pedagogiskt relationellt och inkluderande perspektiv ér alltsd stark 1 den
meningen att médnniskors villkor och fGrutsittningar for ldrande studeras. De
situationer 1 den pedagogiska samlingen dér relationen &r tydlig belyser barns
erfaranden av den egna formigan som en svarighet, t.ex. nir barn erfar att de
inte duger eller ar oroliga for att gor fel 1 en uppgift.

'8 Enligt Ahlberg (2007b) har den officiella specialpedagogiska policyn vad giller den svenska skolan (min
anm. lds dven forskolan och forskoleklassen) sin grund i dverenskommelser fran FN:s konventioner om
barnens réttigheter (Barnombudsmannen, 2007) och Salamancadeklarationen, 1994 (Specialpedagogiska
institutet, 2007).

' Ahlbergs (2007b) tolkning av Lérarutbildningskommitténs betinkande (SOU 1999:63).
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Annan forskning som &dr intressant att relatera till dr systemteorier
(Bronfenbrenner, 1979; Fischbein, 1992; Oquist, 2003), vilka minga ginger
anses vara fruktbara inom specialpedagogisk forskning. Forskningsresultat
frdn systemteorier lyfts fram pa savil makro-, exo-, meso-, och mikronivan
och fokuserar olika systems (samhille, skola, familj etc.) paverkan pa
minniskan. Inom specialpedagogisk forskning studeras makro-, exo-, och
mikronivasystemens paverkan pd ménniskan som exempelvis faktorer som
kan skapa mojligheter men ocksd hinder for barns lirande och delaktighet.
Svérigheter kan upplevas som nagot som gar att arbeta med for att forsta eller
som ett problem (Ahlberg, 2007b; Nilholm, 2007; Persson, 2003).

Foreliggande studie lyfter visserligen inte fram makro- och exonivan i
resultatet av analysen men detta hindrar inte att studien lyfts till makro- och
exonivan 1 diskussionen. Studier utifrdn systemteoretisk utgdngspunkt visar
vanligtvis pd hur systemet péaverkar individers fOrutsdttningar (Bronfen-
brenner, 1979; Fischbein, 1992). Detta synsitt kan jaimforas med foreliggande
studies resultat om att ldrandesituationen har betydelse for barns olika sétt att
erfara och hantera svérigheter. De svarigheter barn erfar upplevs i en kontext.
Ramarna runt kontexten sétts av ldrare men ocksa av rektor/skolchef och sist
men inte minst samhéllet. En enskild individ ingar i helheten och svérigheter
16ses pd samtliga nivaer.

En symbolisk interaktionistisk utgangspunkt och relationen till
annan forskning

Barns perspektiv, s som det beskrivs 1 foreliggande studie, relateras dven till
den symboliska interaktionismen. Symboler och handlingar 4r en del 1 kom-
munikationen och samspelet mellan barn och ldrare/barn 1 samlingen som
pedagogisk motesplats.

Nar det géller den symboliska interaktionismen (Mead, 1934/1967) dr detta en
teoretisk utgangspunkt inom forskningen som inrymmer varierande forsk-
ningsobjekt och kunskapsobjekt. Barns perspektiv kan pa sa sitt bli mer eller
mindre uttalade beroende pa vad man soker kunskap om. Symbolisk interak-
tionism och varianter av interaktionism dir olika aspekter av handlingar,
socialt samspel och jaget lyfts fram (se Giddens, 1984; Goffman, 1967) visar
pa en variation av forskning. Ansatsen dr ocksa bred 1 den bemirkelsen att ett
forskningsproblem kan studeras utifrdn andra discipliner 4n pedagogik,
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exempelvis psykologi, sociologi eller medicin (eller en kombination av olika
discipliner) och belyser pé sé sitt olika kunskapsomréden.

Resultaten av analyser frdn studier med interaktionistisk utgangspunkt
(Rubinstein Reich, 1993) lyfter oftast fram samspel och handlingar likt
foreliggande studie. Kommunikation och sprdk och hur man upplever
identiteten/jag-uppfattningen ar ocksa faktorer som kan utldsas i merparten av
forskningsresultaten. Mot bakgrund av att kunna ta den andres attityd eller
perspektiv och moéjligheter till rollovertagande som Mead (1934/1967) menar
ar viktigt for identiteten/jag-uppfattningen, krévs en forméga att kommunicera
med hjilp av signifikanta symboler. Att ta barnets perspektiv handlar om den
vuxnes formaga att tolka barns gester och symboler. Detta dr framfor allt
tydligt 1 foreliggande studie i de situationer ndr ldrare kommunicerar och
samspelar med barnen eller liter barnen vara delaktiga.

I ett flertal studier anvdnds den symboliska interaktionismen tillsammans med
andra teoretiska utgdngspunkter som exempelvis i Rubinstein Reichs (se
kapitel 4) samt Manssons™ (2000) studier, vilket medfor att forskarnas
resultat har sin grund i sdvél interaktionismen som andra teorier. Minssons
studie fokuserar emellertid inte pd svarigheter utan forskaren studerar
interaktionen mellan barn och ldrare i1 forskolan mot bakgrund av ett
genusperspektiv. Resultatet visar emellertid pd likheter med foreliggande
studie vad géller betydelsen av motet mellan barn och ldrare. Ytterligare en
studie som visar att kommunikationen mellan olika aktorer har avgdrande
betydelse dr Jakobsson (2002). Jakobsson fortydligar att det handlar om
kvaliteten 1 kommunikationen, relationerna och samspelet. Denna slutsats
harmonierar med foreliggande studies erhdllna resultat om vikten av
kommunikation mellan barn och ldrare, vilket 6kar mdjligheten till ett aktivt
deltagande och samspel mellan barn och vuxen. Néar Jakobsson studerade
diagnos i skolan valdes en forskningsstrategi som bl.a. har sina rétter i den
symboliska interaktionismen samt det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet” . Jakobssons beskrivning av forskningsstrategi och forsknings-
process som presenteras nedan kan mycket vil sammanfatta den
forskningsprocess som lett fram till foreliggande studies bidrag till
kunskapsutvecklingen. Jakobsson skriver:

2 Manssons (2000) teoretiska utgangspunkter 4r Stern (1991a, 1991b), Mead (1976), samt genusperspektiv
(Harding, 1986; Walkerdine, 1989b).

211 Jakobssons (2002) tvirvetenskapliga ansats anviinds dven medicinska och psykologiska perspektiv, samt
Bronfenbrenners ekologiska utvecklingsteori (1979a).
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Forskaren ndrmar sig vidrlden utifrdn ontologiska, epistemologiska och
metodologiska antaganden. Dessa antaganden formar tillsammans ett
paradigm, vilket utgdr forskarens utgédngspunkter och forskningsprocessens
inriktning, ett ramverk (teori, ontologi) som specificerar en samling fragor
(metodologi, analys). Med andra ord, empiriskt material som hor ihop med
frdgan samlas in och rapporteras (s. 43-44).

Citatet ovan sammanfattar enligt mitt sétt att se forskningsprocessen och den
kunskap som skapas genom forskningsprocessens olika steg. Fragor man kan
stélla sig mot bakgrund i epistemologiska antaganden dr hur man kan veta att
kunskapen éar tillforlitlig och vad i s& fall kunskapen grundar sig pa (se
Asberg, 2000).

Den kunskap som foreliggande studies tre teoretiska utgdngspunkter ger pé
basis av den kvalitativa analysen och barns perspektiv, visar pd betydelsen av
att strdva efter att belysa en komplex situation — forskoleklassens pedagogiska
samling. Det teoretiska kunskapsbidraget syftar till att lyfta fram och
synliggora den komplexa situationens kédrna utifrdn vad barn erfar som
svarigheter 1 den pedagogiska samlingen och hur svarigheter hanteras av barn
och ldrare, dir samspel, kommunikation, delaktighet och ldrande har
betydelse for barns olika sitt att erfara och hantera svérigheter.

Barns perspektiv i en forskoleklass for alla

Ett sétt att definiera en kvalitativ studies vetenskapliga vdrde ar att sitta den 1
relation till vad studien betyder teoretiskt och 1 praktiken. Finns det ndgon
koppling mellan teori och praktik och 1 sd fall hur? Studiens bidrag till den
pedagogiska praktiken, forskoleklassen har delvis berdrts men kan utvecklas
ytterligare och fér 1 detta kapitel en ldngre diskussion.

Tva av de tre teoretiska utgdngspunkterna, utvecklingspedagogiken och det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet, kan vara de teorier eller
perspektiv som tydligast forknippas med praktiken (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2007a). De tvd utgangspunkterna skapar
inte bara teoretisk kunskap utan bidrar 4ven med arbetssitt och arbetsformer
for att framja barns perspektiv och en forskola, forskoleklass eller skola for
alla barn oavsett bakgrund och forutsittningar. Utvecklingspedagogiken har
sin grund 1 forskolepedagogisk forskning och barns perspektiv men kan dven
beskrivas fran ett didaktiskt perspektiv da larande och lek &ar vésentliga
aspekter inom denna forskning. I forskoleklassens pedagogiska samling
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handlar utvecklingspedagogiken sammantaget om att lyfta fram kunskap
utifrdn barns perspektiv, dir lek och ldrande integreras och barn har inflytande
och delaktighet i1 ldrandesituationen. Pramling Samuelsson och Sheridan
(2003) har en liknande utgangspunkt:

Det perspektiv vi anldgger pa barns inflytande och delaktighet innebar att barn
blir delaktiga 1 ord och handling. Att barn behandlas med samma respekt som
vuxna och att vuxna forsoker tolka barns meningsskapande utifran deras sétt att
uttrycka sig och agera i savél pedagogisk praxis som forskning (s. 71).

Enligt Pramling Samuelsson och Sheridan (2003) dr barns perspektiv en del
av en pedagogisk verksamhet vilket 1 praktiken kan observeras i foreliggande
studie. Tillampningen 1 den pedagogiska samlingen handlar om ldrares
mojligheter att ldta barns perspektiv vara en pedagogisk angeldgenhet och
integreras 1 ldrandesituationen déar barn 1 ord och handling kan paverka sin
situation.

Specialpedagogiken representeras i1 denna studie av det kommunikativt
relationsinriktade perspektivet och har en tydlig riktning mot en inkluderande
larandemiljo for alla barn. Studier utifrdn ett specialpedagogiskt perspektiv
dar barn 1 forskoledldern dr undersokningspersoner dr ett relativt outforskat
omrade (Emanuelsson m.fl., 2001) och bidrar till att bredda det special-
pedagogiska forskningsfiltet. I foreliggande studie har specialpedagogisk
forskning 1 praktiken, som mal att visa pd en battre ldrandemilj6 for savil barn
som ldrare, dér ldraren ska erbjudas fordjupad kunskap om hur de kan skapa
situationer som frimjar barns ldrande.

Enligt Ahlberg (2007) forknippas ofta specialpedagogik som forsknings-
disciplin med specialpedagogik som verksamhetsomrdde och specialunder-
visning med elever 1 behov av sérskilt stod. Ahlberg (2007b) vacker fragan
om risken med att begrinsa specialpedagogiken till att enbart handla om
elever 1 behov av sirskilt stod. Specialpedagogiken har ett vidare uppdrag
som forutom individperspektivet dven innefattar samhdlls-, organisations- och
didaktiska perspektiv samt inkluderings- och exkluderingsprocesser.

Foreliggande studies bidrag ar att lyfta specialpedagogiska frdgor séaval 1
forskningssammanhang som 1 praktiken. Tillampningen handlar om att larare
tar del av forskning och kunskap och lir sig uppmirksamma skillnaderna
mellan ett inkluderande och ett exkluderande synsitt (se kapitel 4). Special-
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pedagogisk kunskap utifrdn det relationella perspektivet kan anvindas i
planering av pedagogisk praktik med utgédngspunkt i en skola for alla barn.
Med bakgrund av barns olikheter kan undervisningen planeras pa
organisationsniva, gruppnivd och individnivd®*. Att motverka eventuella
svarigheter for barn skulle kunna vara ett led i planering redan pa organisa-
tionsniva i forskolor, forskoleklasser och skolor (Ahlberg m.fl., 2005).

