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Syfte

Syftet med studien &r att forsoka forsta hur samspelet med véra yngsta barn kan gestaltas, mot
bakgrund av dagens barnsyn och sociokulturella teorier om barns ldrande. I relation till detta vill vi
forsoka fa klarhet 1 samlingens roll och potential som ldrandesitutation pa forskolan. Studiens
fragestéllningar ar:

a) Hur gestaltas ett samspel som gynnar barnens larande?
b) Kan samlingen endast forstas i Frobels tradition eller finns det alternativa former?

Utgéende fran dessa tva fragestillningar formulerar vi en tredje, som hjélper oss att summera véra
nyvunna insikter i didaktiska slutsatser. Fragan lyder:

¢) Hur kan samlingen som ett samspelstillfille utformas mot bakgrund av nutidens barnsyn och
sociokulturella teorier om barns ldrande?

Metod

Var metod ér av kvalitativ karaktir, en fallstudie pd en forskoleavdelning, med en kombination av
observation och intervju som vetenskapliga redskap. Vi genomforde en deltagarobservation pa
forskolan, dir vi tidigare hade upptéckt ett fordndrat sétt att skapa samspelssituationer bortom
samlingen 1 traditionell bemérkelse. Observationen har fungerat som ett metodiskt redskap i
forskningsprocessen och resultatet av denna anvindes for att skapa autentiska intervjufrdgor. Vi
utforde dérefter en djupintervju av tva forskolldrare, verksamma pé denna forskola. Syftet med
djupintervjun var att ta reda pd forskollararnas uppfattningar, pa djupet, kring barnsyn, barns
larande och betydelsen av samspelsprocesser. Som bearbetningsmetod av datan anvénde vi bade en
fenomenografisk och hermeneutisk ansats.

Resultat

Pedagogerna har en syn pé barn som kompetenta och aktiva i sitt eget larande. Pedagogens roll, i
samspel med barnen, ar att aktivt lyssna pd vad de uttrycker och forsoka forsta deras intentioner for
att med detta till grund, utmana deras liarande.



Pedagogerna uttrycker att larande sker hela tiden men pa olika sitt utifran olika intressen och
erfarenheter. Darfor anser de inte att kunskap kan overforas eller formedlas av den vuxna utan att ett
mote med barnet forst kommer till stdnd. I samspelet med barnen vill pedagogerna skapa en
Omsesidig kommunikation. Pedagogerna betonar att det kan vara svart att tolka de smé barnens
onskningar, men de uttrycker att barnens viljor aldrig far nonchaleras i pedagogernas forsok att se
ur barnens perspektiv. For att uppmérksamma varje enskilt barn anser pedagogerna att mindre
samspelsgrupper fungerar bést. Samlingar i traditionell bemérkelse har mer eller mindre ersatts av
att barnen och pedagogerna, i mindre eller stérre grupper, spontant samlas kring nagot som for
stunden viackt barnens intresse. Vanliga samlingar anvinder de endast i organisatoriskt syfte.
Pedagogernas planering for verksamheten gors med kontinuerlig utgdngspunkt i barnens intresse.

Vi hoppas pé att kunna erbjuda ett arbete av relevans for pedagoger. Det ska kunna tjina som
utgangspunkt for reflektion och diskussion kring laroplanens innebord och eventuella konsekvenser
for den egna pedagogiska verksamheten.



Forord

En tid av intensivt arbete ligger nu bakom oss. Lika svart som det i borjan var att sétta ord pa det
amnesinnehall vi var mest intresserade av, lika intensivt var slutligen vart arbete med detta. Hela
skrivprocessen foljdes av diskussioner dér vi reflekterade kring nyvunna frigor, tankar och insikter.

Att vi lyckades med vart arbete har vi en del personer att tacka for. Forst och framst vill vi tacka
barnen och pedagogerna pé forskolan dér vi genomforde vér observation och intervju. Utan
erséttning stéllde de bada forskolldrarna upp pa en djupintervju i en och en halv timme. Det tackar
vi varmt for, da det annars inte hade varit mgjligt for oss att genomf6ra denna studie.

Vi vill tacka véra nédra och kdra som har fatt std ut med var otillgdnglighet under denna period.
Dessutom vill vi ocksa tacka varandra for ett utmérkt samarbete dir vi bdda hade mojlighet att bidra
med véra styrkor som kompletterade varandra pa ett vél fungerande sétt.

Slutligen har vi var handledare Birgitta Kullberg att tacka for, som med tydlig respons, konstruktiv
kritik och med édkta engagemang har véglett oss fram i skrivprocessen.

Malena Olsson och Isabell Winter
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1 Inledning

Det livsldnga ldrandet &r ett vilbekant slagord och ett efterstravat mél i Sverige. Forsta steget in 1
larandet, anses ske med barns intrdde 1 forskolan. P4 denna arena ldggs grunden och ldrandet
forklaras i samklang med omsorg och fostran som en betydelsefull del av forskolans uppdrag.
Alldeles nyss kunde vi ldsa att skolverket med sitt Forslag till fortydliganden 1 ldroplanen for
forskolan (2009), vill betona barns ldrande i férskolan &nnu tydligare. Vad menas da med ldrande
och hur ska det se ut 1 védra forskolor?

Utgéngspunkten &r att barn l4r hela tiden med alla sina sinnen och i samspel med
omgivningen. Verksamheten ska bygga pa lek och barns egen aktivitet. Barn ses
som nyfikna och kompetenta och deras eget utforskande av omvirlden ska
utmanas och stimuleras. Verksamheten ska utga ifrdn vardagliga situationer och
barns frgor, initiativ och intressen (Utbildningsdepartementet, 2009, s. 3).

Eftersom barn lar sig hela tiden uppfattar vi att det 4r omojligt att urskilja vissa situationer da
larande sker (s. 10). Detta dr dven en utgdngspunkt i det sociokulturella perspektivet som priaglar
var forforstielse av &mnet.

En annan viktig utgangspunkt bade i den nuvarande ldroplanen och i forslaget till den nya é&r att
barn anses som kompetenta och att verksamheten ska bygga pé barns intresse och initiativ. Denna
formulering fick oss att fundera dver hur detta ser ut i verkligheten.

Bada forfattarna laste Barn och ungas uppvdxtvillkor, ldrande och utveckling som huvudinriktning,
vilken ér avsedd for barn i aldern O till 12 ar men med tydlig betoning pa forskoleverksamheten. Vi
har under utbildningens géng sett flera forskolor dir alla varit motiverade att forverkliga
laroplanens uppdrag. Att barns lirande sker hela tiden har nog alla verksamma pedagoger fétt upp
Ogonen for. Vi har fatt ta del av ménga forskolor med en tydlig dagsrytm, dér bade fri lek och
samlingar har sin fasta och beprévade plats. Aven om de flesta pedagogerna ér medvetna om
larandets stidndiga nérvaro, verkar dnda minga av dem betrakta just samlingar och andra aktiviteter
som pedagogerna planerat som de tillfdllen da liarandet sker mest tydligt.

Under sista praktikperioden 1 utbildningen, fick en av forfattarna syn pa en forskola, som inte
priglades av samma strikta rytm. Dér fanns inga vanliga samlingar men déremot uppstod manga
samlingstillfallen pa barns initiativ eller ur situationer som hade vickt barns intresse av olika
anledningar. Detta véckte i sin tur vart intresse att titta nirmare pd dmnet samling. Vi stéllde oss
frdgan vilken roll samlingen spelar for barns ldrande 1 dagens forskoleverksambhet.

Vi borjade ldsa tidigare skrifter om &mnet samling. Under tidigare ar ansags samlingen fradmst som
ett tillfalle dar pedagogen formedlade bade kunskap och sociala regler till barnen. Rubinstein Reich
(1993) kom fram till ett resultat som visade att ’Det som &r en ritual for de dldre barnen kan vara ett
inldrningstillfalle for de yngre” (s. 233). Vi upptickte att manga pedagoger dven idag anser
samlingen bade som en vardagsrutin, ett tillfille for utveckling av gemenskapen och som ett
larandetillfalle. Vi undrade om man kan betrakta samlingen som en sadan lérandesituation med
dagens syn pd barn och ldrande. Efter att barnsynen har forédndrats under de gangna decennierna och
det sociokulturella perspektivet har vunnit mark, maste detta pd nagot sétt synas i forskolors
verksamhet, menade vi.

Lat oss hdnvisa till vad vi menar med samling som ldrandesituation. Enligt var forforstaelse lar sig
barn frimst i samspel med varandra och med sin omgivning dér spraket och kommunikation har en
sarskild betydelse. Vi utgér fran att barn lér sig hela tiden och att de inte lér sig bara innehéllet utan
ockséd genom det de gor i situationen (Carlgren & Marton, 2002, s. 197-198). Enligt ldroplanen Lpf6
98, ska barn stimuleras och utmanas till att utforska och upptiacka sin omvirld med utgangspunkt i
intresse, erfarenheter och tankar (s. 12).



Utifrdn denna syn pa barnet som medskapare 1 sitt eget larande, krivs att den vuxna géar i dialog
med barnet. I dialogen &r det védsentligt att den vuxna lyssnar och 1ir av vad barnet sdger och gor
och utifran detta vigleder och utmanar (SOU, 1997:157, s. 57). Vi hade hypotesen att ett
samlingstillfille, som utgar fran barns initiativ och intressen och dér det finns en dmsesidig
kommunikation samt ett fungerande samspel, kan vara en ldrandesituation, sévél innehéllsligt som
sjdlva situationen i sig. Fragan var hur en sddan samling praktiskt skulle kunna se ut.

Syftet med vért arbete blev att forsoka forsta hur samspelet skulle kunna utformas for att gynna
barns ldrande och vilken roll samlingen kan spela for barns ldrande idag. Att skaffa kunskap om
dessa aspekter ansdg vi som avgorande infor var egen kommande verksamhet i forskolan.

For att skapa en forforstaelse hos ldsaren, ger vi en overblick pd tidigare forskning dar vi
sammanfattar bdde utvecklingen av barnsyn och syn pa ldrande samt samlingens historia. Dessutom
redogor vi for det sociokulturella perspektivet med fokus pd begrepp som vi ansadg som relevanta
och visentliga, nimligen ldrandet som social process, samspel och kommunikation. Dessa begrepp
fungerade ocksa som filter 1 var tolkningsprocess av undersokningsresultaten.

Var undersdkning ér en fallstudie som bygger pa en deltagande observation och en djupintervju
med de tva forskolldrarna pa forskolan dér vart intresse for samlingens utformning vacktes. Syftet
med djupintervjun var att f4 syn pd pedagogernas uppfattningar om barn, barns ldrande och
utveckling.

Vi uppméarksammar ldsaren pd att vi under arbetets gang fordelade olika ansvarsomraden, men hela
skrivprocessen foljdes av stindigt padgédende diskussioner och gemensamma reflektioner. Vi kan
dérfor bada tva ansvara enskilt for uppsatsen i1 dess helhet.

Slutligen hoppas vi att kunna erbjuda ett arbete av relevans for pedagoger. Det ska kunna tjdna som
utgangspunkt for reflektion och diskussion kring ldroplanens innebord och eventuella konsekvenser
for den egna pedagogiska verksamheten.

2 Syfte

Vart 6vergripande syfte ér att forsoka forsta samspelet med véra yngsta barn i relation till dagens
syn pa barn och deras ldrande.

Vart konkretiserade syfte ér att forsoka fa klarhet i samlingens roll och dess potential som
larandesituation i1 den pedagogiska verksamheten med barn 1 ett- till tvaarsaldern.

For att kunna ta reda pa vart syfte anvinder vi oss av ndgra fragestéllningar. Harvid utgér vi ifran att
majoriteten av pedagogerna anser samlingen vara ett lirandemoment. Denna slutsats drar vi fran
vara egna erfarenheter av forskoleverksamheter och fran tidigare undersékningar som vi ocksa
redogOr fOr senare 1 arbetet.

Studiens fragestéllningar &r:
a) Hur gestaltas ett samspel som gynnar barnens larande?
b) Kan samlingen endast forstés i Frobels tradition eller finns det alternativa former?

Foljande frigestillning bygger pd de forsta tva och leder oss vidare till vara didaktiska slutsatser.
Fragan lyder:

¢) Hur kan samlingen som ett samspelstillfdlle utformas mot bakgrund av nutidens barnsyn och
sociokulturella teorier om barns ldrande?



3 Vad ar egentligen en samling

Vi har inte uppfattat att det finns litteratur som belyser samlingen utifran teoretiska aspekter. Dirav
finns det inte mycket som tyder pa en entydig definition av vad en samling egentligen ar. Rubinstein
Reich (1993) skrev sin doktorsavhandling med &mnet ”Samling i férskolan”. Hon forsoker beskriva
vad en samling dr genom olika definitioner av samlingsbegreppet. Rubinstein Reich refererar bland
annat till Walch (1987) som ndmner en definition av samling som en: ... inplanerad, tidsbegrénsad,
vuxenledd pedagogisk aktivitet dir en vuxen, infor en grupp barn, forklarar, berittar, forbereder,
foljer upp eller aktiverar ett bestimt &mne, problem eller aktivitet” (s. 14). Vi stéller oss tveksamma
till definitionens aktualitet 1 forhallande till ndsta definition som Rubinstein Reich anvinder:

Med samling avses nir 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 ska vara ett regelbundet aterkommande moment 1 férskoleverksamheten och
hallas pa en bestimd plats och pé en bestdmd tid (s. 15).

Utover den definitionen anvdnder Rubinstein Reich ytterligare en, som har sitt ursprung 1
pedagogernas dagliga sprakbruk. ”Samling i férskolan dr det som av forskolepersonalen kallas
”samling” ” (s. 15). Dessa tva definitioner, menar vi, tillater en vidare interpretation av samlingen
och 6ppnar mojligheten for att kunna se dagens samling i ett vidare perspektiv.

4 Tidigare forskning

I f6ljande avsnitt sammanfattas tidigare forskning om samlingen som rutin pa forskolan. Kapitlet
inleds med en historisk dverblick pé samlingen som tradition, frdn Rubinstein Reichs (1993)
avhandling. Dérefter tas en artikel, forfattad av Eva Johanssons (2003) upp, om pedagogers olika
satt att bemota barn, vilket Johansson hiavdar fir konsekvenser for utformandet av det pedagogiska
arbetet. Slutligen forsoker vi ge en aktuell bild av samlingens roll och utformning pé forskolor,
genom en granskning av nio examinationsuppsatser skrivna mellan 2006 och 2009. Samtliga har
samlingen som huvudédmne.

4.1 En liten historia om samlingen
I detta avsnitt anvénder vi oss av Rubinstein Reich (1993).

Samlingen har sina rotter, vad géller bdde dess form och innehéll (natur, arstider, rytmik), i Frobels
pedagogik fran 1800- talet. Frobels pedagogiska idéer var tydligt priglade av religiosa och
naturromantiska forestillningar. Att samla barnen och arbeta med dem i en cirkel skulle forstés
symboliskt for naturens helhet och odndlighet, vilket barnet dr en del av. Dessutom skulle cirkeln
bidra till den sociala samhorigheten (s. 90-93).

Fram till 1982 fanns det bara en enda metodiklérobok, skriven pa svenska - ”Barntrddgarden”. Har
gavs konkreta anvisningar pd hur samlingen ska ga till (inte for minga barn och for stor
aldersspridning, hogst 15-20 minuter), hur man ska samtala samt innehallsliga hinvisningar som
t.ex. almanackan, naturen, védret (s. 98). Frobeltraditionen var helt dominerande i Sverige fram till
1930-talet (s. 97).

Under 1940- 50-talet vann utvecklingspsykologins idéer foretrdde med forgrundsgestalter som:
Arnold Gesell, John Dewey och Elsa Kohler. Det innebar att det pedagogiska arbetet med barnen nu
alltmer utgick frén barnets intresse (aktivitetspedagogik, intressecentrum). Trots detta levde Frobels
tankande kvar och dven under 1940-, 50- och 60-talet blev samlingar viktiga inslag i den
pedagogiska verksamheten fast med olika syften (s. 121).



Pa 1960-talet hade samlingar snarare t.ex. blivit en fraga om formedlingsteknologi och om
formagan att fanga barn.Dialogen var mindre viktig - barnen skulle ta emot (s. 126).

1972 kom Barnstugeutredningen som stéllde sig kritisk till samlingar och 1960- talets
formedlingspedagogik. Forskolan skulle inte pé 1 forhand bestimda tider avbryta barns aktiviteter
for samlingar utan samtala och/eller genomfora ndgot tillsammans nér det verkade ldmpligt. Utover
detta skulle det finnas aktiviteter i smagrupper kring aktuella intresseomraden. Arbetet med barn
skulle individualiseras inom gruppens ram, dialogpedagogiken var grundldggande da. I praktiken
vande sig forskolepersonalen dock inte emot samlingen 1 sig, utan mot dess innehall och form, vilka
man ansdg vara alldeles for styrda under 1960-talet. Pedagogerna gav uttryck for att man inte i
tillrdcklig omfattning hade utgétt fran barns erfarenheter och intresse (s. 127-128).

Mot slutet av 1970- talet ansdg forskolepedagogerna att dialogpedagogiken inte fungerade 1
praktiken och stillde sig kritisk mot den. Nu utvecklades en ansvarspedagogik ddr moten istillet for
samlingar blev viktiga moment i arbetssittet, en planerad och strukturerad pedagogik dér kollektiv
fostran och barns inflytande betonades. P4 1980-talet aterkom ett tematiskt arbetssitt och 1 samma
skede, aterbetonades samlingar och Frobeltraditionen (s. 129).

Sammanfattningsvis kan man séga att forutom asikter runt samlingens upplaggning skiljer sig
uppfattningar om samlingens syfte over tiden. De skilda idéerna ér ett uttryck for en véxlande syn
pa forskolans uppgift och arbetssitt. Periodvis var det individen som betonades, under andra
perioder arbetade man gruppinriktat, ibland ocksd med bada integrerat. Samlingens betydelse gick
frén att vara avgorande till att ndstan inte finnas alls. Utdver detta méter vi olika syn pd samlingens
syfte. Vixelvis ligger vikten pa en tydlig demokratisk gruppfostran som innebér frimjande av
gruppsamverkan och -kiinslan eller viljan av att ge en god dagsrytm. Aven syften som
begreppstrining och inldrningstillféllen trader fram mer eller mindre tydliga under olika epoker

(s. 117-119).

Aterkommande drag 4r dock att samlingar ska skapa social gemenskap, gliddje och engagemang och
helst ha en rod trad. Samlingens innehéll kan ocksd betraktas som ndrmast konstant oavsett
tidsperioden, ndmligen natur, tid och social omvérldsorientering samt viaxlingen mellan rorelse och
aktivitet under en samling (s. 131).

