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Forord

"Att lara &r ndstan som att leka... man kan ldra sig att leka och man kan léra sig
att bygga Kapla-torn, sa det hanger nog ihop pa nat satt”, sager Lisa drygt atta
ar. Lisa ar ett av de barn som har deltagit i det projekt som ligger till grund for
denna monografi. Med sin formulering sétter Lisa fingret pa just det som varit
utgangspunkten for var undersdkning, namligen hur relationer mellan lek och
larande kan se ut for larare och barn i en malstyrd verksamhet och vilka
dilemman som larare kan méta i sitt arbete med att integrera lek och larande.
"Kan lek och larande integreras i en malstyrd praktik?” var namnet pa det
projekt som vi i november 2002 beviljades medel fran Vetenskapsradets
Utbildningsvetenskapliga kommitté (UVK) for att genomfora. Under varen 2003
inbjods nio arbetslag fran forskola, skola och fritidshem belagna i nagra av
Storstadens stadsdelar och kranskommuner att delta i projektet, och under
hosten 2003 och varen 2004 genomfordes de empiriska delarna av projektet. Vi
har regelbundet foljt den pedagogiska verksamheten, intervjuat och observerat
barn och larare. Pa gemensamma traffar med alla larare har vi genomfort
forelasningar, granskat valda videosekvenser och pa olika satt diskuterat fragor
om lek och larande. Avsikten har varit att fa en rik och rattvisande bild av det
vardagliga arbetet med lek och larande i vara olika grupper. Vi vill poéangtera att
det inte i forsta hand &r barns egen lek som vi har studerat. | stallet har vart
intresse riktats mot de samspel for lek och larande som bade barn och léarare var
involverade i.

Tack alla ni som har deltagit i projektet for att ni sa generost har delat med er
av era erfarenheter och latit oss folja ert arbete i praktiken med barnen! Vi vill
ocksa tacka alla barn och deras foraldrar for att vi fatt delta i verksamheten med
videokameran hela tiden i beredskap. Vi som under ett ldsar har varit ute i de
olika grupperna och observerat och intervjuat och pa sa satt samlat data och
sedan transkriberat materialet ar: Eva Nyberg, Agneta Simeonsdotter och Ingrid
Pramling Samuelsson. Eva Nyberg och Agneta Simeonsdotter har ansvarat for
viss bakgrundsbearbetning av intervjuer med ldrare samt presenterat Viss
bakgrundstext om de olika arbetslagen. Maria Johansson har samlat in och
bearbetat empiriskt material och skrivit en C-uppsats om skolbarnens tankar om
lek och larande.

Eva Johansson och Ingrid Pramling Samuelsson har analyserat data och
skrivit denna monografi. Vi ansvarar gemensamt for monografin, men har var
for sig haft ansvar for bearbetning, analys och skrivande av vissa delar. Kapitel



1, 2, 3 och 9 har vi utarbetat tillsammans. Eva Johansson har bearbetat,
analyserat och skrivit kapitel 5 och 8, och Ingrid Pramling Samuelsson har
bearbetat, analyserat och skrivit kapitel 4, 6 respektive 7.

Vi vill ocksa tacka dem som bidragit till kompetensutvecklingen med
lararna, Elisabet Doverborg, Eva Malmstrom och Margaretha Odman. Vi vill
ocksa passa pa att tacka alla de kollegor som last och givit synpunkter pa var
text, Elisabet Doverborg, Britt-Marie Lind, Eva Malmstrom, Ference Marton
och Pia Williams.

Goteborg oktober 2006

Eva Johansson och Ingrid Pramling Samuelsson
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KAPITEL 1

INTRODUKTION

Forskolans och skolans uppdrag har férandrats i och med att forskolan under
1996 blev en del av utbildningssystemet. Inférandet av en nationell laroplan tva
ar senare (Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b) har ocksa bidragit till att
verksamheterna fatt en stérre innehallslig bredd samtidigt som det stalls nya
krav pa larare att arbeta malrelaterat. Dion Sommer (2005a) problematiserar just
dikotomin mellan kontinuitet och tradition a ena sidan och nya satt att leva och
forhalla sig a den andra, genom att visa pa att det inte ar antingen eller, utan
"bade och”. Det galler saledes att anta nya utmaningar utan att tappa bort det
som &r hjartat i pedagogiken. De dilemman som larare star infor ar hur de skall
kunna anvanda sig av sitt specifika kunnande och samtidigt fornya
verksamheten mot de statliga intentionerna som en malstyrd verksamhet kréver.

Ett problem som inte tidigare belysts &ar att forskollarare och fritids-
pedagoger liksom larare i grundskolans forsta arskurser i sin praktik forvantas
integrera lek och larande (Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b). For skolans
del utgdrs utmaningen av att se lek och skapande som mdjligheter i larande
(Utbildningsdepartementet, 1998a), medan utmaningen for forskolan ar att se
och relatera lek och larande till forskolans stravansmal (Utbildnings-
departementet, 1998b). Ytterligare en spanning finns i de olika perspektiv pa lek
som larare verksamma i forskola, fritidshem och skola kan ha och som har
betydelse for deras agerande i praktiken (Sandberg & Pramling Samuelsson,
2003; se dven Johansson 2003a; Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).

| ett internationellt perspektiv ar det inte ovanligt med férskolor som har en
undervisande och skollik inriktning dar barn “tranar” olika skolrelaterade
innehallsliga uppgifter (Elkind, 1988a). Form och innehall har ibland kommit att
sta i motsats till varandra i dessa olika inriktningar. Medan formen eller sattet att
organisera arbetet och forhalla sig till barn, har varit centralt i den mer
barncentrerade och lekorienterade forskolan, har innehallet som ett skolamne,
men pa en “barnanpassad” niva, varit i fokus for lararens aktiva paverkan i den
mer skollika forskolan. | Sverige har den lekorienterade forskolan varit
vanligast, dven om det har ocksa funnits en mer lararstrukturerad och
skolinfluerad verksamhet (Ké&rrby, 1986). Med forskoleklassens intrade i skolan
har foljt en oro fran manga hall att skolans mer amnesinriktade satt att arbeta
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sakta haller pa att vinna mark aven i den mer lekorienterade forskolan
(Skolverket, 2001). Det finns en trend, inte minst i USA, dar
effektivitetstdnkande goér att det blivit mer formbunden lararstyrd verksamhet
och mindre lek i forskolan (Olfman, 2003). Vid studier av integration mellan
forskoleklass och skola i Sverige visar sig just leken utgéra ett dilemma for
larare. Medan forskolans larare varnar om lekens framskjutna position i
verksamheten tycks skolans larare tveka om hur de kan gora bruk av lek i den
malstyrda praktiken (Davidsson, 2002). Om lek finns i skolan sa relateras den
oftast till en metod for larande, medan leken i férskolan anses ha ett vérde i sig
(Germeten, 2002). Av detta resonemang kan man forledas att tro att forskola och
skola representerar tva skilda perspektiv pa lek och larande, men bilden &r mer
nyanserad dn s&. Aven i den mer lekorienterade forskoleverksamheten, liksom i
skolan, har lek och larande skiljts at (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003). Lek har i bada verksamheterna utgjort en del av dagen och andra av
lararen planerade aktiviteter en annan del. | skolan har leken inte i férsta hand
kopplats till larande inom undervisningen, utan framst till barnens vérld pa
skolgarden eller till sarskilda lekaktiviteter. Barns lek i forskolan har inte heller
inbegripits 1 det formella” larandet, utan skulle skyddas och forbli fri, lustfylld
och bekymmerslds och drivas av barns egen verksamhetslust (Frobel,
1995[1863]). Ofta har lek ansetts vara uttryck for barns verksamhet och eget
meningsskapande, da som barns naturliga forhallningssatt till sin omvérld
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Forskollarares ansvar i barns lek har varit att
”st0dja, men inte stora”. Ldrande har déremot ofta varit knutet till l&rares
planering och malmedvetna paverkan, dar skolan ofta har ansetts ha en
forstahandsratt. Det har till exempel uttryckts i ett motstand mot att lata
forskolan initiera och driva barns skriftsprakande (Nystrom, 2002). Pa sa satt har
leken inte heller givits samma sjalvklara plats i skolan som i forskolan.
Paralleller finns har till forskningsvarlden som pa liknande satt har skiljt mellan
lek och larande, och som i studier av lek tenderat att fokusera antingen lekens
innebord eller dess form (Dau, 1999). | perspektivet av ett livslangt larande
utmanas nu dessa synsatt. | den tid som nu rader, dar uppdraget forandrats i bade
forskola och skola, blir skarningspunkten mellan lararens ambitioner — att bidra
till barns kunnande — och samtidigt ta vara pa barns erfarenheter och satt att
erfara sin omvarld inte sjalvklar. Forskare och verksamma larare har under
senare tid arbetat mot att finna ett tredje alternativ dér det varken &r leken eller
den mer traditionella skolliknande verksamheten som dominerar (se Doverborg
& Pramling, 1995, Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, 2000b; Elkind,
1988b; Katz & Chard, 1989; Pramling, 1988, 1994; Schweinhart & Weikart,
1980). Med det projekt som har redovisas vill vi bidra med ett kunnande och en
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diskussion, dar relationer mellan lek och larande utmanas och prévas. Ett uttryck
for denna kombination av lek och larande kan man se i de nya allméanna rad om
kvaliteten i forskolan som nyligen publicerats, och dar man lyfter fram bade
temaarbete och lek som nédvéndiga i forskolans praktik (Skolverket, 2005).

Med det hér projektet vill vi utmana och préva den dikotomi mellan lek och
larande som ofta blivit gallande i pedagogisk forskning och praxis. Aven om lek
och larande for sma barn &r integrerade ar denna tanke varken sjalvklar eller
problemfri for larare och forskare. Vi vill darfér med denna monografi utveckla
kunskap och bidra till en diskussion om relationer mellan lek och larande — och
deras betydelse for barn och larare i forskola och skola. Under ett ar har vi foljt
nio arbetslag i deras arbete med barn for att bade utmana och urskilja
larandeprocesser i lek likvél som att utkristallisera hur lekfullhet kan bidra till
larande pa barns villkor. Vi har observerat och intervjuat barn och larare i
forskola, fritidshem och skola och bedrivit viss kompetensutveckling rdrande
lek och larande.
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KAPITEL 2

LEK OCH LARANDE — PERSPEKTIV OCH
FORSKNING

Vi kommer hér kort att beskriva de teoretiska antaganden som inspirerat
projektet. Ett centralt begrepp &r meningsskapande, som vi ser som en viktig
dimension for att forsta saval barns som larares perspektiv pa lek och larande.
Vidare menar vi att barns lek och larande &r delar av barns livsvérldar. Ur
forskningsgenomgangen har nagra gemensamma karaktéristika for lek och
larande utkristalliserats som ocksa ligger till grund for analysen av empirin:
kreativitet, fantasi, kontroll och makt. Utvecklingspedagogik, slutligen, ligger
till grund for lararnas kompetensutveckling och erbjuder aven ett synsétt pa barn
och l&rande.

Lek och larande — delar av barns livsvarldar

Barns liv utgor en helhet och ett kontinuum, en varld dar tidigare erfarenheter ar
forbundna med nuvarande, vilka samtidigt griper tag i framtida. Livsvarlden &r
den varld vi lever i och tar férgiven, en varld som ar utgangspunkt for alla vara
erfarenheter. Manniskan erfar varlden kroppsligt, med kroppen bebor vi vérlden
och vi forstar ocksa andra kroppsligt. Men kroppen ar inte enbart en fysisk
kropp, den ar levd, dar det psykiska inte kan skiljas fran det fysiska (Merleau-
Ponty, 1962). Med denna tanke blir lek och larande ocksa kroppsliga fenomen,
som inte kan skiljas fran barns livsvarld. Barns lek och larande ar delar av barns
livsvérld, en interaktiv helhet. | barns livsvarld &r lek och larande alltifran
begynnelsen en helhet och inget som barn skiljer mellan eller forhaller sig till.
Barn, liksom vuxna, &r situerade i vérlden, i leken, liksom i larandet (a.a.). Lek
ar inte bara att barn leker nagot, skriver Gunvor Lgkken (2004), leken gor ocksa
nagot med barnet. P4 samma satt kan vi tanka oss att larande inte endast handlar
om att barn lar nagot, larandet gor ocksa nagot med barn. Som subjekt &r vi
riktade mot och aktorer i varlden, och barnet ar direkt igang med meningsfulla
handlingar. Barnet &r uppslukat av att vara med andra i varlden. Oavsett vilken
form detta varande tar, finns det inga begreppsliga eller instrumentella grénser i
barns meningsskapande. Barn griper utan vidare tag i varandras sprak eller lek-
handlingar, skapar mening och bjuder in eller avvisar andra att delta, skriver
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Torben Hangaard Rasmussen (1996). For att forsta barns lek och larande utifran
ett fenomenologiskt synsatt maste vi lamna den dualism som utgar ifran att
barns lek eller sprakhandlingar antingen representerar inre forestallningar eller
star for forhallanden i den yttre véarlden. | stallet &r dessa dimensioner integre-
rade och smalter samman i barns livsvarld. Barns lek och larande har sin speci-
fika karaktar och stil, beroende pa barns specifika erfarenheter i olika
sammanhang och livsfaser och dessa ar involverade i barns lek och larande.

For den vuxne blir forhallandet mellan lek och larande ndgot annorlunda,
dven om vi forstar vuxnas livsvarld som en levd helhet, som ar forgivettagen och
kroppsligt erfaren och dar vérlden finns i oss och ar samtidigt den vérld vi riktar
oss mot. Men som vuxna har vi genom vara levda erfarenheter skolats in i ett
dualistiskt tankande dar lek och larande alltmer har skilts at, och dar lekens
varldar inte sallan forflyttas fran vuxnas vardagsliv till vissa perioder i livet eller
till specifika sammanhang. Som forskningsgenomgangen nedan visar ar det
sarskilt tydligt i den pedagogiska verksamheten i skolan men &ven i forskolan
dar leken ofta tillhor en viss tid och en viss plats. Som larare kravs darfor nagot
mer for att lek och larande skall kunna motas och integreras. Det betyder att
larare maste vanda tillbaka till lekvarlden, folja med i det lekfulla som &r
forgivettaget for barnet. Vi kan mycket vél tdnka oss att detta medfér dilemman.

Barns lek — att erfara mening

En utgangspunkt for detta projekt har varit att se och ta fasta pa barns lek som en
central del av deras eget meningsskapande. | lek erfar och skapar barn en varld
av mening med specifika forutsattningar och varden. | lek delar barn livsvérldar
med andra barn (Corsaro, 1985, 1997; Damon 1983, 1997; Johansson, 1999,
2007). Ivar Frenes (1994, 1995) poéangterar att i barns varld och da framst
I leken, sker standiga forhandlingar och omférhandlingar. Barns samspel ar
komplext. Eftersom barn samspelar pa jambordiga villkor samtidigt som
sammanhangen ofta forandras och deltagare byts ut, finns inte ett absolut réatt
eller fel i barns lekvérldar. | stillet maste regler standigt definieras och
omdefinieras. Detta gor leken till en arena for barn att lara och utveckla
kommunikativ kompetens. Denna kompetens &r enligt Frgnes grundldggande for
barns larande och skapandeférmaga. | leken moter barn den andres perspektiv
vilket ger majlighet for barn att sa smaningom forsta den andres perspektiv
(Damon, 1983, 1990, 1997; Karrby, 2000; Mauritzson & Saljo, 2003). | leken
lar barn av varandra, dar larande ocksa utmanas av barns olikheter i alder och
erfarenheter (Williams, 2001). Det ger ocksa maéjlighet for barn att prova, vidga
och forandra sina lekvarldar. Hangaard Rasmussen (2002) pekar pa att leken
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knappast ar en foljd av att barn forst tanker och fantiserar och sedan leker. |
stallet sker detta samtidigt, barn ténker, fantiserar och leker. Under leken
gestaltas tankar, fantasi, sprak och kroppsliga uttryck dar alla nivaer ar
likvardiga och standigt nérvarande. Ett barn som lustfyllt skrikande kastar sig i
en gunga skapar sig inte forst mentala representationer av vad det innebéar att
gunga. Barnets kropp, lekens roller eller innehall, rummet och rérelser, allt har
redan smalt samman i ett meningsfullt agerande. Hangaard Rasmussen betonar
lekens kroppsliga form, och jamfor lekande barns inbordes forstaelse med en
rytmisk dans. Det finns en underforstadd omsesidig kroppslig forstaelse mellan
barnens gester, sager han. Det & som om det ena barnets intentioner blir en del
av den andres kropp och pa liknande satt sker det omvanda. Kontexten &r, enligt
Hangaard Rasmussen, det som avgor om leken &r en lek, dar ett starkt inslag ar
lekens ”som om” karaktar. Forfattaren analyserar leken med hjélp av Aristoteles
begrepp "mythos” och "memesis”. Memesis star for en dramatisk och kroppslig
framstallning eller gestaltande och mythos star for berattandet. Leken uppstar i
motet mellan dessa. Da det dramatiska gestaltandet smalter samman med
berdttandet uppstar lekens poetik, lekens “som om”, skriver Hangaard
Rasmussen. Forfattaren &r daremot kritisk till att blanda lek och larande. Han
menar att lek avgransar sig fran annat och har sina egna sardrag (a.a.).

Vi menar att lek och larande &r olika dimensioner, som samtidigt har flera
gemensamma karaktaristika, vi ska aterkomma till dessa. Larandet ser Hangaard
Rasmussen (2002) som ett psykologiskt eller subjektivistiskt fenomen riktat mot
individen sjalv, medan leken formar barnet att prova en virtuell vérld utanfor sig
sjalv. | leken finns en djup existentiell dimension, den lekande maste lamna sig
sjalv for att lara kdnna sig sjalvt. Barns erfarande i leken kan jamféras med
bildning. | denna process dar barnet tillsammans med andra soker sig till det
frammande, sker ocksa en fostran.

Ofta har leken beskrivits som fri och jambordig barn emellan (Piaget, 1962).
| kontrast till detta har Brian Sutton-Smith och Kelly Byrne (1984; se dven
Hangaard Rasmussen, 1993; Johansson, 1999, 2007) pekat pa att makt &r
ett betydande inslag i barns relationer, inte minst i lek. Johansson (1999, 2005)
som studerat sma barns etik, finner att barn utévar makt i leken, ofta med
utgangspunkt fran att de har en kénsla av ratt i sin lek. For barnet &ar leken
vardefull och ratten till den maste forsvaras. Denna ratt forvantar sig barnen
ocksa att andra skall respektera. De barn som initierar leken har ratt att
bestamma Gver vem som far vara med, lekens innehall och de regler som géller
for leken. Makt blir da ett redskap att forsvara leken med. Makt kan ocksa vara
ett inslag i leken, da kan granser for andras integritet prévas. Samtidigt visar
flera studier pa att barn uppfattar leken mer jambordig och att man kan vara en
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medbestdammare pa ett helt annat satt i leken &n i lararstyrda aktiviteter
(Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Leken &r enligt Sawyer (1997) ett
kollektivt skapande med ett tydligt metakommunikativt inslag i det att barn forst
forhandlar fram ett tema dar alla paverkar, for att sedan under leken ocksa
emellanat forsatta sig utanfor leken och regissera denna. Barnen véxlar saledes
mellan olika nivaer i sin kommunikation.

Att definiera lek har manga forsokt men fa lyckats med (Lillemyr, 1995) —
bara i English Oxford Dictionary (1992) finns det hundratals definitioner.
Istallet for att ge oss in pa denna uppgift har vi tagit fasta pa vissa karaktaristika
for leken, som den forskning som presenterats ovan ger uttryck for. Foljande
begrepp ar av sarskilt intresse: lekens drag av ”som om”, dess oforutsagbarhet,
dess symboliska, kommunikativa och sociala aspekter, leken som process, leken
som barns erfarande av lust och mening liksom lekens kroppslighet och dess
forbundenhet med barns livsvérld. Leken karaktariseras av fantasi och spanning,
héngivenhet och engagemang. | lekens “som om” uppslukas barnet av tid och
rum, inget annat ar just da viktigt. For barn ar leken lustfylld, dock inte utan
dimensioner av makt. Leken ar symbolisk och kommunikativ, dvs. barnet
forestaller sig eller talar om nagot. I denna kommunikativa process forstar vi lek
ocksd som social. Aven om barnet inte kommunicerar med en konkret person
vid sin sida, forekommer det nagon (fiktiv person) eller nagot (en forestalld
varld) att kommunicera med i leken. Lekens stoff hdmtas i barns livsvérld
samtidigt som dess innehall bringar barnet bortom hér och nu. Lek har drag av
process i motsats till ett agerande mot en produkt, d&ven om barn i leken ocksa
I6ser olika problem (ndgot som man kan betrakta som en malmedveten
dimension). Det viktiga ar att barnet sjalv satter malet. Barnet har en intention
om vad han eller hon gor eller skall gora (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Pa samma gang uppstar mening och mal i leken. Leken har ett
objekt saval som en akt for barnet. Leken ar samtidigt kroppslig och direkt levd
dar tankar, fantasi, sprak och kroppsliga uttryck ar invavda i varandra.