Aven den tredje teoretiska utgdngspunkten, den symboliska interaktionismen
har 1 denna studie en ndra anknytning till praktiken. Utifran Meads
(1934/1967) resonemang om att ta den andres attityd eller perspektiv krévs en
formaga att kommunicera med hjilp av signifikanta symboler. Att ta barnets
attityd/perspektiv visar sig problematiskt for flertalet av ldrarna i den
pedagogiska samlingen. Kommunikationen utgar fran ett vuxenperspektiv,
utifrdn den vuxnes sitt att tinka om vad som &r viktigt att svara i en given
situation. Det handlar om samspel och kommunikation mellan barn och lérare
vilket mer eller mindre kan utgora hinder eller mgjligheter for barns
delaktighet 1 ldrandesituationen. I den presenterade studien har lérares
perspektiv betydelse for hur samlingssituationen kan gestalta sig, vilket visar
pa 1 vilken utstrackning lirare kan ta barns perspektiv.

Didaktiska implikationer

Studiens resultat visar att barn i forskoleklassen inte 1 ndgon stérre utstric-
kning ges mojligheter att genom lek och lirande vara delaktiga 1 larande-
situationen. Vid en pessimistisk framtidsbild handlar det om en kommande
skoltrottnad samt risk for en negativ sjilvbild. En positiv sjdlvbild och ett gott
sjalvfortroende Okar fOrutsdttningarna att exempelvis lyckas med las-
utvecklingen i skolan menar Kullberg (1993, 2006) och Taube (2000).

Enligt Mead (1934/1967, s. 114-116) paverkas sjilvbilden negativt om de
symboler som en méanniska ger uttryck for genom handling inte tolkas som
hon avser. I denna studie relateras Meads texter vad géller negativ sjilvbild
till hur barnen 1 ord och handling protesterar néar de erfar svarigheter och hur
de blir bemoétta av ldrarna. Ett exempel dr ndr barnen upplever att de
misslyckas med en uppgift och att ldararen inte forstdr att de erfar uppgiften

22 Organisationsnivd, gruppnivd och individnivd 4r de nivder som specialpedagogiken som

forskningsomrade/kunskapsomrdde samt verksamhetsomrdde vanligtvis foresprakar, dven om dessa kan
bendmnas olika av forskare med specialpedagogisk inriktning (Ahlberg, 2007a, 2007b; Nilholm, 2003, 2005;
Persson, 2003).
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som svar. Konsekvenserna av tolkningen av barnens handlingar kan medfora
att de lar sig att svarigheter som erfars inte gar att hantera pa ett rimligt sétt.
Detta kan fa till foljd att barnen istéllet kdnner sig misslyckade eller
missforstddda och pad s& sitt sammankopplar misslyckandet med skol-
relaterade uppgifter och en skolrelaterad situation. Denna ldrdom foljer manga
ginger med barnen in i grundskolan, vilket underbygger en uppfattning att
skolan &r bade svar och trékig. Enligt Nielsen (2005) lar barn i situationer dar
det finns ett intresse for uppgiften och uppgiften upplevs som viktig.

Kommunikationens och samspelets betydelse for barns och lérares mgj-
ligheter att mdtas 1 en forskoleklass for alla barn fordrar ldrares medvetenhet
om barns utveckling och barns perspektiv. De flesta forskare &r ocksa dverens
om kommunikationens och samspelets betydelse for barns vilbefinnande
(Ahlberg, 2002; Bae, 2004; Mansson, 2000; Johansson & Pramling
Samuelsson, 2006). Aven om erfarna svérigheter dr vanligt forekommande i
forskoleklassen lyfter ldrare dem sdllan som nagot viktigt att fundera 6ver vad
géller deras uppkomst och konsekvenser for barn. En orsak kan vara att ldrare
1 forskoleklassen uppfattar att svarigheter 1 samband med en ldrandesituation
ar overgdende eller nagot som ldrare i grundskolan ska arbeta vidare med och
darfor undviker att diskutera dem. Lds- och skrivproblematik, samt mate-
matiksvarigheter dr exempel pd svérigheter som anses hora skolan till och
orsak till att ménga barn i grundskolan inte nér upp till kunskapsmalen.

Svérigheter som erfars inom forskoleklassen kan ocksd ses som en
begynnande skolproblematik dér ldrare har svart att urskilja vad som ligger
bakom barns upplevelser. En annan orsak kan vara att svarigheter i for-
skoleklassen som inte dr diagnostiserade inte heller lyfts fram som négot att
tala om och ldra sig mer om (Emanuelsson, 2000; Emanuelsson, Persson, &
Rosenqvist, 2001). Problemet kvarstar dock mot bakgrund av att barn erfar
svarigheter 1 forskoleklassen oavsett om de har fatt en diagnos eller inte fétt
en diagnos.

Forskoleklassen som skolform &r dessutom omtvistad tio ar efter starten
(1998). Att tjanstgéra som ldrare 1 forskoleklass fordrar en kunskap om
forskoleklassens roll i1 skolsystemet. Det handlar d&ven om att forvalta denna
speciella skolform for vad den fran boérjan var tdnkt att vara — en brygga
mellan forskola och skola (Utbildningsdepartementet, 2006a, 2006b).
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Enligt Karlsson m.fl. (2006, FISK-projektet) kan forskoleklassen ses som ett
tionde skolar. Denna skolform &dr pd manga sitt varken inkluderad i forskolans
verksamhet, lokalméssigt, pedagogiskt eller i skolans verksamhet som riktig
skola (Myndigheten for skolutveckling, 2006). Karlsson m.fl. menar att
reformen inte nddde sina tidnkta syften. Reformen fick snarare till foljd att
skolstarten tidigarelades. Hur reformen gestaltar sig i praktiken och vad det
kan medfora avseende undervisning, lirande och pedagogik framgér av
resultaten i den presenterade studien, liksom andra studier eller utvér-
deringsprojekt som specifikt har inriktat sig pa forskoleklassen som skolform
(Karlsson m.fl., 2006, Skolverket, 2001; Pramling Samuelsson, 2000).

Pé vilket sitt medfor reformen nackdelar for barn 1 sexirsildern som boérjar i
forskoleklass? Foreliggande studie visar att barn 1 forskoleklassen tidigt
kommer att vara medvetna om att det géller att skriva bokstéver eller siffror
riatt. Bokstdver och siffror i forskoleklassens pedagogiska samling anses av
manga ldrare som skolforberedande (Heikkild, 2006) och stimmer vl med
videoobserverade sekvenser vad giller ldrares arbetssitt och barnens
genomforande av uppgifter. I flertalet videoobserverade samlingssituationer
arbetar barnen med bokstiver och siffror som ska formas enligt instruktioner
och fordrar en utvecklad handmotorik, eller s& arbetar barnen med uppgifter
inom bild och sémnad eller andra aktiviteter som ofta gar ut pd att ova
handmotoriken och stillasittande arbete infor skolar 1. Problemet dr kanske
inte sjédlva trdningen i sig, utan vad och hur sexaringen trénar, samt varfor.
Forekomsten av tridning av bokstéver och siffror och betoningen pa ritt eller
fel framkom ocksd 1 Heikkilds studie (2006). Ofta fir denna typ av
undervisning till foljd att sexdringen maste sitta stilla for att kunna forma en
bokstav eller en siffra i en bok efter instruktioner, vilket visade sig tydligt 1
foreliggande studies videoobservationer och barnintervjuer. Barnen talade om
hur problematiskt de upplevde just stillasittande arbete. Benen ’vill springa
ivdg”, ”...inte vara stilla” osv. var barnens sétt att uttrycka hur de upplevde
situationen i1 samband med en uppgift som erfars som en svarighet. En slutsats
ar att forskoleklassen &dnnu inte har funnit sin egen skolform med avseende pa
att finna en balans 1 forhdllandet mellan lek och ldrande.

Svérigheter att finna en balans i1 forhdllandet mellan lek och ldrande éar
patagligt niar det giller hur ldrare organiserar ldrandesituationen. Den
pedagogiska samlingen genomfGrs vanligtvis utan att integrera lek i sjdlva
larandesituationen. Det mirks en tydlig okoncentration hos barnen i
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larandesituationen och ldrarna har problem att finga barnens intresse under
lingre stunder. Detta medfor att barnen vid flera tillfillen fér tillsdgelser
gillande vad de inte ska gora istéllet for uppmuntran i genomforandet av
uppgiften. Vid de tillfallen som samlingssituationen inbjuder till lek, ar det
som en paus i arbetet med en uppgift eller efter uppgiftens genomforande.

Ur ett specialpedagogiskt perspektiv ar det viktigt att forst se om form och
innehall kan fordndras for att barn skall uppleva miljon som stimulerande och
larande. Lédrarnas kompetens bor vara sadan att de kan mdta alla barn.
Innehall och arbetssétt skall anpassas efter olika barns individuella behov och
forutsattningar for att motverka att barn far svarigheter oavsett om det handlar
om specifika eller generella svérigheter. For lararen innebér det att utforma
undervisningen och lidrandet sa att varje barn far utbyte av det som skall l4ras
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Persson, 2003).

Barns intresse att ldra infor skolan kan dven betyda att en positiv integration
mellan forskola och skola kan genomforas. Integrationen ger sexaringarna
mdjligheter till en mjukare dvergang till skolan, samtidigt som &dldre barn fér
mojligheter till lek och skapande (Pramling Samuelsson, 2000). Leken dr en
av de handlingar i1 foreliggande studie som barn tar till for att overvinna
svarigheter. Samtidigt som leken kan vara en utvdg, medfor den ocksa ett
dilemma d& barnens vilja och 6nskan till lek oftast inte uppmérksammas. Det
blir pa sa sitt ett avvigande frdn barnens sida vad som &r lampligt eller inte
lampligt.

Liroplanen for forskolan, Lpfo 98, tar upp betydelsen av ett medvetet bruk av
lek som frdmjar barns ldrande och utveckling samt att larande ska vara
lustfyllt. I grundskolans ldroplan, Lpo 94, beskrivs ocksd lek som betydelse-
fullt, framfor allt under de forsta skoldren (Utbildningsdepartementet, 2006a,
2006b). Styrdokumenten betonar alltsd lekens meningsfullhet for barn i
torskoleklass och yngre skolbarn, men praktiken visar nagot annat, lirare i
foreliggande studie relaterar inte lek och ldarande till varandra i ndgon storre
utstrackning.

Vid ateranknytning till ldroplanens kunskapsmaél att strdva mot (Lpo 94)
betonas nyfikenhet och lust att lira, mojligheten att utveckla sitt eget sitt att
lara, att utveckla tillit till sin formaga, kdnna trygghet och ldra sig att ta
hiansyn och visa respekt i samspel med andra, samt att lira sig att utforska,
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lara och arbeta sjdlvstindigt tillsammans med andra (Utbildnings-
departementet, 2006b). Nér det géller skolans och forskoleklassens vérde-
grund och uppdrag med tonvikten pa mojligheter till en likvardig utbildning
star det 1 laroplanen, Lpo 94:

Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsittningar och behov. Den
skall med utgangspunkt i1 elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper frimja elevernas fortsatta lirande och kunskapsutveckling/.../.-
Hansyn skall tas till elevernas olika forutsittningar och behov. Det finns ocksé
olika vdgar att nd malet. Skolan har ett sérskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svérigheter att nd mélen for utbildningen. Darfor kan
undervisningen aldrig utformas lika for alla (s. 4).

Ovanstaende kunskapsmal samt skolans virdegrund och uppdrag betonar bl.a.
vikten av att utgd frin varje barns forutsittningar, behov och erfarenheter,
samt vikten av att stirka barns tillit till den egna formigan. Barn som erfar
svarigheter och 4r 1 behov av sdrskilt stod ar uppmérksammade 1 styr-
dokumenten. I citatet ovan bendmns framfor allt skolans sérskilda ansvar for
barn som av olika anledningar har svarigheter att uppnd malen. For-
skoleklassen &r inte lika klart definierad 1 styrdokumenten (Lpo 94) men kan
relateras till de meningar 1 citatet som inte har en maluppfyllelse att uppna.
Alla elever far dock ses som representerade dven om definitionen kan
uppfattas som oklar. Hur styrdokumenten uppfattas och vad som giller for
just forskoleklassen blir létt en fraga om tolkning och styrdokumenten kan latt
uppfattas av larare som mer relaterade till grundskolan.