4.2 Tidigare studier och undersokningar

Eva Johanssons (2003) text har inte ndgon direkt anknytning till samlingen i forskolan och i
foreliggande rapport tar vi inte del av hennes samlade undersokningsresultat. Arbetet dr dnda av
relevans for vér uppsats i den man Johansson analyserar pedagogers samspel med barn mot
bakgrund av pedagogens nérhet respektive distans till barns perspektiv. Johansson anser detta som
grundliaggande for pedagogers sétt att bemota barn (s. 47). Pedagogens forhallningssétt, menar hon,
ar ett uttryck for pedagogers barnsyn, vilket far konsekvenser for det pedagogiska arbetet med
barnen (s. 49). Har finner vi kopplingen till vért eget arbete.

Nar Johansson analyserar studiens resultat, urskiljer hon tre grundlaggande sétt att se och beméta
barnet: ’Barn dr medménniskor”, ”Vuxna vet bast” och ”Barn ar irrationella” (s. 49). ”Under temat
Barn dr medmdnniskor riktar sig pedagogerna till barnet som en person med behov, 6nskningar,
vilja och skilda formagor som det géller att forsoka forsta och ta hdnsyn till” (s. 49). Detta yttrar sig
bland annat i att pedagogen forsoker utga ifrdn barns erfarenheter och 1 att 1ata barns intentioner
komma till uttryck. Gemensamt med barnet resonerar pedagogen, lyssnar, samtalar och forsoker
kompromissa sig fram. Detta betyder pa intet sétt att pedagogen alltid foljer barns intentioner men
barnet ges mojlighet att uttrycka sina synpunkter. P4 det viset ges barnet en viss kontroll over sin
egen situation. Barnet kinner att dven dess tankar, intresse och behov rdknas.



Samspelsprocessen kidnnetecknas av en dmsesidighet dir barnets perspektiv och pedagogens
intentioner mots (s. 50-51). Johansson ser det hér synséttet som uttryck for Sommers
”forhandlingsbarn” och for en tillit till barnet och dess formégor (s. 54). Pedagoger med ett sadant
sétt att bemota barnet, upplever det som en etisk fraga att rikna med barns perspektiv och anser
dessa samtidigt som en grund for barns larande (s. 55).

I perspektivet ”Vuxna vet battre”, agerar pedagogen framst utifran sin egen syn pa vad som &r bra
for barnet. Aven hir har pedagogen uppfattningen att barnet har egna intentioner, den kan till och
med forstd barns perspektiv, men det dr pedagogen som édger insikt 1 och forstaelse av barns behov.

Pedagogen anser det som nyttigt och nddvéndigt att barnet ldr sig att underordna sig vissa beslut
(s. 51). Ett sadant forhéllningssétt leder till en vertikal och distanserad interaktion. Maktfragan blir
explicit och resulterar, enligt Johansson, i att undertrycka barns perspektiv. Johansson uttrycker att
pedagoger med det hir synsittet motiverar sitt sétt att agera med det normativa uppdraget som
forskolan har och foljer &sikten att det nog inte alltid kan vara ritt att folja barns intentioner. Hon
stéller dock fragan var gransen gar (s. 52-53).

Ett tredje forhdllningssitt beskriver Johansson som “Barns intentioner &r irrationella”. Har har
pedagogen inte avsikten att ndrma sig eller att anvinda sig av barns perspektiv. De tar sitt eget
perspektiv som givet. Barns intentioner ddremot &r utan rationell mening och fors endast fram for
att utmana vuxenvérlden (s. 53). "Mdtet med barns horisont blir ett hinder snarare &n en tillgang {for
pedagogiken” (s. 55). Pedagogens uppgift anses vara att hjélpa barnet att lara sig f6lja de givna
reglerna (s. 56).

For att kunna forstd Rubinstein Reichs arbete i sitt tidsmissiga sammanhang, vill vi hinvisa till att
denna avhandling kom ut 1993, det vill sdga en tid da de nya ldroplanerna for skolan respektive
forskolan inte hade lagts fram dn. S som vi ser det har dven det idag rddande intresset for
forskolebarns ldrande och utveckling i ett teoretiskt och vetenskapligt perspektiv, vunnit fart forst
med begynnelse av 1990- talet. Det sociokulturella perspektivet som ligger vara resonemang till
grund, intrddde inte 1 praktiken forrdn under 2000-talet. Under den period Rubinstein Reich gjorde
sin undersokning, var fortfarande Piagets teorier aktuella. Detta kan ge forklaringar till utfallet av
tolkningar och resonemang i Rubinstein Reichs arbete.

Rubinstein Reich sammanfattar tidigare studier och sin egen forundersékning for att sedan bygga pa
dessas resultat. Samlingen ses som ett formellt samtal 1 grupp som, bdde kvalitativt och kvantitativt,
domineras av pedagogen. Den vuxne har makten att bestimma talutrymmet bade for sig sjilv och
for de enskilda barnen och har tolkningsforetrdde. Det dr han/ hon som vérderar barnens svar.
Samlingen dr ofta lik klassrumssituaionen som kdnnetecknas av en instrumentell interaktionsstil, det
vill sdga att pedagogen oftast anvinder barnens svar och synpunkter for att fa fram det han/ hon vill
formedIa till barnen. Rubinstein Reich ldser ut olika uppfattningar om samlingens syfte, vilket
motsvarar den ovan tecknade utvecklingen av samlingen genom &dren: kunskapsférmedling, social
traning, skolforberedande, gemenskap (s. 58- 64).

Rubinstein Reich visar att fram till slutet av 1980- talet, hade innehall och uppldggning av
samlingen fortfarande inte foréndrats avsevirt mycket. Hon kommer fram till att samlingen i
praktiken frimst dr en vardagsrutin i positiv mening, en ritual som skapar gruppgemenskap och
trygghet for barn och personal och samtidigt bidrar till barnens identitetsutveckling. Utdver detta
anses samlingen vara en ordningsritual, ddr barnen disciplineras och trénas 1 behirskandet av
interaktionens sociala regler (s. 232). Dessa funktioner och faktorer pa strukturell nivd samt
traditionsfaktorer anser forfattaren har stor betydelse for samlingens utformning (s. 235). Flertalet
av de intervjuade pedagogerna ansag barns ldrande som ett viktigt mal med samlingen men i
praktiken blir pedagogernas forstielse av begreppet larande inte tydligt.
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Rubinstein Reich lyfter i sin analys fram, att samlingen ocksa har en funktion for pedagogen utover
de mél den har for barnen, ndmligen att samlingen legitimerar pedagogens yrkesroll. Flera av de
intervjuade tar upp att det som hénder i samlingen dr mer for personalen &n for barnen” (s. 216). I
samlingen syns det att pedagogen gor ndgot med barnen och att han/ hon ér 1 stand att leda gruppen
(s. 235). Dessa aspekter dr under resten av dagen kanske inte lika tydliga och samlingen anses
darfor som ett tillfalle att framtrdda som den duktiga ledande pedagogen.

I det f6ljande redovisar vi en granskning av nio examinationsuppsatser, 1 vilka samlingen 1
forskolan dr huvuddmnet. Alla texter ar skrivna mellan 2006 och 2009, vilket ger en aktuell bild av
samlingens roll och utformning. Givetvis har arbetenas inriktningar varit olika, &ndé kan man lasa
ut vissa aspekter som stdr mer 1 fokus @n andra. Samlingens betydelse for barns larande, samlingen 1
sociokulturellt perspektiv och barns mojligheter till deltagande och inflytande under samlingen, var
omraden av sérskilt intresse och ticker samtidigt vart intresse 1 samband med vért eget arbete. De
uppsatser vi har granskat har forfattats av: Camilla Ohlin & Isabella Johansson (2009), Camilla
Aderup Hansson & Ulrika Visuri (2008), Anna Ejrevi & Maria Stenlund (2009), Helena Karlsson,
Jeevinder Kaur Anand & Rupa Osamwanze (2008), Rakhshanda Tehseen & Mahnaz Valii (2007),
Jessica Andersson & Kim Zahn (2006), Christina Danielsson & Jessica Nilsson (2008), Marianne
Andersson & Birgitta Olausson (2008), Emma Eklund & Josefine Nilsson (2009). Eftersom
innehéllet 1 detta avsnitt dr av summerande karaktir, har vi valt att inte, likt 1 6vriga texter 1
rapporten, ha sidnummer till referenserna.

Uppsatserna visar sammanfattande att samlingar dn idag ser mer eller mindre likartade ut som under
Frobels tid. Aven innehéllet skiljer sig knappt fran tidigare perioder. De flesta forfattare betonar
vikten av ett tydligt syfte med och en bra planering av samlingen. Ett av de framsta syftena med
dagens samlingar, tycks vara att skapa och kunna uppleva gemenskap och gruppkénsla. Ett flertal
av pedagogerna lyfter ocksd fram barns ldrande 1 lustfyllda former. Ett tredje framtriddande syfte
med samlingen &r att ge barnen mojlighet till att ldra sig och tridna pa det sociala samspelet. Alla
dessa syften kénner vi igen frdn bade var historiska tillbakablick och Rubinstein Reichs avhandling.
Samlingens betydelse for barns ldrande blir dock i1 dessa nio uppsatser mycket tydligare én 1 tidigare
undersokningsresultat. Detta kan ha att géra med att det sedan 1998 finns en ldroplan dven for
forskolor och att pedagogerna arbetar allt mer medvetet utgdende fran laroplanens mal.

Trots att pedagogerna inte ofta nimner samlingen som ritual eller rutin, visar resultaten pa detta, péd
grund av att samlingar utformas pa mer eller mindre samma sitt och att de sker lika regelbundet
som alltid. De tycks fortfarande vara en viktig och aterkommande verksamhet i forskolans vardag
och uppfattas ge en viss struktur och ha betydelse for bade barnens och pedagogens tillvaro i
forskolan.

Ett resultatomréde som 1 stort sett alla forfattare for fram kritiska synpunkter pa, &r barns
mojligheter till deltagande och inflytande under samlingen. Ofta visar sig barns deltagande 1 att de
far mojlighet att bestimma Over sdnger och lekar (Aderup Hansson & Visuri, 2008).

I Danielssons och Nilssons (2008) undersokning, upplevdes pedagogernas olika sitt att bemdta
barns deltagande beroende pa om barnens utsagor hade med samlingens dmne att gora eller inte.
Vissa forskolldrare kopplade barns inflytande och deltagande till demokratibegreppet, for andra
handlade det snarare om nagot som har med barns mognad att gora. I praktiken visade det sig dven
hir att barns inflytande inskrinkte sig till att vélja latars eller lekars ordning.

I en av de undersokta forskolorna uttalade sig pedagogerna om att samlingen ska planeras utifran
barns intresse och att deras deltagande anses som betydelsefullt (Ohlin & Johansson, 2009). Hur
detta gestaltas 1 praktiken var i denna studie inte nagot som undersoktes. Vi vet darfor inte hur
verkligheten 1 forskolan ser ut.
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Att forestillningar och verkligheten inte alltid stimmer 6verens visade Ejrevi och Stenlund (2009) 1
sin studie. Aven hir ansig pedagogerna barns inflytande vara ett betydande inslag i samlingen, men
1 praktiken blev det inte synligt. Barnen blev inte bekrédftade som pedagogernas uttalande lat
forvinta. Barn som inte ville vara med tvingades dnda att delta. Slutligen var det inte barns intresse
som styrde samlingens innehall.

Deltagandet begriansas inom styrda ramar, upptickte forfattarna Eklund och Nilsson (2009) 1 sitt
arbete om barns mojligheter till deltagande och inflytande under samlingen. Hér var det sd att
barnen fick vilja aktiviteter bland ett visst antal av forslag. Alla pedagogerna 1 forskolan var
Overens om att samlingen &r ett verktyg for att 6ka barns inflytande. Hur detta forverkligas i
praktiken menar forfattarna dr beroende av pedagogens intresse for att ndrma sig barns perspektiv
och i vilken utstrickning pedagogen édr i stdnd att ingd i en 6ppen och emotionell dialog med barnet.

Avslutningsvis kvarstar att betona att ett flertal av skribenterna stéller sig frigande till hur
samlingen, med dtanke pd alla fordndringar bade i samhillet och av barnsynen, fortfarande kan se ut
som den traditionella Frobel- samlingen gjorde. En orsak kan vara att man fram till idag anser
gruppgemenskapen som ndgot av det viktigaste med samlingen, menar Andersson och Olausson
(2008). Rubinstein Reich (1993) tar upp samma fraga och papekar att bade strukturella och
traditionella faktorer #r av betydelse i sammanhanget. Aven ett visst behov av siikerhet och
legitimitet av pedagogernas yrkesroll spelar roll, liksom samlingens vdrde som strukturskapande
rutin (s. 211).

Forfattarnas kritik mot barnens mgjligheter att delta och paverka den pedagogiska verksamheten
blev grund for ett antal frdgor som star i samband med véra huvudfragor. En 6vergripande friga
utgdende frin de tidigare studierna &r, hur man kan forverkliga dagens teoretiska perspektiv pd barn
och deras ldrande i1 praktiken. Detta innebér ett klargdrande av hur barns ldrande i ett sociokulturellt
perspektiv teoretiskt sker. Har inkluderas fragan vad deltagande och inflytande egentligen innebér 1
detta perspektiv.

5 Laroplanen for forskolan Lpfo 98

Avsnittet innehaller utdrag ur Lpfo 98 som behandlar vara huvudbegrepp for studien. Déarefter foljer
en kort ssmmanfattning av: Forslaget till fortydliganden i ldroplanen for forskolan (Utbildnings-
departementet, 2009).

1 januari 1998, da ldroplanen for forskolan kom till, 6vertog skolverket ansvaret som
tillsynsmyndighet for forskolan. Forskolan lyder numera precis som resten av skolomsorgen under
skollagen. Kommunerna ansvarar for genomforandet av de mél och riktlinjer, som staten anger for
forskolan (Utbildningsdepartementet, s. 3).

Léroplanen innehaller de krav som staten stéller pd verksamheten och den skall styra forskolan.
Forskolans vardegrund, uppdrag, mél och riktlinjer star formulerade i laroplanen men hur mélen
skall nés ansvarar de professionella for som arbetar 1 forskolan (s. 3).

Vi dr 1 var studie nyfikna pa hur samspel och kommunikation gestaltas pd forskolan. I det foljande
beskriver vi vad som uttrycks i Lpfo 98 om samspel och kommunikation:

I forskolan skall barnen méta vuxna som ser varje barns mojligheter och som engagerar sig i
samspelet med bade det enskilda barnet och barngruppen, (s. 9).

Formaga att kunna kommunicera, séka ny kunskap och kunna samarbeta ar
nddvindig i1 ett samhille priglat av ett stort informationsflode och en snabb
forandringstakt. Forskolan skall ldgga grunden till att barnen pa sikt kan tilligna
sig de kunskaper som utgdér den gemensamma referensram som alla i samhéllet
behover, (s. 9).
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Forskolan skall vara en levande social och kulturell miljé som stimulerar barnen
att ta initiativ och som utvecklar deras sociala och kommunikativa kompetens,
(s.9).

Utifrén ett sociokulturellt perspektiv, vilket vi i vér studie anknyter oss till, ser man pé lirande som
ett meningsskapande utifrén intressen och tidigare erfarenheter. I Lpfo 98 uttrycks féljande, om
larande och utveckling:

Verksamheten skall utgad frin barnens erfarenhetsvérld, intressen, motivation och
drivkraft att soka kunskaper. Barn soker och erdvrar kunskap genom lek, socialt
samspel, utforskande och skapande, men ocksd genom att iaktta, samtala och
reflektera, (s. 10).

Léarandet skall baseras savdl pd samspelet mellan vuxna och barn som pd att
barnen ldr av varandra, (s. 10).

I Lpfo 98 foreskrivs det att barns larande och utveckling sker 1 samspel ddar kommunikation, mote i
barnens erfarenhetsvirld och meningsskapande lyfts som centrala begrepp.

Dessa aspekter far 1 Forslaget till fortydliganden 1 laroplanen for forskolan (Utbildnings-
departementet, 2009) dnnu tydligare avtryck. Liksom 1 Lpfo 98, betonas i forslaget till en ny
laroplan, att pedagogisk verksamhet ska bygga pa barns erfarenheter och intresse (s. 10). For att
kunna forverkliga detta, maste pedagogerna forsoka forsta barns perspektiv och sitt att tdnka, menar
forfattarna till forslaget (s. 36).

Tydligare &n 1 Lpfo 98 betonas tanken, att samspelet bade mellan barn och mellan barn och vuxna
ska utmérka all verksamhet i forskolan. Spriket och kommunikationen, anses 1 ldroplanen ha en
avgorande betydelse for barns larande och utveckling (s. 12). De betonas att pedagogerna spelar en
viktig roll 1 skapandet av meningsfulla sammanhang och samspel, som arena for barnens
sprakutveckling (s. 13).

Forskolan ska framja barns utveckling och lirande genom att ge varje barn rika
tillfallen att

« samtala och beritta i samspel med andra barn och vuxna,

* bearbeta sitt sprak och sin kommunikativa formaga i samspel med andra barn

och vuxna och med hjilp av olika uttrycksformer, ... (s. 15).

Dialogen mellan barn och pedagog lyfts som betydelsefull:

Arbetslaget ska
« aktivt lyssna pé och utvidga dialogen med varje barn (s. 29).

Fragan om hur ett gott och utvecklande samspel kan forverkligas 1 praktiken kvarstéar. For
att fa en fordjupad forstdelse av begreppet samspel och vad som ingér i detta begrepp tar vi
hjilp av olika sociokulturella teoretiker 1 vir teorianknytning.
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6 Teoretisk anknytning — Det sociokulturella perspektivet

I detta kapitel redogor vi for de teorier som ligger till grund for var undersékning. Vi inleder
avsnittet med att skildra nutidens barnssyn utifran ett historiskt perspektiv. Darefter beskriver vi det
sociokulturella perspektivets teorier om barns larande och utveckling. En hornsten i det
sociokulturella perspektivet ér att ldrandet dr en social process. Vi har kommit fram till att samspel
och kommunikation dr avgorande aspekter i det sociala ldrandet. Dessa tre begrepp, samt barnsyn
och lérande 1 ett historiskt perspektiv, anvénder vi som rubriker 1 detta avsnitt.

6.1 Barnsyn och larande i ett historiskt perspektiv

Uppfattningar om hur barn &r eller bor vara och hur barn utvecklas kallar Dion Sommer (2005) for
barnsyn. Barnsynen fungerar enligt Sommer som en slags filter varigenom man ser barnet och
tolkar dess beteende (s. 83-84).