Larande — att erfara och skapa mening

Avsikten ar inte har att definiera larande, utan att karaktérisera den typ av
larande, som vi menar ligger som grund i vara svenska laroplaner och som kan
definieras som relationell och meningsskapande till sin karaktar (Utbildnings-
departementet, 1998a, 1998b; se aven Alvestad & Pramling Samuelsson, 1999;
Johansson, 2003a; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Sommer, 2005b).
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Av tradition har yngre barns larande betraktats som ett resultat av utveckling
och mognad. Pedagogisk verksamhet har byggt pa idén om ett generellt barn
som utvecklas och lar pa liknande satt oavsett erfarenheter och omvarld
(Cannella, 1997; Sommer, 2005a). | kontrast till detta synsatt framhalls i olika
styrdokument att kunskap ar en relation mellan manniskan och hennes/hans
varld (Cannella, a.a.; Marton & Booth, 2000; Pramling, 1994; S&lj6, 2000).
Barnets satt att agera maste forstas mot bakgrund av den varld i vilken barnet
lever. Denna varld ar bade en upplevelsevarld och den varld barnet riktar sig
emot (Johansson, 1999). Kunskap och larande har sin grund i erfarenheter och
den sociala och kulturella praktik i vilken barnen ingar. Vi kan tala om en
relationell syn pa larande, dar barns tidigare erfarenheter, liksom hur barn erfar
den aktuella l&randesituationen samt det samspel som dar &ger rum, har
betydelse for larandet (Hundeide, 2006). Kommunikationen mellan larare och
barn likvadl som barn sinsemellan blir central (Johansson, 2002, 2003a;
Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). L&randet blir darmed en
kollektiv och social verksamhet snarare &n individuell. Perspektivet som
framtrader anger en ickedualistisk syn pa larande — dar det kollektiva och det
individuella &r varandras forutsattningar. | stéllet for att se dem som
motsattningar ar dilemmat nodvéandigt — pa samma gang som larandet sker i ett
sammanhang kan det inte skiljas fran ett erfarande subjekt. Samtidigt kan vi inte
utesluta en spanning mellan dem eftersom den pedagogiska verksamheten i
praktiken fortfarande domineras av ett dualistiskt perspektiv dar individens
utveckling och mognad anses vara grunden for larande och relationen till
omvarlden skild fran denna (E. Johansson, 2003a, 2004). Lek har ocksa som vi
tidigare papekat betraktats som barns egna individuella projekt, medan larandet
och de mal som det stravats mot, av tradition vilat pa lararnas axlar.

Idag framhalls ofta lust och engagemang bade som villkor for larande och
som larandets karaktaristik. Man antar att barn lar sig bast nar de fangas av
nagot som upptar deras engagemang och "vérlden runt omkring upphor”. Barnet
ar koncentrerat pa nagot som det vill losa eller veta mer om. Med denna
definition blir ocksa lekens vérld en kélla till larande. | kontrast till Hangaard
Rasmussen (2002), ser vi inte heller nagon motséttning mellan larande och
bildning, snarare att det finns relationer mellan dessa. Det klassiska tyska
bildningsbegreppet bygger pa forestallningen att manniskan ar en varelse som
bildar sig, skapar sig och gor sig till nagot som inte fanns innan (Broady, 1992).
Forstadd pa detta satt blir bildning en process dér larande och forandring ingar.
Vi menar att bada dessa aspekter kan finnas i barns lek.

Vem sétter d& mélet i larandet? A ena sidan finns av samhéllet definierade
mal att strava mot for den pedagogiska verksamheten i forskolan och
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forskoleklassen (Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b). A andra sidan foljer
av synsattet i larandeperspektivet ovan att hela barnet och dess varld maste
involveras for att larande skall komma till stand pa basta sétt. Malet maste darfor
ocksa vara en del av barnets egen intention. Vidare utgor kreativitet en karna i
larande, dvs. Overskridandet och nyskapandet av mening och forstaelse av
omvarlden spelar en viktig roll i larandet (Vygotsky, 1995).

Lek och larande — nagra gemensamma
karaktaristika

Aven om lek och larande ar olika foreteelser finns ocksd likheter i vad som
karaktariserar dem och vilka erfarenheter som de kan utmana i barns varld.
Sarskilt framgar lust, kreativitet, valmojligheter, meningsskapande samt barns
mojlighet till kontroll och att satta mal, som mojliga och viktiga dimensioner i
bade lek och larande. Aven om det ar leken som oftast forknippas med dessa
positivt varderade aspekter, finns ocksa dessa dimensioner med som viktiga
forutsattningar for larande. Det som vid forsta anblicken tycks saknas i
beskrivningar av larande ar lekens "som om”. A andra sidan talas ofta om ett
larande som utvidgar och for den larande bortom "har och nu". Forstaelsen
handlar om att kunna forflytta sig fran ”har och nu” och se att nagot kan
symbolisera eller representera nagot annat (Case, 1996). | lek vet vi att barn
tidigt borjar leka att nagot forestaller nagot annat. Samma kunnande ar centralt i
larande. Att forsta att nagot symboliserar eller representerar nagot annat har sin
grund i samspel med andra. Och sjalvklart spelar utrymmet i samspel och
dialoger en betydande roll, vare sig dessa forsiggar mellan larare och barn eller
barn emellan och vare sig vi kallar det lek eller larande. Berit Bae (2004)
beskriver dialogerna i forskolan som rymliga eller tranga och ofta som oerhort
korta tidsméssigt. De olika samspelen beskriver Bae i form av: 1) gemensamt
intresse och humor, 2) forandring i den dialogiska processen, och 3) besvérliga
samspel. Inom var och en av dessa kategorier finns savél rymliga som tranga
samspelsmonster. | alla hennes undersékningsgrupper férekommer alla former
av samspel, dven om en av grupperna mer utméarks av ett delat intresse och
lekfullhet pa ett rymligt och Gppet satt. Bae menar att en forutsattning for att det
skall utvecklas en rymlig och lekfull dialog ar att lararen ar riktad mot barns
upplevelsevarld, mot att se barn som subjekt och att lararen &ven ser sin del i
barns bildningsprocess.

Detta betyder att det som sker i korta moéten blir viktigt. Daniel Stern (2004)
talar om ”the present moment” och menar att det ar just dessa korta 6gonblick av
delad gemensam forstaelse som kan bli avgérande i manga fragor. | EPPE
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projektet (Effective Provision in Preschool Education) talar man om detta
fenomen som “’shared sustainable thinking” (Siraj Blatchford et al., 2002). Métet
mellan livsvérldar, eller den intersubjektiva dimensionen blir avgorande for
barns meningsskapande i lek och larande (E. Johansson, 2003b, 2004).

Var avsikt ar inte har att omdefiniera lek och larande eller att féra samman
dessa till en enhet. Vi forstar lek och larande som olika verksamheter (som
begrepp, som innehall, form och erfarenheter) vilka ibland &r svarskiljbara,
glider in i varandra och som har vissa gemensamma karaktéaristika. P4 samma
gang som det finns lekdimensioner i larande finns larandedimensioner i lek.
Samtidigt ar det inte sjalvklart att larande som forandrade erfarenheter alltid &ar
inbegripna 1 lek eller att lekdimensioner med nddvandighet &r involverade i
larande. Var forskningsgenomgang visar emellertid att vissa specifika
erfarenheter — fantasi, kreativitet samt kontroll och positioner — kan involveras i
bade lek och larande. Vi har tagit fasta pa dessa erfarenheter som vi menar att
bade lek och larande kan erbjuda och vi har pa olika satt gjort bruk av dem i
undersokningen, dels som riktpunkter for studien och dels som redskap i delar
av analysen. Vi vill framhdlla att de inte ska betraktas som individuella
formagor utan som intersubjektiva erfarenheter, som skapas, forhandlas och
erfars och som kommer till stand mellan barn eller barn och larare i en specifik
kontext. | kapitlet Metodologi och metod beskrivs dessa erfarenheter mer
utforligt.

Utvecklingspedagogik — ett satt att arbeta med
yngre aldrar

| boken Det lekande larande barnet — i en utvecklingspedagogisk teori
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, kap. 17) mejslas teoretiska
drag ut som karaktériserar denna pedagogiska ansats. Dessa skall kort héar
presenteras. Men innan vi gor detta vill vi papeka ett par saker. For det forsta sa
emanerade begreppet “det lekande l&rande barnet” ur den metaanalys av
forskning som ligger till grund for boken med samma namn. Om man tar barns
perspektiv sa ar vérlden varken indelad i olika &mnen eller andra fenomen, utan
ar en helhet i vilken barn agerar och &r nyfikna pa. Foér det andra, har detta
konsekvenser for den pedagogiska ansats som kallas utvecklingspedagogik,
genom att vi just kommit att fundera Over hur lek och larande kan féras samman
i en pedagogik dar avsikten ar att paverka barn mot vissa mal.

Ett teoretiskt antagande som ligger till grund for utvecklingspedagogiken ar
att barns satt att erfara varlden borjar i en helhet som sa smaningom
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differentieras och urskiljs, for att ater integreras till en ny forstaelse. Barns
forstaelse och kunnande bérjar som en helhet, som en mer eller mindre uttalad
idé om nagot. Sa smaningom urskiljer barnet olika aspekter och dimensioner, for
att sedan ater utveckla en ny och mer integrerad forstaelse (Werner, 1973).
Ibland &r barn alltsd fokuserade pa inneborder medan de andra ganger &r
fokuserade pa sma detaljer som sa smaningom ater bildar en helhet. Till exempel
nér barn leker brandstation, har de kanske en vag idé om vad det innebdr att vara
brandman och agerar ut detta. Nar barnen fatt nya eller flera erfarenheter av
brandstationen och brandsoldater kan denna lek fa en annan form eller uttryckas
pa ett nytt satt. Det kan handla om att vissa barn lagt marke till nagon specifik
detalj pa brandstationen som pl6tsligt far stort utrymme i leken. Men olika barn
kan ha lagt mérke till olika saker och samspelet och samlarandet dem emellan
gor att leken om brandman ater kan ta sig nya uttryck (Williams, 2001). Har blir
kunnandet om verkligheten och lekens fantasi relaterade till varandra, bade for
att barn och verksamheten skall kunna utvecklas (Vygotsky, 1995).

Ett annat antagande i utvecklingspedagogiken ar utgangspunkten i barns
perspektiv som definieras i termer av erfarande och den innebérd som barn ska-
par. Detta betyder att det som barn leker eller 1&r sig &r det som de sjalva erfar
(Doverborg & Anstett, 2003). Att erfara ar det som framtrader i barnets
medvetande eller som visar sig for dem. En konsekvens av detta ar att det ar
barnet sjalvt som bidrar till meningsskapandet, och i nagon form ger uttryck for
sitt perspektiv dven om det alltid &r tolkat genom vara vuxna 6gon (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2003). Huruvida barns perspektiv far framtrada och
barn blir horda beror i stor utstrackning pa larares kunskapssyn, barnsyn och den
atmosfar som skapas i forskolan (E. Johansson, 2003a, 2004), men ocksa pa
kunskap bade om barn i allméanhet och om de specifika barn lararna arbetar med
I synnerhet.

Ytterligare en teoretisk aspekt ar begreppet relevansstruktur som ses som
meningsfullhet och igenkéanning for barn. De erfarenheter barn gor satter spar pa
olika satt hos dem och bidrar till det som for barnet blir meningsfullt och
relevant att gora och att involveras i. Det som blir meningsfullt for barnet &r inte
bara det kanda, for att barnet tidigare gjort det och kanner igen det, utan ocksa
for att det i det igenkannbara ocksa alltid finns nya dimensioner och utmaningar
barn kan stéllas infor. Det som barn finner meningsfullt, det vill sdga
utmanande, dgnar garna barn sig at.

| utvecklingspedagogiken ses larande i form av objekt och akt. Larandets
objekt utgor i denna teoretiska ansats barns kunnande, saval férmagor eller
forstaelse som aspekter av vardagen och omvérlden. Barn lever i en odelad
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varld, men for att lara sig om denna maste man (barn och larare) fokusera olika
aspekter som ett innehall och i larandets akt goras till foremal for reflektion och
kommunikation, nagot som ar nddvandigt for att det osynliga skall bli synligt for
barn. Larandets objekt innefattar mal (lararens eller laroplanens), innehallsliga
processer (det barn och l&rare &r involverade i) samt resultatet (i form av barns
levda erfarenheter) (Marton, Tsui, et al., 2004). Resultat kan man har se som ett
nedslag i tiden, det vill sdga barn befinner sig i nagon larande- eller
utvecklingsfas varje dag. De avtryck barn gor i sina lekar, det barn sager eller
uttrycker pa nagot satt ar just ett uttryck for barnets aktuella larandefas. Nésta
dag kan detta resultat se annorlunda ut, likval &r det dar barnet befinner sig just
da under de forutsattningar som rader. Larandets objekt utgérs av de férmagor
eller den forstdelse som barn skall utveckla. Samma larandeobjekt kan vara
fokus i manga olika innehall och teman.

Larandets akt ar en fraga om hur barn lar. Barn lar pa ett oandligt antal olika
satt, genom att iaktta, imitera, lyssna, delta i ndgot, experimentera, kommuni-
cera, urskilja, eller liknande. Det har dock visat sig i studier fran forskolans
praktik att barn skapar mer utvecklad forstaelse for specifika innebdrder om
lararen anvander sig av foljande principer: 1) skapar eller fangar situationer dar
barn kan utmanas att tdnka och fundera, och 2) att lararen anvander sig av barns
olika sétt att tanka och tala om nagot som ett innehall. Detta innebér att saval en
metakognitiv strategi som variation utnyttjas av lararen for att barn skall skapa
forstaelse for olika fenomen i sin omvarld (Pramling, 1988, 1994). Men ocksa
de andra teoretiska dragen som karaktariserar utvecklingspedagogik och som har
beskrivs utgor aspekter av larandets akt.

Aven om objekt och akt har skiljs at, vilket vi menar att man teoretiskt kan
och maste gora, ar naturligtvis akt och objekt integrerade i den vardagliga
praktiken. Hur man arbetar med olika innehallsdimensioner sander ju ocksa ett
budskap av innehallslig karaktar till barnet.

En annan viktig teoretisk aspekt &r att barn i leken spontant anvander sig av
att kommunicera och samtidigt av att tala om sin lek — metakommunikation — for
att redigera leken. Det vill séga, de talar om vad de skall géra och tanker
samtidigt som de agerar lektemat. Den form av metakognitiva dialoger som
anvants som verktyg for larandet i flera utvecklingsstudier, kan ses som en
parallell till metakognitiva samtal. Skillnaden &r att de metakognitiva samtalen
sker med l&rarens hjalp och medverkan genom att hon riktar barns
uppmarksamhet mot ett innehall som de tillsammans talar om, for att sedan
andra barns uppmérksamhet mot hur barnen sjalva tanker om detta innehall
(Pramling, 1988, 1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
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Variationen har en fundamental roll i saval lek som larande. En variation
som kan skapas i gruppen som helhet och av det enskilda barnet (se vidare
Marton & Morris, 2002; Runesson, 1999). Men variation kan ocksa genereras av
larare genom att gora barns olika satt att tanka synligt, genom att lyfta fram
olika nivaer av generalitet samt genom att variera ett och samma larandeobjekt.
| leken menar Sutton-Smith (1997) att variationen & manniskans fundamentala
grund for utveckling. Lek bidrar pa sa satt till att barnet i sin tankeférmaga
utvecklar en flexibilitet genom att de skaffar sig en repertoar, men variationen
bidrar ocksa som vi ser det till urskillning och simultanitet — tva nodvandiga
faktorer i larandet.

Lek och larande ar oskiljbara i barns varld och borde darfor ocksa vara det i
pedagogik for tidigare aldrar, eftersom barn fran livets borjan ar lekande larande
individer som ar riktade mot sin omvarld for att forsoka erévra en forstaelse och
ett kunnande i denna. Forskolan har fatt ett nytt uppdrag och detta medfor ocksa
ett nytt satt att se pa kunskap dar lek och larande maste utgora en helhet.

De olika teoretiska aspekter som tillsammans konstituerar utvecklingspeda-
gogik som en forskolepedagogik handlar bade om barns larande och om lararens
delaktighet i detta larande. Det handlar om hur ldrare kan paverka barns
utveckling och forstaelse for sin omvarld och samtidigt visa varje barn respekt
(E. Johansson, 2004, 2005; Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999;
Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998Db).

Avslutningsvis vill vi framhalla att denna pedagogiska ansats har utgjort en
ram for studien som har presenteras. Likval kom aldrig de teoretiska dragen att
specifikt utnyttjas av lararna eftersom fragan for hela projektet och darmed
lararnas arbete kom att centreras runt forhallandet mellan lek och larande. Sa har
det ocksa blivit for oss i skrivandet av denna monografi. Aven om man i vissa av
de empiriska exemplen som presenteras kan se aspekter av de teoretiska drag
som ovan kort beskrivits, s har inte heller vi lyft fram dessa, utan just
koncentrerat oss pa mojligheten att lata det lekande larande barnet ta plats pa
arenan.
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KAPITEL 3

METODOLOGI OCH METOD

| det har kapitlet beskrivs metodologiska stallningstaganden och de metoder som
anvants i undersékningen. Det 6vergripande syftet med studien ar att understka
och bidra med kunskap om vilka relationer mellant lek och larande som kommer
till uttryck i den pedagogiska verksamheten — och vilken betydelse dessa kan ha
for barn och larare i forskola och skola. Projektet har behandlat féljande fragor:

« Hur erfar larare det malstyrda larandet i relation till leken? Vilka
dilemman framtrader for lararna i uppdraget att integrera lek och larande?

« Hur uppfattar barn lek och larande och hur ser barns meningsskapande ut i
de olika samspel for lek och larande som skapas av larare? Pa vad stt
kommer barns varldar, erfarenheter och intentioner till uttryck? Vad vill
barn da de involverar sina larare i lek och larande?

. Hur ser relationer mellan lek och larande ut i de samspel som larare
skapar? Vilka sammanhang mojliggor eller begrénsar att lek och larande
kan integreras och hur kan det ske pa barns villkor?

Projektet bestar av tva delar, en utvecklingsdel och en undersokningsdel och
analyserna tar fasta pa fenomenografi & ena sidan och hermeneutik a andra
sidan.

Undersokningsgrupper

Vart val av grupper baserades pa deltagarnas egna intresse att delta i undersok-
ningen. Dels vande vi oss till en pabyggnadsutbildning i pedagogik dar vi
informerade de studerande om projektet och de som var intresserade uppmana-
des att ta kontakt med oss. Dels vande vi oss till larare som vi via lararutbildning
eller forskning redan hade kontakter med, och som kunde ténkas vara
intresserade att delta. Inledningsvis anmalde nio arbetslag sitt intresse att vara

1 Vi anvander formuleringar som: relationer mellan lek och larande, samspel, moten, interaktion, respektive
integration mellan lek och larande. Vi vill betona att dessa uttryck inte ska ses som att lek och larande
dikotomiseras. Som vi redan anfort menar vi att lek och larande ar olika foreteelser, men att dessa har vissa
gemensamma karaktaristika. P& samma gang ar de ibland oskiljbara delar av varandra, men langt ifran alltid.
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med i studien, men efterhand har tre grupper av olika skal valt att avbryta sin
medverkan. Ett arbetslag deltog endast i de inledande intervjuerna, och tva av
arbetslagen deltog i projektet under hostterminen och valde sedan att avsta fran
att medverka i projektet pa grund av arbetsrelaterade handelser i sina respektive

grupper.

Lararna informerades forst via personlig kontakt som beskrivits ovan, sedan
samlade vi samtliga grupper och gav ytterligare information om projektets syfte
och upplaggning, om villkoren fér barnens, foréldrarnas och lararnas egen
medverkan, om frivillighet och om sekretess. Efter detta méte tog lararna beslut
om de ville delta i projektet eller ej. Samtliga valde att delta. Detta forsta mote
skedde under varen 2003 i god tid fore projektstart. Foraldrarna informerades
sedan muntligt av lararna. De fick dven en skriftlig information om projektets
syfte och upplaggning, dér foréldrarna kunde ta stéllning till om de ville att
deras barn skulle medverka i projektet eller ej. | en av grupperna, en mangetnisk
forskola, visade det sig att en tredjedel av foréldrarna inte ville att deras barn
skulle medverka i studien. Framst ville foraldrarna inte att barnen skulle filmas.
Detta respekterades sjalvfallet av oss, men ledde till svarigheter vid filmandet
eftersom vi begransades i vara mojligheter att observera den verksamhet dar
dessa barn deltog. Vid hostterminens slut valde lararna i1 denna grupp att inte
fullfolja sin medverkan i projektet. Dar hade da aven skett flera byten av
personal.

L&rarna informerade barnen om projektet fore projektstart och infor varje
besok berattade de for barnen att vi skulle komma. Vi har under projektets gang
forsokt vara kansliga for och respekterat barnens uttryck for om de 6nskade var
nérvaro eller ej. Men vi som samlade in data upplevde att barnen for det mesta
var positiva till var narvaro. De fatal ganger som barnen visat att vi inte var
valkomna att observera deras lekar, har vi sjélvfallet respekterat detta. Exempel
pa sadana situationer kunde vara nar en mindre grupp barn lekte i ett rum och
stangde dorren om sig och pa sa satt visade att de inte ville ha vuxna som
askadare.

Totalt har sex arbetslag och deras barngrupper fran forskola, forskoleklass,
fritidshem och skola fullféljt hela projektet. Av dessa ingick tre syskongrupper,
en smabarnsgrupp, en forskoleklass och en integrerad skola/fritidshem. | en
forskolegrupp var flertalet barn av olika etniska bakgrunder.2 En av grupperna
var ett foréldrakooperativ. Sammanlagt fullfoljde 19 larare projektet, av dessa

2 Inget av barnen hade svensk bakgrund.
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hade nio personer forskollararutbildning, sju var barnskotare, tva personer var
grundskoll&rare och en person var fritidspedagog. Vi har har valt att bendmna
alla "larare” oavsett deras yrke eller utbildning. Studien sarskiljer saledes inte
mellan lararna, utom da det ar av betydelse for sammanhanget. Det var 114 barn
som fullfoljde projektet och av dessa var 63 barn i aldrarna ett till fem ar, medan
51 barn var mellan sex och nio ar. Data fran de forskolor som inte fullfoljde
projektet ingar delvis i analyserna och resultatbeskrivningarna, men vi har valt
att inte beskriva dessa gruppers arbetes.

Metodologiska utgangspunkter

Vara utgangspunkter for studien bygger pa tanken att kunskap &r en relation
mellan manniskan och hennes varld (Marton & Booth, 2000). Denna varld ar
bade en upplevelsevérld och den varld barnet och den vuxne riktar sig emot.
Kunskap och larande har sin grund i barns livsvarldar, i de olika erfarenheter
och de sociala och kulturella sammanhang i vilka barn ingar och som barn moter
I samspel med andra. Barns larande sker med hela kroppen, i deras erfarande,
kommunicerande och agerande i vérlden och larandet ar saval socialt som
kulturellt till sin karaktar (Merleau-Ponty, 1962). Barns kognitiva, sociala och
emotionella larande utgor saledes en oskiljbar och interagerande helhet. Vi kan
tala om en interaktiv och relationell syn pa kunskap och larande, dar kunskaper
respektive larande utgors av mangfald dimensioner, karaktarer och former, och
dar relationer mellan lek och larande kan komma till uttryck i en interaktiv
meningsskapande process.