Fragor som vécks dr om den pedagogiska samlingen 1 forskoleklassen stirker
barns tillit till den egna formégan och ger det stdd som trots allt
styrdokumenten forordar. Hur fungerar samspelet och kommunikationen, har
barn mojligheter att vara delaktiga i1 ldrandesituationen? Stod och hjélp vid
svarigheter skall enligt styrdokumenten erbjudas barn men méinga génger ar
detta problematiskt att realisera 1 praktiken. Detta blir framfor allt tydligt 1 ett
specialpedagogiskt perspektiv och en skola for alla barn (Ahlberg, 2001a,
2001b). Resultatet av analysen visar att larare ofta har svarigheter att omsitta
styrdokumenten 1 relation till barns perspektiv 1 praktisk handling, om dock
mer eller mindre medvetet. For ldrarna handlar det om att bli medvetna om
hur barn resonerar nir de stélls infor en uppgift som erfars som svér samt att
stimulera barn att klara utmaningar och vdga évervinna hinder.
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Forskningsresultatets bidrag till den praktiska verksamheten handlar om att
specifikt och generellt uppmirksamma ldrare och Ovrig personal inom
forskoleklassen pé hur viktig hela personalgruppen dr for barns rétt att kdnna
motivation, lust, nyfikenhet och intresse for larande. Specifikt ger bidraget
larare majligheter till att anvdnda studiens resultat som underlag for planering
av vilket eller vilka arbetssétt som ar att foredra for att hjdlpa barn hantera
svarigheter samt att forebygga att situationen inte skapar svarigheter.
Generellt kan detta medfora att ldrare planerar for ldarandesituationer som
utgar fran barns perspektiv och en skola for alla barn.

Med bakgrund i studiens resultat dr det visentligt for ldrare att redan pé
planeringsstadiet fundera 6ver vad, hur och varfor sexdringen bor arbeta med
en viss uppgift och om barns perspektiv beaktas. Frdgor som har betydelse ar
om uppgiften frimjar barns utveckling och ldrande samt om lek och ldrande
integreras och 1 sa fall hur. Pedagogiska frigor bor understddjas av skol-
ledningen som kan fOrvéntas stotta ldrare 1 forskoleklassen vad giller att
integrera lek och ldrande. Eftersom studien visar att forskoleklassen édnnu inte
funnit sin egen skolform med avseende pd att finna en balans mellan lek och
larande, har skolledare stor betydelse for den fortsatta utvecklingen av
forskoleklassen for att ge larare mdjligheter till kompetensutbildning som
lyfter fragor om barns lidrande. Utgéngspunkten &r att en samlingssituation
skall vara pedagogisk, vilket styrdokumenten ger stod for (Utbildnings-
departementet, 2006a). En god pedagogisk samlingssituation mojliggor att
barnen pé bésta sitt blir medverkande i en integrerad lek- och ldrandesituation
didr de kan arbeta med stimulerande uppgifter som vécker intresset for
skriftspraksldrande, matematikldrande och uttrycksformer av estetisk karaktar.
Dér barn och ldrare samspelar skulle svarigheter med uppgifter snarare erfaras
som nagot stimulerande att arbeta med och beméstra for att kunna lira sig.
Den didaktiska triangeln — motet mellan barnet, ldraren och innehéllet skulle
kunna illustrera en god pedagogisk samlingssituation och dértill erfarandets
och handlingens betydelse inom samspelet.

Studiens resultat visar att behov av fortbildning i form av handledning pé
olika nivéer dr onskvért och ett sitt att utveckla praktiken. Handledning kan
exempelvis erbjudas de lokala ldrarutbildarna i den verksamhetsforlagda
lararutbildningen (se Franke, 1990, 1992; Franke & Dahlgren, 1996; Franke,
1999; Franke & Lindd, 2005). Likasa kan handledning erbjudas i form av
reflekterande samtal med ldrare och andra yrkeskompetenser inom for-
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skoleklassen, vilket kan forbdttra undervisningens kvalitet (Ahlberg, m.fl.,
2002). Larares roll betyder att hélla sig “4jour” géllande nya forskningsron
och ta del av fortbildning inom omradet som mojliggér en forbattring av
verksamheten. Forskningsresultatet ger inte enbart ett bidrag att anvénda for
larare 1 forskoleklassen, utan &dven till ldrare 1 forskolan och de tidigare
skolaren d& dessa undervisar barn i aldrarna strax under eller 6ver sex ar.

Avslutande reflektioner och fortsatt forskning

Syftet med denna studie har varit att studera barns olika sétt att erfara och
hantera svarigheter 1 forskoleklassens pedagogiska samling. 1 detta pionjir-
arbete har ambitionen varit att lyfta fram specialpedagogiska och pedagogiska
frdgor utifrdn en bred teoretisk bas. Studiens teoretiska bidrag avser att visa
pa barns erfarande och handlingar med utgangspunkt i samspel, kommunika-
tion och delaktighet 1 den pedagogiska samlingen. Det innebér att utifrn
barns perspektiv studera vad som erfars som svart och hur detta hanteras.
Studien avser ocksa att bidra med kunskap och forstaelse for barns handlande
1 en situation som for dem erfars som svar eller en svarighet. Kunskapen avser
att visa pa att svarigheter som erfars 1 forskoleklassens pedagogiska samling
och som de flesta barn mer eller mindre erfar, dr en komplex situation for
barn men dven for lirare.

Kunskapen om vad samspel, kommunikation, delaktighet och ldrande betyder
for barns olika sitt att erfara och hantera svarigheter visar pa betydelsen av att
forstd hur barn handlar i en ldrandesituation. Studien ger ocksa en bild av
sambandet mellan svérigheter sa som de uttrycks av barnen 1 den pedagogiska
samlingen och hur lirare handlar och beméter barnen. Férhoppningen ar att
forskningsresultatet skall vacka intresse for fortsatt forskning med utgéngs-
punkt 1 barns perspektiv och en skola for alla barn.

Intresset for forskningsomradet har under studiens framskridande utvecklats
successivt och nya fragor har vickts. Mot bakgrund av analysen dr en
reanalys med fokus pa ldrares olika sitt att uppfatta vad barn erfar som
svarigheter ett forskningsomrdde som vécker mitt intresse. Genom att ut-
veckla studien kan jag f4 ut mer av mitt material som ger bidrag till
kunskapsbyggandet inom omrddet. Fragor som dr intressanta att studera ar pa
vilket sitt larare visar att de 4r medvetna om vad barns delaktighet betyder for
forstaelsen av en uppgift. Pa vilket sitt dr ldrare medvetna om vad samspelet
och kommunikationen mellan barn och larare/barn innebér for att mota barns
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frigor om vad som é&r svart? Genom att studera ldrares perspektiv i en
skolform som forskoleklassen finns mojligheter att belysa hur ldrare moter
variationen av barns olika sitt att erfara och hantera svarigheter i en skola for
alla.

Mot bakgrund av mitt intresse att genomfora en reanalys av ldrares olika sétt
att uppfatta barns svérigheter dr betydelsen av handledning av blivande larare
inom forskoleklassen ett forskningsomrade som jag ser som en vidare-
utveckling av foreliggande studie. Lérarna visar att de har behov av
handledning som stirker dem 1 deras kunskap 1 hur de kan undervisa barn som
erfar svarigheter. Studier av handledningens betydelse for ldrares for-
hallningssdtt mot barn och yrkeskompetens inom forskoleklassen skulle
kunna ge ett visentligt kunskapstillskott inom forskningsomradet.

Genusaspekter ér inte belyst 1 foreliggande studie men ett forskningsomrade
som 1 allminhet vicker intresse. Frigor som skulle kunna belysas dr om
svarigheter med uppgifter erfars pé olika sitt av flickor respektive pojkar och
1 sa fall vari skillnaden bestar. Hur beskriver flickor och pojkar svérigheter
med uppgifter? Likasd dr studier av hur flickor respektive pojkar bemots vad
géller talutrymme 1 forskoleklassens samling en aspekt som &r intressant att
studera. Bemots flickor och pojkar likvardigt 1 frdga om talutrymme 1
samlingen. Vilket kon ges mest eller minst talutrymme?

Ett annat intressant forskningsprojekt framover ér att studera hur ldroplanerna,
Lpfo 98 och Lpo 94, efterfdljs pa organisationsnivén, i klassen/gruppen och
pa individnivd vad giller barns perspektiv och en skola for alla barn. Pa
organisationsnivéan skulle studier med avsikt att dstadkomma foréndring 1 en
verksambhet, vilket i sin tur genererar fordndringar pa gruppnivan och individ-
nivan, bli ett kunskapstillskott. Ett samhéllsperspektiv blir pa sd sitt ett
overgripande perspektiv som vécker frdgor om fordndringar av synsétt pa hur
olika skolformer ska finna nya végar till kunskapsbildning. Nya perspektiv
och teorier fir mojlighet att utvecklas och kombineras for att finna nya vigar
mot en likvirdig utbildning for alla barn.
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SUMMARY

Introduction and problem area

In the present study, children’s different ways of experiencing and handling
difficulties in the pre-school class’s pedagogical circle time and the ways
children act in the interaction with teacher’s and other children are studied.

The interest in this problem area springs from a desire to investigate
children’s everyday life in an institutional setting such as the pre-school class
and its pedagogical circle. In the great majority of pre-school classes, the
pedagogical circles central and is an activity that recurs daily, usually in the
morning. Most children attending pre-school have at some point experienced
and participated in a circal, perhaps with mixed feelings. Most children
participate in the pedagogical circle time and have their own ideas about its
content, potential and difficulties. The pedagogical circle time with its
integrated themes thus becomes the pedagogical arena to which difficulties
can be related. Children in pre/school should take in the content of the
pedagogical circle time and be influenced by the way of working and the form
surrounding the circle time (Lpo 94; Lpfo 1998; Swedish National Agency for
Education, 2000).

In the meeting-place that is pedagogical circle time, difficulties arise as a
result of children and adults having different perspectives on and ways of
thinking about the content. Children feel that they do not participate in
decisions concerning the contextual part of pedagogical circle time and the
children themselves or in the communication and interaction that takes place
between children and teachers/children.

The interplay and communication between children and teachers, as well as
with other children, during circle time may play a significant role when it
comes to how children experience difficulties (Mead, 1934/1967). Children
need to be treated according to their own conditions, be listened to and taken
seriously in a learning situation, which will result in confidence in their own
ability being built up and developed (Ahlberg, 2001a, 2001b; Johansson &
Pramling Samuelsson, 2003; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).
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What, then, do children, who are attending pre-school, are six years old and
are approaching real school, experience? To be able to understand what
children experience, it is important to understand their actions as regards
difficulties of a contextual and situational nature in the pedagogical circle
time which is a structured activity (Kéirrby, 1990b; Davidsson, 2000).
Doverborg and Pramling Samuelsson (2000) stress how important it is that
adults understand children’s conceptual world. The authors argue that when
teacher’s mediate knowledge verbally, often very little remains in the child’s
awareness. This is largely a consequence of the teacher’s teaching being
structured according to an adult perspective and not a child’s perspective, a
child’s conceptual world (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000).

In the light of this research problem, it was felt that a study taking as its
starting point the aims and questions mentioned below could be of interest.

Aim and questions

Most researchers and teacher’s probably agree that children think about
difficulties and express their thoughts in different ways. The question is,
rather, how children handle difficulties and how researchers and teacher’s
problematise them in order to try to find possibilities and solutions. That
teacher’s in the classroom setting do not see the same difficulties that the
children themselves see, and perhaps feel that a certain child has difficulties
in a specific area, does not necessarily mean that the child experiences these
difficulties or vice versa. Children may see solutions to and strategies for a
problem that differ from those seen by the teacher, which is interesting in
itself and needs to be studied by researchers.