Sommer utgér ifran att det fram till 1960- talet inte forekom négot intresse att undersdka barns
uppvixtvillkor och utveckling i olika tider och kulturer. Det fanns en stor tro pé en teoretisk
universalism, som innebar antagandet att barn utvecklas pd samma sitt oavsett kultur eller tidsepok
(s. 31). Forst under 1970- och 80-talet véxte intresset for barns olika uppvéxtvillkor och deras
betydelse for barns utveckling fram. Nu var universalitetstanken inte lingre forsvarbar. Man bortsag
inte fran att det finns ... vissa gemensamma principer for den ménskliga utvecklingen... ” (s. 31).
Déremot ansags inte lingre en teori som allmént giltig for evigt och 6ver samhillets och kulturers
alla granser. Sommer uttrycker att: ”Barn paverkas pa olika sétt, inte bara i olika kulturer utan ocksa
1 det enskilda samhéllet. Teoretiska generaliseringar blir ddrmed tvivelaktiga nir de inte tar hdnsyn
till de sammanhang vari barn studeras” (s. 31). Dessa fordndrade uppfattningar var omfattande och
av stor betydelse. Man pratar om ett paradigmskifte som tog fart efter 1960-talet.

Sommer framhaller vidare att fordndringarna i de grundliaggande uppfattningarna om barnet och
dess utveckling ocksa fick foljder for vad man ansadg om barns utveckling och ldrande. Fran att se
barnet som novis utvecklades uppfattningar av det relativt kompetenta barnet. Barnet som ansags
vara novis var en ... mottagare som passivt later miljons penna skriva in personligheten pa livets
blad” (s. 42). Det kompetenta barnet ddremot framstod som aktiv deltagare i sin egen utveckling
som ansags ske 1 en dmsesidig process mellan aktorer (s. 43). Med aktérer menas hér allt som ingér
1 ett socialt sammanhang, bade individer, omgivningar och artefakter.

Begreppet kompetens innebér enligt Sommer olika aspekter. Den avgdrande kompetensen tycks,
enligt Sommer, mojligtvis vara minniskobarnets medfodda grundkompetenser som mojliggor att
barnet kan inga 1, paverka och ldra av sociala situationer (s. 45). Sommer beskriver barnet som
’relativt kompetent”. Detta innebér att barnet har grundkompetenser, som har potential for att
utvecklas (s. 49). Det dr den mer kompetenta vuxnes uppgift att guida barnet 1 dess utveckling, det
vill sdga han/hon ska involvera barnet successivt allt eftersom barnets kompetens utvecklas.

Kompetensutveckling sker i medménskliga dialoger och relationer dér mening skapas och prévas

(s. 119). Barnet som aktiv aktor i detta sociala samspel skapar sig sjdlv som social person och bidrar
pa detta vis till sin egen utveckling. ”... barnet involverar sig och utnyttjar sina sociala mojligheter,
omformar och bearbetar sitt forhéllande till andra. Barnet skapar ett socialt samspel och
”forhandlar” om relationens riktning och innehéll i vardagslivet” (s. 122).

Utifrén dessa uppfattningar om barn och omgivningens betydelse for barns utveckling vaxte ocksa
nya teorier om barns lirande fram som fick genomslag bade i skolans och i1 forskolans varld. Under
1960- talet utvecklades framforallt Jean Piagets konstruktivistiska teorier om ldrande dér individen
genom sin egen aktivitet konstruerade sin forstaelse av omvérlden pa mer eller mindre egen hand.
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”Kunskap ér sdledes inte ndgon inre kopia av yttervérlden ... utan den konstrueras av individen.”
(1Saljo, 2000, s. 65). Kognitiv utveckling innebér att erfara omvérlden och pd grund av nya
erfarenheter korrigera sin vérldsbild. Tdnkandet utvecklas inifrdn. Eftersom individer upplever,
tolkar och resonerar sina erfarenheter pé olika sétt far de olika uppfattningar av sin omvérld ( s. 60).

Piagets teorier, som utgdr frén att barns utveckling och ldrande sker stadievis och ar universell, har
haft stort inflytande béde internationellt och i svensk forskoletradition (Johansson, 2005, s. 119).
Utifran ett sddant perspektiv bortser man dock fran kulturella och samhilliga skillnader da man
menar att det finns ett faststdllt monster som barn utvecklas efter. Sommer (2005) pladerar for att
utvecklingen ska ses som en ... kvalificering till socialt och kulturellt deltagande, ...” (s. 122)

istéllet for abstrakta stadiebestadmda forlopp och allmédnna krav pa kvalifikationer.

Under 2000- talets forsta decennium har det sociokulturella perspektivet vuxit sig starkt. Detta
perspektiv bygger, enligt Siljo (2000), pa Vygotskijs tankar. Avgérande for perspektivet ér att
utveckling och ldrande sker 1 och genom samspel mellan individ och omgivning. Utforligare
beskrivningar av teorierna i det perspektivet beskrivs lite ldngre fram 1 kapitlet.

Uppfattningar av barn — barnsynen, uttrycker Sommer (2005), dr grundlaggande for véra idéer om
fostran (s. 83). Dessa uppfattningar i sin tur ingar i pedagogiska idéer och forstillningar. Aven
Johansson (2003) anser att pedagogens sétt att mdta barnet ger uttryck for pedagogens barnsyn.
Vilket synsitt pedagogen utgar ifrén, far enligt Johansson foljder for det pedagogiska
forhallningssattet (s. 48).

Sommer (2005) anser att barnsynen behdver analyseras och justeras i takt med fordndringar av bade
psykologiska och pedagogiska kunskaper, for att man ska kunna tolka och forsta barnen, deras
beteende och utveckling i en fordnderlig vérld (s. 84). ”Om filtret inte dr nyjusterat, utan har
anvénts 1 alltfor manga éar, blir det svart att forstd nutidens barn”, hdvdar Sommer (s. 83). Med en
justerad barnsyn kan villkoren for utveckling och ldrande samt var pedagogiska verksamhet
granskas och eventuellt justeras.

Konsekvensen av att betrakta barn som kompetenta sociala aktorer, blir att vi vuxna inte kan verka
for ett barnperspektiv, som inte inkluderar barnens egna perspektiv pa tillvaron (Léfdahl, 2004,

s. 29-30). Vi kan dock aldrig komma ifrén, skriver Lofdahl, att teorier om barns kompetens gar
genom en tolkning ur ett vuxenperspektiv. Avgorande dr ddremot att vi forsoker ndrma oss barns
perspektiv genom att lyssna, iaktta och samtala med barnen (s. 72). Hur vél man lyckas forhalla sig
till barns perspektiv som vuxen, har till stor del att géra med vilken barnsyn man har, hivdar
Johansson (2003, s. 47).

Gunilla Halldén (2003) uttrycker att man 1 ett barnperspektiv vill verka for barns bésta, ta vara pa
barns villkor eller studera kulturen som skapas for barnen. Med barns perspektiv ddremot, tar man
fasta pa den kultur som &r barnets och dér killorna bestér av barnens egna bidrag (s. 12).

Vi har for avsikt i vér studie att lyfta barns perspektiv, men tar i egentlig mening sjdlva inte barns
perspektiv eftersom barnens utsagor inte ligger till grund 1 var empiri. Med vara djupintervjuer av
pedagogerna forsoker vi synliggdra huruvida barns perspektiv ges utrymme i planeringen for
samlingen eller inte.

6.2 Larandet som social process

Det sociokulturella perspektivet ér inte en enhetlig inldrningsteori utan har sina rotter i ett forenande
av olika riktningar och betoningar. John Dewey (1859-1952) och George Herbert Mead (1868-
1931) stod for den pragmatiska inriktningen, och den kulturhistoriska traditionen fordes fram av
Lev S. Vygotskij (1886-1934) och Mikhail Bakhtin (1885-1975).
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Gemensamt for ovanstdende teoretiker dr betoningen pa interaktion, samverkan, larande och
utveckling vilka ses som inneborder 1 en social process (Olga Dysthe, 2003, s. 34). Fokus 1 det
sociokulturella perspektivet ligger pa den sociala omgivningen dér ldrande sker genom bland annat
sprdk och ménsklig kommunikation (Silwa Claesson, 2002, s. 38).

En betydelse av begreppet social dr att vara tankar och handlingar, vart beteende och vara
uppfattningar av omvirlden paverkas av den kultur, gemenskap och de situationer vi dr forankrade
1. Kultur beskrivs av Sdljo (2000) som en ... uppséttning av idéer, virderingar, kunskaper och andra
resurser som vi forvdrvar genom interaktion med omvérlden” (s. 29). Kulturen innehaller dessutom
alla de fysiska redskap, som Silj6 kallar for artefakter, som tillhandahélls. Kulturen utgdrs saledes
av bade en materiell och en immateriell dimension samt samspelet mellan dessa. Kulturen finns
alltsé delvis hos individen, i socialt samspel och i den materiella omvirlden. ”Utvecklingen av
materiella resurser gar hand 1 hand med utvecklingen av idéer och intellektuella kunskaper” (s. 29),
skriver Saljo.

Saledes dr det utifran detta perspektiv centralt att inte begridnsa synen pa larandet till ett isolerat
fenomen, mentalt hos varje individ. Kontexten individen ingar i méste beaktas for att forsta ldrandet
1 dess helhet. Antropologen Jean Lave (1998) pekar pé larandets situationellt betingade natur och
hévdar att vi inte bara blir pdverkade av situationen dir ldrandet dger rum utan att det &r i sjdlva
situationen vi ldr oss. Vi lar oss alltsé fler aspekter av en situation dn de mal for ldrandet vi stéllt
upp 1 denna situation (Carlgren & Marton, 2002, s. 128). I skola och forskola &r det darfor viktigt att
pedagogen forstar att barnen utdver innehillet ocksa lir sig genom att gora det de gor i
larandesituationen. Sammanhanget &r alltsd en del av skolkunskaperna (s. 197-198).

En annan betydelse av begreppet social ér utifran en relationell aspekt. Vi ménniskor é&r, enligt
Dysthe (2003) i stindig interaktion med varandra (s. 9). Att delta och kénna sig inrdknad som
person i en grupp ger motivation for fortsatt larande. I detta deltagande formar ménniskor sin
mening. Kénslan av meningsfullhet &r starkt forknippad med viljan att lara (s. 38-39). Skola och
forskola ar ett sammanhang 1 vilket individen deltar. Fragan &r hur vél man 1 forskolan lyckas
stimulera barnen till aktivt deltagande. I denna ldromiljo finner barnen de kognitiva redskapen,
begreppen, tankarna och idéerna som de approprierar, gor till sina egna. Ménniskan har en
inneboende strdvan att finna mening i varje sammanhang hon deltar i (s. 38-44).

Att ldrandet ar ett socialt fenomen kan tydliggéras med Vygotskijs begrepp distribuerat 1drande”.
Vyotskij betonar att tinkande sker och utvecklas genom att man etablerar en gemensam forstielse
av vad man for stunden 1 det specifika sammanhanget héller pa med (1 Séljo, 2000, s. 111).
Kunskapen ir alltsé distribuerad mellan méinniskorna i denna grupp dér varje individ har olika
erfarenheter och kompetenser som delas och dr nddvandiga for en helhetsforstielse. Darfor
argumenterar man for, inom sociokulturella teorier, att lirandet inte kan ses som annat &n socialt
(Dysthe, 2003, s. 44).

Lave och Wenger (1991) hdvdar att ldrandet primirt ar ett socialt fenomen och sker genom
deltagande 1 praxisgemenskaper. Detta deltagande ar till en borjan perifiert dd man saknar de
kunskaper som behovs for denna praxisgemenskap. Ju mer man deltar, desto mer fullvirdig blir
man, enligt Lave och Wenger som medlem (i Dysthe, 2003, s. 47).

Sidljo (2000) podngterar betydelsen av hur vi ser pa lirande som fenomen. Traditionellt sett finns en
forestillning om ldrande som en individuell process, dédr kunskap formedlas och mottas (s. 25).
Vygotskij (i Séljo) framhéver att det dr samspelsprocesser som ligger till grund for larandet. Med
begreppet “den ndrmaste utvecklingszonen” definierar Vygotskij det omrade mellan vad barnet
klarar av pa egen hand och vad det klarar av med hjélp av en skickligare person. For att mojliggora
optimal utveckling dr det samverkan med andra, som tillfér ndgot mer, avgorande. Undervisningen
ska inte begrinsas och stanna i det utvecklingsomrade barnet redan uppnatt. Att finna sddana
samverkande situationer, ligger enligt Vygotskij pd pedagogens ansvar (i Dysthe, 2003, s. 82-83).
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6.3 Samspel

Séljo (2000) anses idag, vad vi kan forstd, som en frontfigur vad giller det sociolkulturella
perspektivet. Han utgér fran grundtanken att kunskap lever forst i samspelet mellan manniskor och
blir i och genom samspelet, en del av den enskildes tinkande (s. 9). Sélj6 uttrycker att ménniskan
ager vissa fysiska och mentala resurser som hon maste bearbeta, utnyttja och utveckla for att kunna
lara sig och utvecklas (s. 18). Med hjilp av intellektuella och praktiska redskap och i samspel med
andra forsoker ménniskan att utnyttja dessa begransade naturliga forutséttningar. Kommunikation
och interaktion anses som de avgdrande processerna i lirande och utveckling (s. 22). Pa grund av att
manniskor alltid ingar i sociala, interaktiva situationer sker ldrandet hela tiden. Larandet finns bade
pé individuell och kollektiv nivé och det &r just samspelet mellan dessa tvd aspekter som det
sociokulturella perspektivet ldgger fokus pa (s. 18). I det sociokulturella perspektivet undersoks det
saledes ... hur ménniskor tilldgnar sig och formas av deltagande i kulturella aktiviteter och hur de
anvénder sig av de redskap som kulturen tillhandahaller” (s.18).

Dysthe (2003) skriver att samspel och ldrande inte kan skiljas at: ”... de dr inbyggda i sjdlva det sitt
pa vilket institutionaliserat ldrande &r organiserat” (s. 9). Dérfor dr det avgorande att syna
samspelsprocesser i olika grupper och fraga sig hur gruppen fungerar som arbetsgemenskap.
Samspel dr en komplex apparat och kan vara ndgot som framjar larande sévil som att ha en
hiammande effekt (s. 9).

Dysthe diskuterar den individualiserande pedagogik som véxer sig starkare bl.a. 1 USA och i
Sverige och stéller sig frigan om detta kan bero pa att det samspel man ténkte skulle leda till
larande inte har fungerat (s. 9). Dysthe undrar om vi kanske inte vet tillrackligt om
samspelsprocessers komplexitet for att 1drande ska komma till stand eller att vi inte arbetar nog med
de basala villkoren for att samspel ska fungera (s. 10).

6.4 Kommunikation/dialog

Enligt Dysthe (2003) utgor spraket en visentlig del i samspelsprocesser ( s. 10). For att belysa
samspelets komplexa struktur véljer vi darfor att fordjupa oss 1 begreppen kommunikation och
dialog.

En grundtes inom det sociokulturella perspektivet dr att tanke och sprak dr sammanlédnkade.
Vygotskij (i Séljo, 2000) kallar tankandet for ett inre tal, vilket han menar ar former av
kommunikation som vi stott pa och tagit till oss. Det yttre talet & kommunikationen som vi har 1
dialog med andra. Det som skiljer inre tal och yttre tal at, &r regler for sprakanvindning. I véra
tankar behover vi inte gora samtalet begripligt for andra och vi méste inte heller f6lja spelregler f6r
hur man kommunicerar i en social interaktion. Vi forstar Séljos resonemang som, att vara i dialog
med andra utmanar véra tankar och med nyanserade tankestrukturer, kan vi géra kommunikationen
med andra mer utvecklande; ett stindigt vaxelspel (s. 107-108).

Ser man pa tdnkandet som ett kommunikativt fenomen, far detta konsekvenser for hur man
organiserar situationer med samspel och interaktion (Dysthe, 2003, s. 84). Det ir alltsa utifran ett
sadant synsitt avgorande att man som pedagog medvetet skapar mojligheter for en kvalitativ
spraklig samverkan mellan barnen och mellan barn och lérare (s. 84). Vart traditionella sitt att se pa
undervisning och ldrande brukar kallas lednings- eller 6verforingsmetaforen. Enligt denna metafor
for méansklig kommunikation, overfors information fran séndare till mottagare och mottagaren
lagrar denna information i minnet for vidare anvéndning (s. 49). Detta fenomen att nagon “’lar ut”
och en annan "ldr in” genererar problem snarare dn losningar (Séljo, 2000, s. 26).

Litteraturteoretikern Mikhail Bakhtin (i Dysthe, 2003) representerar ett alternativ till 6verforings-
metaforen dd han talar om kommunikation som ett dialogiskt fenomen.
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Han hévdar att mening uppstér i sjdlva samspelet mellan ménniskor och aldrig kan verforas
(s. 49-50). Bakhtins dialogism &r inte en pedagogisk teori, men har en tydlig inverkan for synen pé
meningsskapande, kunskap och utveckling (s. 85).

Dysthe hinvisar till Bialostosky (1989) som beskriver Bakhtins intresse for dialogens heterogena,
mangtydiga och flerstimmiga aspekter, dédr kdrnan ror respekten for den andres ord, viljan att lyssna
och forsté utifrdn den andres perspektiv. Det handlar om moten mellan motstridiga rdster och viljan
att leva med dessa motsittningar (s. 12-13).

Pia Williams (2000) refererar till Bakhtin som hivdar att ménniskors jag endast finns till 1
forhallande till andra ménniskor. Vi kan inte uppfatta oss sjdlva som en helhet om vi inte relaterar
oss till andra, och vi kan endast {4 insikt om oss sjdlva genom kommunikation med andra” (s. 65). [
spanningen mellan dessa olika perspektiv som mots formas nya insikter.

Hur vi viljer att tanka kring kommunikationens betydelse for laroprocesser, beror pa vilken slags
kommunikationsmodell vi grundar véra tankar pa. I var véstliga kultur har en monologisk modell
varit mest framtradande vilket gor att vi utgr frin dverforingsmetaforen. Utifrdn dialogismen dr
kommunikation det som sker mellan de inblandade, interaktionen mellan talaren och lyssnaren.
Mening i kommunikationen skapas enligt Dysthe (2003) genom samarbete mellan bada parter diar
“betraktandet ur den andres perspektiv”’ och “intersubjektivitet dr avgdrande”. I den monologiska
modellen ldggs ansvaret istéllet pd avsidndaren att fora fram budskapet pa ett tydligt sitt, vilket
skapar mening i kommunikationen (s. 66-68).

Dysthe (2003) beskriver monologen som ett auktoritativt yttrande, vilket inte 1dmnar plats for
motsittningar, fragor eller tvivel. Méanniskor blir ofta utsatta for en sddan auktoritativ diskurs, dir
exempelvis eleverna i skolan kan vara med om att dialog utesluts. For att kunna inforliva andras
roster och na kreativ forstielse, kravs att man ingér i dialog ddr man provar sina egna dsikter mot
den andres. Belastas psyket av for manga auktoritativa roster, begriansas larande och utveckling,
uttrycker Dysthe, s. 105).