Studien utgar ifran att meningsskapande ar en grund for bade lek och
larande. James Johnson, James Christie och Francis Wardle (2005) pekar pa
svarigheten att skilja lek fran icke lek eftersom element fran bada kan finnas i
samma erfarenhet. Vi tanker oss att lek och larande i barns varld, i bésta fall, kan
utgora ett dynamiskt kontinuum, dar dimensioner fran bada aspekter kan berika
varandra. Vi har darfor tagit fasta pa nagra karaktaristika som vi menar ar
gemensamma erfarenheter i lek och larande. De ar fantasi, kreativitet samt
kontroll och positioner. De ar bade néraliggande varandra och kan forstas pa
olika satt. Som vi tidigare papekat skall dessa inte betraktas som individuella
formagor utan som intersubjektiva erfarenheter, som skapas, forhandlas och
erfars och som kommer till stand mellan individer i en specifik kontext. | texten

3 Avser de beskrivningar som gors i kapitel 8.
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nedan presenteras dessa kriterier som ocksa har varit centrala i den
hermeneutiska analysen.

Kreativitet och fantasi

Kreativitet och fantasi tangerar varandra, men ar inte alltid liktydiga. Gemen-
samt ar att de handlar om Overskridanden och innovationer, de mojligheter att
mentalt forflytta sig, upptéacka nya och andra saker och finna nya végar, som
erbjuds och skapas mellan ménniskor i en specifik situation. Enligt Lev
Vygotsky (1995) ar fantasi grundlaggande for kreativitet som i sin tur har att
gora med nyskapande och kombinationsférmaga. Hela den kulturella vérlden ar
ett resultat av den manskliga fantasin, skriver VVygotsky. Till skillnad fran att
reproducera handlar kreativitet om att gamla erfarenheter kombineras pa ett nytt
satt. | kontrast till vart synsatt, dar vi i forsta hand intresserar oss for kreativitet
som nagot relationellt, som nagot som skapas och kommer till uttryck mellan
manniskor, forstar Vygotsky kreativitet som en psykologisk mekanism — en
medvetandeform. Grunden for allt skapande, understryker Vygotsky &ar forma-
gan att ur olika element skapa en konstruktion, att stta samman erfarenheter till
nya kombinationer. Barnets lek ar inte bara ett aterskapande av tidigare erfaren-
heter. Leken &r snarare ett uttryck for barnets formaga att kombinera erfaren-
heter till ndgot nytt och kreativt och som kommer fran barnet sjalvt. Den krea-
tiva formagan utvecklas fran enklare former till mer komplexa och den upp-
trader i samband med andra former av ménsklig verksamhet, sarskilt i menings-
skapande av erfarenheter (a.a.). Med Vygotskys tolkning foregar fantasi kreati-
vitet och fantasi ar alltid férbunden med och hamtas ur verkligheten. Vi tar inte
stallning till vilken dimension som foregar den andra utan konstaterar i stéllet att
de &r intimt sammankopplade. Vi forstar kreativitet som nyskapande, och
innovationer vilka ocksa har en relation till tidigare erfarenheter.

Fantasi handlar om de mojligheter for barn och lérare att forflytta sig mentalt
utanfor, bortom den aktuella leken/l&randeaktiviteten som ges och tas i
samspelen. | lek vet vi att barn tidigt borjar leka att nagot forestaller nagot annat
(Bateson, 1972; Piaget, 1980). Samma kunnande &r centralt i larande (Pramling,
1983). Forstaelse handlar om att kunna distansera sig fran “har och nu” och se
att nagot kan symbolisera nagot annat (Case, 1996), men kan ocksa visa sig som
nagot annat. Vi kan dven erinra oss den metakommunikativa dimension som ofta
framhalls bade i lek och larande. Har forflyttar sig barnet fran har och nu, for att
kommunicera om nagot som sker, har skett eller ska ske. Till exempel anvander
Gregory Bateson (1972) begreppet metakommunikativ om uttalanden, ndr barn
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kommunicerar pa ett satt som séger att det ar lek pa gang eller da barn flyttar sig
mellan dimensioner av ”som om” till hér och nu” for att forklara eller férhandla
om leken, ofta i forfluten form. Pa ett liknande satt framhalls i larande att den
metakommunikativa dialogen ger mojlighet for subjektet att “vanda tillbaka”
och forhalla sig inte bara till sitt eget larande utan ocksa till olika fenomen i
omvarlden (Bengtsson, 1987; Pramling, 1983, 1988). Vi kan &aven ténka oss
larande i termer av transfer. Med det avses det larande som kan utvidga och fora
den larande bortom “hér och nu”, att gora jamforelser och prova relationer
utanfor den aktuella kontexten. Detta ar ett omdiskuterat grundproblem for all
undervisning, att det man l&r i en situation skall vara mojligt att kunna relatera
till annan kontext (Marton & Booth, 2000). Metakommunikation ar lekens
sprak, skriver Hangaard Rasmussen (2002). Lekens varld ar en kroppslig
symbolisering, dar fantasin tar sig 6verraskande former i lekens olika uttryck.
Men barn behover inte medvetet reflektera over kamratens lekuttryck eller over
hur en roll ska presenteras. Leken har sin egen form, ofta av karikerande eller
pantomimliknande karaktar, som inte bara beréattar att detta ar lek utan ocksa att
lek ar en specifik rorelse eller uttrycksform. Kropp, rollfigur, rum och rorelse
smaélter samman i ett virtuellt handlingsfalt av mening, och barnet vet att detta ar
lek, pa latsas. | lekens vérld ar det barnet som bemastrar lekens olika uttryck.

Pa latsas ar enligt Greta Fein (1981) en kommunikativ konstruktion som
visar eller anvands for att visa att en organism, eller en fOreteelse agerar
respektive existerar pa ett simulerat, symboliskt eller icke bokstavligt plan eller
som en ”“som om” modalitet. Hans Vaihinger (2001) talar om att vi lever i en
varld full av motségelsefulla fornimmelser och som vi med hjélp av fiktioner
ordnar och forsoker att forsta. Fiktioner handlar om att tanka som om vérlden
vore beskaffad pa vissa satt. Detta som om é&r drivkraften i lek, estetisk
verksamhet och i intuition. Fiktioner mojliggor for oss att gora saker som vi
annars inte hade kunnat, att visualisera ndgot som inte ar synligt, systematisera
och ordna en mangfald skilda foreteelser (skapa metaforer). Fiktioner kan vara
motségelsefulla, men dr nédvéndiga for oss, menar Vaihinger (a.a.).

Kontroll, positioner och makt

Moten mellan manniskor, den intersubjektiva dimensionen &r avgdrande for det
meningsskapande i lek och larande som mdjliggors (E. Johansson, 2003a, 2004).
A ena sidan framhaller Sutton-Smith (1997; &ven Hangaard Rasmussen, 1993;
Johansson 1999, 2007) att det finns avsevarda maktaspekter i lek, att barn
tar och ges olika maktfulla/maktlésa positioner. A andra sidan menar Johnson,

29



Christie och Wardle (2005), att lek forutsatter barns kontroll och initiativ. Da vi
studerar relationer mellan lek och larande i de samspel som sker i den
pedagogiska verksamheten ar kontroll, positioner och makt viktiga att forsta.
Kontroll &r framst férbundet med makt och styrning. Kontroll refererar till barns
och vuxnas mdjligheter att bidra, att férhandla om och forandra, samt att forhalla
sig till det erbjudna samspelet. Mojligheter till kontroll och att satta mal har
beskrivits som en viktig aspekt i bade lek och larande. Det handlar om att
utveckla intentioner, att bidra till och forandra ett meningsinnehall, men ocksa
om de positioner och det inflytande som deltagarna ges eller tar, i detta
meningsskapande. Utrymmet i samspelet och dialogen ar da essentiellt, vare sig
samspel forsiggar mellan larare och barn, eller barn emellan, och vare sig det
sker i lek eller larande. Som vi redan har konstaterat kan dialoger i forskolan
vara rymliga eller tranga, och ofta korta tidsmassigt, for att anvanda Baes (2004)
terminologi. Det som sker i dessa moten blir viktigt, sarskilt de mojligheter till
delad forstaelse av lek och larande som samspelen kan rymma (Stern, 2004; se
aven Siraj Blatchford et al., 2002). Men eftersom manskliga samspel varken ar
fria fran makt, hierarkier eller positioneringar blir ocksa sadana erfarenheter
viktiga i savél lek som larande (Sutton-Smith, 1997). Charlotte Tullgren (2004)
studerar vad som blir foremal for larares styrning inom lekens ramar i forskola.
Hon menar att den styrning som sker &r ett sétt att realisera den idé som
samhéllet har om framtiden. Leken som fenomen utsétts for normaliserande
atgarder dar vissa typer av lekinnehall regleras bort av de vuxna (a.a.). Kontroll
tangerar ocksa idén att det finns en drivkraft hos manniskan att leka och att
leken darfor inte kraver nagon ™utifran kommande” motivation (Johnson,
Christie & Wardle, 2005).

Forskningsdel

Forskningsdelen bygger delvis pa en fenomenografisk grund (Alexandersson,
1994; Marton, 1981; Marton & Booth, 2000; Pramling, 1988, 1994), déar varia-
tionen av satt att tinka om lek och larande har studerats hos larare och barn.
Delvis vilar studien pa livsvarldsfenomenologisk grund med hermeneutiskt
influerad analys, dar forstaelse av larande- och lekprocesser med utgangspunkt
fran barns och larares meningsskapande kommer i fokus (Odman, 1992; se aven
Johansson, 1999). Avsikten ar inte att fora samman dessa ansatser utan att lata
dessa perspektiv belysa olika fragor om samma fenomen. De mer operativa
fragestallningar som ligger till grund for forskningsdelen och som behandlas i de
olika kapitlen ror foljande:
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. Vilka intentioner for lek och larande har larare med sitt arbete i
barngrupperna? (hermeneutiskt inspirerad analys, kapitel 8)

. Vilka relationer mellan lek och larande konstitueras i de samspel som
larare skapar? Hur ser barns och larares meningsskapande ut i dessa
samspel? (hermeneutiskt inspirerad analys, kapitel 5)

« Hur erfar larare malstyrt larande i relation till leken? Hur forhaller sig
larare till larandets objekt? (fenomenografiskt inspirerad analys, kapitel 7)

« Hur uppfattar barn lek och larande? (fenomenografiskt inspirerad analys,
kapitel 4)

. Vilka intentioner har barn da de involverar sina larare i lek och larande?
(fenomenografiskt inspirerad analys, kapitel 6)

Datainsamling och genomférande

Datainsamling har skett med hjalp av olika metoder; videoobservationer, inter-
vjuer, spontana samtal och samtal med lararna utifran nagra videoobservationer
av deras arbete. Projektet inleddes varen 2003, med forberedelse, information
till larare och foraldrar och genomférande av de forsta intervjuerna. Under
hosten 2003 och varen 2004 pagick faltarbete, med observationer, intervjuer och
spontana samtal samt kompetensutveckling. Hosten 2004 och varen 2005
genomfordes vissa avslutande intervjuer, men tiden dgnades framst at analys och
bearbetning av data samt skrivande av denna rapport. Under ett lasar foljdes
verksamheten regelbundet via observationer. Lararna intervjuades dels fore
projektstart, dels i samband med att projektet avslutades. De dldre barnen (4-8-
aringarna) intervjuades. Varje verksamhet observerades minst en gang per
manad. Samtal med lararna skedde dels i anslutning till observationerna, dels i
efterhand da lararna studerade vissa videoavsnitt och gav sina synpunkter pa vad
de avsdg med sitt agerande. Totalt bestar materialet av ca 60 timmar
videoobservationer, 42 lararintervjuer, samt 46 barnintervjuer.

De fragor som har stallts, fore projektstart och i slutet av projektet, har berort
hur lararna ser pa lek och larande, vad de menar ar viktigt i arbetet med lek och
larande, vilka hinder och mojligheter de erfar och hur se ser pa sin roll i lek (se
bilaga 1). Den andra intervjun tacker samma fragestallningar, men vi ber ocksa
lararna utvardera projektet och beskriva vad de tycker det bidragit till i deras
arbete (se bilaga 2). Dessutom har vi genomfort spontana samtal i anslutning till
observationerna och dven studerat vissa videosekvenser tillsammans med
lararna. Vid dessa tillfallen har vi samtalat med lararna om deras intentioner med
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det aktuella samspelet, vad de ville och hur de erfor sitt eget agerande. Barnen
har intervjuats vid ett tillfalle. Syftet har varit att forsoka forsta hur barn ser pa
lek och larande (se bilaga 3) och relationer mellan dessa. | intervjuerna har vissa
frageomraden om relationer mellan lek och larande berorts och samtalen har
sedan foljt den intervjuades olika uttryck. Intervjufragorna till saval larare som
barn har utgjort utgangspunkt for samtalet. Det viktiga har dock varit att med
hjalp av foljdfragor folja de intervjuades utsagor sa langt det varit mojligt
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000a).

Vi har observerat varje grupp minst en gang per manad och da filmat
verksamheten under en dag. Intresset har da riktats mot de samspel for lek och
larande dar bade barn och larare ar involverade. Dessa kan ha initierats av larare
eller barn. Det kan vara samspel med ett specifikt tema eller innehall, som syftar
till formellt larande, eller samspel déar lek ar utgangspunkt och dar innehallet tar
gestalt genom de olika deltagarna. Samspelen kan vara i forvag forberedda av
lararna eller vara spontant uppkomna interaktioner. Vi har filmat samspel
sasom: lek inne och ute, olika former av skapande, temaarbete, gymnastik och
rorelse, maltider, samlingar och lektioner.

Analys

Analyserna har inspirerats av fenomenografi och hermeneutik. | studiens olika
delar har vi gjort bruk av olika analyser och fokus. Med utgangspunkt fran en
fenomenografisk analys har vi granskat variationer av barns perspektiv pa lek
och larande (kapitel 4) samt vad barnen menar att de behdver lararna till (kapitel
6). Vidare har vi med hjalp av fenomenografi analyserat hur larare uppfattar och
forhaller sig till tva av larandets objekt: matematik och sprak (kapitel 7). Med
hjalp av en hermeneutisk analys har vi studerat lararnas intentioner med sitt
arbete i de olika barngrupperna. Vi har analyserat lararnas beskrivningar av sin
verksamhet samt hur de forhaller sig till den pedagogiska praktiken (kapitel 8).
Vidare har vi med stdd i en hermeneutisk analys undersokt larares intentioner
och riktadhet da det galler lek och larande (kapitel 5) och det meningsskapande
som detta kan medfdra for barn.

Det skall framhallas att analysen tar en interaktiv utgangspunkt. Det betyder
att alla deltagare i samspelen antas vara involverade i det meningsskapande om
lek och larande som kommer till uttryck, men figur for analysen kan utgéra
antingen barnens eller lararnas meningsskapande och satt att forhalla sig.
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Fenomenografiskt inspirerad analys

Den fenomenografiska analysen som varit utgangspunkt och inspiration till delar
av analysen (kapitel 4, 6, 7) har sitt ursprung i Ference Martons (1981)
metodologiska perspektiv, som innebar att det & manniskors subjektiva varld
som skall komma till uttryck i forskningen. | denna forskning har barns och
larares verbala utsagor (se t.ex. Mardsjo, 2005; Pramling, 1983; Runesson,
1999; Sandberg, 2002) utgjort data, men ocksa andra uttrycksformer som barns
bilder (Wenestam & Wass, 1986) och deras observerade agerande (se t.ex.
Lindahl, 1996) har utgjort underlag for fenomenografiska analyser. En del av
den forskning som idag erké&nner sig till forskning om barnperspektiv har
emanerat ur fenomenografisk forskning (Pramling, 1983), 4&ven om man pa ett
plan kan séga att Piaget (1976) var den som tidigt riktade forskningen mot barns
varld.

Den fenomenografiska analysens huvudsyfte &r att gora variationen av satt
att erfara och uppfatta olika aspekter i barns och vuxnas varld synliga. Detta sker
genom att data analyseras med fokus pa att urskilja kvalitativt olika satt som
barn och vuxna uppfattar, erfar eller forstar nagot, i vart fall lek och larande. Vi
har ju intervjuat bade barn och larare om detta, men det ar endast
barnintervjuerna som anvénts i den fenomenografiska analysen. De kvalitativt
olika kategorierna, som framtréder i analysarbetet, utgérs av beskrivningar som
exemplifieras med utsagor eller observationer fran data. Dessa beskrivnings-
kategorier som helhet utgor resultatet. | tre av kapitlen i denna monografi utgor
den fenomenografiska analysen grund. Som vi kan se bade i kapitel 4 och 6 sa
utgar resultaten bade fran barns utsagor och agerande och i analysen forsoker vi
fanga barnens perspektiv pa lek och larande. Aven om lararna ingar i samspelen
som observeras sa ar fokus pa barnen och deras varld i dessa analyser. De fragor
som ar centrala &r:

« Hur erfar barnen lek och larande som fenomen? Ser de nagra relationer
mellan dessa?

« Hur uppfattar barn sina larare, dvs. vilka samspel ger de uttryck for att de
vill ha med lararna?

Vi menar att bade det barn sager (bade i intervjuerna och i samspelen med andra
barn och larare i observationerna) och det de gor (deras agerade) ar uttryck for
hur barn erfar nagot. Nar det géller kapitel 7, om skriftsprak och matematik, kan
man sdga att analysen mer har en pragel av innehallsanalys, dvs. vad barn
faktiskt &r involverade i som har med dessa teman att gora. Lararna har ju valt
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en del av dessa teman, men barnen tar sig an dem utifran sin forstaelse, &ven om
barn ocksa sjalva initierar dessa teman. Vi fragar oss:

. Vilka innehallsdimensioner visar sig i datan som kan betraktas som
grundlaggande skriftsprakande och matematik? Och hur ser samspel runt
dessa ut?

Detta betyder att vi forst urskiljer de situationer som har denna typ av innehall,
for att sedan presentera dem i kategorier. Under varje kategori diskuteras sedan
de innebdrder som framtrader och hur larare agerar néar det finns ett tydligt
innehall — ett innehall som av tradition tillhort skolans vérld.

Hermeneutiskt inspirerad analys

Den del av studien som tar fasta pa hermeneutisk analys stravar efter att forsta
larande- och lekprocesser med utgangspunkt fran barns och wvuxnas
intersubjektiva meningsskapande (Johansson, 1999; Merleau-Ponty, 1962;
Odman, 1992). Vi betraktar samspelen som relationella, de &r historiskt,
kulturellt och socialt/kontextuellt inbaddade, men ar ocksa relaterade till ett har
och nu och till subjektens olika tolkningar av detta har och nu. En grund for
analysen ar tanken att lek och larande &r en relation och en del av barns och
vuxnas livsvarldar. Barns och vuxnas satt att skapa och erfara mening i lek och
larande antas bli synliga i gester, i sprakliga och kroppsliga uttryck och sétt att
vara i relation till andra och i sammanhanget som helhet (Merleau-Ponty, 1962).
Lek- och larandeprocesser provas mot den aktuella situationen liksom i
forhallande till andra situationer i materialet som helhet (Odman, 1992). Vidare
ar barns och vuxnas erfarenheter och meningsskapande centrala. Det betyder att
tolkningen syftar till forstaelse av interaktioner med utgangspunkt fran
deltagarnas olika meningsskapande avseende lek och larande. Fokus riktas
sérskilt mot de didaktiska intentioner som l&rare ger uttryck for i samtal och i de
samspel som skapas och pa vad satt dessa kan understdja alternativt begrénsa
barns erfarenheter av lek och l&rande (se kapitel 5 och kapitel 8).

| den analys som ligger till grund for kapitel 8, Arbetslagen, ambitioner,
dilemman och mojligheter, studeras framst lararnas meningsskapande om lek
och larande i forhallande till det pedagogiska uppdraget och till den barngrupp
de verkar inom. Saval observationer som intervjuer, spontana samtal samt
larares tolkningar av vissa videosekvenser ligger till grund for bearbetningen.
Analysen syftar till att utmejsla karaktaristiska drag for varje grupp, men som
ocksa kan vara igenkannbara i forhallande till 6vriga grupper. Foljande fragor
behandlas:
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. Pavad satt beskriver lararna sin verksamhet och hur pratar de om lek och
larande i intervjuer och da de granskar vissa videosekvenser?

« Hur kommer lararnas synsatt till uttryck i arbetet? Hur forhaller sig
lararna i arbetet med barnen da det galler lek och larande? Gar det att
urskilja utmarkande drag for de olika verksamheterna och hur ser dessa
ut?

Analysen har skett i flera steg. FOr det forsta har larares beskrivningar av sin
verksamhet, vad de strévar efter i arbetet med barnen, de hinder och méjligheter
de ser i sitt arbete, studerats i forhallande till de samspel som de ar involverade i
med barnen. Sa smaningom har vissa aterkommande drag framkommit i lararnas
beskrivningar och i deras samspel med barnen. Denna procedur har skett for
varje arbetslag. | nasta led har analysen speglat de olika grupperna i férhallande
till varandra. Syftet har varit att utréna specifika karaktaristika for de olika
grupperna. Pa sa satt har centrala teman for de olika grupperna framtratt. Med
utgangspunkt fran dessa teman (Stodja barns sociala lek, *’Skolinfluerad™
verksamhet samt Kreativitet och lekmiljéer) har arbetslagen sedan granskats och
presenterats tva och tva. Detta sétt att lata grupperna speglas mot varandra i
forhallande till de teman som framkommit medfor att vissa specifika drag
framtrader, men ocksa att kontraster och likheter kan belysas. Det &r viktigt att
komma ihag att de specifika teman som framkom i grupperna, maste ses som ett
satt av flera mojliga, att tolka och forsta den pedagogiska verksamheten i de
olika arbetslagen.