The aim of the study is to identify children’s different ways of experiencing
and handling difficulties in the preschool class’s pedagogical circle time and
increase our understanding of children’s actions in a situation they regard as
difficult. It is a question of studying children’s experiencing in relation to the
what and how aspects, how difficulties are manifested in the actions of
children and children’s and teacher’s perspectives on this.

Questions based on the aim are formulated as follows:

e What do children experience as difficult in pedagogical circle time?

e How do children handle these difficulties?
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e How do children act to solve these difficulties?

e How do teacher act to help the children solve these difficulties?

Theoretical starting points for the empirical study

The theoretical starting points consist of the developmental pedagogic theory
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003), a special needs
communicative, relation-oriented perspective (Ahlberg, 2001a, 2001b) and
the symbolic interactionism (Mead, 1934/1967, 1938/1972).The focus is on
the concepts of variation with respect to the what and how aspect in children’s
experiencing (developmental pedagogy), participation, communication and
learning (a communicative, relation-oriented perspective) and action/symbol,
interaction, language and identity/self (symbolic interactionism).

Developmental pedagogy

Developmental pedagogy emerged from empirical studies where there was a
dynamic interplay and close cooperation between children, teachers and
researchers (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). The
developmental pedagogic theory has its roots in the phenomenographic
approach where the learner’s perspective is central. Phenomenography is a
qualitatively oriented empirical approach, which was developed at the
Department of Education, Goteborg University (Marton, 1981). Its starting
point is an interest in describing phenomena in the world as others see them
and uncovering and describing variations in this respect, above all in a
pedagogical context (Marton & Booth, 2000).

According to Pramling Samuelsson and Asplund Carlsson (2003), variation
gives the child several perspectives as well as a greater whole and flexibility.
The principal function that variation can contribute is to give the child
prerequisites for discerning. The ability to discern is dependent on variation
being possible. At the same time, there must be a similarity and something
must be constant. The young child does not first associate words and
concepts. For a concept to be created, the child must have learned that there
exists a variation of what the concept represents as well as contrasts to the
concept (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). The variation is
regarded as a necessary condition for the child to be able to generalise and
form concepts.
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Pramling (1983) describes how children between the ages of three and eight
years perceive their own learning, that is, how awareness of their own
learning emerges and changes. According to Pramling, learning has a what
and a how aspect, there is something that one learns and there are ways of
learning this something. Children realise first that they are learning to do
something — from actions, activities and behaviours. The next stage in this
development process is that children realise that they know something — by
having access to facts and information; and, finally, they realise that they
understand something — they change their way of thinking about the world
around them. Pramling writes that the development of learning appears to
proceed from an undifferentiated conception of doing and learning
constituting the same phenomenon to a conception of learning taking place
when the child is older. This is followed by the child’s conception of being
involved in experiencing something — acquiring a conception of something
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

The pedagogical circle time situation is regarded as a learning situation since
circle time is part of the pedagogical activities (Lpfo 98; Lpo 94). A variation
in terms of what children experience as difficult and how children handle
difficulties and act to extract themselves from difficulties are the concepts and
analytical tools in the present study. The importance of these concepts as tools
for capturing children’s experiencing and actions when facing difficulties
justifies their use. Children experience difficulties in pedagogical circle time,
which take the form of a variation in what and how they experience.

A communicative, relation-oriented perspective

Like developmental pedagogy, the communicative, relation-oriented
perspective (Ahlberg, 2001a, 2001b; Ahlberg, et al., 2003), is based on
phenomenography, but also takes a sociocultural perspective as its starting
point (Sdljo, 1992, 2000). The perspective has a non-dualistic perspective as
its starting point. From a communicative, relation-oriented perspective,
factors in the surroundings are seen as being contributory when it comes to
creating problems or laying the foundations of a good education for all
children. According to Ahlberg et al. (2003), a research interest within this
perspective is “to make visible different communicative contexts in the
activity and to map, describe and analyse how they are formed and how they
are intertwined and interact in a mutual influence” (Ahlberg, 2003, p. 29).
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The importance of a school for everybody is emphasised in a communicative,
relation-oriented perspective. This also means a preschool/preschool class for
everybody. According to Ahlberg, Klasson and Nordevall (2003, p. 29), the
research interest as regards preschool/school is focused on investigating
different aspects of the activity where certain pupils may have difficulties or
be in need of special support.

The concepts communication, participation and learning (Ahlberg, 2001a,
2001b; Ahlberg, Klasson & Nordevall, 2002), are central in the perspective
and in the present study. Ahlberg et al. (2003, p. 28) argue that the concept
“participation is formed in the interaction between the individual and the
environment of which he/she is a part”. Similarly, communication is a
prerequisite of human participation and learning, according to the authors.
Ahlberg et al. (2003) consider learning to be an important concept within the
communicative, relation-oriented perspective. Learning is developed in
interaction with the environment and is regarded as a social process in
interaction with the environment. The authors argue that this means that
learning does not become related to the individual. Employing com-
munication, participation and learning as concepts/analytical tools in the
present study means that the circle time situation should be seen as a
communicative learning situation where children participate in the learning
situation. Based on this situation, children experience and handle difficulties
and take action when facing difficulties.

Symbolic interactionism

In this study, symbolic interactionism is represented first and foremost by
George H. Mead (1864 — 1931). The pragmatist and philosopher George H.
Mead was one of the principal inspirators at the beginning of the 1920s as
regards the so-called Chicago School and the sociological perspective that
was later to be called symbolic interactionism. The term symbolic
interactionism was actually coined in 1937 by his student and disciple Herbert
Blumer (1969). Mead’s works Mind, Self and Society (1934) and Philosophy
of the Act (1938/1972) were edited by another of his students, the linguist
Charles Morris (1934). Mead himself used the term “social behaviourism” to
describe his theory. He did not, however, feel that the theory had anything to
do with Watson & Skinner’s behaviourism.
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In symbolic interactionism, the child/human being develops his/her
personality and identity and becomes an individual through communication
and symbols in interaction with other actors. In the preschool class’s
pedagogical circle time, the 6-year old acts with the help of the
communicative tools he or she has access to. For 6-year olds, these
communicative tools are the spoken language, but also symbols in the form of
gestures and facial expressions (Mead, 1934/1967, 1938/1972). Mead argues
that our thinking always takes place with help of symbols (Mead, 1934/1967).
Symbols refers to behaviours and actions that are seen as being symbolic.
Symbols represent the use of gestures, facial expressions, movements or
things in such a way that they signify something apart from themselves.

Action/symbols, language and identity/self are the concepts I employ in
symbolic interactionism (Mead, 1934/1967, 1938/1972). The action, together
with its symbols, as well as body language/spoken language and identity/self
play a central role in the present study. The children’s actions are analysed in
terms of how they handle difficulties and act to extract themselves from these
difficulties. In the children’s actions, identity and self are central since the self
takes shape in interaction with other actors.

The action is a consequence of the human being/child’s need or of the
obstacles/difficulties or problems she encounters in her surroundings. Mead
(1934/1967, 1938/1972) argues that the action has a past, a present and a
future. More precisely, the phases are divided into a perception phase, an
impulse phase, a manipulatory phase and the concluding or completing phase
— the action is completed. The action can thus have a purpose and is purpose-
driven. It can determine its own stimulus and the human being/child tends to
be aware only of that which is important for need satisfaction or the solution
of problems and removal of obstacles. This can be compared with children in
the preschool class’s circle time who perform an action. The action could be
purpose-driven and be used by the child to extract itself from difficulties or to
find a solution when it is facing difficulties.

In summary, the concepts communication, participation and learning can, as |
see it, also be linked to developmental pedagogy and symbolic interactionism.
In developmental pedagogy, different learning situations are emphasised,
particularly in conjunction with play and learning (see Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).
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According to Mead (1934/1967, 1938/1972), interaction takes place with the
help of spoken language and symbols, where communication is a part of the
interaction. Learning is not as pronounced in symbolic interactionism. When
analysing a circle time situation, a learning situation can, however, be studied
from the perspective of symbolic interactionism if the aim is to study a
learning situation such as pedagogical circle time.

Summarising reflections on the theoretical starting points

What, then, is the advantage of three starting points and what do they
contribute both individually and together? The three starting points are used
to make visible and shed light on the object of research and knowledge
formation to which the results contribute. Each theoretical starting point
provides a strength based on its own prerequisites and sheds light on what is
specific. Several theoretical starting points provide several aspects and an
overall picture of the problem area from different perspectives. The
developmental pedagogic theory (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003) has a clear focus — learning about something, a content, and includes
the what and how aspects as well as focusing on subjective learning. The
mutual relationship between learning and play is very prominent in the theory.
The significance of play when it comes to children’s development and
learning is considered to be important since play is a way for the 6-year old to
understand the world around him/her (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003).

Like development pedagogy, the communicative, relation-oriented per-
spective (Ahlberg et al., 2002; Ahlberg, 2007a, 2007b) has its starting point in
phenomenography/variation theory, but it emphasises in particular that
learning is developed in interaction with the environment and is regarded as a
social process — knowledge and creation of meaning take place in the
relationship between the individual and the context (cf. also Ahlberg’s
reference to the sociocultural perspective). This approach also focuses on
conditions for children’s learning as different aspects of the steering,
organisation and everyday work in the practice are examined. In the present
study, children’s different ways of experiencing and handling difficulties in
pedagogical circle time, which are related to the practice and the context,
which the children are part of, are studied.

269



The fact that the child develops in the interaction with other people is central
in symbolic interactionism (Mead, 1934/1967, 1938/1972), which is not very
different from developmental pedagogy and the communicative, relation-
oriented perspective. What is different, however, which I have born focused
on, is the significance of the actions and the symbols in the interaction
between people. Children show something with their actions and the adults
present interpret these actions in different ways.

An interesting question is whether a theoretical starting point would help to
achieve an equally comprehensive picture of children’s different ways of
experiencing and handling difficulties. The answer to this question could be
that the research problem would not be illuminated on the basis of an equally
comprehensive horizon as in the case of several starting points and concepts.
A complex problem cannot be explained from a theoretical standpoint. Here,
it is a question of the analytical concepts and theoretical starting points, which
contribute to an expanded and varied picture of children’s different ways of
experiencing and handling difficulties.

All the theoretical starting points are based on empirical understanding, which
harmonises with the present study’s aim and method; taken as a whole, this is
a strength in an empirically based study. The picture of knowledge based on
three theoretical starting points and analytical concepts contributes to
different nuances of the research problem, which, taken as a whole,
complement each other.

Circle time in the pre-school class as a pedagogical
meeting-place for learning, social interaction,
communication and participation

This research overview deals with different theories concerning pedagogical
circle time, which are then interwoven. The theories have their roots in both
educational didactics and special needs education. The research referred to is
predominantly Swedish or Scandinavian in order to shed light on the pre-
school class’s specific role in the Swedish education system.
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Circle time in the pre-school class as a pedagogical
meeting-place

Research shows that circle time is a pedagogical meeting-place giving
children different opportunities for learning, social interaction, communica-
tion and participation (Ahlberg, 2007a; Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). The dominating perception among pre-school teachers is that
that the pre-school class’s pedagogical circle time is a preparation for school.
Research in the field also shows that the pre-school class has taken over the
role that preschool previously had — the 6-year old should be prepared for
beginning school (Kérrby, 1990b; Markstrom, 2005). The pre-school class is
thus a bridge between pre-school and school that make a gentle transition to
secondary school possible at the same time as the pre-school class is a
separate type of education (Lpo 94). What children experience as difficult and
how they handle these difficulties in pedagogical circle time depends on the
circle time situation and children’s opportunities for participating and
interacting (Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967; Williams, Sheridan &
Pramling Samuelsson, 2001).

Research on learning, social interaction, communication and participation
shows what consequences the teacher’s awareness has in a broader per-
spective. The teachers are able to influence content and structure it. Research
also indicates that it is important that the teacher has knowledge of how
children think in different situations in order to be able to respond to their
questions and reflections about difficulties (Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). How the teacher conducts circle time
is influenced by whether he/she regards circle time as being preparation for
school or not.