I George Herbert Meads teori om socialitet, betonas formégan att kunna se ur andras perspektiv.
Han uttrycker att varje individ har olika uppsittningar av erfarenheter med sig in i en gemensam
erfarenhetsvirld. I motet med andra skapas eller rekonstrueras nya erfarenheter. Kommunikationen
Oppnar végar for att kunna se ur andras perspektiv, dér gester dven anses vara en form av
kommunikation. Gester liksom verbalt sprik 4r en social handlig eftersom den riktar sig till ndgon
och framkallar respons fran den gesten riktas mot. De erfarenheter man bir med sig, formade av den
kultur och familj man vuxit upp i1, omformas och utvecklas, enligt Mead (i Dysthe, 2003,

s. 126-129) i motet med andras erfarenheter. Med formégan att se ur andras perspektiv, ser
maéanniskan ocksa andras bild av oss sjdlva som 1 sin tur paverkar var egen bild av oss sjélva (s. 126-
129).

Eva Johansson (2005) beskriver tva aspekter av kommunikation som lyfts fram i l1droplanen, varav
den ena handlar om férdighetstraning och den andra om féormagan att kommunicera for att kunna
delta 1 ett samhélle (s. 195). I sin unders6kning kommer hon fram till att pedagogerna anvénder
olika typer av dialoger med barnen.

I den "utvidgande dialogen” lyssnar pedagogerna pa barnen, ger dem tid att uttrycka sig och visar
att det de sdger har betydelse. Pedagogerna dr noga med att samtalen grundar sig pa barnens
intressen och utifran detta utvidgar de samtalen bortom den aktuella situationen (s. 197-200).

Dialogformen som Johansson kallar “6va spraket”, forpassas till sirskilda situationer och syftar till
fardighetstraning. Samlingen karaktériseras ofta av sddan dialog menar Johansson. Ibland blir en
sadan dialog nagot stelbent dir ord och begrepp dvas genom att barn upprepar det pedagogerna
sdger eller svarar pa frdgor. Man kan ocksa 6va sprakets fardigheter med mer betoning pa det
kommunikativa samspelet.

18



Pedagoger, som har samlingar pa detta vis, har som intention att géra samspelet spdnnande och
lustfyllt, dar ovintade moment och dverraskningar far stort utrymme (s. 201-204).

Som ensidig och ibland obefintlig beskriver Johansson den “begriansande (envégs)
kommunikationen”, dér korrigeringar och instruktioner praglar dialogen mellan pedagogerna och
barnen. Barnen blir mottagare av den vuxnas tillsdgelser istillet for samtalspartner (s. 206-208).

Med hénvisning till Nicholas Burbules (1993) redogdr Johansson for den ’pedagogiska dialogen™.
Denna skapar dmsesidig forstdelse och en genuin samspelsprocess mellan parterna. Med en sadan
dialog visar pedagogerna respekt, lyhordhet och hég grad av nirvaro bade psykiskt och fysiskt 1
motet med barnen (s. 212).

For att fa en fordjupad forstéelse for hur en 6msesidig och bekréiftande dialog kan ta form, tar vi
hjilp av Berit Baes (1996) avhandling ”Vuxnas definitionsmakt och barns sjélvupplevelse”.

Bae framhéver betydelsen av hur vi som vuxna kommunicerar med barnen och sétter ord pé deras
upplevelser. Den vuxna dger definitionsmakt gentemot barn som antingen kan frimja eller hdmma
barnens sjalvrespekt och sjédlvstindighet. Avgérande dr hur vél vi lyckas skapa en “anerkjennende
relasion” till barnen (s. 147).

En aspekt av begreppet “anerkjennelse” ér forstaelse och inlevelse som handlar om att forsdka gé in
1 den andres upplevelsevirld. Kommunikationen kan da inte begrinsas till de synliga handlingarna
utan att reflektera 6ver handlingarnas innebord och mening f6r den andre. Detta kridver lyhordhet
och medvetenhet om metakommunikationen som ofta &r icke-verbal (s. 149-150). Bekriftelse och
Oppenhet dr en annan aspekt av ”anerkjennelse” dér pedagogen visar nyfikenhet och forstaelse for
vad barnet dr upptaget av. Pedagogen ldmnar dver kontrollen till barnet genom att inte definiera i
forvag det barnet forsoker formedla (s. 157). Med genuin bekriftelse skapas en kénsla av trygghet
och frihet att vaga handla utifrdn egna tankar och intentioner med samtalet (s. 152). For att
Ooverhuvudtaget kunna skapa en ”anerkjennende relasion” till barnen, krévs en formaga till
sjdlvreflektion och avgridnsning. Kan man inte reflektera kring egna tankar och handlingar kan man
inte heller avgrinsa sina egna upplevelser fran barnens. Héri ligger definitionsmaktens hammande
effekt, da den vuxna definierar barnens tankar utifran sina egna (s. 158).

Sammanfattningsvis handlar ”anerkjennelse” om ett grundldggande forhallningssitt dar den “andre”
dger rétten Over sina egna upplevelser (s. 148).

7 Metod

En forutsittning for att kunna genomfora ett vetenskapligt arbete ar att hitta den mest ldmpliga
undersoknings- och analysmetoden. Beroende av undersdkningens syfte maste vi bestimma oss for
en metod som kan ge ett omfattande och innehallsrikt underlag for var diskussion. I det hér kapitlet
beskriver vi vilken metod vi valt for undersokningen, vilka anledningar vi ansett som avgoérande for
vart val, pa vilket sitt vi slutligen gétt tillviga samt hur vi bearbetat undersékningsresultaten.
Kapitlet innehéller vara synpunkter infor urvalet av undersokningspersoner liksom den persongrupp
som vi kan tidnka oss kan ha nytta av var undersokning. Utdver detta hinvisar vi till etiska aspekter
och undersokningens tillforlitlighet. Vi uppmérksammar ldsaren pa att vi valde att inte ha ett sérskilt
avsnitt for diskussion av metoden, utan vavde in diskussion i l16pande text genom hela
metodkapitlet.

7.1 Kvalitativ undersokningsmetod

For att hitta den mest ldmpliga undersokningsmetoden utgick vi fran vért syfte och de
underliggande fragestillningarna. Vi ville undersoka hur samspelet i forskolan kan gestaltas for att
gynna det enskilda barnets ldrande.
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I detta ssmmanhang ville vi fa syn pa samlingens roll och potential som ldrandesituation. Den
intressanta frdgan vi stéillde oss var, om den traditionella samlingen fortfarande kan forsvaras med
tanke pa dagens barnsyn och ldroplanens grundtankar och mal.

Viért arbete dr inte en beskrivning av en situation eller ett tillstdnd. Inte heller beskriver vi eller
jamfor vi olika rddande tankestrukturer. Tidigare observationer vickte var uppmérksamhet och vi
ville veta mer om pedagogernas skél att arbeta pd det vis de gjorde. Unders6kningen kom darfor att
genomforas 1 tvd forskolldrares pedagogiska verksamhet, vilken hade fordndrats. Tankarna och
idéerna som lag pedagogernas fordndrade arbetssitt till grund var det som vi blev nyfikna pa.
Sédledes, menade vi, att en kvantitativ undersdkning, dar man &r ute efter kategoriseringar och
upptéckter av vissa typiska respektive atypiska drag, inte kunde ge oss den informationen som vi
var intresserade av.

En kvalitativ undersokningsmetod ansdg vi var mer lamplig for vért arbete. Hér skulle vi {4 ett rikt
underlag for att forsoka forsta forskolldrarnas konkreta tankar, deras sjalvforstaelse och idéer av sitt
arbete. Nackdel med en kvalitativ undersdkningsmetod &r att studien far en lag generaliserbarhet
eftersom man ofta begrinsar urvalet av undersokningspersoner.

7.2 Fallstudie

I en fallstudie studerar man en enda ménniska eller en enda arbetsplats mer ingaende med olika
metoder, till exempel med en kombination av observation och intervju. Forskaren forsoker skapa sig
en fordjupad forstéelse och nyanserad bild genom att fokusera denna specifika héndelse, person
eller foreteelse (Stukat, 2005, s. 33).

Vi upplevde att samspelsprocesser pa den observerade forskolan var fordndrade i forhéllande till hur
de tidigare hade sett ut. Forskolldrarna utformade samspelet med och &ven mellan barnen pa ett
nytt, annat sétt. Samlingen i den traditionella meningen fanns inte ldngre pa den observerade
avdelningen med ett- och tvaariga barn. Pedagogernas tankar och idéer som lag bakom detta var det
vi ville skapa oss en fordjupad forstaelse av.

Kombinationen av bade kvalitativ observation och kvalitativ intervju ansag vi som det mest
lampliga sittet for att f4 den dnskade fordjupade forstaelsen av pedagogernas tankar kring
samspelsprocesser och dessas betydelse for barns ldrande och utveckling. Dessutom kan sadana hér
kombinationer av kvalitativa observationer och kvalitativa intervjuer ge information och kunskap
som 1 hogsta grad kan vara yrkesrelevant for pedagogerna, menar Johansson och Svedner (2001,

s. 34).

Nackdelen med en fallstudie kan vara den 14ga generaliserbarheten. Genom att vi genomfor
intervjun i ett arbetslag av tva pedagoger finns ingen storre variation i svaren utdover den som de tva
respondenterna visar. Dessutom kan vi inte veta hur representativa respondenternas svar kan
betraktas som. Det dr oklart vilka forutsidttningar och villkor som mojligtvis paverkar bade
respondenternas arbetssitt och deras uppfattningar. Daremot dr inte vart mal heller att sammanstélla
representativa uppfattningar. Snarare vill vi fa en omfattande bild och djup insikt i forskolldrarnas
uppfattningar som ligger till grund till deras arbetssétt i den observerade avdelningen.

Vi anser att en sadan hir studie med fordel kan anvandas som underlag for reflekterandet och
pedagogiska diskussioner i syftet att utveckla den egna pedagogiska verksamheten. S4 sett dr det
mojligt att relatera egen verksambhet till studiens resultat och att se dem pa mer generell niva.
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7.3 Urvalsgrupp

Var undersokning tog plats i en liten forskola i ett mellanstort samhélle. Efter omorganisationen av
forskolans verksamhet vistas barn 1 ett- till tvaarsalder i en grupp, tre- och fyradringar i en annan
och femaéringar i en tredje grupp. Dock efterstriavas ett alltmer gruppdverskridande arbetssétt. Detta
innebér att forskolan arbetar under vissa stunder pa dagen mer respektive mindre uppdelade 1
mindre grupper.

Viéra tidigare observationer inspirerade oss till denna undersokning. Pa grund av vart beslut att
genomfora en fallstudie blev urvalsgruppen de tva forskolldrarna som ingér i arbetslaget i denna
avdelning med ett- och tvaariga barn. Det var hér vi tog del av den intressevickande situationen.

De tva forskolldrarna tycktes dessutom ingé i regelbundna pedagogiska samtal. Att det fanns ett
gemensamt yrkessprak och en vana att resonera kring pedagogiska fragor 4ven med teoretiska
begrepp, ansig vi som fordelaktigt.

Vi upplevde att pedagogerna kunde ge oss mojligheten att forknippa teorin kring barn och larande
med den levda praktiken. Forskolldrarnas medvetna forhallningssétt till sitt arbete och till barnen,
gjorde att vi fick en mgjlighet till fordjupad insyn i deras uppfattningar som ligger till grund for
verksamhetens utformning.

Barnen ingick endast indirekt 1 var urvalsgrupp. Det var framst forskolldrarnas funderingar och
uppfattningar som var vart undersokningsobjekt. Aven om vi genomforde var observation i
barngruppen, var det snarare pedagogernas syn pa barn och ldrandet dn barnens agerande vi ville
undersoka.

7.4 Om observation och genomforandet av observationen

For att fa en bild av vad méanniskor faktiskt gor dr observation en ldmplig metod att utnyttja. I
observationer far man till férdel kunskaper om studieobjektet direkt kopplat till sitt ssammanhang
och resultatet blir mer konkret vilket underlittar i tolkningsprocessen (Stukat, 2005, s. 49). Man bor
dock vara medveten om att det dr frimst yttre beteenden man far syn pa genom observation.
Mainniskors tankar och kénslor dr svara att observera utan blir en tolkningsfraga, eller som det blir i
var studie ett underlag for intervjufragorna i kommande intervju.

Observation kan goras strukturerad med nigon typ av kategorischeman eller ostrukturerad, dar man
med egna ord antecknar det man ser i den vardagliga verkligheten. Ofta antecknar man i ett [6pande
protokoll och kompletterar med annan metod for att i sin bearbetning fa en helhetsbild av
undersokningsobjektet (s. 50). I deltagarobservation ingar observatéren som en del av
sammanhanget. Man riktar sin uppmérksamhet mot det specifika omrade man vill underséka med
forutbestdmda fragor. Fordelen med denna observationsmetod dr att man kan fa “inifrdnkunskap” av
den situation man observerar. Eftersom man som observator ingar i sammanhanget blir man en
naturlig del av detta, vilket underléttar erfarandet och synliggérandet av kédnslor och vérderingar i
samspelet. Samtidigt kan just detta bli till en nackdel da man sjdlv kan bli kénslomassigt paverkad
av situationen. Det kan da vara svart att hilla sig objektiv och distanserad i sina beskrivningar

(s. 51).

Vér undersokning bygger pé véra tidigare osystematiska observationer av samspelsprocesser under
vanliga traditionella samlingar pd avdelningen med ett- och tvaariga barn. Den fordndrade
verksamheten och eventuella foljder av fordndringarna for samspelsprocesser, var det vi var
intresserade av att observera under en samspelssituation bortom den vanliga samlingen.

Trots att vi var medvetna om nackdelarna med en deltagarobservation ansdg vi, att en sddan gynnar
synliggorandet av samspelsprocesser bade mellan barn och mellan barn och pedagoger.
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Vi genomf6rde vér observation under ett tillfdlle dér barnen samlades runt ett litet bord for att
undersoka tidigare plockade naturmaterial och dé en tydlig samspelssituation uppstod. Eftersom vi
hade bestamt oss for en deltagande observation ingick vi i sjdlva samlingsskeendet.

Vi antecknade under observationen i ett I6pande protokoll. Enligt Johansson och Svedner (2001) ar
den metoden lamplig for att kunna observera skeendet i en viss situation och samtidigt bevara
sambandet mellan olika hdndelser i situationen. Observationerna beskriver pa det viset ett
sammanhang och ger en helhetsbild av hindelseforloppet (s. 31,33). Inom vért 16pande protokoll
anvénde vi oss av s kallade “critical incidents” vilket innebér att man i forviag har definierat de
skeenden man &r intresserad av och sedan foljer den l16pande kontexten for att i den observera vad
som utmadrker sig. "Med ett fatal sddana vél definierade hindelser som undersékningsobjekt &r det
mojligt att ... hinna med en fyllig beskrivning av de flesta incidenterna” (s. 34). Vi forsokte vilja
dessa pa ett sitt som skulle synliggora samspelsprocesser i relation till de grundantaganden om barn
och barns ldrande vilka éterfinns 1 ldroplanen. Genom att anvédnda sig av fordefinerade hindelser
forbestimmer man riktningen av uppmérksamheten. En risk med detta, kan vi tidnka, dr att man
forbiser skeenden som inte betraktas som relevanta i forvdg men som &ndé kan vara intressant for
tolkningen av sammanhanget.

Vi anvinder inte vir observation som resultat, dirfor &terkommer den inte i resultatkapitlet.
Observationen fungerade snarare som ett metodiskt redskap for att utveckla vara intervjufrigor, dir
vi ville belysa pedagogernas uppfattningar och tankar kring samspel och dess betydelse for barns
larande och utveckling med. I observationen provade vi véra teoretiska antaganden 1 praktiken, for
att sedan utgéende fran dessa finna sd autentiska och dkta intervjufragor som mdjligt. Detta, ansag
vi, skapade forutsdttningar for att kunna fokusera pa och locka fram de visentliga tankarna hos
pedagogerna. Samtidigt ville vi 6ka studiens tillforlitlighet genom att lata frigorna mynna ur
autentiska skeenden istéllet for att utga fran endast teorier, styrdokument och var egen forforstaelse
som mojligtvis pd grund av véra egna fortolkningar hade péverkat intervjufrdgornas riktning.

7.5 Om intervjun och genomforandet av intervjun

Man kan tillimpa en mer eller mindre strukturerad intervjumetod beroende pa vilket syfte man har
med intervjun. Anvinder man hog grad av struktur i intervjun, har man som avsikt att f neutrala
svar som gar att jamfora och generalisera. Sadan kvantitativ forskningsmetod anvinds oftast i
naturvetenskapen for att & fram resultat som ar objektivt métbara (Stukat, 2005, s. 31). I en
kvalitativ, mer ostrukturerad intervju, utnyttjar man samspelet som formas mellan intervjuaren och
informanten. Avsikten &r att fa en sa fyllig information som mojligt (s. 39). Intervjuaren ar
medveten om det &mnesomrdde som ska behandlas 1 intervjun men later situationen avgora
ordningsfoljden pé fragorna. Konkretiserande foljdfragor skapar mojligheter for ett utvecklande
samtal med férdjupade svar. Om intervjun dr sérskilt Idng och 6ppen kallas den for djupintervju.

En sddan form av kvalitativ intervju, dr tidskravande och man begrénsar ofta sig till ett litet antal
intervjupersoner (s. 39). Syftet med djupintervjun ar att forsdka beskriva och forsta det enstaka och
sdrskilda fallet pd djupet (s. 32).

En sadan djupintervju valde vi for var unders6kning. For att 6verhuvudtaget kunna svara pa vara
fragestéllningar, som krdvde mer &n en beskrivning av samlingen, behdvde vi fé fyllig information
frdn de verksamma pedagogerna. Johansson och Svedner (2001, s. 26) skriver att en kvalitativ
intervju framfor allt skall tydliggora de intervjuades personliga syn, erfarenheter och
stillningstaganden.

Intervjun bygger pé vér observation som visade en bild av ett fordndrat arbetssétt i den observerade
avdelningen. Vilka tankar och funderingar som ldg bakom dessa fordndringar var vad vi ville fa veta
mer om.
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Med syftet att forstd de tva forskolldrarnas uppfattningar kring barn, barns ldrande och betydelsen
av samspelsprocesser pa djupet, ansag vi att en djupintervju kunde ge oss ett bra underlag for vér
tolkningsprocess.