I den analys som ligger till grund for kapitel 5, Samspel for lek och larande,
har tonvikten lagts vid att studera och forsta karaktaristiska drag for de miljoer
som utmanar lek och larande. Underlaget for analysen ar interaktioner, dvs.
samspel mellan barn och larare. Samspelen &r av varierad karaktar saval till
form, innehall som till de erfarenheter som de kan tankas bidra till. Samspelen
kan utga fran barnens egen lek, fran strukturerade “larandeuppgifter”
organiserade av larare, alternativt fran lek och larande déar ramarna skapats av
lararna. De fragor som legat till grund for analysen ar:

« Hur tematiseras lek och larande i den pedagogiska verksamheten och hur
ser relationer mellan lek och larande ut i de samspel som larare skapar?

. Vilka intentioner uttrycker larare och vilka samspel for lek och larande
medverkar de till?

« Hur ser barns och larares meningsskapande ut i dessa samspel?
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. Vilket utrymme ges for aspekter sasom kreativitet, fantasi respektive
kontroll och positioner i samspelen, och av vem och pa vems villkor tar
dessa erfarenheter gestalt?

Analysen har sokt forsta processerna i samspelen och den dynamik som kan
maojliggoras mellan lek och larande samt de erfarenheter som samspelen kan
bidra till. Lek och larande visar sig utifran lararnas perspektiv pa olika satt, vi
har darfor sokt svar pa vad som visar sig som figur alternativt som grund for
lararna i de samspel de skapar med barnen. Samspelsprocesserna studeras éven
med sérskilt fokus pa fantasi — mojlighet att 6verskrida den konkreta situatio-
nen, kreativitet — mojlighet att skapa nya kombinationer samt positioner; till-
gang till och mojlighet att avgora samspelens meningsinnehall och riktning.
Vidare granskas det larande som larare stravar efter och det larande som tycks
mojligt i samspelen. Vi studerar saledes potentialer for larande, dock utan att
kunna séga nagot om det larande som mojligen sker. Det kan aven finnas en
diskrepans mellan l&arares avsikter och det mdjliga larande som vi menar att
analysen pekar mot. Figur for analysen &r lararnas meningsskapande, men &ven
att tolka och forsta barns meningsskapande utifran interaktionen i lek- och
larandesituationer. Vi kan tala om barns och l&rares riktadhet (menings-
skapande), de verbala och kroppsliga uttryck fér mening och intentioner avse-
ende lek och l&rande som tar gestalt i samspelen.

Utvecklingsdel

| utvecklingsdelen med larare fran forskolan och skolans yngre aldrar har vi
iscensatt och problematiserat relationer mellan lek och larande och méjligheter
till integration mellan dessa. Utvecklingsdelen tar fasta pa den pedagogiska
ansats som utvecklats vid Goteborgs universitet, utvecklingspedagogik, och vi
menar att den harmonierar med de synsétt pa larande och de 6vriga intentioner
som finns i laroplaner. | saval utvecklingspedagogiken som i laroplanerna ar
larandets objekt framlyft. Barn skall utveckla normer, fardigheter och forstaelse
for vissa aspekter av sin omvarld. Larandets akt bygger pa barns delaktighet och
erfarenhetsvarld, dar ocksa variationen i erfarandet ar central (Doverborg &
Pramling, 1995; Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000b). Mangfalden av
sétt att erfara innefattar lek som en integrerad del i larande. Nar barn leker finns
det ett patagligt innehall, det vill saga det &r nagot de leker och kommunicerar
kring — ett objekt. Detta betyder att innehallet, dvs. vad-aspekten i barnens lek
ocksa blir central att fokusera. | de utvecklingspedagogiska projekten som
tidigare beskrivits (se bakgrund), har metakognition varit en viktig komponent,
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dvs. barns tdnkande om sitt eget tdnkande. Dér har lararen medverkat till att
hjalpa barn byta fokus fran tankande till tinkande om deras eget tankande om
nagot. | leken gor barnen spontant detta nivabyte nar de vaxlar mellan att leka
och skapa ett innehall i leken och nar det stéller sig utanfér och talar om det de
gor i leken.

Vi har tagit fasta pa dessa antaganden och iscensatt vissa centrala teman i
utvecklingsarbetet. Det ror sig exempelvis om att tematisera larares egen syn pa
lek och teorier om lek i relation till olika perspektiv pa barn, kunskap och lek,
men ocksa om att problematisera malrelaterat larande samt larares roll i lek och
larande. De dilemman som lérare upplever kring lek och larande har ocksa gjorts
till ett innehall. Avsikten har varit att stodja larares meningsskapande och
strategier i arbetet med att integrera lek och larande pa barns villkor.
Utvecklingsprojektet antas dessutom stddja den undersdkande delen av studien
genom att medverka till att fenomenen lek och l&rande s&rskilt fokuseras i
verksamhetens vardag (se dven Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999,
2000b; Pramling, 1988, 1994; Pramling, Davidsson, Fors & Johansson, 1995).

Utvecklingsarbetet har skett i tva steg:

. Att fokusera l&arares satt att tdnka och reflektera omkring lek och larande.
Har avsags sarskilt att problematisera dessa bada begrepp i teorier och i
forskolan/fritidshemmet/skolans praktik. Det géller att relatera lek och
larande till den enskilda lararens erfarenheter saval som till kollektivet for
att variationen av satt att tdnka skall framtréda.

. Pedagogerna skulle studera barns lek och larande i sin egen praktik.
Avsikten var att fa syn pa och ta fasta pa barns erfarenhetsvarld och
meningsskapande, for att utveckla verksamheten i klassrummet mot en
storre integration mellan lek och larande — och kanske ett annorlunda
larande.

De medverkande lararna har deltagit i férelasningar och seminarier, men ocksa i
samtal kring sin egen praktik med oss forskare. Alla arbetslagen traffades
kontinuerligt, en gang per manad. Vid dessa moten har olika innehall
tematiserats, till exempel genom forelasningar om lek och larande, om
matematik, lek och larande, och om specialpedagogik, lek och larande. Vidare
har observerade situationer diskuterats. Dessa situationer har hamtats fran de
olika medverkande grupperna. FOljande aspekter har varit aktuella nér alla
lararna har traffats:
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. Foreldasningar med avsikt att inspirera.

. Att |ata larare tala om sin praktik och sitt agerade i denna (ibland i relation
till videoobservationer fran deras praktik).

. Att diskutera relevant litteratur som alla last.

| dessa moten mellan och inom arbetslagen skulle mojlighet ges for larare att
upptacka olika mojligheter att forsta och anvanda sig av barns perspektiv i sitt
arbete med barns lek och larande. Innehallet i seminarier och samtal med lararna
har haft specifikt fokus pa samspelsprocesser och hur de kan framja eller hindra
dimensioner av kreativitet och fantasi, barns kontroll och meningsskapande, och
ha utgangspunkt i barns livsvarldar.

Generaliserbarhet, tillforlitlighet

Den hér studien ar kvalitativ till sin karaktar och soker forsta relationer mellan
lek och larande i olika pedagogiska praktiker, dock utan ansprak pa att
generalisera. Men Mats Alvesson och Kaj Skoldberg (1994) menar att
generaliserbarhet for en kvalitativ undersokning handlar om att de kunskaper
och teorier om forhallanden som man vinner eller utvecklar inom en del av ett
omrade kan tjana som allmanna kunskaper for detta omrade. Det betyder inte att
man uttalar sig om att forhallandena ar pa samma satt, utan att kunskapen kan
vara vardefull och giltig i liknande sammanhang. Den kvalitativa kunskap som
erhalls om exempelvis en institution kan lara oss nagot om andra institutioner
inom omradet, menar forfattarna (a.a.). Den hér studien kan verka i en sadan
riktning. Vi menar att studien kan bidra till en kunskap om relationer mellan lek
och l&rande i forskole- och skolmiljé som kan vara tillamplig i andra liknande
situationer i pedagogiska sammanhang. Pa sa satt kan undersékningen ge ett
kunskapstillskott till lararutbildning och till l&rares kompetensutveckling.

Det finns dock anledning att problematisera studiens uppléaggning i relation
till den kunskap som kan erhallas. Da det galler utvecklingsdelen ar
datamaterialet for ringa saval till omfattning som till djup, for att kunna séga
nagot om lararnas forandringsprocesser. Det skulle ha kravt en mer omfattande
studie med en mer regelbunden narvaro i de olika barngrupperna och med mer
systematiska didaktiska inslag, for att na en sadan kunskap. Det vi kan uttala oss
om &r snarare lararnas upplevelse av férandring, an huruvida de har férandrat sin
verksamhet i motet med barnen. Till exempel menar lararna att de har fatt ett
fordjupat intresse for lek och larande och blivit mer medvetna om fenomenet i
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fraga. Detta ar en ganska sjalvklar insikt som torde upptrada oavsett vilket
fenomen som ar fokus for kunskapsutveckling.

Eftersom grupperna ar olika till sin struktur och de villkor l&rarna arbetar
inom skiljer sig avsevart, blir datamaterialet darmed bade rikt och mangsidigt.
Dessutom sker en standig forandring i verksamheten, genom att larare har slutat
och nya har tréatt till. Pa liknande satt har barngrupperna forandrats. Jamforelser
mellan grupperna blir da mer komplexa att gora samtidigt som fenomenet kan
belysas pa ett mangsidigt satt. Vi har gjort bruk av olika analyser
(fenomenografi och hermeneutik) vilket vi menar kan berika studien genom att
data belyses pa olika sétt och medger att olika fenomen kan framtrada. Da det
galler analysen av varje grupp och de drag som visat sig karaktaristiska (kapitel
8), skulle en mer omfattande datainsamling kunna férdjupa och goéra bilden mer
komplex. De speglingar mellan grupperna som gors ska darfor ses som uttryck
for tendenser av larares forhallningssatt och satt att beskriva sin verksamhet.
Samtidigt menar vi att datan har en bredd och ger en relevant bild av hur lek och
larande kan erfaras och gestaltas av larare och barn i olika pedagogiska
praktiker.
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KAPITEL 4

LEK OCH LARANDE UR BARNS PERSPEKTIV

Aven om barns perspektiv alltid tolkas av oss vuxna, sd har det genom
Barnkonventionen (United Nations High Commissioner for Human Rights,
UNCRC, 1989) blivit sjalvklart att barn skall fa uttrycka sin standpunkt och sin
forstaelse i olika sammanhang. Likval kan man pasta att Piaget (1976) ar den
forskare som har introducerat ett barnperspektiv i forskning. Han var den som
fick forskarvérlden att lyssna pa barn, dven om han tolkade barn utifran sina
antaganden och teoretiska perspektiv (Aronsson, 1998). Idén om att fa barn att
uttrycka sitt satt att uppfatta och erfara olika aspekter av sin omvarld har dock
tagit plats pa saval forskararenan som i den pedagogiska praktiken (Doverborg
& Pramling Samuelsson, 2000a), 4ven om bade séttet att kommunicera med barn
och tolka det barn uttrycker har foérédndrats sedan Piagets forskning startade for
80 ar sedan (se t.ex. Pramling Samuelsson, 2005). For oss blev det darfor viktigt
att lata barnen fa komma till tals i detta projekt.

| forskolan och forskoleklassen har 21 intervjuer genomforts och i
skolan/fritidshemmet har genomforts 25 intervjuer. Barnen som intervjuats ar
mellan 4.5 — 9.75 ar gamla och de har intervjuats enskilt i ett rum pa
forskolan/skolan. Intervjuerna har spelats in pa band och skrivits ut ordagrant.
Det &r dessa intervjuer i form av texter som ligger till grund for beskrivningen
av barns utsagor om lek och larande.6 Den fraga vi har forsoker fa svar pa ar hur
barn talar och tanker om lek alternativt larande och eventuella jamforelser
mellan dessa bada.

Vad séager da barn?

Vad ger da barn uttryck for, med avseende pa vad lek respektive larande &r? Kan
de jamfora dessa? Vad innebdar att leka och vad menar barn med att lara? Lar

4 Det ska framhéllas att det finns dilemman med forskares mojligheter att tala i termer av barns perspektiv, for
en mer utforlig diskussion, se t.ex. Halldén, 2003; Johansson, 2003b; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003.

5 Barnens alder anges genomgéende pé& detta satt och visar antal &r och antal manader (4.5 = 4 &r och 5
manader).

6 For en mer utvecklad redovisning av barnen i skolan och pa fritidshemmet, se vidare M. Johansson, 2004.
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man sig ndr man leker? Uppfattar barn att de kan de lara sig av andra barn och
att andra barn kan lara dem nagot? Intervjuerna med barnen har rort sig runt
dessa fragor. Analysen har gatt ut pa att beskriva de inneb&rder som barn ger
uttryck for om lek och larande samt de kvalitativa skillnader som framstar i
barns utsagor. Analysen kan darmed betraktas som fenomenografiskt inspirerad
(Marton, 1981). Den bild som tonar fram i analysen ar bade forvantad och
samtidigt nagot Overraskande. Lek ar barns varld i forskolan och larandet
forpassas ocksa av de yngre barnen till skolans varld som de annu inte ar
bekanta med. Skolbarnen daremot, som ju gar i skolan, ser hur leken och
larandet kan vara integrerat och hur dessa kan utgtra aspekter i samma situation
eller uppgift i deras vardag. Det ar ocksa intressant att notera hur de yngre
barnen relaterar det sociala samspelet till lek, medan de aldrig namner det i
relation till larande.

Lat oss borja med att félja en del av samtalet med Katarina (5.2):
Intervjuaren: Nar du leker, vad brukar du leka da?

Katarina: Ja brukar leka med mina kompisar i... i dockvran....
Intervjuaren: Det later roligt, vad gor ni da?

Katarina: Vi leker mamma, pappa a barn... & ja a alltid barn (fnissar mycket) ... ja brukar
ligga i vagnen... dockvagnen... men ja far nastan inte plats... men vi leker anda....

Intervjuaren: Vad ar lek for nagonting, vad ar det?

Katarina: (Fnissar mycket) Man bara leker... dar & min teckning (visar pa sin teckning pa
vaggen). Ja leker ... vi ... gor kaffe till vara bebisar i dockvran, ... sa jobbar vi... hela
tiden... vi maste jobba... med vara bebisar....

Intervjuaren: Sa du leker att du gor kaffe till bebisarna? Gor man det nar man leker?
Katarina: Mm,... alla bebisar maste ha kaffe... vi leker det....
Intervjuaren: Men om jag sager att lara sig, vad ar det? Vad tanker du pa da?

Katarina: Mm... (paus en stund)... skolan... skolan. Jag vet, skolan. Alla barn maste ga i
skolan sager min mamma... jag... alla maste gora laxor i skolan... vet du... har du...
dina barn gatt i skolan? Min storebror gar i skolan... i... i... jag kommer inte ihdg....
Han maste gora léaxor hela, hela tiden.

Intervjuaren: Ar det ndgon skillnad pa att leka och ldra da?
Katarina: Mm...
Intervjuaren: Jaha! Vad ar det for skillnad menar du?

Katarina: Vet du... i skolan maste man gora laxor a lasa varje dag... sdger min
storebror... man far inte leka i skolan... mina bebisar vill inte ga i skolan....

Intervjuaren: Far man inte leka i skolan?

Katarina: Hm... i skolan maste man gora laxan a lasa... hela dagen... Man far inte ata
godis i skolan... sager min storebror... alla barn far inte &ta godis i skolan....

42



Intervjuaren: Var far man leka da?

Katarina: Pa... fo... har... man far bara leka pa forskolan... inte i skolan... det sager min
storebror.

Intervjuaren: Men lar du dig inget pa forskolan?

Katarina: Nee... jag bara leker.

Intervjuaren: Vad lar du dig nér du leker?

Katarina: Inget...
Katarina ger klart uttryck for det som de allra flesta forskolebarnen i studien ger
uttryck for, namligen att lek hor till forskolan och larande hor till skolan, vilket
aven tidigare studier visat (Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1995;
Thorpe et al., 2003/4). Pa ett satt sa representerar Katarina bade barnen i stort
och specifikt flickorna. Manga flickor menar att de agnar sin lek at att vara i
dockvran och docklek i forskolan. Katarina tycks ocksa redan, precis som
manga andra barn, vara paverkad av sina aldre syskon och ha en idé om att frihet
och valfrihet rader i férskolan medan forbud (mot till exempel godisatande) och
ett hart arbete med léxor rader i skolan — en generell bild som manga barn redan
i forskolan omfattar! Men det finns ocksa barn som ser mer likheter &n
skillnader mellan lek och l&arande, som Olle (6.4):

Intervjuaren: Tycker du att det ar nagon skillnad pa nar man leker och nar man lar sig
nagot da?

Olle: Man kan ju, ... om man leker sa lar man sig ofta lite.
Intervjuaren: Ja, det kan man gora, va?
Olle: Jag tycker inte det ar sa stor skillnad mellan det.

Intervjuaren: Kan du beréatta for mig om du har lart dig nadgonting nar du har lekt
nagonting, till exempel om du lekt nagon lek... om du da lart dig ndgot?

Olle: Jag har lart mig ndr jag spionerar.
Intervjuaren: Ja?
Olle: Lart mig att titta... utan att ndgon annan ser....

Hur kan det komma sig att Olle ser mer likheter dn skillnader? Vi aterkommer
till detta nér vi diskuterar skolbarns tankar om lek och l&rande.

Att lara

Tidigare studier (Pramling, 1983) visar att manga barn redan fran tre till fyra ars
alder har idéer om att de lar sig, framst i termer av att géra nagot, dven om det
ocksa finns en grupp forskolebarn som kopplar larande till att veta nagot. Nagra
fa barn uppfattar att man kan ldra sig att forsta nagot. Antalet barn som ger
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uttryck for att de lar sig forstd har oOkat i de grupper dar man arbetat
utvecklingspedagogiskt i forskolan (Pramling, 1988, 1994). Manga barn i denna
studie knyter dock, som vi redan sagt, larande till skolan, men ocksa mer
specifikt till att 1&ra sig l&sa och skriva eller till laxor.

Benny (4.5): Nej, man kan inte lara [har]. Men du, du gar i skolan, i skolan lar man
pojkarna.

Tore (5.11): Det ar typ pa skolan man lar sig allting. Man kan lasa ...

Men hur &r det da med larande i férskolan? Jo, dar menar barn att man kan lara
sig nya lekar, mala, alfabetet, sjunga sanger och att anvanda datorn. Pa samma
satt som Ingrid Pramling (1983) visade for 25 ar sedan knyter barn larande i
forskolan till nagot de gor, en aktivitet. Man kan lara sig i forskolan, menar
manga barn, om de far en direkt fraga om detta, men oftast i mindre omfattning
an i skolan.

Intervjuaren: ... Kan man lara sig pa forskolan da?

Eliza (5): Ja, lite!

Intervjuaren: Vad &r det man lar sig pa forskolan da?

Eliza: Lar sig pa “skol-kul”!

Intervjuaren: Vad gor ni pa "skol-kul” da som du har lart dig?
Eliza: Vi ritar, bokstaver, och gor S och sant. Vi gor H.

Intervjuaren: Och hur skulle det kunna ga till? [att lara sig i forskolan]

Katarina: Om man leker skola till exempel.

Barn tycks uppfatta att man kan lara sig en del i forskolan, &ven om man l&r sig
mer “riktiga saker” i skolan. Men det finns ocksa som vi ser ovan en lank i
lekande mot att leka att man lar sig. Och som vi ser ovan knyter barnen &ven
larandet i forskolan till mer skollika situationer och innehall. Flera barn relaterar
larandet till ett &ldre syskon. Joline (5.11) sdger:

Ja har en storebror a en storasyster... de far laxa... laxa i skolan som de far lara sig. De
maste ldra sig laxan sager dom... for pappa blir arg och da far de inte ga ut och leka...
Larandet, dvs. arbetet med laxorna &r viktigast. Dessa maste avslutas innan man
kan leka. Larandet ar arbete for manga barn! Det finns studier som visar att barn
ocksa skiljer pa larande och arbete i skolans kontext (Thorpe et al., 2003/4).
Generellt verkar barn relatera arbete till att de "g6r nagot” som de fatt i uppgift
av lararen, medan larande innefattar ett speciellt beteende som karaktériseras av
att de maste “lyssna till lararen”. For barn i forberedelseklassen framstod
aktiviteter vid borden som arbete, nagot som ytterligare forstarktes hos
skolbarnen. For dem framstod det linjara klassrummet som fysisk milj6 viktigt i
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arbetet. Arbete relaterades sallan till larande! | denna studie ar det ocksa tydligt
att barn klart foredrar aktiviteter déar de sjalva kan vélja, som lek. L&rande
kopplas oftast samman med aktiviteter dar de inte sjalva kan vélja (a.a., s. 111).

Skolbarnen i den hér studien visar pa att larande for dem &r: nagot lustfyllt,
en aktivitet, eller larande som Overskridande mellan lek och larande (M.
Johansson, 2004). Larande som o&verskridande innebér att barnen beskriver
larande som att forsta eller hjdlpa nagon annan att forsta. Den tidsenliga
metaforen, "lustfyllt larande”, verkar vara central i skolbarnens perspektiv. Detta
ar intressant i relation till att manga yngre barn har en idé om att larandet ar
modosamt och allvarligt, och att det gar fore lek, som vi ser ovan i Jolines
utsaga. Visserligen kopplar ocksa en del barn leken till larande, som vi ocksa
sett ovan, dvs. om man leker skola eller sadant man gor dér sa kan man lara sig.
Skolan och dess innehall ar helt enkelt centralt i barns sétt att tanka och tala om
larande.

Att leka

Leker gor man for att det &r roligt, eller kul, som barn uttrycker det. Men det
finns ocksa en dimension av barns delaktighet i barns tankar om lek, nagot som
tidigare framkommit i en studie om barns bestammande av Sonja Sheridan och
Ingrid Pramling Samuelsson (2001; se dven Johansson & Johansson, 2003).
Barn i Sheridans och Pramling Samuelssons studie gav uttryck for att lararen
bestammer i allt utom i leken, dar alla barn &r delaktiga.

Lina (4.9): Nar man far leka... da far man leka ... nar froknarna sager det. Ibland far man
inte leka inne, utan ute... men det ar roligt att leka ute for...

Intervjuaren: Varfor ar det roligt menar du?

Lina: For... for... jag vill bestamma sjélv... & da & de roligt att leka ... da nar jag kan
gunga och bestdmma sjalv.

Intervjuaren: Ar det darfor man leker?

Lina: Nar man far... bestimma... sjalv.