Order, rules and power become evident when, for example, children are sent
away from circle time to an adjacent room because it is felt that they are
disrupting order or breaking rules. Interaction between children and teachers
and between children and other children occurs less often when children are
seen as disrupting order and are sent out (Mead, 1934/1967). In contrast to an
approach where solely order, rules and power are employed, pedagogical
circle time is also a meeting-place of opportunities where teachers can pay
attention to and take into consideration the fact that children experience and
handle difficulties in different ways.
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Children’s different ways of experiencing and handling
difficulties

Children’s different ways of experiencing and handling difficulties are related
to what they experience as difficulties and how they handle them. Difficulties
in pedagogical circle time concern difficulties in connection with a task in a
thematic area. Thematic areas such as reading and writing (cf. also Lundberg,
1992; Lpo 94; Hagtvet, 1996; Sandstrom Kjellin; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003; Taube, 2004; Gustafsson & Mellgren, 2005) have
been studied from several perspectives where pedagogical/special needs
education and social perspectives have a clear focus on the surroundings in
terms of who is the owner of a difficulty (Ahlberg, 2001a, 2001b).

In a special needs education perspective, reading and writing difficulties are
expressly emphasised as being difficulties that are not related to the individual
but, instead, caused by the situation, the organisation of the school activities
and the child’s surroundings/environment (Ahlberg et al., 2002; Emanuelsson,
Persson & Rosenqvist, 2001). This is also the approach to difficulties applied
in the present study. At the same time, difficulties exist in pedagogical circle
time and arise in connection with a task or a theme. In the case of
mathematics, research has shown that already in pre-school, children learn
mathematical concepts in everyday life (Doverborg, 1987; Emanuelsson &
Doverborg, 2006). Research has also brought out children’s curiosity and
desire to learn mathematics through play. For younger children, mathematics
in a playful form could play down the perception of it as a difficult subject.
Children should never have to feel that they themselves are the cause of
difficulties in mathematics. Rather, it is a question of arousing children’s
interest by varying the ways of thinking about mathematics and presenting
different ways of reaching a solution (Pramling, Klerfelt & Graneld, 1995).

Another thematic area commonly found in the pre-school class’s pedagogical
circle time is aesthetic forms of expression. Research describes relatively
similar results as regards the importance of these forms of expression in
activities for young children. However, creative activities, which in
themselves do not focus on reading/writing and mathematics, offer
opportunities for developing the reading and writing process as well as
mathematical ways of thinking (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999).
Children communicate in pictures as well as with words and gestures.
Communication via words and gestures/symbols is also a form of expression
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that occurs in the present study (Mead, 1934/1967; Vygotskij, 1978). For
children, difficulties research brings out in connection with aesthetic forms of
expression can be following instructions or not understanding how the teacher
wants the task to be performed.

Different views of play emerge in the research. Vygotskij (1978) considers
play to be the child’s most important activity when it comes to developing
awareness of the world. Piaget (1972) divides play into different stages,
which he regards as being tied to age. The child’s ability to play develops as it
matures and follows the child’s cognitive development. In contrast to Piaget,
Eriksson (1986) argues that the play is intended to be therapeutic and is a way
for the child to cure itself. Lillemyr (2002) states that play is a question of
thought constructs or models that help the child to understand the nature of
play. Play and learning are two different phenomena, according to Lillemyr.
Rasmussen (1996, 2002) claims that play is separate from other activities and
is critical of mixing play with learning. According to Doverborg and Pramling
Samuelsson, 1999, Pramling Samuelsson and Asplund Carlsson, 2003, and
Johansson and Pramling Samuelsson, 2006, play and learning are related to
each other, and this is the approach taken by this study to play and learning.

To summarise, research findings show that circle time is regarded as a
pedagogical meeting place for learning, social interaction, communication and
participation (Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson). Teachers regard both the school form, the pre-school
class, as preparation for school and circle time as an activity in the pre-school
class as preparation for school (Davidsson, 2000; Morsing Berglund, 1994;
Kérrby, 1990b; Markstrom, 2005). The difficulties elucidated are, like the
general description at the beginning of the chapter, related to the present study
in terms of how children experience difficulties and how they handle
difficulties in a school form, which is a bridge between pre-school and
compulsory school (Lpo 94).

Children’s different ways of experiencing and handling
difficulties in the research area

Children’s perspectives and a pre-school class for all children are reflected in
the theoretical starting-points. Children’s perspectives are a common de-
nominator in all three theoretical starting-points. Research in the educational
field and didactic research that makes visible on children’s perspectives and
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experience-based world are also relevant to the field of special education
(Ahlberg, 2007b), e.g. how children think in conjunction with different
learning situations (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).

The theoretical starting points provide an ontological basis for studying and
clarifying children’s perspectives. Several theoretical starting points can thus
be used to make visible children’s perspectives The present study shows one
of the ways in which children’s perspectives can be made visible based on the
developmental pedagogic theory (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003), the communicative, relation-oriented perspective (Ahlberg, 2001a,
2001b) and symbolic interactionism (Mead, 1934/1967).

The aim of research on children’s different ways of experiencing and
handling difficulties based on the study’s theoretical starting points and
analytical concepts is to increase understanding of difficulties in the pre-
school class’s pedagogical circle time. In particular, the practice can be
studied based on the theoretical starting points by examining the activities and
asking critical questions. In what way do teachers show that they are aware of
the significance of children’s participation when it comes to understanding a
task? In what way are teachers aware of the significance of the interaction and
communication between children and adult/child when it comes to responding
to children’s questions about what is difficult (Mead, 1934/1967)? How
teachers should help children out of difficulties is a question of knowing how
children think and talk about difficulties. If the pre-school class is to be a pre-
school class for all children from the child’s perspective, then teachers’
understanding, knowledge and awareness is an important aspect that should
be taken into account (Ahlberg et al., 2005; Pramling Samuelsson & Sheridan,
2003).

Method

Prior to collecting data, it is important to have a well-thought out plan for the
subsequent selection steps in order to be able to carry out a study in a
satisfactory way. These selection steps require the researcher to plan so as to
be one step ahead in the process initiated at the same time as he or she is in
the present as well as taking a step backwards. It is thus a matter of being
faithful to the process in the sense of constantly thinking about the next step,
having planned the steps to be taken in the next stage and analysing what has
already been done.
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The selection process can be summarised as follows:

Selection of:
e District

e Geographical area

e Principals

e Teacher

e Answer forms/preschool classes (geographical location)

e Situations/sequences (videotaped observation of children and teacher)

Research group: Study group
e The research group of 115 children consisted of 15 different preschool
classes in 12 different schools

e Sixty-one of the children were girls and 54 boys

Data collection methods:
e Video recording/observation using a digital video camera with a
monitor

e Feedback on videotaped observation — interviews with children in the
form of talk about questions based on the videotaped circle time
context

Two 1-hour videotapes were recorded at each location, i.e. a total of 40 hours
of videotaped observation. The pedagogical circle time usually lasted about
two hours since any activity related to circle time was included. After filming
the beginning of circle time, the children were filmed while they were
working on their tasks, which were based on and were part of circle time, as
well as how the teacher. The children’s body language, facial expressions and
gestures provided me with the help and basic information I might need during
subsequent interviews. The interviews were audio taped during school hours,
usually during the morning or, in some cases, after lunch or the following day
(due to the large number of participants). The children who were interviewed
the following day had not attended circle time that day in order not to mix up
the two circle times. The reason for interviewing the children in their
preschool environment was that they are in an environment, which is one
stage in their lifelong learning and part of the children’s everyday life. The
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duration of each interview varied between 20 and about 50 minutes. The
interview procedure consisted of me asking a number of main questions
followed by follow-up questions. This enabled me to uncover the children’s
conceptions and thoughts. At the same time, [ was aware that it was important
to make it clear to the children at the beginning of the interview that I was
going to ask questions about what they had done during circle time and about
the activities they were engaged in conjunction with circle time — pedagogical
circle time. The children could also watch themselves in action during circle
time on the film camera’s monitor. I hoped that being able to refer to the film
would enable me to avoid any confusion about what activities I was talking
about.

I began with an opening question: What did you do during circle time today?
All the children were asked this question in the same way. In the case of the
children interviewed the following day, the question was reformulated as:
What did you do during circle time on the film yesterday?

Data processing, interpretation and analysis

The analytical concepts/tools employed in the research approach (see
theoretical starting points) have formed the basis of the analysis work
(variation in terms of the what and how aspect in relation to what children
experience as difficult and how children handle difficulties, the concept of
action/symbols, interaction, language and identity/self, and participation,
communication and learning). The study has been analysed at group level
(Kullberg, Pramling & Williams, 1996) in the children’s preschool
environment. The data analysis can be described as a qualitative content
analysis (Odman, 1979; Williams, 2001). According to Odman (1979), the
qualitative analysis has its roots in a hermeneutic tradition, which postulates
that the individual is an active creator of his/her life situation based on its
historical and social context.

In the present study, the qualitative analysis has been inspired by
phenomenographic analysis (Marton, Beaty & Dall’Alba, 1993;
Alexandersson, 1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). In a
phenomenographic analysis, data are analysed by focusing on distinguishing
qualitatively different ways of experiencing or understanding something,
which, in this case, is how children experience and handle difficulties. When
processing the data, children’s actions, expressions, narratives, talk and body
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language have been analysed based on the above-mentioned concepts. The
focus has been on situations where children experience and express actions.
What do the children show through the language/communication and symbols
they use in their interaction with teacher and other children? Do they
participate in the interaction situation (Williams, 2001)? Who do they turn to
when difficulties arise? How do the children act in the circle time situation
studied here? What is the meaning of their actions? Do the children protest
and, if so, how? I also analyse the concepts identity/self. What do the children
find difficult based on their own experiences? The aim of the analysis is to
capture the children’s complex situation in pedagogical circle time.

The interpretation process and the external framework for interpretation
follow a pattern where the whole and the parts interact with each other
(Odman, 1979; Kvale, 1997). With the hermeneutic interpretation process as
his starting point, Odman (1979) argues that an interpretative approach
involves interpreting and understanding (p. 9).

The interpretation process in the present study oscillates between whole and
parts. The whole — attempting to bring order to a large body of material at the
initial stage. The parts — analysing certain selected parts of the whole,
constituted yet another step taken in order to once again compare the parts
with the whole. I employed this procedure throughout the interpretation
process. It is a question of understanding the world of children and the world
around them. In my interpretation of children’s experiencing and actions, I try
to utilise my preunderstanding of my research object and the knowledge I
have of how children experience, act in and handle different situations. I thus
do not consider having preunderstanding to be a disadvantage. It is, however,
important that the preunderstanding I have in my capacity as a researcher does
not influence the interpretation process. Being free and/or disregarding
preunderstanding is difficult since the individual has a past to relate to.
Rather, preunderstanding can be used to facilitate analysis and interpretation.
It can be used when interpreting a material at the same time as
misunderstanding the interpreter’s situation as little as possible (Odman,
1979).
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Results and discussion

The pedagogical circle time in the pre-school class.
Children’s different ways of experiencing and handling
difficulties

The results are divided into three chapters: children’s experience of
difficulties in the pre-school class’s pedagogical circle time, children’s actions
based on experience of difficulties in the preschool class’s pedagogical circle
time, and children’s experiencing and actions in the light of theoretical
starting points.

The results of the analysis shed light on variation as regards the what and how
aspects of children’s experiencing of difficulties and children’s actions when
they encounter difficulties during pedagogical circle time. Pedagogical circle
time is at the same time a learning situation where participation and
communication are part of the interaction in the pattern of behaviour. In the
results of the analysis, children’s actions are described in terms of their
symbols/spoken language and body language. Children’s experiencing and
actions are limited to the content and the situation of which the preschool
class’s pedagogical circle time is a part. Children’s experiencing determines
how they cope with difficulties in handling the content of a task and what
actions they resort to when they encounter these difficulties. The content is
experienced in a situation, pedagogical circle time, and the way it is handled
depends on how teacher help the children to solve the difficulties.