Vi forberedde en intervjuplan dér vi utgdende frén laroplanens grundtankar och innehallet i var
observation sammanstéllde frigeomrdden. Férutom ldroplanen for forskolan 1998 anvénde vi oss
dven av regeringens forslag till en ny laroplan. Grundtankarna vi valde som utgangspunkt for vara
fragor, var dock sddana som &terfinns 1 bade Lpfo 1998 och forslaget till den nya ldroplanen och
som kénnetecknar grundsynen pé barn och ldrande. Exempel pa de valda grundtankarna ar
antagandet att barn ldr sig hela tiden, att barn anses som kompetenta och att pedagogerna ska
forsoka forstd och anvinda barns perspektiv.

Ett skal till utvecklingen av en ny ldroplan var att en del pedagoger hann misstolka Lpfé 1998s mal
som uppndendemal for barnen. I regeringens forslag till den nya laroplanen ldggs vikten tydligare
pé forskolans pedagogiska verksamhet och pedagogernas ansvar for barns ldrande och utveckling.
Detta stiller hogre krav pé ett reflekterande och medvetet arbetssétt. Hur véra
undersokningspersoner tolkar, forstar och forverkligar ldroplanens grundtankar 1 sin dagliga
pedagogiska verksamhet, blev det vi ville fa syn pad med véra frigor.

Vi utformade var intervju (bil. 1) som en delvis strukturerad samtalsintervju dér varje frigeomrade
utgaende fran en av ldroplanens grundtankar innebar en 6verordnad fraga, tillexempel till ett
teoretiskt begrepp som ldrande, som sedan mynnade 1 ett antal konkretiserande foljdfragor runt den
praktiska verksamheten. Johansson och Svedner (2001) hanvisar till risken att avvika fran de
forbestaimda fragorna alltfor mycket och slutligen hamna i ett vardagssamtal eller, tvirtom, utan att
noga lyssna och reagera pé svaren att hamna 1 en strukturerad intervju (s. 25). Med detta 1 dtanke
forsokte vi folja var intervjuplan sa ldngt som mojligt under intervjuns gng. Samtidigt forsokte vi
att anpassa fragornas ordning efter samtalets forlopp. Hela intervjun spelades in pé ljudband-
spelaren. Fordelar med att spela in intervjun pa band ér att vi kunde dgna vér fulla uppmérksamhet
for samtalet 1 stunden och hélla kontinuerlig 6gonkontakt, utan avbrott for skriftlig anteckning.
Nackdelar med detta skulle kunna vara den spidnning och nervositet som kan skapas av vetskapen
att det som uttalas dokumenteras ordagrant. Detta skulle kunna leda till att intervjupersonerna inte
vagar vara spontana i sina svar, vilket vi inte upplevde som ett problem i vér intervju.

Fore intervjun forklarade vi intervjudmnet for forskolepedagogerna, syftet med intervjun samt
intervjuns plats 1 var undersokning. Vi avtalade tiden och talade om for pedagogerna om den
ungefarliga tiden for intervjun, da berdknade till runt en och en halv timma. Férdelarna med en lang
intervju dr att man far tid till fordjupade samtal medan nackdelen é&r risken for att forlora ork och
fokus. Nar vi traffades inledde vi var intervju med att berdtta om var observation av forskolans
verksamhet som skilde sig fran véra tidigare erfarenheter. Dessutom hanvisade vi till vikten av
pedagogernas virdefulla asikter och tankar for oss. Enligt Johansson och Svedner (2001) kan ett
sadant tillvagagingssitt hjdlpa undersokningspersonen att associera kring sitt forhallningssétt och
att sitta igang resonerandet kring &mnet, vilket kan gora svaren fylligare. Samtidigt 6kar chansen pa
arliga svar som speglar den intervjuades syn pa efterfragade aspekter (s. 27-28).

Storsta svarigheten under intervjuns ging visade sig vara kénslan av att hamna for ldngt frén
intervjudmnet. Eftersom framfor allt en av forskolldrarna gav vildigt utforliga, rika svar, var vi
ibland tvungna att aterfora tankarna till vara i forvig bestdmda frégor.

Samtidigt som vi ville ha intervjupersonens uttommande och innehdllsrika svar upplevde vi hir
faran att tappa intervjuns roda tradd och forsokte darfor att strikt hélla oss till vara fragor. Pa det viset
blev intervjun mer styrd och bunden till frdgorna &n vad vi ville frdn borjan. Detta skulle man kunna
undvika i en foljande undersokning genom att begrinsa frageomraden eller genom att genomfora
enskilda intervjuer.
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Om vért syfte med intervjun hade varit att ta reda pa pedagogernas enskilda uppfattningar, skulle
det ha varit ytterligare en nackdel med att intervjua bdda pedagogerna samtidigt. Levande samtal
och diskussioner leder ofta till att man avbryter och dverlappar varandras resonemang, vilket gor
det svért att urskilja vem som anser vad i ssmmanhanget och i vilken grad den ena blir piverkad av
den andras utsagor. Vért syfte med intervjun var som tidigare nimnt att forsoka skapa forstaelse for
vad som ligger till grund for den férdndrade verksamheten, en verksamhet som de tillsammans
byggt upp utifran en fungerande dialog och god samverkan. Darfor valde vi att intervjua bida
pedagogerna samtidigt, det var dialogen vi ville ta del av.

7.6 Tillforlitlighet och generalitet

Fallstudier har 14g generaliserbarhet eftersom de ror ett avgréansat tillfélle, foreteelse eller ett fatal
undersokningspersoner. Genom utforliga bakgrundsinformationer kan relaterbarheten dock okas,
skriver Stiikat. Man kan beskriva sitt fall i relation till liknande situationer (Stukat, 2005, s. 33). Var
fallstudie inskrinktes pa uppfattningar och tankar av tva forskolldrare som ingér 1 ett arbetslag s&
generaliserbarheten av undersdkningens resultat inte r stor. Mojligheten for andra att kunna
jdmfora sin verksamhet med vér studie 6kar dock genom att vi t.ex. talar om barns alder i
undersokta avdelningen, pedagogernas utbildning och verksamhetens organisation.

Begreppet reliabilitet beskriver noggrannheten vid en undersékning. I en undersdokning forsoker
forskaren forstd ménniskors tankar, kunnande och erfarenheter med hjilp av t.ex intervjuer och
observationer. Reliabiliteten av vetenskapliga undersokningar kan aldrig vara perfekt, hdvdar
Johansson och Svedner (2001, s. 69). Till exempel ar det tinkbart att olika observatorer ser ett
skeende ur olika synvinklar eller att uppmarksamheten varierar. Vi forsokte motverka sadana brister
genom anvédndandet av “critical incidents” 1 var observation, dir vi fokuserade pd for var
undersdkning relevanta beteenden inom samspelssituationen.

Syftet med observationen var att kunna erfara samspelsprocesserna och att synliggéra dem for oss
sjdlva. Detta var anledningen till att vi anvinde oss av en deltagarobservation dér vi under
observationens gang antecknade i ett I6pande protokoll. Detta kan anses vara skal till minskad
reliabilitet, eftersom var uppmérksamhet varierade under antecknandet, vilket kan ha lett till att vi
gick miste om vissa foreteelser eller samspelsprocesser i 6gonblicket av skrivandet.

Sadana brister kan mojligtvis undvikas genom att man inte ingér 1 sjdlva sammanhanget eller att
man antecknar efter observationen sa att hela uppmérksamheten kan ligga pa fokuserade processer
och skeenden. Eventuell bristande individuell noggrannhet eller individuella skillnader 1 hur man
ser vissa skeenden, betraktar vi dock som en felkdlla som inte kan undvikas fullt ut.

Reliabiliteten av vér djupintervju betraktar vi som relativt hog eftersom vi forsokte ticka alla
viktiga aspekter som berdrs av vart arbetes syfte och fragestdllningar. Detta uppnédde vi genom att
vi anvénde oss dels av ldroplanens grundtankar som speglar de flesta aspekter i samband med barns
larande och utveckling i forskolan, dels genom att vi anvénde oss av reflektioner frén
observationerna. Vi upplevde inga tecken pa att forskolldrarna missforstod eller misstolkade fragor.
Diremot kan det finnas vissa brister i reliabiliteten dven hir pd grund av att vi anvidnde oss av
endast tva undersokningspersoner. Eftersom dock just deras uppfattningar var de som vi ville ta
reda pd med var fallstudie och att dessa var fler &n antalet personer, var en undersdkning med
ytterligare pedagoger inte relevant for oss.

Ett sista begrepp som ska diskuteras hér &r validiteten som ger information om resultaten anses ge
en overrensstimmande bild av det som undersokts (Johansson & Svedner, 2001, s. 72). Infor
genomforandet av undersdkningen granskade vi alla begrepp som ansdgs har samband med vart
undersokningsomrade och byggde vér intervjuplan kring dem, t.ex. samspel, kommunikation,
larande.
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Dessutom anvénde vi oss av var observation for att kunna utveckla autentiska fragor mot bakgrund
av det sociokulturella perspektivet. Pa det viset utgér vi ifrén att vi lyckades forstad pedagogernas
uppfattningar pé ett sanningsenligt sétt. [ borjan av intervjun och dven under dess ging, hdnvisade
vi forskolldrarna till att vi alltid var beredda att definiera vissa begrepp om de verkade oklara eller
mangtydiga. Samtidigt var just pedagogernas tolkning av vissa av begreppens innebord del av var
undersokning vilket gjorde att vi inte frin borjan definierade alla begrepp, som t.ex. ldrande och
kommunikation.

Véra undersokningspersoner var véldigt medvetna om sitt uppdrag att arbeta utifran liroplanen. Pa
grund av att vi talade om for dem att vara intervjufrdgor bygger pa liroplanens grundtankar finns en
viss fara for att de svarade som de tycker att de skall arbeta. Vi forsokte 6ka chansen for att fa drliga
svar och sanningsenliga uppfattningar genom vért sitt att Oppna intervjun. Dessutom var vi noga
med att hela tiden knyta forskolldrarens uttalanden om sina uppfattningar till deras dagliga praktiska
verksamhet, vilken vi menar kan betraktas som spegel av deras uppfattningar. En viss risk for att de
intervjuade svarar pd ett sédtt som de tror att man forvéntar sig stdr 4nda kvar. Ytterligare en fara kan
ligga 1 att man tolkar svaren pé olika sétt och styr genom sina foljdfragor svarspersonernas tankar i
en viss riktning. Hir kan det ha varit av fordel att vi genomforde intervjun tillsamman dér vi bada
ingick 1 den l6pande tolkningsprocessen och kunde formulera fo6ljdfragor utifrdn vara egna tankar
och tolkningar.

7.7 Etiskt forhallningssatt

En undersokning kraver hdnsyn till vissa etiska regler vilka framfor allt ska skydda
undersokspersoners integritet (Stukat, 2005, s. 132). De innebér bland annat att alla som berdrs av
undersokningen ska informeras. Nar vi tog forsta kontakten med forskolldrarna berittade vi for dem
bade om undersokningens syfte och om planerat tillvigagangssatt. De fick veta om arbetets plats 1
var utbildning och vilka vi dr som genomfort undersdkningen. Vi erbjod dessutom forskolldrarna att
ta del av vart fardiga examensarbete dir vi ocksa kan diskutera resultaten och vara slutsatser. Utdver
detta hdnvisade vi till att den information vi skulle komma att fa av observationen respektive
intervjun uteslutande anvindes i vetenskapligt syfte.

Infor observationstillféllet inhdmtade vi fordldrarnas medgivande och talade om for dem att barnen
varken blir inspelade eller omndmnda 1 arbetets redovisning. Vi hdnvisade bade intervjupersonerna
och foréldrarna till att det inte kommer att vara mdjligt att identifiera vare sig barnen, férskolan
eller pedagogerna i texten. Alla namn 1 vart arbete ar fingerade.

I borjan av intervjun talade vi om for pedagogerna att de alltid hade ritt att avbryta intervjun eller
sitt deltagande utan att detta skulle ha negativa foljder for dem. Forskolldrarna fick bestimma tid
och plats for undersdkningen.

Med dessa hianvisningar foljde vi de etiska kraven som Stukat (2005) kallar informations-,
samtyckes- och nyttjandekrav. De etiska reglerna finns nedskriven av Humanistisk-
samhillsvetenskapliga forskningsrddet (HSFR), i Amarican Psychological Association- manualen
(APA) kan man ldasa mer om hur skriftliga kéllor anvénds (s. 131-132). Dessa regler som ska
forebygga plagiat har vi forsokt att folja 1 storsta mojliga man genom att vara noga med att hanvisa
till referenserna da vi anvidnde oss av andras ord.

7.8 Malgrupp

Personerna som kan ha nytta av vart arbete tinker vi oss kan vara forskolepersonal och ldrare som
resonerar kring sammanhanget mellan samspelsprocesser och barns liarande och utveckling. De ska
kunna jamfora sin verksamhet med den som vi genomforde véar undersdkning i och kunna dra
pedagogiska slutsatser for utvecklingen av den egna praktiken.
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Forst och framst ska pedagoger som reflekterar kring laroplanen och dess mdjliga konsekvenser for
samspelet med och mellan barnen, kunna utnyttja vara resultat. Vi kan ténka oss att vart arbete kan
bidra i diskussionen kring innebdrden av dagens syn pé barn och deras ldrande och utveckling. De
som kanske diskuterar samlingens potential for barns ldrande ska fa en bild av hur man kan tolka
laroplanens grundtankar i detta ssammanhang.

7.9 Databearbetning

Inom kvalitativ forskning finns flera metoder som inte ar létta att avgransa fran varandra. Vi kom
fram till att vi ville analysera hela vér studie, inklusive véra resultat, utifrdn en kombination av
fenomenografin och hermeneutiken.

Den fenomenografiska ansatsen dr en analysmetod som utarbetades av en forskningsgrupp vid
Institutionen for pedagogik vid Goteborgs Universitet. Ansatsen syftar till att utifrdn empirisk
material beskriva midnniskors uppfattningar av fenomen eller begrepp. Larsson (1986), som deltar i
forskningsgruppen, refererar till Marton som skiljer pa forsta respektive andra ordningens
perspektiv. Forsta ordningens perspektiv handlar om fakta, hur ndgot 4r medan andra ordningens
perspektiv siktar pa hur ett fenomen upplevs, vilka uppfattningar av fenomenet en person har

(s. 12-13).

Fenomen kan betraktas och forstas pa olika sitt. For att tolka uppfattningarna om olika fenomen ror
sig fenomenografin inom en ram av ett visst perspektiv men inom ramen anvander man sig inte av
forbestdmda teorier och givna tolkningsregler kring fenomen, uttrycker Larsson. Daremot ska
forskaren ... utnyttja alla de perspektiv som hon har tillgidng till som tolkningsmdjligheter. Darfor
ar det viktigt att man skaffar sig fortrogenhet med de fenomen som man tanker analysera” (s. 23).
Detta forverkligade vi genom att vi infor var undersdkning granskade relevanta begrepp och
fenomen, sdsom samspel, lirande och kommunikation, bade i1 nutidens syn och i sin historiska
utveckling for att skapa en bredd i véra tolkningsmojligheter. Pa det viset ville vi fa mojlighet att
sétta pedagogernas uppfattningar av begrepp i relation till dagens barnsyn som finns uttryckt i
laroplanen och till forskolldrarnas pedagogiska verksamhet.

En fenomenografisk analys kan paverka tankestrukturer av dem som tar del av resultaten, menar
Larsson. Han skriver att uppfattningar ofta ger tankeramar som hindrar ménniskor att utnyttja alla
mojligheter som finns. Resultaten av en fenomenografisk analys kan di fungera som ett underlag
till reflektion dér det viktiga dr vilka uppfattningar som finns i stéllet for hur ofta de forekommer.
”Det viktiga dr da att sjdlva beskrivningen av uppfattningarna ér s distinkt, fordjupad och vilgjord
som mojligt,” (s. 24).

Vi valde att fokusera pa sddana fenomen som vi anser ar sérskilt betydelsefulla for barns larande
och utveckling i forskolan. Pedagogernas uppfattningar av dessa fenomen &r avgorande for den
pedagogiska verksamheten de ansvarar for, menar vi. Darfor bestimde vi oss for att genomfora en
djupintervju utifran vilken pedagogernas uppfattningar kan beskrivas pé djupet. Resultaten kan
sedan fungera som utgangspunkt for reflektion hos dem som tar del av undersdkningens resultat. I
fenomenografin forsdker man ofta hitta kvalitativt skilda uppfattningar av fenomen. Detta gjorde
inte vi, vi ville snarare fokusera endast pa vara undersdokningspersoners uppfattningar for att kunna
analysera och tolka dem pa ett djupare plan.

Aven hermeneutiken som bearbetningsmetod spelade roll for var undersdkning. Inom
hermeneutiken betonar man ett holistiskt perspektiv, vilket innebér att helheten ska uppfattas som
mer dn summan av delarna (Stukat, 2005, s. 32).
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Hermeneutik handlar om tolkningar av meningsfulla fenomen och om att synliggora olika
tankekategorier (Gilje & Grimen, 2007, s. 174). Enligt Hans-Georg Gadamer genomsyras véra
tolkningar alltid av en forforstaelse och detta ar ett maste for att dverhuvudtaget kunna skapa
forstéelse for ett fenomen (Information fran kurs, 2008). Forforstaelsen gor det mojligt att rikta
uppmérksamheten pa saker som annars skulle forbises (Gilje & Grimen, 2007, s. 179).

For att kunna forstd pedagogernas uppfattningar méste vi alltsd ha en viss forforstdelse som for oss
ligger i1 det sociokulturella perspektivet. Till var forforstaelse raknas ocksa ett historiskt perspektiv
pa barnsyn for att forsoka forstd pedagogernas handlande pd samlingen och deras resonemang kring
samlingens betydelse.

Enligt hermeneutiken ar det ménniskorna som man observerar och deras beskrivningar som ska
ligga till grund for egen tolkning. Detta kan géras genom en sé kallat dubbel hermeneutik, dir
informanternas beskrivningar och begrepp analyseras pa en teoretisk vetenskaplig niva (Information
fran kurs, 2008). Detta forsokte vi forverkliga genom att vi analyserade pedagogernas intervjusvar
med fokus pé olika aspekter. Vi tar oss friheten att ldna en metafor hos Rubinstein Reich (1993) som
véljer att kalla synvinklarna, ur vilka hon belyser sitt datamaterial, for strélkastare (s. 162). Dessa
stralkastare var for oss de teoretiska begreppen som samspel, ldrande och kommunikation.

Tolkningsprocessen beskrivs i hermeneutiken med den sa kallade hermeneutiska cirkeln, som
tydliggér sambanden mellan det vi ska tolka, forforstaelsen och kontexten som det ska tolkas 1. Det
betonas att det finns en beroenderelation och stindig rorelse mellan dessa aspekter. Alla tolkningar
stér 1 relation till andra tolkningar och det dr omgjligt att hitta en fast utgdngspunkt. Dessutom &r
tolkningar alltid pdverkade av egen forforstaelse som 1 sin tur paverkas av det vi ska tolka
(Information fran kurs, 2008).