Intervjuaren: Jaha, vad gor man nar men leker och vad gér man nar man lar da?
Lina: Leka & roligt, nar man far bestamma ... a jag far bestamma sjalv.
Intervjuaren: Vad brukar ni leka da?

Ella (4.3): Vad vi vill!

Det ar tydligt att manga barn upplever att de har kontroll och méjlighet att gora
egna val nar det ar lek pa forskolan. Valen som framtrader &r mycket
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konssegregerade, aven om det finns enstaka exempel pa motsatsen.” Roligt och
lustfyllt &r andra begrepp som tonar fram nar barn talar om sin lek. Dessa ar alla
viktiga begrepp i definitioner av lek (se t.ex. Johnson, Christie & Wardle, 2005).
Maria Johansson (2004) visar att skolbarnen talar om lek pa samma sétt som
larande, som nagot lustfyllt, som en aktivitet och som nagot Gverskridande.
Barnen kopplar har ihop lek och larande, som att man l&r sig i lek och att man
kan leka i larandet.

Vad leker barn?

Né&r barn leker finns det alltid ett tankeobjekt i deras medvetande, dvs. tankar ar
riktade mot nagot (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). | denna
studie framstar en skillnad mellan flickor och pojkars tankeobjekt.

De vanligaste lekarna som pojkar sager att de leker ar i huvudsak det som
man skulle kunna kalla motoriska aktiviteter, som att: cykla, spela fotboll, bygga
i "kuddrummet”, men ocksa att bygga med smaklossar (Duplo — Lego) och leka
med bilar, eller liknande.

De vanligaste lekarna som flickor ger uttryck for ar att leka i dockvran, leka
affar, ’mamma, pappa, barn” eller pussla och rita.

Det &r i huvudsak konkreta aktiviteter av olika slag som framstar for alla
barnen. Det finns dock nagra barn som mer pratar om rollekar som kan relateras
till mediafigurers paverkan. Lat oss se pa nagra exempel nedan.

Olle (6.4): Man kan Kkl& ut sig till Halloween!

Ella (4.3): Bjornes Magasin, nej!

Intervjuaren: Vad gor man da nar man leker Bjornes Magasin?
Ella: D& kommer det, eh... Nemo lkojsf??

Intervjuaren: Vad har man for nagonting da?

Ella: D& har man en snigel.

Intervjuaren: Jaha!

Ella: Med trasigt... och en klatterstallning.

Intervjuaren: Jasa? Och vad blir det da?

Ella: Man klattrar.

7 Genusfrdgan kommer att redovisas i en separat publikation (Arlemalm-Hagsér & Pramling Samuelsson,
under bedémning).
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Viktor (5): Eh, jag vill flyga med Peter Pan.

Intervjuaren: Du vill flyga med?

Viktor: Peter Pan.

Intervjuaren: Peter Pan! Brukar du flyga med Peter Pan?

Viktor: Nej, jag vill!

Intervjuaren: Du vill det.

Viktor: Men jag kan inte.

Intervjuaren: Jasa. Tror du det &r nagon som kan det da?

Viktor: Eh, man ska... Man ska.., eh, man ska fa lite glitter av Tingeling.

Intervjuaren: Jasa. Man flyger ivag nar man far det. Jasa?

Viktor: Man maste lara sig.

Intervjuaren: Jasa? Varfor kan Tingeling flyga da?

Viktor: For hon har glitter.

Intervjuaren: Jaha, kan man kdpa sant glitter nagonstans da?

Viktor: Eh, hon har vingar.

Intervjuaren: Hon har vingar ocksa. Kan man gora sana dar vingar da?

Viktor: Naej, man maste ha vingar.

Intervjuaren: Man kan leka om man har glitter sa kan man flyga.

Viktor: Ja.

Intervjuaren: Jaha. Men var far man glitter ifran da?

Viktor: Fran Tingeling maste man ha.

Intervjuaren: Men hur ska vi kunna traffa Tingeling da?

Viktor: Man bara kor ner till Peter Pans hus.

Intervjuaren: Man kor till Peter Pans hus.

Viktor: Ja, han, da Peter Pan bor i ett trad.
Olle namner endast Halloween utan att utveckla detta. Ella refererar till Bjornes
Magasin och hur man dar maste klattra. Viktor ar den som mest utvecklar tankar
fran beréattelsen om Peter Pan. | dialogen lever han sig in i hur det ar att vara
Peter Pan och det &r svart som intervjuare att veta om han ”skojar” eller om han
tror att man kan flyga om man har réatt sorts glitter. Det intressanta &r att nagra
av de barn som talar mer konkret om rollekar tycks ocksa garna lata fantasin
floda ivég i dialogen med lararen. Det fantasifulla de talar om verkar ocksa bidra

till att de sjalva blir kreativa och fantiserar! Det man kan fundera Over &r vad
detta betyder for larares delaktighet i barns lek — eller brist pa delaktighet?
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Hur ar lek och larande relaterade?

De yngre barnen kan prata om lek for sig och larande for sig, men de har svart
att sjalva gora en jamforelse, vilket ar fullt begripligt. Daremot ser bilden
annorlunda ut nar det géaller skolbarnen (M. Johansson, 2004). Vissa barn talar
om skillnaden mellan lek och larande i form av att larande "&r mer allvarligt,
eller att det ar roligare att leka” (a.a., s. 33). Men de talar ocksa om att det ar
viktigt att lara sig for framtiden. Andra barn sdger att det inte & ndgon skillnad
mellan lek och larande. Dessa barn menar att man kan bade leka och lara sig pa
samma gang. ”"Lar man sig nar man leker?”, ar en fraga som barnen fatt. Manga
yngre barn svarar kategoriskt: ”Nej!”, medan andra gérna refererar till att man
lar sig spela spel eller andra aktiviteter. Det finns ocksa exempel pa, aven om de
inte &r manga, hur barn ger uttryck for att det de lart sig kan de anvanda sig av i
leken. Vi ser nedan ett exempel pa hur raknandet ar en viktig del av leken:

Lars (5): Ja, jag kan rakna upp till tolv pa engelska.
Intervjuaren: Mm.

Lars: Och rékna till hundra.

Intervjuaren: Kan man gora det nar man leker?

Lars: Ja, man kan rakna, for om du, man leker ute... nar man har en person som star i
mitten.

Intervjuaren: Mm.

Lars: Da ... nar hon sitter i mitten.
Intervjuaren: Ja.

Lars: Da raknar hon ner tio till noll.
Intervjuaren: Ja?

Lars: Nar man ar pa noll sa sprangs det.

Lars talar har om en lek dar man raknar baklanges och nar raknetalen ar slut sa
hander nagot. Det &r intressant att notera att det ar just raknandet som framstar
for barnen som brukbart i leken — ett samband som l&rare inte tycks l&gga marke
till, dvs. att matematik ar meningsfullt for barn i deras egen kultur och vardag
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2004). Lat oss ocksa se pa Frida (7) nar
hon talar om nyttan av matte i leken, men ocksa hur skriftsprakande blir en del
av vardagen.

Frida: Ja, till exempel... fotbollsspelet, skall jag ga och visa?
Intervjuaren: Ja. (vi reser oss och gar fram till fotbollsspelet som star pa stativ i ett horn)

Frida: Okay, nu sager vi da att dom har tre poang, sager vi att dom andra har. Och sa har
jag tva, och sa, da ser man ju har, om man inte vet att det ar tva da kan man ju rakna
sahar. Da tar man en och en [visar pa malrakningsringarna pa spelet]. Och sen ser man
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olika saker sadér... [ser sig omkring i rummet pa vaggar och bokhyllor] och sa kan man
rakna dom. Det ar ju tva sdna [pappersboxar med grejer i] och dar &r tva till, da kan man
tanka sahar: Dar ar tva sana och dar ar tva till, hur mycket blir det? Tva plus tva, det blir

fyra!

Intervjuaren: Ja precis! Hur kom du pa det?

Frida: Ja, jag bara tanker lite. Det dr ganska viktigt att lasa. Till exempel har:
Kapplastavar, bilar (Iaser hogt pa lapparna pa plastladorna med leksaker som star i en
hylla). Skall jag lasa alla?
Slutligen, kan man ocksa ana en forskolekultur, dar man skall vara vanner och
uppfora sig vél, nagot som Tullgren (2004) visat i sin avhandling tillhor den fria
lekens villkor.

Lars (5): Man far inte vara dum.

Lina (4.9): Vi far inte leka pa framsidan... inte for nagon froken. De... det... jag leker...

det ar roligt att leka... om inga barn &r dum.
Skolbarnens tankar om lek och larande ar intressant, genom att manga barn i M.
Johanssons (2004) studie ger uttryck for att tala om lek och larande pa ett
likartat satt. Det betyder att de beskriver saval lek som larande som lustfyllt, som
en aktivitet eller som nagot 6verskridande, att de tangerar varandra eller flyter in
I och omvandlas till varandra. Just det Overskridande ar specifikt for skolbarnen
genom att de kopplar ihop lek och larande. Ebba (8.11) séger: "Ja, jag vet inte
hur jag skall forklara det, om man tycker att nagot arbete ar roligt sd kan det
vara lek... ja, skrivstil gillar jag valdigt mycket... och da blir det som lek.”
Anton (9.3) sager: "Jag vet inte riktigt... att man forstar battre... om man har lart
sig en ny lek som man inte forstod nar man var mindre, men nar man blir storre
sa forstar man den” (a.a., s. 22). Anton relaterar hér larande till en speciell lek
som man tidigare kan ha lekt, men plétsligt far den en ny innebord for honom.
Detta ser han som ett exempel pa hur lek och ldrande kan vara relaterade till
varandra.

Nar skolbarnen far en direkt fraga om skillnader mellan lek och larande sa
menar en del barn att det ar skillnader. Simon (8.11) sager: “Ja lara & mycket
mer allvarligt... lek &r inte sa allvarligt!” Medan andra barn havdar att det inte ar
nagon skillnad pa lek och larande. Lisa (8.7) sager: "For att lara ar nastan som
att leka... man kan lara sig att leka och man kan l&ra sig att bygga Kappla-torn,
sa det hanger nog ihop pa nagot satt.” Det anmarkningsvarda ar att det ar
betydligt fler barn i den studerade skolgruppen som séger att det inte ar nagon
skillnad &n barn som havdar dess motsats. De allra flesta barnen menar ocksa att
de l&r sig i lek och att det finns lek i larandet.
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Att lara andra barn

Att lara andra barn ar nagot som (oftast) kopplas samman med att nagon éar
yngre och annu inte kan, till exempel sdga ett ord riktigt, eller vet hur man leker
eller gor i olika sammanhang, nagot som Pia Williams (2001) tidigare visat.
Benny (4.5) sager sa har om att lara nagon kamrat att cykla:

Benny: Jag kan sitta... han och han ska sitta bakom mig [pa cykeln].
Intervjuaren: Kan du lara kamraten att cykla da?
Benny: Ojaha.

Vad det innebdr att lara sig av andra barn har de flesta svart att ge svar pa.
Joline (5.11): N4, ja & bast... ingen kan lara mig nagot!
Intervjuaren: Varfor det, hur menar du?
Joline: Ja kan allt ... ja & bast ... ja kan allt!

Men det finns ocksa enstaka barn som séger att de har lart sig av andra barn i
betydelsen fatt veta, vilket i Pramlings (1983) studie &r ett annat satt att tanka
om larande &n att l&ra sig gora.

Lars (5): Jag har lart mig en grej fran Olle.

Intervjuaren: Jaha?

Lars: Han har lart mig & vara radd om naturen.

Intervjuaren: Jaha, det har du lart dig.

Lars: Man far inte bryta kvistar, man far inte sno &gg... fran fagelbord.

En skillnad mellan lek och larande som blir tydlig i samtalen med barnen &r att
de forestéller sig att larande sker pa specifika platser, som i skolan eller i
skolliknande situationer i forskolan. Man skall lara sig nagot, dvs. man skall bli
formogen att gora nagot sjalv eller med hjalp av nagon annan som kan
(Pramling, 1983). Skolbarnen menar att i leken lar de sig specifikt: regler och
fardigheter (M. Johansson, 2004).

Nar barn daremot talar om leken sd kan detta hos en minoritet av barnen
framsta som en enskild individuell verksamhet, men hos det stora flertalet
framtrader kamraterna i barns beskrivningar av leken.

Hans (5.10): Idag har jag lekt med min basta kompis... pa garden. Vi har ... byggde en
jattestor... ”yong” ... ”yong” [gor ljud med munnen] vag... slingelvag... i sandladan.

Intervjuaren: Kan du beratta vad du brukar leka for nagot?

Ella (4.3): Eh... Ester, Anne a mina kompisar. Jag har Tomas, jag har Sigge... Tomas,
Sigge och jag har, jag har Ester, jag har Tage och jag har Carlos... jag har Ester och dom
som &r dar ute.
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Att barns kamratskap betyder oerhdrt mycket i forskolan har flera vittnat om.
Barn vill ga till forskolan och skolan just for att det &r dar kamraterna finns och
redan mycket sma barn visar stort intresse for andra barn. Att vara med sina
kompisar innebér for de flesta barn att vara med och bestdmma. Barns liv med
kamrater ar socialt, men annorlunda an att vara med vuxna (Corsaro, 2003).
Aven Piaget (1973), pa sin tid, noterade att kommunikationen barn emellan sag
annorlunda ut &n mellan vuxna och barn.

Diskussion

Den alderstrend som visar sig i datamaterialet tyder pa att barnen har ganska
svart for att tala om lek och larande, dven om de gor det pa sitt satt. Mycket av
det de gor i vardagen tas for givet, nagot de inte funderar sa mycket over. Att
leka i forskolan ar roligt och det &r gott nog for de yngsta barnen. Och dven om
de kan rakna upp en del saker som de lar sig sa ar det allra vanligaste att de
skjuter larandet pa framtiden och till skolan — speciellt nér det handlar om sadant
som man vet att man skall l&ra sig i skolan, som att lasa, skriva och rdkna. Men
om vi sedan ser pa skolbarnen sa ser ju deras perspektiv annorlunda ut, &ven om
en del barn ocksa dar skiljer mellan lek och larande. Det vanligaste ar i alla fall
att de ser kopplingar och likheter mellan lek och larande. Bada aspekterna har
plats i skolans vardag! Huruvida detta ar ett utbrett perspektiv for skolbarn eller
ej vet vi inget om utifran var studie, men de éldre barnen har en annan erfarenhet
an forskolebarnen och kan darmed ocksa jamfoéra pa ett annat satt. Studien ar
ocksa genomford i en klass dar fritidshem och skola ar integrerad till en helhet,
vilket sékert ocksa bidragit till barnens sétt att tala om lek och ldarande i skolan
(M. Johansson, 2004). Som vi har sett i analysen av de olika verksamheterna8 ar
dessa barn involverade i en verksamhet dar l&rarna arbetar med att integrera lek
och larande och dar vi funnit en explicit kreativ milj6. Lokalerna ar ocksa
integrerade, och det som ar skola pa formiddagen ar fritidsverksamhet pa
eftermiddagen, vilket torde ge barnen en mer holistisk bild av lek och larande.

Det havdas ju ibland att barn gar till skolan i forsta hand for att fa traffa
kamrater och antagligen skulle dven férskolebarn ange samma skal for att vilja
ga till forskolan. Kamraterna betyder oerhort mycket for barn, aven for sma
barn, vilket tydligt framkommer nédr barn pratar om sina aktiviteter i férskolan.
Kamraterna forekommer mycket ofta i deras berattande om sin vardag (Pramling
Samuelsson, 2004).

8 Se kapitel 8, avsnitt Roda stugan.
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| lek upplever manga barn att de har kontroll och det &r just en av
huvudpoédngerna som Corsaro (2003) lyfter fram nér han analyserar barns egen
kultur. Han sdger: ”Kids want to gain control of their lives and share that sense
of control with each other” (a.a., s. ix). Att bade ha kontroll och dela denna med
andra blir synligt just nar barn pratar om sin lek. Barn vill vara bra pa att vara
barn, séger Corsaro, och detta visar sig i synnerhet i deras sociala agerande.
Vénskap mellan barn ar situerad, och som annat socialt kunnande utvecklas den
fran socialt agerande. Barn visar gladje och tillfredsstallelse med att fa vara med
sina kamrater och agera utifran rymliga valmojligheter i forskolan. Samma satt
att uttrycka sig om verksamheten i skolan traffar vi pa hos de éldre barnen —
kanske for att de just har den valmojlighet och kontroll som de kan dela med
sina kamrater i skolans vardag.

Barns erfarenhet och satt att erfara bade fragan fran intervjuaren och
fenomenen lek och l&rande speglar sig i deras sétt att tala om det. Lek talas det
mycket om i forskolan. ”Nu far ni ga och leka”, sdger man ofta, men séllan "nu
skall vi 1&ra oss!” Istallet séger man: ”Nu skall vi ha samling, lasa en bok” eller
liknande. Man talar helt enkelt inte om forskolan som en arena for larande, &ven
om den &r det. P& motsvarande satt kan man tanka sig att skolan talar om
larande, medan leken oftast forpassas till rasterna (Skolverket, 2003). I den skola
som ingar i denna studie ar dock fritidshem och skola vél integrerade och den
faktiska leken har en framtrddande roll. Detta kan vara en anledning till att
skolbarnen i sa stor utstrackning kopplar samman lek och larande omkring det
de l&r sig, dvs. till det l&randeobjekt som ar i fokus.

Begreppen lust, sjalvkontroll och valmajligheter ar dock centrala i saval lek
som larande (Johnson, Christie & Wardle, 2005). Det barn lar sig ”har och nu” i
forskolan eller skolan verkar vara lustfyllt for dem, medan det som barnen skall
lara sig 1 framtiden (om man &r forskolebarn) har en dimension av att vara
modosamt och nodvandigt — en forestallning som barnen utvecklat utan att ha
nagon egentlig egen erfarenhet av att lara i skolan.
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KAPITEL 5

SAMSPEL FOR LEK OCH LARANDE

Det hér kapitlet agnas i forsta hand at de samspel som lararna medverkar till i
arbetet med lek och larande i vardagen, men dven vilka erfarenheter dessa kan
ge barnen. Den hermeneutiskt influerade analysen (Odman, 1992; se &ven
Johansson, 1999) syftar till att forsoka forsta larares och barns intentioner och
forhallningssitt till de aktuella fenomenen lek och larande. Dels handlar det om
att forsoka forsta meningsskapande pa barns och larares villkor och dels att tolka
detta meningsskapande mot bakgrund av processer, innehall och de mojliga
erfarenheter som kunnat urskiljas i samspelen.

De fragor som behandlas &r:
« Hur tematiseras lek och larande i den pedagogiska verksamheten?

. Vilka intentioner uttrycker larare och vilka samspel for lek och larande
medverkar de till?

« Hur forhaller larare sig till barns meningsskapande nér det galler lek och
larande?

. Vilket utrymme ges for aspekter sasom kreativitet, fantasi respektive
kontroll och positioner i samspelen, och av vem och pa vems villkor tar
dessa erfarenheter gestalt?

Utgangspunkten for analysen har varit att granska processerna i samspelen,
liksom samspelens innehall, form och de erfarenheter som kan mdéjliggoras och
slutligen den interaktion som kan ténkas dga rum mellan lek och larande. Vidare
diskuteras det larande som larare tycks strdva efter och det larande som
forefaller mojligt i samspelen. Vi har sarskilt provat de mojligheter till
kreativitet och fantasi som medges, men &ven vem som utdvar kontroll 6ver
samspelen och de positioner som mojliggors och uttrycks. Nedan ges en kort
aterkoppling till dessa erfarenheter och de sérskilda fragor som har stéllts da de
galler erfarenheter som kreativitet, fantasi, kontroll och positioner.
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Kreativitet och fantasi

Gemensamt for kreativitet och fantasi ar att de handlar om Overskridanden, de
mojligheter att mentalt forflytta sig, upptéacka nya och andra saker och finna nya
végar, som erbjuds och skapas mellan subjekt i en specifik situation. Vi forstar
héar kreativitet som de mojligheter att kombinera, préva alternativa och nya
I6sningar som skapas, uttrycks och forhandlas i samspelen. Det reser fragor
som:

« Hur bundna ar samspelen till aktivitetens form och struktur?
. Finns det utrymme for kreativitet, olika och nya l6sningar?
. Vem ger, ges och tar initiativ till I6sningar, forslag i leken eller larandet?

Fantasi handlar om de mgjligheter for subjekten att forflytta sig mentalt utanfor,
bortom den aktuella leken/l&randeaktiviteten som ges och tas i samspelen. Det
handlar om olika uttryck av ”som om” i lek och l&rande; i vilken grad som
uttryck eller gestaltningar mojliggor for barn och larare att 6verskrida det givna,
att visualisera nagot som inte &r synligt, skapa metaforer, symboler och bilder.
Det blir da intressant for oss att studera processer av karaktaren "som om” i
samspelen:

. P& vad satt och av vem drivs, utvecklas och forhandlas dimensioner som
fantasi, ”som om” i samspelen?

« Hur agerar barn, och hur forhaller sig larare till barnens 6verskridande av
hér och nu?

Kontroll, positioner och makt

Vi antar att méten mellan méanniskor, den intersubjektiva dimensionen, ar
essentiell for barns och vuxnas meningsskapande i lek och larande (Johansson,
2001). Manskliga samspel inkluderar makt, hierarkier och positioneringar och
dessa erfarenheter ar bade viktiga och ofrankomliga i saval lek som larande
(Sutton-Smith, 1997). Vi granskar saledes de mojligheter till kontroll och
positioner som samspelen bidrar till:

. Vilka positioner ges barn av l&rare och vilka positioner tar larare och barn
I samspelen?

« Vidare studeras hur férhandlig om meningsskapande sker: vem har
kontroll och vilket innehall kommer till stand och pa vems initiativ.
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Vi skall nu narmare beskriva de "teman” som framstar i samspelen som resultat
av denna analys.