Three chapters with these thematic areas shed light on children’s experiencing

and actions when they encounter difficulties during pedagogical circle time
(these chapters also contain sub-areas).
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Chapter 6

Children’s experience of difficulties in the
preschool class’s pedagogical circle time

A. Children’s experience of feeling that
they are inadequate when they encounter
difficulties

a. Being inadequate — experiencing a
limitation

b. Being worried about doing something
wrong

B. Children’s experience of seeing the task
as a difficulty

a. Feeling that the teacher does not
understand the difficulty of the task

b. Feeling that they are participating less

c. Not understanding the teacher’s
instructions

Chapter 8
Children’s experiencing and actions in the
light of theoretical starting-points

Chapter 7

Children’s actions based on their
experience of difficulties in the preschool
class’s pedagogical circle time

A. Children’s actions consist of seeking
help when they encounter difficulties

a. Initiating hidden cooperation

b. Getting help from a specific child who is
regarding as knowing

c. Wanting the teacher to be available

d. Being each other’s teacher — children
helping children

B. Children’s actions consist of seeking
help when they encounter difficulties

a. Leaving the common activity

b. Flouting written or unwritten rules

c. Protesting surreptitiously

d. Protesting despite the teacher being
present

C. Children’s actions consist of resorting to
play

a. Playing surreptitiously in the event of
difficulties — initiating a forbidden game

b. Openly showing a desire to play — not
being allowed to play

c. Openly showing a desire to play — only
certain children being allowed to play

d. Openly showing a desire to play — being
allowed to play

e. Not daring to show a desire to play —
having an underlying desire to play

The three chapters are related to the three theoretical starting and central

analytical concepts (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003;
Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967).

279



Children’s experience of difficulties in the pre-school class’s
pedagogical circle time

The children in main area A are occupied with their own ability to perform
and find it difficult to make progress in their way of thinking when it comes
to finding their own solutions. Some of the children are beginning to see
opportunities, but do not have the support of the adults to make further
progress. Main area B concerns different tasks that the children find difficult.
These two patterns differ in the sense that the children orient themselves
towards different receivers — themselves or the task. When they orient
difficulties towards themselves, they also experience difficulties with details
of the task, but the fault lies with them, according to their way of thinking.

The pattern of the children’s focus on details of tasks is relatively similar in A
and B. The details mostly concern letters, numerals, tasks involving drawing,
painting and colouring and sewing tasks. In the case of letters, it is usually a
special letter, which is difficult to form motorically with the hand or know
how it is pronounced, by itself or in a polysyllabic word. According to
Gustafsson and Mellgren (2000, 2005), children in the initial writing phase
name a variety of difficulties such as remembering letters and then linking
them with the sounds they represent, and writing correctly.

In the case of numerals, the children in this study say that they find it difficult
to count correctly. Many of the children mention subtraction as a problem and
say that they cannot subtract. According to the curriculum (Lpo 94),
mathematics as a subject should lead 6-year olds gently into compulsory
school. According to the analysis of how the children experience difficulties,
the 6-year olds are very worried about how to count and what the total will be,
particularly when it comes to subtraction. Here, there are similarities with
Ahlberg and Hamberger’s study (1995) where the authors discuss how 6-year
olds experience mathematics as school mathematics and argue that the idea
that counting is solely a matter of counting correctly is established at an early
stage in relatively many 6-year olds.

As regards tasks involving drawing, painting and colouring or other aesthetic
forms of expression, the children experience difficulties in colouring specific
areas, drawing details or practising with tools (needles). All the above-
mentioned difficulties involving details in tasks are above all a consequence
of the children feeling that they are incapable and being worried about doing
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things in the wrong way. The teachers show that it is important that the
children carry out the tasks correctly. Working with details is thus important
for the teachers in the circle time situation since they guide the children to the
right answer: a letter is correctly formed or has the correct sound, a numeral
corresponds to the right number or details in a task involving drawing,
painting or colouring or a sewing task can be correctly formed. When the
children experience a difficulty, the adults often react by giving new
instructions, which the children do not participate in or understand. The
children also feel that the teachers do not realise that a task can be difficult.
Little attention has been paid to what children regard as difficulties and how
they act when facing difficulties (Pramling, Klerfelt & Williams Graneld,
1995).

Interaction, participation and communication are important concepts in the
pattern (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson; Ahlberg, 2001a, 2001b;
Mead, 1934/1967) in the sense that they form the basis of how difficulties are
experienced and whether they will remain as just difficulties or develop into
more profound difficulties in compulsory school (Ahlberg, 2001b; Ahlberg et
al., 2002). More profound difficulties are related in particular to reading and
writing difficulties and/or difficulties in mathematics. When children relate
difficulties to their own ability (A), the teachers focus on the content they
consider to be important according to the curriculum (Lpo 94). In the
interaction with the teachers, the children do not understand why they see
themselves as being not as clever as their comrades.

When children interact with other children and adults (B), the adults mediate
a content that the children do not have knowledge and/or understanding of.
The children cannot understand how the teachers think when explaining how
a task should be carried out. According to Mead (1934/1967), it is important
that there is a symbol — the action that reaches the receiver is understood in
the same way as the sender intends. In main area B, the children do not
understand the way the teachers think. This difficulty emerges clearly in a
situation where children and teachers have different starting points concerning
what is difficult — the adults do not realize that the children experience
difficulties from the perspective of a 6-year old (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2003; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).
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Children’s actions based on how they experience difficulties
in the pre-school class’s pedagogical circle time

Difficulties are manifested in different ways in children’s actions. They ask
for help, protest and/or use play as a tool for action. In the interaction between
children and adults, their actions differ because they focus on different goals
(Ahlberg et al., 2005). The children focus most on the details (letters/-
numerals, etc.) of a difficult task because from their perspective, these are
something concrete, but at the same time they focus on the situation of which
the task is a part. The teachers and classmates exist in the children’s
experience-based world. The adults focus on the task as well as the goals set
up, which they are to work towards according to the curriculum (Lpo 94). The
children are aware of what they experience as difficulties and take more or
less explicit actions to get out of these difficulties. The fact that the children
are aware of what they experience as difficulties could indicate that they hear
from their teachers that it is important to practise before beginning
compulsory school. The interviews with the children also indicate this.

The children become aware in the interaction process they participate in. It is
a question of a process where it is important for children and adults to feel
that they are participating. Not only awareness but also the self and identity
arise in the interaction process. When the interaction between these actors
does not function, the child’s identity and self-image are affected (Mead,
1934/1967, p. 126-127).

In main area A, the action taken by children involves asking for help when
facing difficulties. If an adult is not available, the children turn to another
child. The fact that adults are physically present in the room does not
necessarily mean that they see that the children are experiencing difficulties.
The analysis shows that in some cases, the adults also create uncertainty if
they are not clear and distinct when they go through a task. When the adults
describe and explain clearly and distinctly, the children are not afraid to say
what is difficult and seek help from the adults since they feel that the adults
see their problem. When the children use actions (Mead, 1934/1967) these
actions are created and developed between the children and the teachers.

In the main area (A), interaction concerning different tasks occurs between

one or more children and/or teachers. This interaction and participation
between children and teachers (Ahlberg, 2001a, 2001b; Pramling Samuelsson
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&Sheridan, 2003) can be more or less widespread. The adults are present in
the background and offer to help on several occasions, but the children do not
turn to the adults for contact when it comes to the difficulties they experience.
With facial expressions, whispering and body language, the children show
that they feel that the situation is problematic, which Mead (1934/1967,
1938/1972) argues is always done with the help of symbols such as gestures,
facial expressions, movements or objects. In the interviews, the children also
talk about their experiences of difficulties, which they give expression to with
the help of different symbols. According to the analysis, the children say that
it is important get help in different ways from reach other when a task is seen
as being difficult.

In the case of the analysis of main area B, children’s actions consist of
protesting when facing difficulties, and interaction occurs in the form of a
struggle between the children and the teachers. A progression takes place,
where the children’s protest actions gradually begin. The teachers do not pay
as much attention to the situation in which difficulties arise and the relation
between tasks and difficulties. In such cases, the children are protesting
against the rules and the way they are treated by adults and their classmates.
They often feel that they have been unfairly treated by a classmate or a
teacher. Children and adults do not meet in the learning situation and the
children do not feel that they are participating (Ahlberg, 2001a, 2001Db).

The protests are not always visible to the teachers who often misinterpret the
children’s signals. In the case of protests that are visible in that the children
leave their seats or the room, the adults often act from an adult perspective —
the task is important and must be completed. At the same time, the teachers
have a vision and the hope that the children will learn the content in line with
the goals of the curriculum (Lpo 94). The approach in research on special
needs education is that changes in the surroundings should provide the
children with the necessary conditions for reaching the goals set up. It is not
the child itself that is to blame for its difficulties and difficulties should not be
blamed on either home conditions, aptitude or the child itself (Ahlberg,
2001a, 2001b). This is particularly obvious in the sub-areas a — c¢ since
children and adults do not meet in interaction. The children are treated
without their perspective being taken into account (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2003). In sub-area d, on the other hand, the teachers do invite the
children to participate, which could be interpreted as an attempt to initiate
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interaction. However, there is a lack of communication in the meeting with
the children and the teachers do not capture their attention since their
instructions are unclear.

In comparison with main area A, main area B is the area where the children
do something the adults consider to be negative. In main area B, the children
direct their actions, when their protest is visible, not only towards the task but
also towards the adults in the ongoing interaction. When the children use play
as a tool for action (main area C), the difficulties are also directed towards the
task and the situation. The children’s desire to play depends on how they
experience and handle difficulties. They create play actions based on their
experiences of difficulties, which gives them the tools they want. To
summarise, the children want to play, but the adults handle this desire in
different ways.

The children want in different ways to get permission to play, but without
success. The teachers can give their permission or withhold it. The children
can both play surreptitiously or initiate a forbidden game, and this is not
appreciated by the teachers (Mead, 1934/1967). When permission to play is
given, the game is not, however, developed with the aim of teaching or
learning and is not used in different moment when a task is considered to be
difficult. The game is separated from the activity and has its own place both
physically and when it comes to teaching, which, according to a development
pedagogy standpoint, can be combined (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). With a few exceptions, the teachers do not consider to an
equally high degree play to be a tool that should be used in teaching (Lpo 98;
Lpo 94). The teachers do not talk in terms of “children are in a playing and
learning situation”, as claimed by Johansson and Pramling Samuelsson (2006,
p. 192). Nor do they say whether it is possible to combine play and learning in
practice.

In certain situations, children say no when offered the opportunity to play
(sub-area e). Here, there is most often an underlying desire to play, even if it
is not expressed. The children say that they want to play, but refrain because
they are worried about and afraid of consequences in the form of homework
or rules which they did not participate in drawing up (Ahlberg, 2001a, 2001b;
Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Individual children, who break the
rules, are either scolded or told to stop playing an amusing game. A possible
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consequence of this is that the children do not trust the teachers when they
give them permission to play. The children see through the teachers in the
belief that “what is not done now must be done later”. This sub-area (e)
differs from sub-areas a — ¢ in that the teachers (e) tell the children that they
can go and play. The children reinterpret the teachers’ offer to play as solely
being a question of working at home. The children do not interpret the
teachers’ actions/symbols as something positive, which can be compared with
Mead’s (1934/1967) theories that the receiver should interpret the action/-
symbol in the same way as the sender intends if the two parties are to
understand each other.

In all the main areas/sub-areas analysed, the children create their actions on
the basis of their experiences of difficulties in interaction, communication and
participation with other children and teachers. Seeing the children’s problems
is not a question of blaming them because they experience difficulties; rather,
difficulties should be viewed in the context in which they arise, where
content, ways of working and work forms are important factors when it comes
to how difficulties are experienced (Johansson & Pramling Samuelsson, 2002;
Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).