Naér vi hade skrivit ut alla intervjusvaren ldste vi dem flera gdnger. Sedan stillde vi ihop
pedagogernas beskrivningar utifran véra 1 forvag bestimda teoretiska begrepp for att kunna
uppticka pedagogernas uppfattningar i ljuset av det sociokulturella perspektivet. Enligt den
hermeneutiska cirkeln rorde vi oss hela tiden mellan delarna och helheten 1 férhéllande till var
forforstielse samt den kontext var undersokning ingick i. Vi stdllde svaren i relation till varandra for
att kunna uppticka pedagogernas tankestrukturer.

8 Resultatredovisning

Vi skrev vara intervjufrdgor utifrdn grundtankar ur ldroplanen, mot bakgrund av reflektioner fran
observationen och med fokus pa véra egna fragestillningar for arbetet. Vi kommer dock inte att
svara pa studiens frigestillningar i det hir avsnittet utan tar upp dem i vér diskussion. Resultatet av
intervjun presenterar vi indelat i rubriker som utgor de utvalda begreppen 1 var teoretiska
anknytning: Barnsyn, lirandet som social process och samling. Samspel och kommunikation/dialog
ingér under rubriken: Larandet som social process. Vi valde denna indelning for att kunna framf6ra
pedagogernas uppfattningar i ljuset av de begrepp som vi anser vara relevanta och grundlidggande i
ett sociokulturellt perspektiv pd barn, deras lirande och utveckling for att senare, 1 diskussionen,
kunna betrakta och tolka svaren i relation till studiens frigestillningar.

8.1 Barnsyn

Sofia berittar att man forr ansdg att den vuxna skulle fylla barnen med larande, den vuxna hade
kunskaperna. Detta har fordndrats till att man numera har en stéttande funktion och ser till att
barnen far vara med om nya upplevelser, menar hon. Ulrika bekriftar Sofia och sdger att man ocksa
har fordndrat sina tankar om hur en stimulerande milj6 ska se ut pa forskolan. Forr skulle den vara
hemlik medan man idag vill skapa en miljo som vicker kreativitet.
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Vi pedagoger ordnar och berikar miljon utifran barnens intresse, tycker de att farger dr roligt sa ska
det finnas framme, anser Ulrika.

Ulrika uttrycker att hon har fatt en ny syn pa barn och deras kompetens nu ndr hon arbetar pa en
smabarnsavdelning. Eftersom smé barn inte verbalt kan uttrycka sina 6nskemal, maste man hela
tiden stdlla fragor bdde till barnen och sig sjdlv och forsoka tolka och forstd, beréttar Ulrika. Hon
sdger vidare att varje dag far man upp 6gonen for hur mycket barn forstar och det handlar inte om
skickligheter pd det ena eller andra utan att de &r kompetenta hela tiden pa sitt sétt. Ulrika ndmner
att vuxna ofta gor saker at barnen som de sjilva skulle kunna hantera och ger oss ett exempel pa en
tvadring som sjdlv fick gé och himta ketchupen i kylen.

— Barn ser ju varje dag var vi himtar saker, de vet precis var korven och osten finns.
Underbart att be en liten tvadring hdmta det sjilv och han knattar ivdg och in med hela
kroppen i kylskapet... det dr ju kompetens! (Ulrika)

Sofia framhéller att detta handlar om pedagogens syn pa barns larande, att man som pedagog kan
vilja att gora allt sjélv eller tillata barnen forsoka och finnas till hands som stottning. Ulrika anser
att vi vuxna ibland har en begrénsad syn pd sma barns kompetens, vilket gor att vi blir rddda for att
utmana dem. Det handlar om ”lagom utmaning” som att lata barnen prova pa, tillexempel att hoppa
upp pa stolen. D4 far vi finnas som stottning bredvid men inte lyfta upp barnet, séger Ulrika.

Barns kompetens utvecklas ocksa av att barn hjélper varandra, anser Ulrika och Sofia hdnvisar till
laroplanen dér det stér att barn ska fa kdnna att de dr en viktig del av barngruppen. Sofia uttrycker
att barnsynen har fordandrats och beréttar hur en temaplanering sag ut forr jamfort med idag.

— Nu tar vi tema bondgard och jag som forskolldrare hade gjort en mindmap om vad som
kunde tdnkas ingd i ett sdnt tema. Och som avslutning g4 till en riktig bondgérd dir de
far se allt de har lart sig. Allting var s& mycket mer fardigplanerat. (Sofia)

Hon sdger att man sjdlvklart fortfarande gor forberedelser till teman men istéllet for att den vuxna
forklarar allt for barnen forsoker man idag till storre del f6lja barnens intressen och nyfikenhet.
Ulrika instimmer och framfor att det dr utifran barnens intressen som pedagogen kan gé vidare i sin
planering kring verksamheten.

— Ja, innan serverade vi ju dem den kunskapen vi hade. Det som var “rétt”. Det dr ju mjolk
som kommer ur kossan och om nidgon annan har nagon annan idé sé ar ju det "fel”.
(Ulrika)

Nér Ulrika beskriver sina tankar kring begreppet fostran talar hon om balansen mellan att lara
barnen, att visa respekt for varandra och att lara sig séga ifran. Det dr inte ldtt att forklara sddana
aspekter for en ett- eller tvaaring, men avgorande ar att pedagogerna foregar med gott exempel och
visar respekt for barnen, for var de dr och vad de gor.

— Det ar latt att i form av vuxen att ta 6ver, for man vet ju bast”. Och det kan jag kinna att

man gor ibland, overtramp, inget allvarligt men kanske att man inte lyssnar ordentligt.
(Ulrika)

8.2 Larandet som social process

Ulrika talar om att hon som pedagog mdste vara medveten om att ldrande sker hela tiden. Barnen lar
enskilt, i samspel eller genom iakttagande. Det ar visentligt att pedagogen forstar att alla barn lar pa
olika sétt. Man far inte dra for snabba slutsatser. Bara for att ett barn backar undan eller inte pa en
gang deltar aktivt i en aktivitet, behover inte detta betyda att barnet ar ointresserat. Da &r det viktigt
att pedagogen avvaktar och véntar in.
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Barn behover inte sitta stilla och vara tysta for att lira sig. En del barn ligger och sparkar eller pillar
pa nagot under exempelvis sagostunden. Forr var man snabb pa att tysta barnen och férmana dem
att sitta stilla for att kunna hinga med och inte stora andra. Ett typiskt exempel pa en forutfattad
mening som man har som vuxen, hdvdar Ulrika.

— Vi hade just ett ’sént” barn som alltid hade uppfattat vad det handlade om, kunde
aterberitta. Ett barn som vi manga ganger hade fragat oss vad vi skulle gora med. Har
larde man ju sig forsta att barn inte alltid behdver vara kndpptysta eller ligga still for att
andd hinga med. (Ulrika)

Sofia beréttar ett exempel pd en pojke som iakttog andra barn som hdll pad med ett experiment.
Pojken ville 1 stunden inte sjdlv prova, men dagen darpad gjorde han precis som de andra barnen
hade gjort. Tack vare den lilla gruppen anser Sofia att hon hann se hur larandet gick till f6r denna
kille.

Som pedagog ér det avgorande att du ser vad barnen haller p4 med och finnas dér till hands for
uppmuntran och utmaning, uttrycker Ulrika. Det dr ju hir man kan hitta vagar att bygga vidare pa.

— For att kunna f6lja upp enstaka barn eller flera &dr det viktigt att inte bara stoppa dér. Sa
blir det ju létt att dér tog leken slut eller dir tog experimentet slut, han gjorde likadant
och sa slutar man dér. Har ligger ju svérigheten. (Ulrika)

Sofia understryker att samspelssituationer fungerar bést i mindre grupper och att de forsoker dela
upp sin barngrupp sa dé och da.

— Det dr léttare som enskild i gruppen att {4 uppmérksamhet i en mindre grupp. (Ulrika)

Sofia sdger att det inte alltid ar 14tt att f6lja upp det enstaka barnets ldrande 1 en stor grupp. Visionen
ar ju att kunna bygga vidare pd det vi ser att barnet tyckt varit rolig. Det dr ocksa viktigt att
upptécka och respektera barnens olika lérstilar, en del vill delta i aktiviteten pa en gang andra véntar
in, tittar och funderar. Ulrika haller med och tydliggor att det inte gynnar lirandet med for stor press
och for mycket tjat. Daremot kan man uppmarksamma barnen pd vad nagot annat barn har gjort.

— Titta hdr vad Pelle har kommit pé nu ska ni fa se! ... Ibland kanske Pelle sjilv vill visa
vad han har varit med om och upptickt. Kolla hir vad jag har byggt! (Ulrika)

Sofia instimmer och betonar att man pa sa vis kan skapa intresse for fler barn. Avgdérande 1 barns
larande &r att de har nirvarande pedagoger, fortsétter Ulrika, som lyssnar, ser och antecknar. |
barnens ldrande ar inte resultatet det viktigaste utan att delmomenten blir synliga. Ulrika beréttar
om planschen som de har gjort tillsammans for naturvetenskapstemat, dar maskar, spindlar har
fotograferats och klistrats upp. Hér blir individen synlig i och viktig for gruppen. Alla barn har gjort
ndgot pa planschen och finns med nagonstans, alla har en roll i gruppen, siger Ulrika.

Larande sker hela tiden 1 en barngrupp till exempel 1 konfliktsituationer, som nar ndgon forstor en
annans teckning, sddant kommer upp da och da, uttrycker Sofia. De ldr av varandra fortsitter
Ulrika. Man kan ju mérka att barnen forsoker hjidlpa och skydda varandra niar ndgon gor nagot dumt
mot nagon.

Nar vi stillde fragor kring kommunikation talar Sofia om att forskning visar pé att vuxna pratar
80% av tiden péd samlingen, vilket hon anser dr virt att fundera Gver, det r ju s manga fler barn én
vuxna pa forskolan. Kommunikation handlar om att ge och ta, uttrycker Sofia.

— Och nu med véra sma... att man ir med... om det kommer tva ord att man forsoker ge
tillbaka och bekrifta. (Sofia)

Ulrika papekar att det inte 4r ndgon kommunikation om den inte &r dmsesidig och kommunikation
ar sa mycket mer dn det verbala spraket dven rorelser och miner.
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For att dmsesidig kommunikation ska komma till stind méste vi lyssna aktivt pa vad barnen
uttrycker. Det ar ldtt att mérka nér barnen inte kénner sig bekrédftade i kommunikationen, barnens
leende och kroppssprék ér talande, anser Ulrika.

— ... ndr Sofia da sa att hon forstod att han ville ha mer ketchup och dé lugnade han sig.
Han bankade pé brostet som en indianhdvding: Jag, va! (Slar sig pa brostet). Detta visar
hur starkt det kan vara utan ord. (Ulrika)

Sofia beréttar att de utnyttjar pedagogisk dokumentation, observation, for att synliggdra barnens
intresse som sedan blir grund for vidare planering av aktiviteter och teman. Observationer gors
ocksa 1 syfte att fa syn pd hur vi som pedagoger ir, sdger Sofia och papekar att man har visioner om
hur man vill arbeta men att observationerna kan hjilpa en att uppticka var man brister som
pedagog.

For att barnens intresse ska kunna ligga till grund 1 verksamheten ar det viktigt att man som vuxen
har ett forhallningssétt dir inget intresse anses vara for litet och att man verkligen uppmérksammar,
anser Ulrika.

— Vi dr med och vi tittar och undersoker tillsammans och stiller fragor. Vi visar oss ocksa
nyfikna istéllet for att bara sdga: Jaha, dér var en nyckelpiga. (Ulrika)

Ulrika betonar att pedagogen utifran ett barns intresse, till exempel for en nyckelpiga, kan skapa en
larandesituation for flera barn i grupp genom att visa sig sjdlv nyfiken och locka dit andra barn.

— Barnet hittar kanske djuret men du kan vara dér och forgylla och skapa en fantastisk
stamning eller du kan gora ingenting alls. P4 nagra sekunder kan du sabba situationen.
(Ulrika)

Béde Sofia och Ulrika beréttar att det ar sahér de forsoker arbeta med sitt Overgripande tema:
Naturvetenskap. Barnen upptiacker och pedagogerna uppmérksammar det barnen uppticker,
fotograferar, stéller fragor och dterkopplar vid senare tillfdlle. Att barnen fér se foto pd det de sjélva
varit med om &r en bra aterkoppling. Barnen kan da dterberitta for pedagogerna, fordldrarna eller
for varandra. Det &r i dessa tillfallen viktigt att man lyssnar och bekriftar, sdger Ulrika.

— Skulle du som vuxen berdtta ndgot och ingen lyssnar sé dr det inte s roligt att fortsatta.
Man fér ga till sig sjilv lite grann. (Ulrika)

Sofia séger att ndr man arbetar med sa smé barn, kridvs en hog grad av lyhordhet hos pedagogerna.
Vi méste se vad de verkar tycka ar roligt och tolka det de uttrycker. Med de storre barnen ar det
enklare att veta ndr man gor det som de intresserar sig for eftersom de léttare kan tala om det. Hon
berittar om ett stubbprojekt, som de hade tillsammans med de stora barnen. De hade da en samling
varje morgon som de kallade for "mote”. Barnen var aktiva i detta méte, beréttade vad de hade gjort
och hur de ville gé vidare. Utifrdn barnens olika idéer och forslag delade de upp sig i arbetsgrupper
och de som inte hade lust fick leka. Dagen dérpé aterkopplade de pd samma sétt. Sofia podngterar
att trots att barnens idéer styrde dessa moten var inte pedagogens roll passiv. Vi viagledde, gav
material och tips och fick hjélpa till att finna losningar pa dnskningar som var svara att genomfora,
sdger Ulrika.

Ulrika beréttar att de fran borjan, nir de skulle 6ppna en smabarnsavdelning pé forskolan, tog barns
perspektiv. Vi fick praktiskt taget krypa ner pa kné for att se vad barn ser och utifran det bygga upp
miljon. I kontakten med barnen méste vi hela tiden vara aktiva med bade 6gon och 6ron, uttrycker
Ulrika.

— Abha... de pratar om det, det dr det hon menar och sen forsoka forddla det pa nagot sétt.
(Ulrika)
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Sofia sdger att de standigt méste stélla sig sjdlva frdgor. Varfor vill de hellre vara i det rummet? Vad
ar det de soker och vad méste vi fordndra? Det ar svart, valdigt svart. Ulrika delar Sofias asikt och
sager att det kan vara frustrerande som pedagog ndr man inte forstar vad det dr barnen letar efter
uppe 1 hyllan. Detta handlar om att ta barns perspektiv, att inte ge upp, att inte nonchalera barnens
onskningar &n om man som vuxen kan tycka att det redan finns tillrdckligt med roliga saker nere pa
golvet. Det ar ocksa viktigt att vi vigar sldppa det som vi for tillféallet hdller pa med da barnen visar
intresse 1 ndgot annat, tillexempel om en ambulans stannar till utanfor garden.

— Vad vi pedagoger dn hade ténkt oss, glom det for nu dr det detta som ar intressant. Och

sa kanske just detta kan bli upphovet till virldens bésta samling eller vad det nu ér.
(Ulrika)

8.3 Samling

Intervjun sa har l&ngt ger oss en berikad bild av pedagogernas barnsyn, syn pa ldrande och hur de
praktiserar sina visioner och intentioner i den vardagliga verksamheten. Utifran detta tar vi reda pa
vad pedagogerna har for tankar kring samlingen. Véra fragor berdrde samlingen i traditionell
bemirkelse, om pedagogerna hade sddana samlingar eller om de genomforde samlingar pa annat
satt och 1 sé fall, vilka mojligheter eller begrdnsningar detta gav for barnens tillvaro, larande och
utveckling pa forskolan. Vara egna observationer 1ag till viss del som grund for véra fragor, dir vi
fick syn pa ett fordndrat sitt att utfora en samling pa.

Ulrika anser att rutiner ar viktiga for barns trygghetskénsla men att de inte foljer rutiner lika slaviskt
som for 20 ar sedan. Sofia papekar att de grundbyggande rutinerna finns kvar i verksamheten och
Ulrika menar att det exempelvis handlar om att frambringa jimn aktivitetsniva under dagen.

Det ér det sunda fornuftet som styr vilka rutiner vi har pa avdelningen, uttrycker Ulrika och
upplever inte att det finns krav ovanifran pa vilka rutiner som ska inga pa en férskola. Rutinerna
syftar till att skapa trygghet for barnen, vilket ocksa skapas genom att vi pedagoger méter barnen
med ett vinligt ansikte, ser dem och har skoj tillsammans. Att barnen kénner sig trygga ar
forutsittningar for larandet, sdger Ulrika. Daremot, fortsétter Ulrika, dr det manga rutiner som vi har
gatt ifrdn och har inte samma stringa tidsschema léngre, en sddan rutin r tillexempel samlingen.

— Det trékiga ar att ordet samling fortfarande finns kvar. Fér manga har ordet samling den
hér klassiska betydelsen, vi sitter i en ring pa varsin prick och sa har vi en pase med 15
saker och sé ska alla barn himta en sak och tala om vad det 4r... Det dr det som var
samling. (Ulrika)

Ulrika berittar att nér de hade samlingar pa detta sétt gjorde pedagogen en momentplanering infoér
varje samling med specifika mél. Man skulle i forvdg veta vad samlingen skulle innehélla. Sa har vi
inte det 1 dag, sdger Ulrika och menar att samling kan vara nidr man samlas kring nagot som for
stunden vickt ndgot barns intresse. Hon anser att begreppet samling later pretentidst och ofta sitter 1
forskolans vaggar.

Sofia sédger att hon tror att samlingen finns kvar i forskolor fran Frobels tid dir grundtanken var att
samla ihop barnen i ring sé att man kunde se varandra och ga igenom vilka som var dér och inte.
Ulrika gér vidare med detta resonemang och menar att det dr en fantastisk tanke som fortfarande
finns kvar pa forskolan.

Men det dar med momentplaneringar har vi lagt ner fortsitter hon och beskriver hur de forr till
exempel planerade en samling som skulle handla om hdsten, hur styrd man var kring vad barnen
skulle ldra sig om hosten och hur detta larande skulle gé till med sanger och sd. Sofia avbryter och
sdger att de faktiskt fortfarande har samlingar tillexempel sangsamling, for det gillar barnen. Ulrika
svarar att skillnaden &r att de nu fortiden inte har samling pa exakt samma tid varje dag med
planering utifrdn den vuxnas idéer.
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Barnen kan sjdlva be om sangsamling och den kan ske nér som helst under dagen.

Ulrika sdger att man forut tdnkte att den vuxna satt inne med kunskapen som skulle férmedlas till
barnen och att det gjorde man bést da barnen satt stilla och tysta i ring.