Samspel — figur och grund i larares intentioner

Analysen visar att samspelen och den interaktion med barnen som larare driver
ar beroende av lararnas intentioner och huruvida lek eller larande &r i férgrunden
alternativt i bakgrunden for lararnas meningsskapande. Samspelen &r dessutom
relaterade till larares Gppenhet fér — respektive bundenhet till — lekens och
larandets form, innehall och de erfarenheter av kreativitet, fantasi och kontroll
som mojliggors. | de fall da larandets form och innehall ar i forgrunden for
lararna, forefaller de lekfulla inslagen vara underordnade larande. Leken
fungerar da ofta instrumentellt, som en metod for larande och ger begransat
utrymme for de specifika erfarenheter vi har granskat. Da lekens form och
innehall bildar figur for lararna blir larande ofta underordnat, och sker mot
bakgrund av leken. Situationer som startar med ett fokus pa antingen lekens eller
larandets former kan emellertid foérdndras och Oppna upp for en interaktion
mellan lek och larande. Slutligen, i de situationer dar bade lek och larande ar
framtrddande for larare kan de ges likvardiga villkor och omvéxlande berika
varandra. Villkoren for dessa forandringar och da méten mellan lek och larande
sker tycks ha att gora med i vilket avseende som barns intentioner visar sig for
lararna, men dven deras Oppenhet for kreativitet, fantasi och barns kontroll.

De samspel som framkommit vid analysen beskrivs under foljande teman:
. Explorativa samspel

. Beréattande samspel

. Formbundna samspel

Explorativa samspel karaktariseras av Oppenhet och undersékande och en
dynamik mellan lek och larande tycks mdjlig. Berattande samspel kan beskrivas
som explicitgérande av varldar, sammanhang dar gemensamma beréattelser
uppmuntras och gestaltas. | bada dessa samspel ges barn mojligheter till
kreativitet, fantasi och kontroll. 1 de interaktioner som vi har bendamnt
formbundna samspel ar larares intentioner och uppgiften i férgrunden och barns
mojlighet till dverskridanden, kreativitet och kontroll underordnas. | féljande
avsnitt exemplifieras de olika samspelen f6ljt av tolkningar och resonemang som
tar fasta pa barns och larares meningsskapande och positioner liksom lekens och
larandets innehall, form och erfarenhetsdimensioner.
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Nedan presenteras dessa samspel. Inledningsvis introduceras samspelet,
darpa foljer en detaljerad observation och en kort analys. Sedan analyseras
interaktionen under tva olika rubriker, Lekens och larandets innehall, form och
erfarenheter samt Meningsskapande och positioner.

Explorativa samspel

Karaktéristiskt for explorativa samspel &r att de medger barn kontroll,
upptackter och oOverskridanden som kan fora bortom har och nu. L&rarnas
intentioner &r da att skapa samspel som méjliggér moéten mellan lek och larande.
Figur for larare ar bade lek och larande. Barnen ges majlighet till initiativ och
lararna foljer, stodjer och utmanar dessa. Men ldararna ger dven uttryck for en
malinriktad strategi. De riktar sig inte bara mot barns intentioner och
meningsskapande, utan driver saval lek som larande. Detta kommer till uttryck i
aktiviteter dar larare skapar en 6ppen interaktiv kontext for leken och l&randet.
Begreppet kontext pekar hér pa en helhet, som innefattar miljo, material, uppgift
och deltagarnas meningsskapande. Ldrarna arrangerar situationer som Gppnar
upp for olika l6sningar och strategier dar barnen har mojlighet att sjalva bidra.
Pa sa satt ges utrymme for lek och larande bade som form och innehall, och for
erfarenheter som kreativitet, fantasi och kontroll. Basen &r en 6ppen kontext, ett
sammanhang i tid och rum inom vilket barnen kan skapa och utveckla lek och
larande pa egna villkor, men ocksa i samspel med lararna. Denna kontext nyttjar,
stodjer interaktion mellan lek och larande och medger en helhet i
meningsskapande. Tva exempel illustrerar har de explorativa samspelen:
Skogsdungen och Knapparna.

Skogsdungen

| foéljande exempel skapas sammanhang och helhet genom att man kontinuerligt
besoker ett skogsomrade. Barnen som &r i aldrarna atta till tio ar, har under
nagra veckor byggt tva kojor. Flickorna och pojkarna har gjort var sin koja i lite
olika stil. Man anvénder sig av autentiska verktyg och facklitteratur:

Lé&rarna samlar barnen utanfor flickornas koja. Barnen och de vuxna diskuterar forst att
nar de kom forra veckan var flickornas koja forstord. Man tror att nagra killar i klassen
hade gjort det, men ingen har givit sig tillkdnna. En flicka berattar att de tror att pojkarna
var avundsjuka pa deras koja for att de tyckte den var finare. Marita, lararen, sager att
hon blev valdigt glad nar de kom hit idag och kojan stod orord sedan ateruppbyggnaden.
Hon undrar sedan om det kan vara ett bra forslag att de jobbar tillsammans pa kojorna,
flickor och pojkar ihop istallet for att ha en var. Barnen accepterar det, manga uttrycker
att det ar ett bra forslag.
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Marita gar igenom de verktyg som barnen kan anvanda, sma sagar och knivar. Hon
sager att de vuxna maste vara med nar barnen anvéander kniven. Barnen star i en klunga
framfor henne, iakttar och lyssnar. De har olika forslag och idéer om kojbyggena.
Lararna samtalar om barnens forslag och ber dem om kommentarer. Nar genomgangen &r
klar har man bestamt att barnen far ata sin matsack nar de vill. Nagra barn borjar dta
direkt, andra springer ivéag till kojorna och andra lekstéllen.

Anne-Maj, en annan larare, star vid en stubbe med burkar, luppar och véaxt- och
djurbok. Nagra pojkar har borjat leta insekter. Anders och Kalle har hittat en skalbagge
och diskuterar med Anne-Maj vad det kan vara for sort. De slar i boken. Pojkarna ar
ivriga och Anne-Maj uppmuntrar deras intresse. De letar i boken, det hors upphetsade rop
nér de hittar bilder som de tycker stammer.

Flickorna har borjat fika i kojan. Nagra pojkar kommer dit och satter sig med sin
matsack. Stamningen &ar uppsluppen. Julia, en av flickorna sitter for sig sjalv och ater sin
matsack. Hon verkar nojd med det. Nagra pojkar har krupit in i sin koja. De é&ter
matsécken darinne. De skrattar och stojar. Anida och Lina dekorerar kojtaket med
buketter som de har bundit ihop av olika blad. Agneta & med och samlar gront. Seram
hoppar fram och vinkar framfor kameran, ser glad ut. Sofia &r lite langre ner i glantan och
ordnar med nagot vid en stubbe. ”Jag gor ett fagelbord!”, forklarar hon ivrigt. ”Jag gor ett
experiment, jag lagger olika sorts mat har och sa ska jag se nasta gang vi kommer hit
vilken mat faglarna har atit upp och vilken dom lamnat.”

Martin pratar med Anne-Maj. Han vill ha en kniv till att skdra av en gren, han haller
pa att jobba pa kojan. Lararen sager att han maste ta det forsiktigt. "Jaa, jag vet!”, svarar
han lite otaligt. Vincent, Anders, Olle och Adrian samlar pinnar och grenar vid bécken,
de haller pa att bygga en bro. De hoppar fram och tillbaka dver backen med en gren som
stod. De skrattar at varann, ar glada och uppspelta. Anders skrattar at en av pojkarna som
har svarare att rora sig. Stina har hittat en ”"mordarsnigel”, men vill inte ta den i sin
samlarburk. Jesper, Pernilla och tva flickor sagar pa en stock till kojan. Nagon har hittat
en stubbe som ser ut som en liten smal stol. Frans provsitter den. Martin gar forbi och
"rakar” valta den. ”Djavla idiot!”, sager Frans forargat. Lararna ber Frans anvanda battre
ord. /.../ Martin vill nu géra en sopkvast till kojan och far hjalp av Anne-Maj att mata och
planera hur den ska se ut.

Lite senare upptacker barnen en mus och det blir livligt i gléantan.

/... Uppstandelsen &r stor. Lararna uppmanar barnen flera ganger att lugna ner sig och
lyssna. Till slut blir det tyst och Marita kan gora sig hord. ”Djur”, sdger hon, “det ar
nagot som jag vet mycket om. Och jag vet att musmamman ar jatteradd nu. Hon har
sakert ungar i narheten som hon var pa vég till, och sa hande detta.” Samtalet utvecklas
till en diskussion om vad man skall géra med musen, och hur det kan k&nnas att vara en
liten radd mus.®

Barnen leker i smagrupper spridda over hela glantan. Samtidigt som leken é&r
intensiv och livlig dr stdmningen som helhet lugn. Samspelet mellan barn och
vuxna uttrycker fortroende och ©Omsesidighet. Lust, skapande och en

9 Se kapitel 8, avsnitt Roda stugan.

S7



undersokande attityd genomsyrar interaktionen. Samspelet 6ppnar for ett mote
mellan lek och larande.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

| samspelet tematiseras bade lek och larande. Lek, skapande och undersékande
ar i centrum, barnen bygger och planerar olika konstruktioner. Lararna bidrar till
en grundstruktur med redskap som kan stddja och utmana barnens skapelser. De
ger riktlinjer for hur redskapen kan anvédndas, barnen &r sedan fria att sjalva
skapa. Lararnas strategier ar att stodja barnens lek och experimenterande, men
ocksa att bidra med kunskap, da med utgangspunkt fran barnens egna fragor.
Larande handlar i den héar situationen om fardigheter, fakta, relationer (till
exempel samspel mellan manniska och natur) och problemldsning och sker
framst i lekens form. Man undersoker naturen och forsoker att l6sa de problem
som uppstar. Centralt &r att barnen ges kontroll och majligheter till egna val och
meningsskapande och att samspelen tycks utmana deras fantasi och kreativitet.
Det finns en kontinuitet 6ver tid. Barnen kan pa sa satt arbeta vidare pa sina
projekt. Avsikten &r att ta tillvara ”barns naturliga larande” i leken, som lararna
séger i intervjun.

Exemplet visar olika inslag av lek och larandemoment. Leken kréver ett visst
matt av larande pa samma gang som den ger visst utrymme for 6verskridande
och nyskapande. Barnen “tvingas” utveckla fardigheter som att saga, snickra och
konstruera. | sina konstruktioner stter barnen pa motstand och utmanas darmed
att forsoka I6sa problemen. Allteftersom de bygger kojor, uppstar idéer om hur
de kan forbattra och utsmycka sina projekt. Barnen tycks vana att ocksa
undersoka naturen, leta efter smakryp och véxter och ta reda pa mer om dessa.
Genusaspekter blir synliga i leken, da man bygger pojk- och flickkojor.

Det finns aven aterkommande spanningsmoment som hojer intensiteten
avsevért. Redskapen &r farliga, man leker med det farliga, hoppar 6ver en back,
ovantade saker hander, till exempel djur som hittas, kojor har rivits ner. Kreativa
inslag kommer fran barnen, sa som att géra nya redskap och smycka, samtidigt
som en struktur finns som ett stod for friheten och kreativiteten. Lek och larande
relateras till olika kroppsliga dimensioner dér fysiska och mentala processer
utmanas i en helhet. Lararna uppmuntrar barnens kreativitet pa olika satt, genom
att ta upp barnens forslag till gemensam diskussion eller att samtala med barnen
I olika grupperingar. Det finns en kontinuitet i tid och rum och larande och
forandring kan speglas mot det som skett tidigare i glantan, det som sker nu och
det som kan komma att ske.
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Meningsskapande och positioner

Lararnas meningsskapande riktar sig mot det barnen foretar sig, och det ror sig
bade om lek och larande. Barnen blir forsatta i en position dar de sjalva
kontrollerar, skapar och driver projekten och leken framat. De ges saval explicit
som implicit en kompetens att vara kreativa och bidra till leken, till
gemensamma samtal och till vad man ska gora. Lararna uppmuntrar barnen att
sjalva soka kunskap om sina fynd, till exempel i bocker som man har med sig.
De bidrar med att ge forutsattningar, svara pa barnens initiativ, men ocksa att
erbjuda sina kunskaper, till exempel vad man behover for att bygga, hur man
hanterar redskap, om djur som barnen hittar. L&rarna finns till hands, hjalper till
om barnen behdver assistans med nagot eller vill fraga. Strategierna ar att ta upp
h&ndelser som barnen ar delaktiga i, exempelvis upptéckten av en mus. Man
samlar barnen, diskuterar, staller fragor och éverlamnar ibland avgorande till
barnen.

Knapparna

| vissa samspel pendlar lararens fokus mellan att astadkomma larande, fullfélja
intentionerna med uppgiften och barnens lekfulla meningsskapande. Lararna kan
till exempel ge barnen ”lar-uppgifter” som uppmanar dem till eget upptackande.
Strukturen for samspelen ar interaktiv och lamnar till stor del Oppet for barns
meningsskapande. Olika moment ingar som uppmuntrar olika I6sningar och
olika sorters larande. Man arbetar med inspirerande och interaktivt material som
inte explicit styr barnen at ett specifikt hall.

Det ar dags for samling och lararen tar fram knappar i olika farger, former
och storlekar. Hennes introduktion av uppgiften ar dppen och ger mojlighet for
barnens olika tolkningar. Till skillnad fran situationen ovan ar uppgiften har
avgransad i tid och rum och medger inte pa samma satt kontinuitet utéver den
aktuella situationen. Den varld som barn eller larare skapar upphor i och med att
aktiviteten avslutas:

Jag tankte att vi skulle titta pa lite knappar ocksd”, sager Lena. Hon plockar fram en

plastburk med knappar och brickor till barnen: Johanna (5.6), Ester (4.11), Viktor (5.5)

och Dimitro (4.6). De pratar om att Alicia inte kom idag. "Hon gick pa toan”, sager

nagon. Viktor fortsatter: "Ettan forlora, tvdan vann, trean gick pa toan, fyran forsvann,
femman brann, attan pa pottan, sexan pa fyran, ettan till Nora, tvaan, trean tappa byxorna
och fyran forsvann, sexan fick laxan, tian fick nian.” Barnen upprepar ramsan ibland

ensamma, ibland efter varandra. Barnen fortsatter en stund med siffror och rimmar.
”Trean tappa byxorna!” ”Jag vill inte tappa byxorna!”, skojar Viktor. Alla skrattar.

Nu for lararen in ett larandemoment, barnen skall rékna:
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"Nu tankte jag att ni skulle fa knappar sa kan ni rakna med dom”, borjar Lena. Hon delar
ut papper och brickor. ”Féar man ta vilken farg man vill?”, fragar Johanna. Lena fortstter:
”Om ni far atta knappar av mig sa skall vi se, eller om ni far fem, sa skall vi se. Ni far
fem knappar av mig till att bérja med. Dimitro du far fem stora. Du far fem sma, Viktor.
S& kan ni rita dom knapparna.” "Jag fick fem smaaa”, sager Viktor. "Jag vill ha rosa”,
sager Johanna. "Jag vill ha lila”, sager Ester. ”Det var nog inte sa latt”, sager Lena.

"Kan vi rita dem nu?”, fragar Dimitro. Han lagger knapparna pa pappret och ritar runt
varje knapp. Viktor ritar en rektangel. Johanna ritar hela pappret fullt av knappar. "Hur
manga har du ritat Dimitro?”, fragar Lena. Han raknar: “En, tva, tre, fyra, fem, sex, sju,
tio”, sager han. "Johanna, om du far fyra sma grona, hur manga har du da?” "Nio!”,
svarar Johanna. "Viktor, vad har du gjort?”, undrar Lena. "En bana sa de kan krocka. Hur
skriver man mal?”, fortsatter Dimitro. ”M A L”, bokstaverar Lena, och Dimitro skriver.
Dimitro visar att han har gjort en gubbe med manga armar. ”Hur manga?”, undrar Lena.
Han borjar rdkna: "Fyra, fem, sex, sju, atta, atta var det!” "Viktor, hur manga knappar
hade du fran bérjan?” "Fem”, svarar Viktor. ”Om du far fyra till, hur manga har du da?”,
fragar Lena. Viktor raknar koncentrerat och sager: “Kanske tio”. Han réknar igen och far
det till nio. Han staplar knapparna pa varandra. Viktor: ”Jag ar inte klar! Star det mal
dar?” "Jag har gjort manga pengar, en skatt!”, sager Dimitro.

Nu forhojer lararen spanningen och infor ett nytt moment, hon héller ut alla
knapparna pa en bricka:

”Ohhh”, utropar barnen nédr knapparna ramlar i boxen. De héver sig 6ver brickan och
borjar ivrigt plocka bland knapparna. ”Ni far ta och vélja en sort”, sager Lena. "Titta
pengar!” "Jag tar olika”, sager nagon. Barnen plockar av knapparna och pratar ivrigt.
Lena séger: “Jag skall ta alla som &r vita.” “Jag skall ta alla som &r bruna”, séger
Johanna. Ester lagger knappar pa rad. Viktor samlar en farg, som Johanna, och Dimitro
tar alla mojliga farger. ”Undrar vilka det &r flest av”, frdgar Lena. ”Kolla har pa denna!”,
sager nagon. ”Jag samlar pa de finaste”, séger Johanna. ”Ar det nagot speciellt med dina
Viktor?” ”Jag samlar pa de finaste”, upprepar Johanna.

Ibland hittar barnen en farg som nagon annan samlar pa och ger till kamraten. "Titta
gult!”, sager Dimitro. Viktor tittar. Han visar en annan knapp. Dimitro fragar om han kan
fa den, men det far han inte. Ester samlar vita knappar till Lena och séger: ”"Nu ar alla
vita slut!” "Hur manga hal har knapparna da?”, fragar Lena. "Tva!” “Fyral” Dimitro tar
en knapp fran Viktor som blir arg "Jag hade den forst!”, sager Viktor och tar Dimitros
hand for att fa tag pa knappen. "Vi kan se om vi hittar en till”, inflikar Lena och
fortsatter: ”Vet ni, jag tror att jag har hittat den minsta. Titta, en bebisknapp.” "Jag
ocksd”, instammer Viktor. "Vilken har minst hal da?”, fragar Lena. Hon séager plotsligt
till Johanna: ”Oj vad du har lagt dem fint pa rad!” ”Det ser ut som godis”, sager Dimitro
och fortsatter: "Kolla s manga jag har!” Vet ni, jag tror att vi skall avsluta detta nu”,
séger Lena. "Nej”, ropar flera barn. /.../

Barnen samlar, réknar, sorterar knappar efter farger, de ritar och bygger en bana
av knapparna. De fangslas av de olika vackra knapparna, rimmar och leker med
knapparna. Lararen ger barnen problem att 16sa, men barnen tycks framst
fangade av att beundra, sortera och leka med knapparna.
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Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Samspelet handlar om att samla, sortera och rékna och dessutom om att fundera
dver och jamfora relationer och strukturer. Lararen driver en idé att barnen skall
rakna knapparna. Hon delar ut ett antal knappar till barnen och staller fragor till
dem om hur manga de har. Samtidigt betonar hon inte nagra korrekta svar. Da
barnen samlar och sorterar knapparna samtalar hon med dem om deras olika
strategier. Moment som har att géra med etik finns med, det handlar om
rattigheter till knapparna och att hjéalpa varandra att samla knappar. Barnen
provar, jamfor knappar, farger samt stora och sma hal. Man tittar pa andra
egenheter som ror estetetik, knapparnas form, farg, om de &r vackra knappar och
liknande. Man gor jamforelser utdver situationen, knapparna liknas vid godis.
Lararen riktar sig mot barns larande, men uppmérksammar och foljer &ven
barnens intentioner. Det blir mojligt for barnen att infora lek och dimensioner av
”som om”.

| samspelet uttrycks spanning, lust och inspiration. Barnen &r ivriga, fangade
av materialet och skapar sjalva vagar att arbeta och leka med det. Barnen for in
flera lekmoment, till exempel nér de skall rita, beréttar ett barn att hon ritat en
skatt, nagon har gjort en bana. Barnen ges majlighet att ha kontroll och att skapa
mal for samspelet. Lararen moter barnens lekfulla forslag. Uppgiftens form
syftar till larande, men inspirerar barnen till lek och en dynamik skapas mellan
lek och larande bade till form, innehall och erfarenheter.

Meningsskapande och positioner

Barnen tar sig och ges frihet, de inspireras starkt att ha kontroll 6ver och
overskrida situationen och de stods i detta av lararen. Barnen finner sjalva pa
olika satt att samla och sortera knappar. De far en position dér deras lek och
arbete med knappar underforstatt baseras pa deras kompetens, spontanitet och
frihet att agera. Lararen for ocksa in moment som hon vill att barnen skall
genomfora, till exempel sdger hon: “Jag hade ténkt att vi skulle rdkna”, och
”Man kan samla pa en farg.” Hon explicitgor sin intention att barnen skall syssla
med ldrande, men ar samtidigt 6ppen for barnens meningsskapande. Lararen tar
en medupptackande position, samtidigt som hon forsiktigt driver aktiviteten
efter sina intentioner. Hon tycks Oppen infor vad som kan ske i aktiviteten och
de idéer som hon har presenteras snarare som forslag till barnen, &n som
explicita instruktioner.
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Berattande samspel

Da larare skapar berattande samspel, bygger de meningsbarande varldar
tillsammans med barnen. Helheter dr centrum for dessa. Sammanhanget i och
runt berdttelsen ar centralt. Berattelserna kan byggas runt en milj6, ofta
autentisk, eller runt en spontant uppkommen lek. Figur for l&rarna &r den
lekfulla beréattelsen/miljon, men ocksa larande. Lararna kan sjélva initiera en
berattelse eller ta fasta pa barns lekberattelser och bidra till att utvidga dessa. De
vuxna riktar sig mot innehallet i barnens lek som dven relateras till barns
livsvarld, men kan ocksa bidra genom att fora in den “riktiga varlden” i leken,
stalla fragor alternativt vara en hangiven medresenéar i beréattelsen. Relationen
mellan “pa latsas” och “pa riktigt” ar tydlig, men drivs i berattandet till stor del
av barnen. Berattandets samspel illustreras med tva exempel: Bondgarden och
Lakarmottagningen.

Bondgarden

Hé&r deltar lararen med barnen i en vardaglig och spontant uppkommen lek.
Lararen initierar leken och skapar tillsammans med barnen en beréttelse i leken.
Utgangspunkten &r redskapen, djuren i bondgarden som &r centrum i berattelsen.