Children’s experiencing and actions in the light of theoretical
starting points

This chapter is somewhat different in character and brings together chapters 6
and 7. In chapter 8, the overall picture was described with the help of the
study’s three theoretical starting points/analytical concepts (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Ahlberg, 2007a; Mead, 1934/1967).
The theoretical starting points/analytical concepts are discussed together in
order to show the breadth provided by the data. If only a theoretical starting
point had been used, it would not have been possible to describe the picture
provided by the data to the same extent (Eriksen @degaard, 2007). One
starting point shows one way of describing a situation while several starting
points describe and bring out several aspects of a situation. The three
theoretical starting points/analytical concepts are research approaches that,
together and individually, emphasise children’s experience-based world/-
perspectives.

To sum up, the analysis shows what children on a collective level experience
as difficulties and how they handle difficulties. The children’s different
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actions in the interaction with adults and other children reveal varying ways
of experiencing and handling difficulties. Difficulties emerge when there is
insufficient interaction, communication and participation between teachers,
children and task/content in the pedagogical circle time situation. Pramling
Samuelsson and Mauritzson (1997) argue that an active adult who interacts
with a 6-year old on its terms is the best teacher a child can have. The results
in the present study show that in the interaction, sufficient attention is not
always paid to children’s perspectives. Communication is given less space
and the children’s participation is thus limited to a large extent. The children’s
perception of themselves as regards self-esteem and the ability to learn is not
treated from the children’s perspective to the extent desirable (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). If children’s experience-based world
and perspectives are to be taken into account, it is often a question of the
critical intersection (p. 15), i.e. the relation between children’s and adults’
worlds, when it comes to space in a pedagogical activity.

The data based on the three theoretical starting points (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003, Ahlberg, 2001a, 2001b; Mead, 1934/1967) show
that children often regard the task (numerals, letters, etc.) as a difficulty. Five
and six-year old children can understand a numeral shown them on a
calendar, says Doverborg (1987), but they find it difficult to explain what date
the numeral represents. In an example taken from the present study, Cissi
says: “I had to turn the calendar pages and read...I didn’t know the month...I
only know my month, when it’s my birthday”.

The analysis shows that numerals and letters or other details cause the
children difficulties. For several children in the study, there is little difference
between letters, numerals or colouring a specific area decided on by an adult,
etc. Children who find several different details difficult are uncertain about
what they are supposed to learn and how to do so. Their uncertainty about
how to carry out the task is reflected in the way they talk about the task. They
do not understand how and why they should perform a task. Despite this,
some children have action plans for how a task can be made less difficult to
carry out (cf. chapter 6, results, sub-area b, Feeling that they are participating
less in the task). All the children refer to difficulties with the task at the same
time as they mention factors such as interaction, communication and
participation. When the children interact with other children and the teachers,
the interaction consists of the adult mediating a content, which the children
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have knowledge or an understanding of. The children cannot always under-
stand how the adult thinks when giving explanations about a task. Difficulties
emerge in situations where children and adults have different starting points
as regards what is difficult.

In the light of the study’s theoretical starting points, the results show that
children’s different ways of experiencing and handling difficulties are not
given the attention the children say they want (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). The teachers do not pay much attention to what and
how children think about their own ability, the task or action (seeking help,
protesting and making use of play). This is particularly evident from a
developmental pedagogy perspective. From a communicative, relation-
oriented perspective, children’s different ways of experiencing their own
ability, the task or the action as a difficult are evident since a school/pre-
school for all children is one goal to be reached (Ahlberg, 2007a, 2007b; Lpo
94). Difficulties are not related to individual children; rather, they arise in the
context of which the child is part. A symbolic interactional starting point
indicates in particular that how children experience their own ability, the task
or the action is not interpreted by teachers in the way intended (Mead,
1934/1967). Understanding children’s symbols/actions requires knowledge of
children’s experience-based world and of patterns of interaction and
communication. Symbolic interactionism in the present study concerns a
social process that children participate in by communicating with the help of
symbols/actions. In conclusion, the theoretical starting points show that the
individual theories focus both on different aspects and common aspects of
children’s different ways of experiencing and handling difficulties. The
common denominator is above all children’s perspectives based on a pre-
school class for all children.

Difficulties are experienced and created in the interaction
between children and teacher/children

The pattern of behaviour in the present study has its origin in the thematic
areas presented. The thematic areas, in turn, have their origin in the different
concepts, which are central in the approach (see theoretical starting points).
The pattern of behaviour concerns interaction between parties — interaction
that can be more or less successful. When children interact with other children
and teacher, the interaction between them consists of the adult mediating a
content, which the children have no knowledge and/or understanding of. The
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children cannot always understand how an adult is thinking when he/she is
explaining the content of a task. This difficulty is clearly visible in a situation
where children and teacher have different starting points as regards what is
difficult and adults do not see the difficulties experienced by children from a
child’s perspective. In a situation where child and teacher have a positive
relationship, in the sense that the adult takes the perspective of the child’s
experience-based world in the interaction, the adult is better able to give a
clearer introduction of the content and the task. The emphasis on the teacher’s
role as a significant factor is particularly important in a relationship that
results in a positive relationship between the parties. Even if a content/task is
considered difficult, it is possible for the children to see the content/task in a
new dimension when there is harmony in the relationship between the parties.
Here, I refer to Mead (1934/1967, 1938/1972) with respect to a functioning
interaction. When the interaction between these actors does not function, the
child’s identity and self-image are also affected.

The child becomes aware of the interaction process it is participating in. It is a
question of a process and it is important that the child and the adult feel that
they are participating in this process. Not only awareness but also the self and
identity arise in the interaction process. When the interaction between these
actors does not function, the child’s identity and self-image are affected
(Mead, 1934/1967, p. 126-127). When children use actions, they are created
and developed by the teacher, the child and the content/task.

The pattern of behaviour can be seen as a result of children’s and other actors’
actions in the circle time situation. Interaction can result in action in the same
way as action can result in interaction. Mead (1934/1967) argues that the
individual/child acts in relation to himself and his surroundings and thus does
not only react to stimuli outside the action itself.

Children’s patterns of behaviour can also be described as a measurement of
the teacher attitude towards the children’s needs and perspectives and their
ways of expressing themselves and communicating with both body language
and spoken language. The analysis of the results shows that there is a
connection between and a pattern in adults’ demands on themselves when it
comes to goals and contents and how the children experience difficulties. The
more adults focus on the content and the task, the clearer the pattern becomes
as regards the children’s reactions to difficulties, how they handle difficulties
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and how they act to solve these difficulties. Difficulties arise when the
children feel that their ability is inadequate in relation to what they are
supposed to achieve. The analysis also shows that the more the teacher
interact with the children in pedagogical circle time, the better the climate for
handling difficulties becomes. When the teacher acknowledge the children by
means of a positive attitude and seeing the children’s actions in the situation
in question, it has an impact on the children’s own thoughts about difficulties
and how they should tackle a difficulty.
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Figur 1. Utvecklingen av olika barnverksamheter (ur Palmblad, 2001, forskoleklassen,
historik och kursplan).
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Upptagningsomraden och skolmiljoer/forskoleklassmiljoer
Forskoleklass 1

Upptagningsomradet bestar huvudsakligen av hyreshus i olika storlekar.
Omradet tillhor de stadsdelar som inte i ndgon stérre utrdckning har nagon
nybyggnation utan endast ombyggnation och upprustning av dldre bostédder.
Stadsdelen &dr mangkulturell eftersom forsta eller andra generationens
invandrare inte finns representerade och ligger 1 ett ytteromrade i en storre
stad. Det finns gronomraden i ndrheten, men inte i direkt anslutning till sjdlva
skolan. Om barnen Onskar vistas 1 gronomradet far ge sig ivig ett stycke fran
skolan. Skolan bestar av flera olika byggnader och har funnits med sedan
stadsdelen planerades. Skolan innefattar barn ifran forskoleklasser till skolar
9.

Den aktuella forskoleklassen ligger i en av de separata byggnaderna och delar
denna mindre byggnad med andra forskoleklasser och nagra av grundskolans
klasser. Lokalerna bestdr av tvd storre och ett mindre rum. Under
samlingsstunden sitter barnen i separata skolbédnkar i vilka de dven arbetar
med skolforberedande uppgifter. Nagon integrering med skoldr 1-3
forekommer inte men diremot ett samarbete mellan de olika
forskoleklasserna. Barnen 1 den aktuella forskoleklassen har sitt ursprung i
flera olika kulturer. I denna forskoleklass deltar 10 barn, 5 fickor och 5
pojkar.

Forskoleklass 2

Detta omréde bestar enbart av villor och radhus. Omrédet dr mycket lummigt
och skog omgdrdar skolan. Omridet &r inte mangkulturellt och ligger i
stadens yttre del. I denna skola kan barnen genomfora sin skolgéng frin det
att de borjar forskoleklass till skoldr 6. Darefter tar andra skolor i omradet
over skolundervisningen for arskurserna 7-9. Skolan ar fordelad pa ett flertal
mindre byggnader. Endast en forskoleklass finns péd skolan. Forskoleklassens
klassrum bestér av tva stora rum, varav det ena anvinds som samlingsrum dér
barnen sitter 1 soffor runt ett litet bord. Det stérre rummet anvinds for
skolforberedande aktiviteter. Det andra rummet ar ett sa kallat lekrum, dar det
finns mojligheter att genomfdra aktiviteter som fordrar ett storre utrymme.
Eftersom skolan dr relativt liten forekommer ett visst samarbete personalen
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emellan. Aldre elever kommer pa besok som faddrar till sexéringarna men
nagra gemensamma lektioner med andra klasser forekommer inte. Fran denna
forskolegrupp deltar 8 barn, 5 flickor och 3 pojkar.

Forskoleklass 3

Omrddet dr varierat ndr det géller bebyggelse. Hyreshus och villor finns 1
stadsdelen 1 olika utférande. Stadsdelen bebos av ménniskor fran flera olika
kulturer. Flera skogsomraden finns 1 nidrheten med géngavstidnd fran skolan.
Skolan som helhet rymmer elever frin forskoleklasser till skolar 6.
Forskoleklasserna &dr placerade 1 en separat skolbyggnad med ett visst
geografiskt avstdnd till skoldr 1 och O&vriga arskurser. Den aktuella
forskoleklassen har tillgang till tre relativt stora rum. Det ena av rummen
anvénds till samlingsrum. Rummet &r stort och ett ordentligt utrymme finns
for aktiviteter som fordrar utrymme. Lérarna i forskoleklasserna samarbetar
med varandra vid behov genom att ta varandras klasser eller dela upp barnen
om verksamheten kraver detta vid exempelvis sjukdom. I denna forskoleklass
deltar 4 barn, 1 flicka och 3 pojkar.

Forskoleklass 4

Stadsdelen bestér av relativt ny byggnation av hyreshus i tre vningar samt
hoghus. 1 stadsdelen finns det gott om natur att vistas i. Omradet &r
mangkulturellt. Skolan rymmer forskoleklasser till skoldr 9. Forskole-
klasserna dr placerade i en separat byggnad och ett visst planerat samarbete
forekommer mellan de olika forskoleklasserna. Den aktuella forskoleklassen
har till sitt forfogande tva stora samt ett mindre rum. I det lilla rummet brukar
samlingen héillas. Eftersom rummet ar litet 4r de enstaka moblerna placerade
vid en vigg. De Ovriga tvd rummen anvdnds vanligen till stillasittande
aktiviteter runt stora bord. I den aktuella forskoleklassen medverkar 7 barn, 4
flickor och 3 pojkar.

Forskoleklass 5

Denna stadsdel ligger 1 ett av stadens ytteromrdden och omridet visar 1
huvudsak upp en villa- och radhusbebyggelse. Natur finns i1 stadsdelen och
omgdrdar skolan frdn flera hall. Omridet dr inte méngkulturellt. Skolan
rymmer forskoleklass till skolar 6 Forskoleklassen, som dr den enda
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sexarsverksamheten pé skolan, ligger i en separat byggnad en bit ifran skolans
ovriga byggnader. Forskoleklassen dr integrerad med skoldren 1-3 och négra
gemensamma aktiviteter forekommer emellanét, speciellt niar skolan arbetar
med ndgot tema. Samlingen ar dock en aktivitet som inte dr integrerad med
skolar 1-3. Samlingsrummet dr ett storre rum som &r uppdelat 1 tvd olika
sektorer eller delar, en moblerad och en omdblerad del. I den moblerade delen
av rummet stidr ett bord for stillasittande aktiviteter. Samlingsstunden
genomfors 1 den omoblerade delen av rummet sittandes i en ring pd golvet. Ett
bladderblock star uppstillt invid samlingsringen for att anvidndas 1
undervisningssyfte. Forskoleklassen har en egen skolgard att leka pé
tillsammans med barnen i skoldr 1-3. Barnen har ocksa mdjligheter att vistas
pd en storre géard tillsammans med andra barn pa skolan. Barnen som
representerar forskoleklassen ar 8 till antalet, 4 flickor och 4 pojkar.