— Alltsé da var det det som var meningen med det hela, det var det som var syftet, att vi skulle
ha en samling dér alla barnen skulle ldra sig om hosten. Men de ér s mycket mer
kompetenta dn sa. Vi kan ju tillsammans ta reda pd vad det dr for ndgot som ar speciellt och
intressant med hosten. Och dé kan vi vara ute och titta pé trdden eller om vi tittar pad maskar
och gdbmmer 1 jorden ... dé blir det mer spontant, tycker jag. (Ulrika)

Sofia instdimmer och ldgger till att de nu utgar mer fran barnens intresse, innan var det pedagogerna
som skulle gora barnen intresserade. Det dir med barnsyn ar relativt, fortsitter hon, att man foljer
forskningen och nu dr det Vygotskij och samspel som stér i fokus. Ulrika haller med och séger att
forut tyckte hon att det var rétt att tinka som hon gjorde da men &r positiv till fordndringen 1 synen
pa barn. Hon namner det kompetenta barnet och menar att man med en sddan barnsyn forstar att
barn lér sig bittre genom att sjdlva fa uppticka och utforska dn att pedagogen talar om hur saker och
ting forhaller sig. S& gjorde vi forr ocksd men da hade vi i1 forvig bestdmt vad barnen skulle titta pa.
Fortfarande planerar vi och har en grundtanke med ldrandet for naturvetenskapstemat tillexempel,
det har vi ju i bakhuvudet vilket gor att vi kan koppla det barnen upptécker till vara egna
intentioner, sdger Ulrika.

— Detta tror jag ... eller detta vet vi ar béttre for barnens ldrande. Hur roligt skulle det vara om
nagon sa till mig: nu ska du fa en broderingskurs i korsstygn. Om jag nu inte ar intresserad
av det hur tar jag mig an den uppgiften da? (Sofia)

Ulrika uttrycker att hon inte tror att de forlorar nagot pa att inte ha samlingar pé det vis de hade
forut. Samlingar ar nog inte lika viktiga som man kanske trodde, anser hon och siger att barnen
anda blir sedda och uppmérksammade under dagen. Sen kan det vél vara bra att samla ihop sig fore
en aktivitet, tillexempel ndr barnen ska ga iviag pa gymnastik, podngterar Ulrika. Men man kan
aldrig ta for givet att barnen tycker att en samling ar intressant bara for att man sjélv tycker det, att
experimentera tillexempel tror man létt att alla barn tycker &r roligt, sdger Ulrika. Da fungerade det
bittre med de sa kallade motena vi hade, fortsétter Sofia, dir barnen var med och styrde.

Varken Sofia eller Ulrika anser sig ha nagon gréans for hur mycket och ofta barnen fér ta 6ver i deras
planeringar. Sjdlvklart har man intentioner for sin verksamhet och barnens ldrande och 6nskar
ibland att alla barn ska vilja experimentera eller sa for det hade gjort det enklare f6r mig som
pedagog, men man vet ju att det inte fungerar sa, sdger Ulrika. Hon tycker ocksa att hon ibland blir
lite stressad for att man inte alltid hinner fram till de mal man satt upp men det hindrar 4ndé inte
henne att 1ata barnens intresse styra.

— Om de dnda inte dr intresserade av det jag vill tala om sé har jag ju ingenting for att jag
sdger: nd nu ska vi gora detta! Jag forlorar ju bara pd det och dem ocksa. (Ulrika)

En definition av samling som den ser ut i verksamheten idag &r, enligt Ulrika ”Nagot som jag inte i
forvig bestdmt”. Man ska dock inte vara radd for att utmana barnen, séger Sofia. Pedagogen kan ju
komma med idéer men da maste det vara mojligt for barnen att i vilja bland olika forslag. Ulrika
héller med och kallar det att presentera ndgot men att du som pedagog inte talar om hur man ska
gora utan barnen ska vara med pé sina villkor.

8.4 Resultatsammanfattning

Pedagogerna har en syn pé barn som kompetenta och aktiva i sitt eget larande. Pedagogens roll, i
samspel med barnen, ar att aktivt lyssna pd vad de uttrycker och forsoka forsta deras intentioner for
att med detta till grund, utmana deras liarande.
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Pedagogerna uttrycker att larande sker hela tiden men pa olika sitt utifran olika intressen och
erfarenheter.

Dirfor anser de inte att kunskap kan overforas eller formedlas av den vuxna, utan att ett méte med
barnet forst kommer till stdnd. [ samspelet med barnen vill pedagogerna skapa en dmsesidig
kommunikation annars existerar ingen kommunikation, anser de. Pedagogerna betonar att det kan
vara svart att tolka de sméa barnens 6nskningar, men de uttrycker att barnens viljor aldrig far
nonchaleras 1 pedagogernas forsok att se ur barnens perspektiv. For att uppméarksamma varje enskilt
barn anser pedagogerna att mindre samspelsgrupper fungerar bast. Samlingar 1 traditionell
bemairkelse har mer eller mindre ersatts av att barnen och pedagogerna, i mindre eller storre
grupper, spontant samlas kring nagot som for stunden vickt barnens intresse. Vanliga samlingar
anvinder de endast i organisatoriskt syfte. Pedagogernas planering for verksamheten gors med
kontinuerlig utgadngspunkt 1 barnens intresse.

9 Diskussion

I foljande kapitel diskuterar vi resultatet i forhallande till vér teoretiska anknytning och egna
stillningstaganden. Vi betraktar resultaten utifran arbetets inledande fragestéllningar. Den tredje och
sista fragestillningen ligger till grund for véra didaktiska slutsatser, dér vi slutligen forsoker
summera vara tolkningar 1 ett eget, nytt definitionsforsok till samlingen.

9.1 Hur gestaltas ett samspel som gynnar barnens larande?

Pedagogerna beréttar att de vill fa syn pa varje enskild individs ldrande i samspelsgruppen. Sofia
och Ulrika framhéiller att larandet ser olika ut for alla barn beroende av deras olika erfarenheter och
intressen. Darfor kan inte pedagoger formedla generella kunskaper som alla barn kan forvintas ta
emot. Detta gér, enligt var tolkning, i1 linje med sociokulturella teoriers syn pa lirandets komplexa
struktur. Samtidigt tyder detta pd en kunskapssyn bortom idéer om universellt och generellt 1drande.
Vi forstér utsagan i andan av Séljos (2000) kritik av den traditionella forestdllningen om lérande,
dér kunskap anses formedlas genom avsiandare till mottagare (s. 25). Siljo hdavdar att den kontext vi
omges av formar vér forstaelse av vérlden (s. 26). Vi forstar det som att ménniskors erfarenheter
och intressen foljaktligen tar sig olika uttryck och att man dérfor inte kan forvénta sig att alla barn
lar samma saker vid samma tidpunkt. Detta kan tdnkas, speglas i utformningen av den pedagogiska
verksamheten, t.ex. i samlingar.

Ulrika sdger att man inte far dra slutsatser om barns ointresse for tidigt, bara for att de inte deltar i
en aktivitet pa en gang. Sofia ger ett exempel pa en pojke som valde att iaktta de andra barnen nér
de experimenterade, for att dagen efter sjalv prova. Enligt Lave och Wenger (i Dysthe, 2003), sker
larandet genom deltagande i praxisgemenskaper och gér fran perifert till fullvardigt deltagande

(s. 47). Med sina ord ger pedagogerna uttryck for ett sadant perspektiv pa lirandet, menar vi.
Pojkens iakttagande forhallningssitt, tolkar dven vi, som perifert deltagande och vi uppfattar detta
som lika betydelsefullt for barns ldrande som ett aktivt deltagande. Att pojken provade sina
iakttagelser dagen dérpa, ger stod for detta antagande. Vi anser att vi som pedagoger méste tolka
och respektera barnens olika sitt att delta 1 samspelsprocesser. Detta kan vara svart i praktiken och
det krdver noggrann observation och medveten reflektion, for att kunna tolka barns beteende, anser
Vi.

Ulrika och Sofia uttrycker att barnen l4r av varandra i lek eller i andra aktiviteter och pedagogen ska
finnas som stdd, ge uppmuntran och hitta viagar att bygga vidare och utmana deras ldrande. Detta
resonemang tycks visa pé en forstaelse av larandet i likhet med Vygotskijs grundtankar som innebar
antagandet att kunskap ar distribuerad mellan médnniskorna i en grupp dér varje individs
erfarenheter och kompetenser dr del av den gemensamma forstaelsen, helheten.
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Liarandet kan sdledes inte ses som annat én socialt (i Dysthe, 2003, s. 44). Detta ansluter vi oss
gérna till och vill betona vikten av samspelet 1 gruppen dér varje barn har, enligt var uppfattning,
ndgot att bidra med for att utveckla hela gruppens forstaelse. For oss ar det viktigt att betona det
enskilda barnets kompetenser som tillgéng for gruppens samspel.

Ulrika anser att det inte gynnar ldrandet med for stor press eller for mycket tjat. Ddremot kan man
alltid forsoka locka barnen till samspelssituationer genom att uppméarksamma dem. “Titta hér vad
Pelle har kommit pa, nu ska ni fa se!” (Ulrika). Pa sa sitt kan man skapa intresse hos fler barn,
sdger Sofia. Pedagogerna verkar fortrogna med samspelets positiva funktion 1 barnens larande. Séljo
(2000) utgér fran grundtanken att kunskap lever forst i samspelet mellan méanniskor och blir i och
genom samspelet, en del av den enskildes tdnkande (s. 9). Kommunikation och interaktion anses
som de avgdrande processerna i lirande och utveckling (s. 22).

Sofia sdger att hon har kommit fram till att det ar ldttare att se varje enskilt barns ldrande 1
samspelssituationer med mindre grupper. Hér anser vi oss se ett uttryck for samspelets komplexitet.
Enligt sociokulturella teorier kan man inte skilja ldrande och samspel at, ddremot kan samspelet
fungera fraimjande eller himmande f6r ldrandet beroende pa hur vl gruppen fungerar som
arbetsgemenskap (Dysthe, 2003, s. 9). Vi menar att man hér kan sammanfora alla tidigare utsagor
och tolkningar:

Hur vil gruppen fungerar hianger ihop med 1 vilken grad verksamheten utgér frdn barnens intresse,
hur mycket pedagogen tar hénsyn till barnens olika sétt att delta och léra, hur de enskilda barnen
upplever sig som medlem 1 gruppen och hur kommunikationen fungerar, anser vi. Om samspelet
fungerar, kanske gruppens storlek spelar mindre roll. Att det enskilda barnets larande dndé syns
tydligast i mindre grupper, kanske har andra forklaringar, utéver fragan om hur vél samspelet
fungerar, t.ex. barns alder. Detta kunde vara ett &mne for vidare forskning.

I dialogen ér det vésentligt att den vuxna lyssnar och lar av det barnet sdger och gor och utifran
detta viagleder och utmanar (SOU, 1997:157, s. 57). I samspel med barnen forsoker pedagogerna
skapa en 6msesidig kommunikation, annars kan man inte kalla det kommunikation, hdvdar Ulrika.
For att kommunikation ska bli dmsesidig krédvs att pedagogen lyssnar aktivt pa barnen, anser bade
Ulrika och Sofia. Enligt Vygotskij dr tankar och sprak sammanlénkade, och i dialog med andra
utmanas vara tankar (i Sljo, 2000, s. 107-108). Ser man pa tdnkandet som ett kommunikativt
fenomen far detta konsekvenser for hur man organiserar samspelssituationer. Pedagogen méste
skapa mojligheter for en kvalitativ spriklig samverkan mellan deltagarna (Dysthe, 2003, s. 84).
Detta anser vi som en avgdrande aspekt 1 samspelet. Samspelet méste priglas av en dmsesidig
kommunikation dér barnen upplever sig som part som tas pa allvar och som é&r av intresse och
betydelse for den fortsatta samspelsprocessen. Detta dr grundldggande for en samspelsprocess med
positiv stimning ddr varje barn kan utveckla sitt tinkande, menar vi.

Man kan vélja att bara lyssna eller att aktivt lyssna pa barnen, sager Ulrika. Avgorande 1 Bakhtins
dialogism ir respekten for den andes ord och viljan att lyssna och forsta utifrdn den andres
perspektiv (i Dysthe, 2003, s. 12-13). Ulrikas och Sofias forhallningssitt i kommunikation med
barnen tyder pé deras vilja att folja kommunikationsmodellen dialogism. Utifrén den modellen
skapas mening genom ett samarbete mellan talaren och lyssnaren, till skillnad frdn den monologiska
modellen dir ldrandet anses kunna 6verforas fran en individ till annan (s.66-68).

Pedagogerna tydliggor att de inte ser sig sjdlva som formedlare av kunskap utan tror pa att larandet
bist sker byggande pa barnens intressen och i gemensamt undersdkande. Detta hdnvisar én en géng
till kommunikationens betydelsefulla roll i samspelsprocesser, for barnens lirande. Sa som vi tolkar
pedagogernas utsagor, mot bakgrund av teorin, gynnar det barns samspel och larande mest om man
som pedagog ingér i1 dialogen pa ett drligt, Oppet och intresserat séitt med respekt for barns asikter
och dér man forsoker utveckla en levande dialog.
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Ulrikas och Sofias sitt att resonera kring moten och kommunikation med de smé barnen handlar om
lyhordhet, vilja att forstd och nérvaro. Detta kan liknas vid Eva Johanssons (2005) definition av den
“pedagogiska dialogen”. For att den typen av dialog ska komma till stind maste pedagogen visa
barnen respekt, lyhordhet och hég grad av ndrvaro, bade psykiskt och fysiskt (s. 212).

Ulrika uttrycker att kommunikation dr mer dn det verbala spraket, sdsom rorelser och miner och
detta tycker hon blir extra tydligt i arbetet med de smé barnen. I Meads teori om socialitet betonas
ocksa formagan att se ur andras perspektiv, sdidana moten formar vér bild av oss sjélva. Det ér
kommunikationen som dppnar végar for detta perspektivtagande och for honom utgor gester, liksom
det verbala spraket, kommunikation (Dysthe, 2003, s. 126-129).

Pedagogerna séger att de inte vill bestimma vare sig miljon eller arbetsteman 6ver barnens huvud.
De vill gestalta verksamheten utifran deras perspektiv. Barnen dr smé och har inte ett utvecklat
verbalt sprik, sdger Sofia, darfor dr det viktigt att vi stindigt stiller frdgor och forsoker tolka
barnens uttryck. Detta ser de som en utmaning och kan ibland upplevas frustrerande da de inte
forstar barnen, formedlar Ulrika. Avgorande for att kunna ta barnens perspektiv, sdger Ulrika, ér att
aldrig ge upp eller nonchalera barnen. I Berit Baes (1996) begrepp “anerkjennende relasion”, lyfts
forstielse och inlevelse fram som betydelsefulla aspekter, for att man ska kunna ga in i den andes
upplevelsevirld. Kommunikationen syftar da till att skapa forstéelse for den andres handlingar,
handlingarnas mening och innebord (s. 149-150).

Sofia sédger att pedagogisk dokumentation kan hjélpa dem att fullfolja sina intentioner att ta barnens
perspektiv, dels genom att observera barnen for att fa syn pa vad de tycker ar roligt, dels genom att
observera varandra for att uppticka var man brister som pedagog. Observationens och
dokumentationens roll kan vi bara bekrafta. Hiar syns vart eget agerande och hur vi lyckas forsta och
anvinda oss av barns perspektiv. Att detta dr av betydelse for samspelet och barns ldrande har vi
forstatt frdn Bae (1996) som framhéver pedagogers formaga till sjidlvreflektion och avgransning
som avgdrande for att kunna avgrinsa sitt eget perspektiv fran barnens (s. 158).

For att kunna f6lja barnens intresse maste vi vaga slédppa det som vi for tillféllet haller pa med da
barnen visar intresse for ndgot annat. Sddana tillfdllen kan ge upphov till de bdsta samlingarna,
menar Ulrika. Bae (1996) podngterar vikten av att pedagogerna visar bekriftelse och 6ppenhet
gentemot barnen. Pedagogen ska vara nyfiken och forsoka forstd vad barnet dr upptaget av, vilket
g0r att barnet kan fa kontroll och kénna frihet att handla utifran egna tankar och intentioner (s. 152).
Har visas hur pedagoger kan anvénda barns intresse och initiativ for att bygga upp en
larandesituation. Vi menar att ett sddant forhallningssatt gér den pedagogiska verksamheten
levande, givande och utvecklande for alla barnen.

9.2 Kan samlingen endast forstas i Frobels tradition eller finns
alternativa former?

Ulrika och Sofia anser att rutiner dr bra for barns trygghetskénsla, rutiner som formar dagen till en
jamn aktivitetsniva. Ddremot har de tagit bort eller fordndrat sddana rutiner som, de anser, fanns
kvar i forskolans vaggar. Samlingen ar ett exempel pé en rutin som de mer eller mindre inte har
kvar i traditionell bemérkelse.

Samlingar pa pedagogernas avdelning sker oftast i form av att de samlas kring ndgot som for
stunden vickt nagot barns intresse. Ulrika &r kritisk till hur samlingar var forr och fortfarande ar pa
manga forskolor, dir man 1 forvig gér momentplaneringar for samlingens innehall. Man kan aldrig
ta for givet att barnen dr intresserade av det man sjélv tycker ar intressant, uttrycker hon. Ulrikas
kritik mot samlingar, ser vi som ett uttryck for hennes syn péd barn och deras ldrande.
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Johansson (2003) hivdar att pedagogens forhallningssitt i métet med barnen speglar den barnsyn
hon/han har och far konsekvenser for det pedagogiska arbetet (s. 49), vilket pa denna avdelning
handlar om ett fordndrat sétt att utnyttja samlingen som rutin. Vi tolkar pedagogernas utsagor som
om de inte tar samlingen 1 sin traditionella form, dir pedagogen planerar innehallet 1 forvdg. De tar
inte samlingen for given och ser inte samlingen som ett tvingande moment for att strukturera
barnens vardag i férskolan.

Varken Sofia eller Ulrika anser sig ha ndgon gréins for hur mycket barnens intressen far ta over i
deras planering. Vi ser pd pedagogernas resonemang som en tydlig strdvan att ta barns perspektiv.
Lofdahl (2004) betonar att konsekvenserna av att vi med dagens barnsyn betraktar barn som sociala
aktorer 1 sitt eget liv, blir att vuxna inte kan bestdimma vad som &r bra for barn utan att inkludera
deras perspektiv. Det gor man genom att lyssna, iaktta och samtala med barnen (s. 72). Halldén
(2003) hédvdar, att barnens egna bidrag ér de kéllor som vuxna har att utga ifran om de ska kunna
verka for barns bésta (s. 12). Vad vi forstér, anser pedagogerna allts att barns intresse ska vara
vagledande for samlingstillfdllena. Om man dé utgér fran barns intresse blir det ndstan omdjligt att
planera samlingstillfdllen fullt ut 1 férvdg, anser vi, och det ar det Sofia och Ulrika ger uttryck for.
Vi anser att ett sddant forhallningssitt krdver en stor 6ppenhet, vilja och férmaga av pedagogerna att
inkludera barns perspektiv i sina egna tankegéngar, dven under pagéende aktiviteter. Pa det vis far
ett samlingstillfille en mer 6ppen karaktdr dér barns deltagande och pdverkan har en avgorande
betydelse.