Karin, lararen, sitter pa golvet med Julia (2.0). Ur en tralada lyfter Karin upp olika djur.
"Vad ar det for ndgot? Ar det en hund?”, frdgar Karin. Julia svarar inte. Viktor (5.3)
kommer och séger ”Det &r Artur” [en gris]. "Det ar Artur, ja”, bekréftar Karin. ”Det ar
min gris”, séger hon till Julia. ”Han ser ut som min gris!” upprepar Karin och gor ett
grymtljud. Dimitro (4.4) och Roberto (2.9) kommer fram och Karin fragar: "Vem ar det?”
Dimitro sager att det ar Artur. Pojkarna lagger sig pa kna och Karin sager att det ju &r
hennes gris. Hon tar upp en ko och séger att hon har tva sadana har ocksa. ”Vad ar det?”
”En ko som sager mu”, sager Dimitro. "Jal”

Léararen inbjuder barnen till ett tema om djur, djuren bendmns och beskrivs och
relateras till “verkligheten” av l&rare och barn. Gradvis utvidgar l&raren
kontexten och skapar ett sammanhang, det behdvs ett staket sa att djuren inte
rymmer. Barnen deltar ivrigt:

Karin tar upp tva kor och fragar om barnen vet vad korna heter. Dimitro svarar: ”De heter
Rut och Parlan.” "Skall vi bygga ett litet staket sa att de inte rymmer?”, fragar Karin.
Barnen sétter sig ner och engagerar sig i att bygga en hage till korna. L&raren tar upp ett
far och sager att hon har tva far och de heter Bullen och Kringlan. Flera skrattar. Karin
tar upp en apa och fragar vad det ar. Nagon svarar och hon fortsétter: ”Men en san har jag
inte!” Barnen sager: "Naa!” "Han ater bananer, men han kan fa vara med har!”, sager
Karin. Julia har nu satt sig och séger: “En hast”, nar Karin haller upp ett djur. De harmar
hastlaten tillsammans. ”Och sa har jag faktiskt en liten get ocksa hemma”, sager Karin.
Hon tar upp en get. ”Han séger ocksa baa och han bor hos mina hastar. Han tror att han &r
en hast!” "Och den har du”, sager Dimitro och haller upp ett djur. "Vad ar det?”, fragar
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Karin. ”En hare”, sager nagon, men Karin fragar igen vad det ar. ”En tupp”, ropar Viktor.
”En hona tror jag att det ar”, sager Karin.

Karin arbetar med kontraster och absurditeter, till exempel apan som ater banan,
geten som tror att han ar en hast. Nu forhojs spanningen, man maste skynda sig
och man maste bygga ett béattre staket for att djuren inte ska férsvinna. Djuren
kan ocksa vara farliga:

Léraren ger Roberto en trabit och fragar om han inte skall hjélpa henne att bygga staket.
"Sa att de inte rymmer. Nu far vi skynda oss. Tank om alla dessa rymmer ut nu! Vi far
nog gora det lite storre.” Barnen hjalps at att bygga. "Nu far vi skynda oss”, upprepar
Karin ivrigt och fortsatter: ”Det far inte bli nagra kryphal.” Barnen ropar att det ar bra
och Karin sager att det ar bra att de satter dubbelt staket sa att de inte rymmer. Karin
placerar en ddla i hagen och séger: "Tank om han kommer ut. Tror ni att han ar farlig?”
"Han bits”, sager Viktor. Ja, vi far ha honom har innanfor.” ”Har kom en till!” Barnen
ropar i kor. "Wow!” ”Kolla!” /.../

Men da de tva pojkarna hojer stamningen ytterligare ett steg, dampar lararen
faran:

”Han &r dod”, sager Viktor. ”Nej, nej, nej, han klarade sig. Han hoppade. Han fick vara
ensam [om oOdlan] for han at upp alla”, sager Karin och placerar 6dlan i en egen
inhagnad. Hon fortsatter: Vi larde honom att han fick ata gras och sadant i stallet. Nar
han blev jattehungrig, sa fick vi kasta in ett trad.” Hon kastar in ett plasttrad till 6dlan.
"Vi later krokodilen vara inne hos ddlan”, sager Karin och placerar djuret i samma
inhagnad. Roberto lyfter upp en haj (svart att hora, flera barn ropar och leker att djuren
tar varandra). ”"Nu kommer en haj”, séger Viktor. ”Nej, han vill vara i vattnet”, sager
Karin. Viktor letar i olika lador och séger: ”Finns det ingen som skoter om dom da?”
Viktor letar vidare och hittar en figur. ”Det var skétaren. Det maste ju finnas nagon som
haller ratt pd dem nar dom blir vrangstyriga!” Barnen leker med djuren och Karin sager
att: ”Nu far de mat!”

Barnen plockar ivrigt med djuren. De ar engagerade. Kommunikationen &r
intensiv, mellan barn och mellan Karin och barnen. Vi kan ocksa lagga marke
till att lararen anvander sig av metakommunikation, med hjalp av orden ™vi
latsas™, forflyttar hon sig utanfor leken och talar om vad leken skall innehalla:

"Har var mycket vatten.” ”Var ar det?”, fragar Karin. Staketet har trillat. ”Jag kan”, sager
Viktor. De lagar staketet tillsammans. ”Nu skulle han [skotaren] komma med mat latsas
vi”, sdger Karin. Roberto pratar om att ndgon har vassa tander. Karin: ”Har han vassa
tander?” "Har kommer mat, varsagoda!” Roberto tar en igelkott. Viktor stracker sig fram
och sager: ”Ah, en igelkott, dom tycker jag ar sota.” Han frgar Karin om hon har
igelkottar och hon sager att hon inte har det, men att de sakert bor ute skogen. Roberto
lyfter upp en isbjorn och Karin séger att det ar en isbjorn och fortsatter: Den gillar nog
att vara i vatten.” ”Han bits inte”, sdger Roberto. ”Var han snall? Han far sta dar innanfor
staketet.” Karin fortsatter: ”"Har far dom mat!” Alla djuren kommer och far mat. De
smapratar om vad djuren ater och Karin sager: ”Da slanger jag in lite smafisk till dom.”

Dimitro har en fagel som svavar och Karin letar efter en till som kan flyga med och
rddda honom. De pratar om vem som kan flyga. "Krokodilen kan inte flyga”, sager
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Viktor. "Nu kommer skotaren har. Véldigt vad han har att gora. Han far fortsatta att ge
dem mat. Nu blev det natten sa skulle alla sova!” /.../ Edvin (4.4) och Susanna (5.10)
kommer och Susanna sétter sig ner tillsammans med de andra barnen. ”Nu smiter han”,
séger Roberto. ”"Men inte mitt i natten”, sager Karin. ”Nu vaknade skdtaren och sager till
honom — ga genast in i ditt hus och lagg dig!” Barnen skrattar. ”Da far han bo dar”, sager
Karin och pekar.

Djuren éverskrider det som ér tillatet, de rymmer och da kan det bli farligt:

De leker att djuren jagar varandra. Viktor lyfter upp en del djur i ett annat hus. ”"Nu gick
dom in i huset, bra!”, sdger han. ”Nu var det morgon”, sager Karin. Hon hjélper Viktor
med bondgarden. ”Och den flog”, sager nagon. De borjar att prata om djurparken. "Alla
djuren hade rymt”, sager nagon. ”Och det markte inte skotaren! Da ar det farligt ute pa
stan”, sdger Karin. "Nu kom skotaren och upptéckte det. Nej, nu har alla rymt utom....
Hjalp, vart har alla tagit vagen?” Det ar mycket djurldten hela tiden. Barnen &r aktiva och
hogljudda. /.../

”Nu kan ni fortsatta lite dar, sa ska jag bara ga pa toaletten”, séager Karin, reser sig och
gar. De andra barnen reser sig ocksa. Roberto och Viktor sitter kvar och leker ytterligare
nagra minuter. De leker tysta, sida vid sida. (Sekvensen har pagatt i narmare 30 minuter.)

| detta samspel &r lararen narvarande kroppsligt och mentalt, dramatiserar och
deltar i leken med stort engagemang. Hennes fokus &r mot att skapa en
beréttelse, en vérld, dar det inte bara finns en scen, utan en helhet i tid och rum.
Med tonfall, ord och kropp involverar lararen barnen i att utvidga och bygga upp
berattelsen. Hon ger explicit uttryck for att nu ar det lek pa gang. Barnen
engageras och tar initiativ som hakar in i beréttelsen, men lararen driver,
sammanfattar och aterkopplar beréattelsen till ramen. Berattelsens riktning gar
ofta mellan larare och barn, men &ven, om &n i mindre utstrackning, sinsemellan
barnen.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Formen for leken och larandet ar berattande som till stora delar &r 6ppet for bade
barns och vuxnas meningsskapande. Larandet handlar om djuren och djurens liv
i berattelsen och barns varldar utanfor berattelsen. Larandet handlar ocksa om
dimensioner som farlighet och spénning, om jamforelser mellan leken, barns och
vuxnas livsvarldar och med “verkligheten”. Léraren for in moment som gar
bortom situationen. Hon sager exempelvis: ”Skall vi bygga ett litet staket sa att
de inte rymmer. Tank om han kommer ut. Tror ni att han &r farlig [om en 6dla]”.
Hon anvénder sig av metakommunikation, forflyttar sig mellan pa riktigt och pa
latsas, skiljer pa tempus i kommunikation om leken och da leken sker (jfr.
Bateson, 1972; Sawyer, 1997). Lararen anvander sig av inkluderande uttryck
som vi. Det finns en rad spdnningsmoment och har ar det framst l&raren som
initierar dessa. Men &ven barnen driver spanningen i leken. | denna pendling
mellan leken och barnens livsvarldar utanfor leken ser vi exempel pa vad
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Hakkarainen (2004) beskriver som narrativt larande. Narrativt larande forenar
lek och larande, skriver forfattaren. Ldrande tar form i utrymmet mellan
forestdllda och “verkliga” situationer. Kulturellt meningsskapande liksom
undersokande av omradet mellan pa latsas och verkliga livet &r enligt
Hakkarainen essentiellt (2004; se aven Lindquist, 1995).

En central del i samspelet & kommunikation, ett samtal dar barnen och
lararen deltar, griper in i varandras meningsskapande och tar initiativ till
utvidgning av berattelsen, men ocksa att fora tillbaka berattelsen till en
"accepterad” spanningsniva. Detta tilloakaforande star lararen oftast for.
Fantasidimensionen &r tydlig, det finns ocksa visst utrymme for kreativa
overskridanden och barns kontroll av innehall och skeende i samspelet. Centrum
for berattelsen &r pa latsas (som om) men det sker ocksa en pendling mellan ”pa
riktigt” och ”’pa latsas”.

Meningsskapande och positioner

Lararen initierar en stor del av lekberattelsen. A ena sidan driver hon leken, men
ocksa barnen &r delaktiga och ges mdjlighet att bidra till det gemensamma
meningsskapandet. Leken &r ivrig och barn och l&rare dr inspirerade och
involverade i att skapa mening. Innehallet i berattelsen knyter till barnens och
lararens erfarenheter av djur saval innanfor som utanfor den aktuella beréattelsen.
A andra sidan blir barnens bidrag mer eller mindre underordnade lararens
initiativ och avgOranden. Lararens position &r att vara motor for leken, barnen ar
medskapare, men blir ocksa beroende av lararens stod och utvidganden. Det
finns ett starkt engagemang hos barn och larare i att skapa beréattelsen, man
overskrider har och nu och fantasi ingar som en viktig del. Framst ar det lararen
som Overskrider, men &ven barnen har visst utrymme for 6verskridanden.

Kontroll av leken och mal for den innehas av larare och barn, med en
dominans pa lararens kontroll. Vid nagra tillfallen begrénsar ldararen barnens
forslag genom att relatera till "verkligheten” och till konventioner, till exempel,
hajen vill vara i vattnet, krokodilen som inte far rymma pa natten. Men hon
staller ocksa fragor till barnen dér de blir skapare av berattelsen. Lararen agerar i
berattelsen med utgangspunkt fran barnens bidrag, dar en utvidgning av leken
blir méjlig. Man kan skonja en svar balansgang for lararen mellan att delta och
dra sig tillbaka till forman for barnens meningsskapande. Lararen tar ytterst
ansvar for berattelsens granser. Det ar lararen som tar fasta pa, forandrar och
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utvidgar alternativt forkastar barnens forslag. Da lararen forsvinner avtar
barnens lek och upphor strax efter.10

Lakarmottagningen

Nu ska vi mota skol- och fritidshemsbarnen. | en del av lekrummet, har larare
och barn gjort i ordning en lakarmottagning. P& golvet invid ena vaggen ligger
fyra madrasser pa rad, emellan dem star stolar med kompresser, forband, plaster
och rondskalar. En bank fungerar som reception och inskrivning, det finns en
parm med register for patienterna, en telefon, papper och pennor. Bredvid, i ett
par lagerhyllor, ar det laboratorium med glasburkar, flaskor, provror i “riktiga”
provrorsstallningar. Det finns ocksa autentiska plastsprutor, dranageslangar och
blodtrycksmanschetter. Barnen &ar kladda i lakarrockar och har stetoskop runt
halsen och pennor i brostfickorna. Flickorna har ”gammaldags”
sjukskoterskema@ssor.

Tomas (9.7) och Anders (9.5) &r lakare idag. Tomas har Jesper som patient och Anders
har Seram. Bada ligger pa madrasserna med dropp féastade vid armarna och slangar i
mungipan. “Han behdver blod!”, sdger Tomas till sjukskoéterskan Stina (9.9). Stina staller
en plastflaska med nagon vatska i pa stolen mellan madrasserna. Linda (9.2) ar ocksa
sjukskaterska. ”Kan jag fa blodet efter dig?”, fragar Tomas. “Jesper behdver mer blod!”
Tomas slanger sig ner pa kudden bredvid Jesper och tar fram en burk med tabletter. ”Du
ska fa medicin”, sager han och stoppar en tablett i munnen pa Jesper. Det ar vita
halstabletter i en "riktig” medicinburk.

Stina berattar for observatoren att flickorna ar sjukskoterskor och hjélper “dom dér
borta” [hon syftar pA Anders och Tomas]. "Har &r receptionen”, forklarar hon. “Har
anmaler man att man har blivit sjuk och sa. Det ar jag som tar emot och skriver in.”
Tomas hamtar en spruta i ett skap. ”Hur gér man?”, fragar han Stina. Stina visar honom
hur han kan dra upp vétska i sprutan. Lararen Anne-Maj kommer och sé&ger att Tomas ska
fa nagot att dra upp i sprutan. Hon hamtar ett glas vatten i koket. ”Var det har ni behévde
lite material?”, fragar hon nar hon kommer tillbaka. ”Jal!”, svarar Tomas. Han tar emot
vattenglaset och Linda far ater visa honom hur man ska gora. Jesper, du kan ju inte ha
hjarnslapp!”, sager Tomas till sin patient och fortsatter: "For da, da dodar vi dig!” Anders
och Seram har pratat om hjarnslapp hela tiden. Pojkarna skrattar. ”Nu har det har akt loss
ocksa!”, sager Tomas och grejar med Jespers dropp. "Jesper, du maste ligga ner.” Jesper
har rest sig upp pa armarna for att se vad Tomas gor. Tomas trycker tillbaka honom ner
pa kudden lite omilt. ”Aaoo!”, klagar Jesper, men ligger kvar utan att protestera. Bredvid
ligger Seram stilla pa sin madrass. Anders sitter bredvid honom, ser trétt ut. ”Undrar vad
som har hant med den hér patienten?”, fragar Marie-Louise. ”Han har hjarnslapp!”, sager
Tomas. Anders vaknar till. ”Och tappat rdsten, men rosten har han tillbaka. Hjartat
pumpar inte sa bra.” "Det har hant en valdigt farlig olycka”, beréattar Linda som ordnar

10 se for 6vrigt diskussion i kapitel 7 och 8 rérande larares dilemma att bade driva och samtidigt inte dverta
leken fran barnen.
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med sprutor och dropp. Linda, Tomas och Stina diskuterar lange hur mycket blod Jesper
ska fa. Jesper ligger pa madrassen. Han drar i slangar och ser lidande och trétt ut. /.../

Nu ar Jesper fardigbehandlad. ”Da far du faktiskt ga med det har droppet nagra
ganger”, sager Tomas. ”"Du maste ha kvar det.” [Han betonar maste.] Jesper gar tyst ivag
fran mottagningen. Han ser lattad ut. Stamningen &r intensiv och uppskruvad mellan
Anders, Seram och Tomas. Frans har kommit och han tittar pa Anders och Seram som é&r
bl6t. "Jag ska doda honom!”, sdger Frans ilsket da Anders skrattar at Frans. Marita,
lararen, bryter in. ”Nu récker det!”, sager hon bestdmt och tar med Anders, Seram och
Tomas ut i lekrummet. Lite senare kommer pojkarna tillbaka efter att ha formanats av
Marita att de maste leka lugnare om de skall vara pa lakarmottagningen. Pojkarna leker
nu lugnare.

| vantrummet sitter lararen Anne-Maj och nagra barn. ”Vem ar det som ropar upp
0ss?”, undrar hon. ”Nu har jag véntat jattelange.” Anne-Maj blir uppropad av Stina.
”Olga heter jag”, sdger Anne-Maj nér hon sétter sig vid receptionen. ”Olga Jansson.”
Stina skriver in henne i boken for provtagning och hon far lagga sig pa madrassen.
Léakaren Tomas kommer. Han vill sitta dropp pa henne. ”Oj, ska jag ligga har sa lange?”,
sdger Marie-Louise. “Ar det allvarligt?”, frdgar Tomas Linda som kommer med
provsvaren. "Inte sa farligt”, svarar Linda och fortsatter: "Hon behdver nog inte denna
medicinen, sa sjuk ar hon nog inte.” /.../ Tomas, lakaren, ar hos Frans, satter dropp och
plaster pa honom. Han &r engagerad i leken. Nu sitter Anders i receptionen, han ska
skriva in Frans, det har de glomt. Han fragar efter namn, adress och personnummer. Nar
Frans séager siffrorna trycker Anders pa knapparna pa telefonen samtidigt som han
skriver.

"Detta ar labbet!”, forklarar Stina. Hon grejar med provror, héller vatska fram och
tillbaka mellan glasburkar, drar upp vatska med en liten plastspruta och sprutar in i en
annan flaska. ”Jag forsoker hitta ett botemedel mot deras sjukdom”, forklarar hon. ”Det
ar valdigt intressant! Nat hittar jag. Det ar verkligen mycket jobb med forskning! Nu har
jag hittat ett botemedel mot Jespers och Serams sjukdom.”

Barnen ar koncentrerade och involverade i leken. De driver leken och far stéd av
lararna, men utan att lararna dominerar. L&rarna riktar sig till och foljer det
meningsinnehall som barnen uttrycker. Leken ar bade relaterad till ”pa riktigt”
och till "som om”. Lé&rare och barn tycks overens om meningsinnehallet,
forutom da tva av pojkarna hamnar i konflikt.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Lust, gladje, spanning, allvar och maktspel &r dimensioner som blir synliga.
Spénning skapas av barnen och det handlar om liv och dod (jfr. Lofdahl, 2002).
Leken utfors “pa riktigt”, barnen kontrollerar med varandra (med sjukskoters-
korna) hur det brukar ga till och att man utfor leken korrekt och éverskrider pa
detta satt den omedelbara situationen.

A ena sidan utmanar barnen de autentiska rollerna och det som &r pa riktigt,
de sprutar vatten och hotar patienter om att bli dédade. Kontexten ror sig dock
hela tiden om ldkarmottagningen. A andra sidan héller barnen fast vid rollerna,
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men hojer spanningen i leken, genom att féra in det farliga (implicit hot) och det
forbjudna (spruta vatten). Barnen bryter mot det forgivettagna, att man ska bli
botad pa lakarmottagningen. | stallet kan man bli dédad om man har en viss
sjukdom (hjéarnslapp) eller inte vill ga med pa behandlingen. Pojkarna har skojat
om hjarnslapp tidigare och deras inbordes relationer blir tydliga i leken.
Flickorna foljer ramarna och de givna rollerna pa ett annat satt an pojkarna. Men
ocksa i deras uttryck finns det farliga, det har hant en allvarlig olycka. Man kan
ana sig till hot i den hér leksekvensen, patienten tvingas att ta medicin. Lararen
Marita griper in och begransar pojkarna da deras lek gar 6ver gransen for (vad
lararna accepterar vara), lekens ram. Man far inte vara for hogljudd eller hota
nagon.

Materialet och miljon stodjer leken och larandet, barn och larare har
tillsammans skapat en autentisk miljo, med ett rikt material vilket verkar fa
inspirerande betydelse for lekskapandet. Scenen i sig ger en viss “faktisk”
kunskap om hur det ar pa riktigt samtidigt som den kraver en viss kunskap om
hur det &r pa riktigt. Larandet tycks specifikt, malinriktat. Man skapar och leker
inom tydliga ramar. Barnen maste veta nagot om hur det gar till i en sadan miljo
och man kan tanka sig att de med sina olika kunskaper om denna milj6 bidrar till
varandras larande. Vi kan notera barnens sprak, de anvander termer som kan
tolkas som fackuttryck. Samspelet barn emellan, liksom mellan barn och l&rare,
tar olika vandningar i lekens forlopp. Spanningsmomenten och det som gar
bortom lekens officiella scen fors in av barnen.

Meningsskapande och positioner

Barnen driver leken och meningsskapandet, samtidigt som rollerna finns
”inbyggda” i leken. Redskapen och rummet &r autentiska och blir styrande for
samspelet. Kreativiteten sker inom scenens ramar, man kan overskrida rollerna,
men inom vissa granser. Barnen tar och ger varandra traditionella roller
(flickorna &r sjukskoterskor och pojkarna &r lakare) och genusaspekter blir
darmed synliga. A ena sidan far och tar flickorna en inflytelserik position som
bygger pa specifika kunskaper, flickorna vet hur det gar till pa
lakarmottagningen. A andra sidan &r det pojkarna som &r lakare, dvs. de tar och
ges en roll med hogre status, och ger uppgifter till skoterskorna. Men vi kan
aven lagga maérke till att en av flickorna bryter moénstret. Hon forskar om
mediciner och intar darmed en betydelsefull roll i scenen om ldkarmottagningen.
Pojkarna overskrider granserna for leken, men fors tillbaka av lararna. Maktspel
mellan barnen kan anas.
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Scenen inspirerar till varaktig samlek, dar lararna ocksa tar roller. Lararna ar
med i leken pa barnens villkor, bistar med material (vatska till sprutan) stéller
fragor och ar med pa behandlingen. Lérarna tar dessutom ansvar for att lekens
forlopp (i de vuxnas perspektiv) inte gar 6ver styr. Lararens position &r att vara
medlekare, stodja, men ocksa att begransa barnens 6verskridande och halla fast
vid ramarna, da de anser att det behovs.