Forskoleklass 6

Skolan ligger i en stadsdel som till viss del dr méangkulturell. Bostdderna 1
skolans omgivning bestdr mestadels av hyreshus 1 olika vaningsplan. Ett
gronomrade finns 1 omedelbar nérhet till skolan. Skolan 4r en F-6 skola.
Forskoleklasserna dr beldgna 1 samma byggnad som skolklasserna 1-6. Skolan
med forskoleklasserna bestdr av en enda stor byggnad. Den aktuella
forskoleklassen genomfor samlingsaktiviteten 1 ett av de fyra rum som stér till
forfogande. Detta rum &ar indelat 1 tva delar diar den ena delen dr en vra dér
barnen kan sitta pa en soffa eller pd golvet 1 en ring. I den ovriga delen av
rummet star tvd bord for stillasittande aktiviteter. De dvriga rummen anvénds
for lek och rorelse. Den aktuella forskoleklassen samarbetar med de andra
forskoleklasserna nir det géller gemensamma teman. Ett tema kan ocksa
spanna over flera arskurser pd skolan. Fran forskoleklassen deltar 8 barn i
studien, 3 flickor och 5 pojkar.

Forskoleklass 7

I detta omrdde dominerar stadsbilden. Mgjligheter till att vistas 1 naturen
fordrar en ldngre promenad eller transport. Stadsbilden &dr varierande med
villor, radhus/insatsldgenheter, hyreshus i1 olika véaningsplan, samt mindre
industribyggnader. Skolan ligger mitt 1 bebyggelsen och dr indelad 1 flera
byggnader. Forskoleklassen dr inhyst 1 en byggnad tillsammans med skolar 1-
3. Forskoleklassen har dock ett eget klassrum och egna aktiviteter forutom en
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kort gemensam samlingsstund med skolédr 1-3 innan forskoleklassen genom-
for sin egen samling. Samlingen genomfors 1 ett av tva tillgdngliga rum. Detta
rum dr stort med tva bord i olika storlekar. Det andra rummet anvinds till
stillasittande aktiviteter runt ett bord, samt lek- och rorelseaktiviteter. Fran
denna forskoleklass deltar 3 barn, 2 flickor och 1 pojke.

Forskoleklass 8

Inom skolomradet finns narheten till naturen, likvdl som stadens centrum.
Omréddet innefattar en blandad bebyggelse som bestidr av villor, radhus,
trevaningshus, med bostadsritter och hyresritter. Nagon hoghusbebyggelse
existerar inte 1 ndrheten av skolomradet. Omradet kan inte anses som
mangkulturellt. Skolan bestir av forskoleklasser samt grundskolans skolar 1-
6. Inom skolan forekommer ocksd forskoleverksamhet. Nar det giller
samarbete dr detta mellan de olika forskoleklasserna. I den aktuella
forskoleklassen ar tva stora rum med tvd bord 1 ena rummet och ett stort bord
1 det andra rummet tillgdngliga. I det ena rummet brukar barnen sitta i en rund
ring pa golvet under samlingsstunden. Barnen som deltar 1 studien ar 11
sammantaget, 3 flickor och 8 pojkar.

Forskoleklass 9

Skolan ér placerad i stadens mer centrala delar. | omrédet ar stadsbebyggelsen
tydlig. Husen &r Overvigande bostadsritter 1 olika storlekar, men hyreshus
forekommer ocksa. Trots stadsbildens framtoning av stadsmiljon, dr det inte
sd langt till gronomraden. Skolan innefattar klasserna F-6. Forskoleklassen ar
placerad 1 den ena delen av huset. Ett stort och ett litet rum finns till
forfogande. Det lilla rummet dr en s.k. dockvra. Samling hélls i1 det stora
rummet med barnen sittande 1 en ring pd golvet. I det stora rummet star ett
stort och ett litet bord. Ovriga aktiviteter forekommer i det stora rummet.
Forskoleklassen har samarbete med klasserna 1-3, men dessa ar inte
integrerade med forskoleklassen. Skolan har ett relativt stort upptagnings-
omrade och alla barn bor inte 1 skolans omedelbara ndromréde. Fran denna
forskoleklass deltar 11 barn 1 studien, 4 flickor och 7 pojkar.
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Forskoleklass 10

Skolan med en forskoleklass ligger 1 stadens centrala delar. Stadsbilden bestér
mestadels av bostadsritter och enstaka hyresrétter 1 olika utférande och
storlekar. Frin skolan gar det att promenera till ett naturomrade. Skolan &r en
F-9 skola med ett stort antal elever. Skolbyggnationen bestér av ett antal olika
byggnader. Forskoleklassen ér inhyst 1 en yttre del av skolan och har en
undanskymd plats. Utrymmena &r fordelade pa tre rum; ett stort med tre sma
bord for stillasittande aktiviteter och tvd sma rum, varav ett anviands for
samling och ett for att mysa och ldsa. Rummet diar samlingen halls ar relativt
litet och saknar mobler. I detta rum sitter barnen pd golvet 1 en rund ring.
Forskoleklassen ér inte integrerad med ndgon av grundskolans klasser. Négot
storre samarbete forekommer inte utover sidant samarbete som dr gemensamt
1 skolan. Nigra barn fran denna forskoleklass bor 1 annat skolomrade eller
annan stadsdel. I studien deltar 6 barn, 5 flickor och 1 pojke.

Forskoleklass 11

Skolan ligger inom ett omrade som &r etablerat sedan 1950-talet. Bebyggelsen
ar varierad med en blandning av villor, radhus, bostadsrétter och hyresritter i
olika utforanden och vaningsplan. Naturomréden finns i omridet nira skolan.
Skolan ar uppdelad pd flera separata byggnader. Forskoleklasserna ar
placerade i en egen byggnad. Den aktuella forskoleklassen har tillgang till tva
rum, dér det ena fungerar som samlingsrum. Bdda rummen har tva arbetsbord
for stillasittande arbetsuppgifter. Barnen har samling 1 det ena av rummen,
ibland sittande vid bordet, ibland sittande i en rund ring pa golvet. En
skrivtavla dr placerad sé att den ar synlig for barnen. Forskoleklasserna ar inte
integrerade med de tidigare skoldren, men ett samarbete mellan forskole-
klasserna forekommer vad géller gemensamma aktiviteter och teman.
Sammantaget deltar 6 barn, 4 flickor och 2 pojkar, 1 undersokningen.

Forskoleklasser 12-15

Skolan och tillhorande forskoleklasser ar beldgna i1 en stadsdel som omgérdas
av natur och nédrhet till havet. I omrddet dominerar villa- och radhus-
bebyggelse. Stadsdelen dr inte mangkulturell 1 nigon storre bemirkelse.
Skolan dr en enda stor byggnad med elever fran forskoleklass till skolar 6.
Fyra forskoleklasser ingér 1 studien. Samarbete forekommer mellan forskole-
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klasserna och med skolans 6vriga skoldr 1-6. Aldre barn deltar i fadder-
verksamhet och besoker barn 1 de yngre skolaren samt forskoleklasserna vid
olika tillfallen dir de hjélper till med barnens verksamhet. Lokalerna ér stora.
I lokalerna finns bord for stillasittande arbete, men &ven Gppna ytor for
samling och andra aktiviteter som fordrar utrymme. Tv4 av forskoleklasserna
brukar hélla samlingen 1 en ring pd golvet, medan tvad andra forskoleklasser
anvéander soffan som sin samlingsplats. Barnen 1 respektive grupp ir fordelade
enligt foljande: forskoleklass 12: 12 barn, 7 flickor och 5 pojkar, forskoleklass
13: 4 barn, 3 flickor och 1 pojke, forskoleklass 14: 8 barn, 5 flickor och 3
pojkar, samt forskoleklass 15: 9 barn, 6 flickor och 3 pojkar. Sammantaget ar
detta 33 barn frén fyra olika forskoleklasser.
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Till berord rektor och ldrare pd xx-skolan

Hej!

Jag heter Agneta Simeonsdotter Svensson och dr doktorand och bitrddande
forskare/universitetsadjunkt vid institutionen for Pedagogik och Didaktik,
Goteborgs Universitet. Mitt forskardmne &r att studera barns olika sitt att
erfara och hantera svarigheter 1 forskoleklassens samling.

Jag onskar med utgdngspunkt frdn ovanstdende, intervjua och videofilma ett
antal barn 1 forskoleklassen. Samtliga barn som intervjuas och videofilmas
kommer att forbli anonyma, likasd de lirare som videofilmas tillsammans
med barnen. Namn pa barn och lédrare, klass/grupp, skola eller annan
information som kan visa pa identiteten av samtliga videofilmade personer
kommer inte att ndmnas 1 studien. Materialet kommer att behandlas
konfidentiellt.

Tack pa forhand

Goteborg 2004-03-01

Agneta Simeonsdotter

Doktorand och bitrddande forskare/universitetsadjunkt
Institutionen for Pedagogik och Didaktik

Goteborgs Universitet

Agneta.Simeonsdotter@ped.gu.se

Tel. 031-786 20 45
073 78277 27
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Berorda foraldrar till barn 1 forskoleklassen

Hej!

Jag heter Agneta Simeonsdotter Svensson och dr doktorand och bitrddande
forskare/universitetsadjunkt vid institutionen for Pedagogik och Didaktik,
Goteborgs Universitet. Mitt forskardmne &r att studera barns olika sétt att
erfara och hantera svarigheter i1 forskoleklassens samling. D4 jag har en
bakgrund som specialpedagog 1 bdde forskola och skola har jag minga génger
mott barn som dr pa olika sétt erfar svarigheter. Intressant blir da att intervjua
barnen sjélva for att kunna fa en bild av vad de erfar som svarigheter och
videofilma samlingen.

Jag onskar med utgangspunkt fran ovanstaende, intervjua och videofilma ett
antal barn 1 forskoleklassen. Samtliga barn som intervjuas och filmas kommer
att forbli anonyma enligt vetenskapsradets etiska principer. Namn pa ditt barn,
klass/grupp, skola eller annan information som kan visa pd identiteten av ditt
barn kommer inte att nimnas 1 ndgon av studiens aktuella delar. Materialet
kommer att behandlas konfidentiellt och kommer inte att visas annat &n i
slutna kretsar.

En talong finns att kryssa i dédr du bekréftar att du tagit del av informationen.
Du fyller ocksd i om ditt barn 6nskar medverka eller inte medverka i studien.
Du kan ocksa nér som helst avbryta ditt barns medverkan. Om du har fragor
tar du gérna ring eller maila mig.

Tack pé forhand

Goteborg 2004-03-01

Agneta Simeonsdotter

Doktorand och bitrddande forskare/universitetsadjunkt
Institutionen for Pedagogik och Didaktik

Goteborgs Universitet

Agneta.Simeonsdotter@ped.gu.se

Tel. 031-786 20 45
073 78277 27
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Studien: Barns olika sditt att erfara och hantera svarigheter i forskoleklassens
samling.

Markera med x nedan

Jag har tagit del av informationen och ar villig att 1ata mitt barn medverka i
studien.

Jag har tagit del av informationen och &r inte villig att 14ta mitt barn medverka
1 studien.

Svar tillhanda helst inom en vecka frén datum f6r mottagandet.
Talongen ldmnas till ansvarig pedagog i ditt barns forskoleklass.

Foralder/foraldrars underskrift:

Barnets namn:

Datum:

Tel.