Sofia berittar att de med de storre barnen hade ”moten” dér barnen sjdlva 1 stort sett styrde
innehallet for motet. Johansson (2003) definierar tre olika sétt for hur pedagogerna i hennes
undersdkning bemdotte barnen. Vi upplever att Ulrikas och Sofias forhallningssétt pAminner om det
som Johansson kallar ”Barn d&r medménniskor”, vilket yttrar sig i att pedagogen later barnens
erfarenheter och intentioner ligga till grund for verksamheten, dir pedagogerna ger utrymme for
gemensamma samtal och kompromissar sig fram tillsammans med barnen (s.49). Detta synsétt
liknar Johansson vid Sommers “forhandlingsbarn”, ett barn som anses vara kompetent och aktiv
deltagare av sin egen utveckling (Sommer, 2005, s. 43). Barnet skapar ett socialt samspel och
”forhandlar” om relationens riktning och innehéll 1 vardagslivet” (s. 122). Pedagogernas ord visar
pd insikten att barnen dr kompetenta att paverka sin egen ldrande- och utvecklingsprocess, menar vi.
Samlingssituationer med denna insikt till grund blir da tillfallen dar barns tankar och intentioner
virdesitts, vilket vi anser 4r motiverande och har potential for att skapa samspelsprocesser som
framjar barns larande.

Ulrika berittar att ndr de hade samlingar pa det traditionella séttet, tinkte man att den vuxna satt
inne med kunskapen som skulle formedlas till barnen och att det gjorde man bést d& barnen satt
stilla och tysta i ring. Men med en barnsyn dér barnen anses vara kompetenta forstar man att de lér
sig bittre genom att sjdlva fi upptécka. Sofia podngterar att barnens intresse lagger grunden for
verksamhetsplaneringen idag jaimfort med forr da pedagogerna skulle gora barnen intresserade. Vi
ser pa pedagogernas beskrivningar som ett uttryck for en nyjusterad barnsyn, enligt Sommers
(2005) termer. For att forstd nutidens barn méste barnsynen justeras i takt med fordndringar i bade
psykologiska och pedagogiska kunskaper, betonar Sommer (s.83-84).

Vi tolkar att pedagogerna &r kritiska till samlingen som rutin s till vida om samlingen blir ett forum
for vuxenstyre. Har man samlingar varje dag vid samma tidpunkt med pedagogernas
momentplanering som innehdll, anser pedagogerna att det inte blir annat dn vuxnas intentioner som
styr. Samlingar kan ddremot vara positiva samspelsprocesser for barnens ldrande och tillvaro sa
linge de sker mer eller mindre spontant utifran barnens upptéckter och 6nskemal.

Samlingens roll 1 ett historiskt perspektiv har haft en varierad betydelse och syften:
kunskapsformedling, social traning, skolforberedande och skapa gemenskap (Rubinstein Reich,
1993, s. 58-64).
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Sofia och Ulrika séger sig tror att samling som rutin sitter i forskolans viggar sen Frobels tid och
ser darfor 1 stort sett likadan ut pa de flesta forskolor, dar man samlas i en ring for att se vilka barn
som &r dér. Pedagogerna dr inte kritiska till samling i1 den bemirkelsen utan det ar
momentplaneringen som de har gatt ifrdn eftersom den leder till allt f6r mycket vuxenstyrning.

I Rubinstein Reich (1993) kan vi tyda liknande tankegéngar. Rubinstein Reich kommer fram till att
samlingen har sin potential frimst som vardagsrutin med betoning pa gruppgemenskap, trygghet
och identitetsutveckling (s. 232). Hon uttrycker ocksa att samlingen kénnetecknas av vuxnas
tolkningsforetrade, talutrymme och makt (s. 58-64), vilket vi tolkar &r hennes kritik mot samlingar.

Vi har sjélva gjort en sammanfattning av tidigare examensarbeten som har undersokt samlingen
som rutin 1 forskoleverksamheter. Gemensamt for uppsatsernas resultat visade sig vara vikten av en
vl forberedd planering for samlingen. Samlingens syften handlade framst om: att ldra i lustfyllda
former, trdna socialt samspel och uppleva gemenskap. Manga intervjuresultat visade pa
pedagogernas betoning av barns mojlighet till deltagande och inflytande under samlingen, vilket de
flesta skribenter lyfte som kritik 1 sin diskussion. De stéllde sig frdgande till huruvida det 1 praktiken
leder till reellt deltagande och inflytande for barnen pd samlingarna eller inte, da deltagandet
begrinsades inom sa styrda ramar. Slutsatsen 1 majoriteten av uppsatserna var att samlingar én idag,
bade till innehall och till utformning, liknar den traditionella Frobel-samlingen trots forédndrad
barnsyn och kunskaper om barns ldrande.

Vi anser att pedagogerna i vér intervju ger oss alternativ till samlingar i traditionell betydelse, som
vi menar gar mer i linje med dagens barnsyn. De ger uttryck for att barnen givetvis dven och kanske
sarskilt idag behover en vardag som har struktur och en viss rytm dér aktivitet och lugn alternerar.
En samling med namnupprop och liknande anser pedagogerna dock inte som avgodrande i det
sammanhanget, utan den ska anvéindas vid behov framfor allt av organisatoriska skil. Pedagogerna
framhaller att deras uppgift snarare ligger 1 att skapa samlingstillfidllen som blir till
samspelssituationer pd barns villkor. Barnens forutsittningar, intressen och initiativ anser
pedagogerna som styrande for tid, plats och innehéll av samlingen. Dessutom, menar vi, har
pedagogerna forstaelse for att barn 1dr olika och att deras deltagande tar sig olika uttryck.
Pedagogerna maste, 1 samspel och kommunikation, forsdka forsta barns intentioner, bygga sin
verksamhet pa dessa och utmana barns ténkande och aktivitet for att 6ka deras deltagande i
samspelsprocesserna. Vi tolkar intervjusvaren sa, att om samlingssituationer utformas pa detta sitt
ar de meningsfulla och gynnar det enskilda barnets ldrande. En samling som planeras 19sryckt fran
barns initiativ, intresse och intentioner dr daremot inte lika gynnsamt for barns lidrande.

10 Betydelse for yrkesrollen - Hur kan samlingen som ett
samspelstillfalle utformas mot bakgrund av nutidens
barnsyn?

I inledningsskedet for vart examensarbete stod manga fragor obesvarade kring det sociokulturella
perspektivet och hur detta kan forverkligas i praktiken. Vi la ner mycket tid pé att ldsa litteratur och
diskutera de frdgor som uppkom i samband med det. Detta har hjélpt oss att f4 en mer férdjupad och
integrerad forstéelse av det sociokulturella perspektivet, vilket vi tror ger oss en stabil grund att st
pa for var egen yrkesverksamhet. En friga som vécktes efter litteraturgenomgéngen, kopplat till
vara tidigare erfarenheter av de verksamhetsforlagda utbildningarna var, hur det sociokulturella
perspektivet kan praktiseras i den vardagliga verksamheten. Vi upplevde samlingen som fenomen i
forskolan vérd att undersoka utifran denna fraga.

Intervjun av forskolldrarna hjilpte oss att forstd hur teorier kan bli till verklighet. Pedagogerna
verkade ha for vana att kontinuerligt reflektera dver sitt lararuppdrag enligt ldroplanen, barns
larande och utveckling och betydelsen av hur de beméter barnen.
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De gav oss manga exempel pa hur ett sddant forhallningssitt kan praktiseras 1 det pedagogiska
arbetet med barn 1 dldrarna 1-2 &r. Vi vill tilldgga att deras uppfattningar likvél kan forverkligas i en
barngrupp med éldre barn.

Denna studie har 1 sin helhet hjélpt oss till mer nyanserade och grundade tankar kring hur vi vill
arbeta som pedagoger i forskolan. Med vara didaktiska slutsatser forsoker vi svara pd var sista
fragestdllning, for att komma fram till hur samlingen kan utformas mot bakgrund av nutidens
barnsyn.

Vi anser att samlingen kan vara en meningsfull samspels- och ldrandesituation om man utformar
den utgdende fran intentioner som bygger pd det sociokulturella perspektivet. Framfor allt menar vi
da samlingen bortom den traditionella, i Frobels anda. Féljande aspekter ser vi som avgorande, for
att skapa utvecklande samspelsprocesser inom samlingssituationer:

Vi som pedagoger maste ta hiansyn till barns intresse, erfarenheter och sétt att lara sig for att kunna
gestalta en verksamhet som gynnar det enskilda barnets ldrande. I samlingar vill vi sd langt som
mojligt utgd fran barnens initiativ och intressen och vaga sldppa var egen planering for stunden. Pa
det viset blir det mgjligt att gora verklighet av idén om barn som sociala aktdrer 1 sitt eget liv. Om vi
vill ta och forsdka forsta barnens perspektiv, maste vi vaga lata oss vigledas av barnen genom att
aktivt lyssna och tolka deras uttryck och dnskningar. Det ér viktigt 1 det sammanhanget, att vi som
pedagoger uppmuntrar barnen att uttrycka sina intressen och att vdga visa egna initiativ, istéllet for
att forsoka anpassa barns intresse till var egen planering.

Det finns olika sétt for hur barn deltar 1 gruppens samspel. Dessa olikheter maste vi som pedagoger
synliggdra for oss sjilva for att kunna mota varje barn utifrdn dem de ar och var de éri sin
utveckling. Hér ska vi bekrifta och finna vigar for vidare utmaning. Det dr vér uppgift att, utifrdn
véra iakttagelser, uppmuntra barnen till fortsatt utforskande och tinkande for att s smaningom
kunna hjilpa dem till 6kat deltagande. Samlingstillfdllen kan vara en arena for att i 6msesidig
kommunikation méta barnen i sina olikheter och utmana dem. Att betrakta dem som kompetenta i
sin utveckling anser vi som forutséttning i ett sddant forhéllningssitt.

For att samspelet 1 barngruppen ska leda till ett gynnsamt ldrande for varje enskilt barn, ar var
aktiva nédrvaro avgdrande. Vi ska alltid finnas som stéd 1 barnens kommunikations- och
tankeprocesser for att bekréfta, fortydliga och leda vidare.

Samspelet 1 samlingssituationer ska utméirkas av en d6msesidig kommunikation, vilket krdver
pedagogens ndrhet, autenticitet och nyfikenhet. Vi tror att den slags bekriftelse, som ligger i ett
séddant forhallningssitt, 4r avgorande for barnens sjdlvkinsla, vilket 1 sin tur paverkar deras lust att
lara. Det dr var uppgift att skapa sddana kommunikationsmojligheter, bdde mellan barnen och
mellan barn och pedagog, istéllet for en kommunikation som ger pedagogen en formedlingsroll och
tolkningsforetrade.

Sammanfattningsvis ger alla ovanndmnda aspekter insikter i samspelsprocessers komplexitet. Vi
som pedagoger maste syna de samspelssituationer som sker i den dagliga verksamheten och vara
vakna for vad som gynnar respektive hdmmar barnens ldrande 1 dem. Samlingen 4r en rutin pa
forskolan som, vad vi uppfattar, allt for ofta tas for given. Vér studie har gett oss fordjupade
kunskaper om barns ldrande, bade pé ett teoretiskt plan och mer praxisnira. Dessa vill vi utnyttja,
ndr vi inom kort, sjdlva star som ansvariga pedagoger for utformningen av en forskoleverksamhet.
Samlingen kanske vi sjdlva kommer att utnyttja i vart arbete med barnen, men kanske inte sé ofta i
traditionell mening och aldrig utan att medvetet reflektera kring dess innebdrd och utformning.
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Vara nyfunna tankar om samlingens roll och potential som ldrandesitutation pa forskolan
sammanfattar vi 1 ett nytt definitionsforsok:

En samling avser ett tillfdlle av gemensam aktivitet i hel- eller smagrupp, dir
pedagogen upptar ett eller flera barns spontana initiativ eller ett upptickt intresse 1
barngruppen, for att stimulera barns gemensamma aktivitet, utforskande och
tankande. Samlingen kidnnetecknas av samspel och dmsesidig kommunikation, dér
barns tankar ska vara framtrddande och pedagogen utmanar barnen att tinka
vidare och uttrycka sina tankar.

En samling som innehéller: upprop av barnen och/eller planerande respektive
utvirderande aktiviteter, ska framst utnyttjas i organisatoriskt syfte. Samlingen
ska inte vara nagot disciplineringstillfille, utan sociala regler och koder lérs
kontinuerligt 1 samspel och aktivitet. Tid och plats for en samling 1 ovanndmnd
mening kan inte forbestimmas, eftersom barns initiativ och intresse dr styrande.

11 Vidare forskning

Med tanke pa att samlingen finns i sé stor utstrackning néstan ofordndrad pa ménga forskolor, kan
vi tdnka oss vidare forskning som behandlar temat: hur och nér forskning slér igenom i den
praktiska verksamheten. I detta sammanhang skulle vi ocksa vara intresserade av frdgan varfor
forskningen inte paverkar praktiken i storre utstrickning. Ytterligare ett amne for vidare forskning
skulle kunna vara: vilken funktion foérskolan har for fordldrar i ett snabbt fordnderligt samhélle. Har
tanker vi pa sddana aspekter som vi upptickte i tidigare undersdkningar, nimligen att samlingen
fortfarande ofta tycks innehélla att skapa lugn, ordning och struktur. I det sammanhanget skulle det
dven vara intressant att undersoka vilken betydelse barns ldrande i forskolan har for fordldrarna.
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Bilaga

Intervjuplan

Vi utgar fran forslag till en nya laroplan for forskolan dér fokus ska ligga snarare pa forskolans
pedagogisk verksamhet #in pa barns uppnadde formégor, firdigheter och kompetenser. And4 betonas
barns ldrande och utveckling &nnu tydligare dn tidigare. Var intervju ska belysa era tankar kring
barns ldrande, samspelet i forskolan samt er verklighet av den pedagogiska verksamheten; allt detta
med bakgrund av samlingen som en hittills alldeles sjélvklar och viktig verksamhet i forskolans

varld.

Grundtanke/ idé

1. Barn lér sig hela tiden med alla sinnen
1 och genom aktivitet

2. Barn anses som nyfikna och kompetenta,
eget utforskande och eget initiativ ska
stimuleras

3. Verksamheten ska utgé fran barns
intresse, fragor och initiativ

4. Helhet av omsorg, fostran, ldrande

5. Barngruppen anses som resurs

6. Kommunikationen ska vara utvidgad
och 6msesidig, barnet ska kunna inta
en aktiv roll
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Fragor

Vad tanker ni dr ldrande?

Niér sker ldrande? Finns det mer eller mindre
lampliga tillfdllen for ldrandet?

Vilka forutsittningar gynnar det enskilda
barnets ldrande, tror ni?

Hur skapar ni som forskolldrare forutséttningar?

Vad innebdr det for er att barn anses som
kompetenta?

Vilka konsekvenser har detta for ert bemotande
av barnen?

Tycker ni att det finns olika forhallningssétt?
Vad kinnetecknar dem 1 sa fall?

Hur uppmérksammar ni barns spontana intresse
och lust att ldra?
Nér far barn tillfélle for egna initiativ?

Vad innebér fostran i forskolan for er?
Har gruppaktiviteter en speciell betydelse 1
sammanhanget? Vilken?

I vilken utstrickning ger gruppens samspel
mojlighet till det enskilda barnets larande?

Hur maste samspelet se ut for att bade gruppen
och det enskilda barnet kan lira sig/ utvecklas?
Hur skapar ni forutsattningar for barnens
gemensamt och enskilt larande resp. samspelet?
Har ni mdjlighet att folja upp barns lirande?

Vad innebar ”6msesidig kommunikation” for er?
Hur gor ni for att ge barnet en aktiv roll?
Hur vet ni om/ att ni lyckas med att mota barnet

1 sina kénslor och tankar, att barnet kidnner sig
sedd och bekriftat?



7. Barn ska fé en trygg miljo Vad innebér det for er att erbjuda en trygg
miljo?
Vilken roll spelar dagliga rutiner?
Vad, tror ni, dr bra/ dalig med rutiner?
Finns forvédntningar/ krav pa rutiner? Av vem,
vilka, varfor, tycker ni? Hur hanterar ni kraven 1

sa fall?
8. Barn ska kunna paverka planeringen Vilka tillféllen finns for barnen att paverka
och verksamheten planeringen/ verksamhet?

Vad betyder detta for er egen planering?

Hur 16ser ni eventuella konflikter mellan er
planering och barns idéer och initiativ?

Finns det granser for er dér barns mojligheter att
paverka slutar (férutom dagens givna struktur
med mat, vila osv.)?

9. Forskolan ska forsoka forsta och ta Vad innebar det for er att ta barns perspektiv?
barns perspektiv for att kunna utmana Vilka tillféllen/ former finns dér ni forsoker ta
barns tdnkande barns perspektiv?

Hur forverkligar ni detta i samspelet bade i
grupp och med det enskilda barnet?

Tycker ni att det ena eller andra ger battre
mojlighet till att ta barns perspektiv (grupp/
individ alltsa)?

Samling

Vad skulle ni séiga idr en samling?

Skulle ni nagot av er pedagogisk verksamhet kalla f6r samling?

Skulle ni vilja definiera samling pa ett annat &n det traditionella séttet? Hur, varfor?
Om det fanns krav pé att genomfora samlingen — hur skulle den se ut hos er?

Aldrig och ingenstans foreskrivs samlingen som pedagogisk verksamhet. Andé finns den
genom alla tider med i mer eller mindre samma utformning och innehall.

Vad, tror ni, ar skal till detta?

Vilken syn pa barn star den traditionella samlingen for, tycker ni?

Finns det skillnader till ert eget tinkande, era forestdllningar om barn och ldrande?

Vad kan vara ofordndrat bra med samlingen?

Om vi tinker pa alla de ovanstiende grundtankarna, vilken roll kan den traditionella
samlingen spela d4?
Vilka mgjligheter kan samlingen ge? Kan den begransa verksamheten?

Hur anvinder ni er av den traditionella samlingen?

Finns det nagot ni kanske missar om ni inte har sddana? Hur far ni in det 4nd4 i sé fall?
Vad vinner ni med att inte ha ndgon vanlig samling?
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