Formbundna samspel

Ibland tycks larare i forsta hand strava efter att lara barn, ofta ror det sig om
formellt eller “skolinfluerat” larande. Da formen for ett samspel utgor figur for
lararna blir ofta barns mdjligheter till kontroll, upptackter och 6verskridanden
underordnade de vuxnas intentioner. Den uppgift som barnen forvéntas l0sa
kommer da i forgrunden. Uppgiften kan till strukturen vara lekfull och ge visst
utrymme for barn att vara aktiva, men deras intentioner och meningsskapande &r
ytterst prisgivna lararens avsikt att aktiviteten skall agnas at, och syfta till,
larande. | sin ambition att instruera och lara barn, kan larare da tvart emot sina
avsikter, bidra till att lek, fantasi, och kreativitet reduceras och inte ges
mojlighet att komma till uttryck. Léarare riktar sig istéllet mot uppgiften och
larandet i denna.

Men vi ser ocksa att larare kan ha fokus pa att genomfora en uppgift som till
sin inramning syftar till larande, men dar barnen driver fram vissa lekfulla
dimensioner. Pa sa satt skapas ett temporart utrymme for kreativitet, och ett visst
matt av kontroll fran barnens sida. Graden av utrymme for barnens egna
Overskridanden, hur de driver fantasi och dimensioner av "som om-karaktar”
varierar. Ibland noterar lararna barnens meningsskapande i forbigaende, ibland
tycks de mer lyhdrda for och ge utrymme at barnens intentioner. | dessa samspel
kan en mer eller mindre varaktig dynamik mellan lek och larande komma till
stand och dar kreativitet, fantasi samt en forflyttning bortom tid och rum kan
ske.

Till skillnad fran situationer som karaktariseras av en helhet med ett
tematiserat sammanhang, blir nu barns mojlighet att ha kontroll, driva leken
eller uppgiften och ga utover situationen, villkorad lararens intresse att utféra
uppgiften enligt den givna formen. Kontrollen forblir hos lararen. Det ges
mindre utrymme for barns meningsskapande dven om vi kan se att sadana inslag
finns. | foljande beskrivs de formbundna samspelen i aktiviteterna Mala hosten
och Leda uppvarmningen respektive Gora S och Alfons och kroppen, dar tva
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forsta samspelen temporért ger utrymme fér barns meningsskapande, medan de
tva senare tvartom inskranker barns meningsskapande.

Mala hosten
| detta exempel kan vi se att barnens lekfulla 6verskridanden temporart
accepteras av lararna. Uppgiften &r att mala temat hosten.

Lararna Lisa och Ulla-Britt och fyra barn, Andreas (3.11), Laila (3.8),
Marianne (3.2) och Ahron (3.0) arbetar med att mala med vattenfarger. De har
temat "hosten” dar tanken dr att barnen skall mala med hostens farger. Barnen
sitter vid ett fyrkantigt bord. Alla barn har fatt minst en farg i en liten plastkopp.

”Ah, vad snyggt”, sdger Lisa. Hon lutar sig dver bordet och berémmer Marianne som just
har malat skogen, men tittar samtidigt pa de andra barnens teckningar. ”Bra, jattefint, det
ser ut som traden ute pa garden”, inflikar Ulla-Britt med entusiasm i rosten. Ulla-Britt
sitter bredvid Marianne. Hon vander sig direkt till flickan da hon talar. Marianne nickar,
tittar upp pa Ulla-Britt som ocksa nickar. Flickan tittar nojt pa sin teckning. Ahron pekar
med sin pensel pa Mariannes teckning och ropar: ”Jaa.” Lisa talar om fargerna orange
och gult — att det ar vackra farger. Hon tittar ut 6ver bordet. " Vitt papper &r det med brun
pensel”, fortsatter Lisa. Hon skrattar till med orden: "Ja, ja.”

Lisa stracker sig da och da ¢ver bordet och kommenterar barnens teckningar.
Hon svarar inte direkt de barn som tar kontakt med henne, utan talar mest
allmént och hogt. ”Skall vi byta farg, vill du ha en farg till, nu byter vi, far jag
lana din pensel... sa... och du ocksa”. Tempot ar hogt, byte av farger och tilltal
till barnen sker snabbt runt bordet.

"Den grona fargen”, papekar Lisa och racker dver gron farg till Laila som sitter bredvid
Ulla-Britt tvars dver bordet. ”Jag vill inte ha gron”, invander flickan lite besviket. "Men
det blir vackert”, menar Lisa och fortsatter ”det blir jattesnyggt”, men sedan byter hon ut
den grona fargen och ger Laila rod farg. Laila nickar och ser néjd ut. ”Soligt och fint vill
vi val ha sa slipper vi regnet”, kommenterar Lisa. Ulla-Britt sitter mellan Lisa och
Marianne, smapratar, berdmmer dem och talar om féarger. "Ja, titta vad fint du gor, nu
malar du med brunt”, kommenterar hon sedan Ahrons malande. Ahron ler. Ulla-Britt
sétter sig nu emellan Ahron och Marianne vid bordets gavel. Ahron &r glad och ivrig, han
malar sa att fargen inte bara kommer pa hans eget papper, utan pa bordet och pa de andra
barnens teckningar. "Dar far du mala ocksa”, sager Lisa och stracker sig 6ver bordet och
pekar pa en omalad del av Ahrons papper. Ulla-Britt smapratar med Ahron om vad han
malar. Lisa fortsatter att tala, men mer ut i luften an direkt till barnen. Hennes rost &r
vanlig. /.../ ”Oh vilka vackra féarger, jattegrant, jattefint”, utropar Lisa néar hon ser Lailas
teckning. Laila har malat med gront, gult och orange med lite brunt: héstens farger som
ar temats innehall. Laila ser glad ut nar hon far berém. “Titta, ar den fardig”, fragar Lisa
och lyfter upp Lailas teckning fran bordet. Laila nickar.

| fortsattningen av samspelet utvidgar en av pojkarna aktiviteten, han borjar
mala sin hand:
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"Har & min hand”, utropar Ahron. Han malar hela handen med rod farg och ler. Aven
Andreas malar sin hand, men med bla farg. Pojkarna gor avtryck med sina hander pa de
nya papper som ligger framfor dem. "Ja, du kan gora en hand dar ocksa. Det har du gjort
forut”, sager Lisa da Andreas visar upp sin blamalade hand. Andreas tittar pa Lisa och
lagger sedan handen pa pappret och trycker till. Sedan tittar han pa Ulla-Britt, ler och
sager: "Titta min hand.” Han ser pa sin blamalade hand. ”Jag skall mala min hand igen”,
sager Andreas och doppar ater penseln i fargen.

Lararen Ulla-Britt foljer med i barnens meningsskapande och for in en sensitiv
upplevelse. Hon blir sjalv delaktig i handmalandet:

"Killas det nar man malar sa”, undrar Ulla-Britt vanligt. "Handen”, sager Ahron och visar
sin malade hand. Ahron ler. "Titta dar! Du malar i handen”, bekréftar Ulla-Britt leende
och ser pa hans hand. ”Sa, klappa, nu gjorde du ett avtryck pa mig.” Hon visar honom
avtrycket och trycker sedan tillbaka pa Ahrons hand. "Trycka”, sager Ahron. "Dar”,
undrar Ulla-Britt och Ahron bekréftar: ”Ja”, sager han. Ulla-Britt trycker sin hand pa
Ahrons papper. Han lagger sin hand 6ver Ulla-Britts och trycker till. Han nickar mot
Ulla-Britt och pekar pa teckningen. Alla barnen malar nu sina hander Lisa star mellan
Marianne och Laila. Hon hjalper flickorna att géra handavtryck pa var sitt papper. ”Vems
hand ar det”, fragar Lisa och tittar pa Mariannes handavtryck. "Mitt”, svarar Marianne
och ser glatt pa sitt avtryck i ljusgron farg. Laila malar sin hand. "Killar det”, fragar Lisa.
”Jaaa”, svarar Laila och nickar. Hon ler. Barnen borjar ropa till varandra. De &r glada.
Ljudvolymen stiger.

Nu skyndar Lisa pa barnen. Hon hjalper Laila att fa ett avtryck pa ett nytt papper.
Lailas ena hand malas gron i rask takt och "satts” pa pappret i lika rask takt. "Titta vad
fint”, utropar Lisa och haller upp teckningen sa att barnen skall se. "Den ar min”, sager
Laila och later glad. "Ja, den ar din”, bekréaftar Lisa och ler. Hon skriver Lailas namn pa
teckningen.

Laila haller upp handerna i luften. "Titta”, sager hon ivrigt. Hon ler stort. Lisa ser inte
barnen, hon har klivit upp pa en stol for att hamta nagot pa ett skap. Ulla-Britt sitter kvar
mellan Ahron och Marianne och iakttar Laila. ”Ah! Jag &r néstan likadan”, utropar Ulla-
Britt. Hon strécker ut sina fargiga hander i luften och gor ”spokrérelser” med fingrarna.
"Buh”, séger hon. Ulla-Britt ser engagerad ut. Laila imiterar Ulla-Britt, med likadana
rorelser med fingrarna. Hon skrattar hogt. Lisa kliver ner och sager bestamt: "Nu maste
vi stadal” /.../

Lararna har en intention, barnen skall gestalta temat hosten genom att mala med
hostfarger. Lararna, framfor allt Lisa, bendmner fargerna och pratar om hur
vackra de ar. Genomgaende berommer ldararna barnens prestationer och barnen
uttrycker gladje och stolthet. De driver ocksa egna intentioner, malar sina
hander. Lararna ar delvis tillatande till barnens uttryck och foljer och deltar i
barnens projekt, men de forhaller sig olika till barnens meningsskapande och
dverskridanden.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Inledningsvis &r lararna drivande i vad som skall presteras och hur det skall ske.
Larandet handlar om att bendmna fargerna och att géra barnen medvetna om de
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farger de malar med (nu malar du brunt pa vitt papper). Barnens val av farger
tycks ibland underordnade vuxnas vardering, vad lararna menar &r vackert.
Vissa farger ar mer onskvarda, barnen skall mala glada farger. Léararnas
strategier skiljer sig sinsemellan. En larare (Ulla-Britt) samtalar néra och direkt
med barnen. Explicit stddjer hon barnens meningsskapande. Hon utvidgar
aktiviteten genom att prova relationer, hon jamfor en av barnens malningar med
skogen utanfor fonstret. Pa sa satt skapar hon utrymme for barnens upptackter
och Overskridanden bortom har och nu. Den andra lararen (Lisa) talar pa ett
allméant plan till barnen och utan att direkt rikta sig till ndgon. Hon star upp, talar
tvars over bordet och ibland 6ver huvudet pa barnen. Hennes intention tycks
vara att bevara riktningen for uppgiften genom att ge direktiv (nu far du mala
har ocksa), ha dverblick och arbeta med en viss distans till barnen. Bada lararna
arbetar med att berémma barnens prestationer, snarare an deras kreativitet.

| ett senare skede av aktiviteten borjar barnen mala sina hander. Da
samspelar en av lararna (Ulla-Britt) med dem och hon involveras av barnen
direkt i aktiviteten. Lararen stodjer och bidrar till en utvidgning av barnens
meningsskapande, hon uppmanar ett av barnen att mala hennes hand. Mellan
dem utvecklas ett samspel déar pojken blir den som visar henne var hon skall
gora avtrycket. Den andra lararen deltar, men fortsétter sin intention att driva pa
aktiviteten sa att barnen blir fardiga.

Positioner och meningsskapande

| det h&r samspelet ar det lararna som sétter ramen for uppgiften. Lararna har
kontroll, de har forvantningar pa vad barnen skall géra och hur det skall ske. |
och med att lararna ar de som “ger svaret” pa losningen — i form av berom till
barnen — ges barnen ocksa en beroendeposition. Barnen forvantas utfora
uppgiften och deras resultat varderas i forsta hand av lararna, inte av dem sjélva.
Men barnen driver ocksa egna intentioner, i gladjen att skapa malar de sina
hénder. Denna utvidgning av den formella uppgiften accepteras av lararna. De
ger tillatelse till och uppmuntrar barnen. Kanske har det att gora med att barnens
projekt att mala handerna ar accepterat och vedertaget av lararna. Barnen har
malat handerna och gjort avtryck forut. Lararnas positioner skiljer sig emellertid,
Ulla-Britt arbetar nara barnen och ger dem emellanat en mojlighet att driva och
utvidga aktiviteten (mala pd handerna), satta mal och ha kontroll. Ulla-Britt for
in forhallanden bortom hér och nu. Lisa arbetar mer distanserat och intar en
position av att vara den som forser barnen med redskap, farger och ger dem
direktiv att genomfora uppgiften.

72



Vi kan se ett forlopp i situationen dar barnens agerande tycks ha betydelse
for i vilken man som ldrarna ger utrymme for barnens egna initiativ, fantasi och
kreativitet. Vi kan ocksa se skillnader mellan lararna i vilken man de &r 6ppna
for och moter barnens initiativ. Barnen utvidgar uppgiften, men lararna forhaller
sig pa olika satt till denna utvidgning. A ena sidan kan lararna vara involverade i
och Oppna for barnens meningsskapande. Da kan de vuxna bidra till att
aktiviteten fors vidare. A andra sidan kan larare acceptera barnens utvidgning,
men utan att involveras eller forsoka utvidga barnens meningsskapande. Den
dynamik som uppstar mellan lek och larande blir temporar.

Leda uppvarmningen

Ibland ger larare barnen en uppgift dar ramen kan vara lekfull, men ytterst ar
den formad efter bestdmda monster. Inom denna ram kan barn driva sina
intentioner, skapa en lek eller pa andra satt éverskrida den givna uppgiften.

Nu kommer vi in i ett gymnastikpass med hela barngruppen bestaende av 24
barn i aldrarna sex till sju ar. Uppgiften &r att forst saga sitt namn och sedan gora
rorelser som kamraterna skall folja.

Barbro, lararen, samlar gruppen i ring runt sig. Hon har placerat en plint i mitten av
gymnastiksalen och fragar barnen om de vet vad detta redskap heter. Barnen ger flera
forslag: pall, bank, lada, nagon sager ocksa plint. Barbro upprepar alla svaren hégt och
bekraftar sedan det rétta svaret.

”Nu ska vi ha lite uppvarmning”, séger hon. ”Jag vill att Jill ska leda uppvarmningen
idag. Jill gar forst och ni tittar pa henne och ser vad ni ska gora.” Barnen reser sig upp
och Barbro organiserar dem i en rad. Hon uppmanar vissa barn att stélla sig i ledet och
for in andra barn i ledet. Barbro arbetar nara barnen. ”Ar ni fardiga?”, frgar hon.
"Varsagod, Jill.” Jill springer runt i salen, gor "hoppsa-steg”. Efter en liten stund far flera
barn prova pa att ta ledningen. Barnen springer, hoppar och skrattar.

Sé avbryter Barbro leken och samlar barnen vid plinten. Men barnen protesterar och
vill fortsétta leken. "Mer”, ropar de och Barbro gar med pa deras dnskan. Efter en kort
stund ber hon barnen sétta sig framfér plinten och lyssna pa henne. Hon kallar fram
Sandro till plinten, satter sig pa huk framfér honom och viskar vad han ska gora. De
andra barnen sitter tysta och avvaktar. Men Sandro vill inte. Han skakar tyst pa huvudet.
Barbro fragar Frida i stallet. Frida vill vara med, hoppar upp pa plinten och staller sig
upp. "Nu har vi den hér nya leken idag”, forklarar Barbro. ”Nu ska Frida berétta vad ni
ska gora, sa nu far ni lyssna pa henne.” Alla vander sig mot Frida. "Jag heter Frida och
jag vill att ni ska hoppa baklanges”, sager Frida. Barnen satter igang. De foljer ivrigt efter
Fridas rorelser och skrattar. Sedan ar det Jills tur. Nar Jill skall prata fran plinten ser hon
besvarad ut. Hon skruvar lite pa sig och pratar lagmalt. Jill vill att kamraterna ska
springa. Nasta barn som &r en pojke gldmmer siga vad han heter. Barbro star bredvid och
haller de barn som vill i handen. Hon ser till att det barn som star pa plinten far lite frizon
omkring sig, de andra far backa undan lite. Sa ar det Ludvigs tur, darefter Jossie och
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Frans. ”Idag ar det Frans som bestdmmer, inga fréknar”, kommenterar Barbro. “Eller
hur?”, sager hon till barnen och fortsatter: ”Just nu &r det sa.”

Det blir mycket hopp, spring och baklangesspring tills en pojke kommer pa att barnen
ska vara tigrar. Det blir nu mycket ljud. Leken pagar ca 25 minuter och de flesta barnen
hinner std pa plinten. Barnen skrattar och deltar ivrigt. Det blir manga djur i leken och
sen véxlar inslaget i leken till att barnen hoppar och springer. Barbro staller sig vid
plinten. "Hej alla barnen, jag heter Barbro och nu &r det jag som bestdmmer”, séger hon.
”Jag bestammer att ni ska sétta er ner tva och tva.” /.../ Leken avslutas.

Barnen ges en ram som de skall félja. Inom denna ram har de sedan frihet att
utforma aktiviteten. Barnen inspireras av varandra, de foljer den féregaende
kamratens initiativ. Ett barn bryter mot dessa underforstadda regler, skapade av
barnen. Han infor ett nytt moment, att vara djur. Nagra barn verkar tycka det ar
lite otackt att sta pa plinten infor de andra, de pratar lagmalt, andra forhaller sig

mer fritt dven till denna del av leken.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Barnen &r engagerade i uppgiften, den lekfulla ramen tycks inspirerande. Barnen
ges frihet att ha kontroll och vara kreativa inom uppgiftens form. Strukturen och
ramarna for barnens kontroll ar satta av lararen. L&randet handlar om att inta ett
utsatt lage, att uttrycka en explicit 6nskan infor andra och att leda andra. Vidare
handlar larande om att 6va fardigheter och kroppslighet, men dven fantasi. Vi
kan ana en dimension av spanning (radsla) i att vara den som leder kamraterna
och som explicit uttrycker vad kamraterna skall géra. For vissa barn tycks denna
dimension utmanande och for andra kan den vara begrédnsande. Barnen for in
olika dimensioner av ”"som om”. Till exempel da kamraterna uppmanas att
forestalla lejon, vilket kan referera till en latsasvarld, eller da de uppmanar
kamraterna att imitera rorelser, vilket kan ses som en mer separat aktivitet.
Lararen satter ramarna, men det &r barnen (vissa barn) som driver dimensioner
bortom hdr och nu. Det finns utrymme for barns Overskridanden inom
aktivitetens ramar.

Positioner och meningsskapande

Barnen far positionen att félja de regler och genomféra den uppgift som lararen
ger dem. Den kontroll som barnen ges bestar bade av att kontrollera andra — vad
de skall gora — och innehallet i leken. De forsitts i en situation déar de antas ha
kompetens, men dér det visar sig att inte alla barnen Kklarar av den utsatta
positionen i leken. De tycks inte k&dnna kontroll i det forsta momentet av leken,
som avser att ge barnen ett maktutrymme, de skall beskriva sig som den
bestammer, daremot i lekens andra del, da de leder kamraterna i leken. Lararen
ger ramarna, stodjer barnen, men ett stéd kan &ven vara begréansande, eftersom
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det kan befésta barns beroende av lararen. Lararen har en tydlig ledarposition
och barnen ges denna position inom ett begransat och tillfalligt moment. Men i
slutet av leken aterskapas den ordinarie ordningen av lararen genom orden: ”Nu
ar det jag som bestdammer.”

Gora S

| vissa sammanhang ar lararens intention att astadkomma larande, vilket, som vi
redan har sett, ofta sker med hjalp av lekfulla uppgifter. Det lekfulla definieras
utifran lararens perspektiv och utgors av uppgiftens form och innehdll. Barnen
forvantas pa ett lekfullt satt 6va och lara sig uppgiften.

| en av grupperna arbetar man med att goéra bokstaven S. Som en
forberedelse till den mer formella larandeaktiviteten i klassrummet far barnen
krypa pa golvet som ormar och ljuda S. Barnen ar inspirerade och glada. De
pratar om ormar, men daremot inte sa mycket om S. Detta moment f6ljs sedan
upp med att barnen ska gora S, férst genom att skriva S. Sedan formas S med
hjélp av garner.

Barnen sitter vid tva bord. Vid ett stort bord sitter Eliza (5.3), Manne (5.1),
Hans (5.1), och Lars (4.9). Vid en enskild bank sitter Anton (5.9). Samtalen om
ormar fortsdtter, om ormar ar giftiga, om barnen blivit bitna. Pia, lararen,
berattar for barnen vad de skall arbeta med.

"Kommer ni ihdg hur man gjorde”, undrar Pia vénd till samtliga barn. Barnen &r fragande
om det &r “sma S” med pa papperet som de skall fylla i. "Det & massvis med sma ess
dar”, menar Pia. /.../ "Hur ser sma ess ut”, fragar Lukas. "Det finns massvis med sma ess
dar!”, upprepar Pia och pekar pa bladet med S. "Gaér dem lite mindre bara”, forklarar hon.
Barnen talar hela tiden med varandra och Pia om sina S som de arbetar med. De utrycker:
"ah ett ess igen”, "ah mera ess”, "tva ess”.

Lars undrar hur han ska gora S. ”Vad sa du, hur menar du... runt de har essen har
uppe”, fragar Pia "Man kan gora ess har uppe med”, kommer Eliza pa och pekar pa
papperets dvre kant. ”Ja”, far hon till svar fran de andra barnen runt bordet. Jag har inget
ess”, konstaterar Lars. “Jo, har”, sager Eliza och fortsatter: "tva ess”. Hon visar pa
papperet. Lars ser nojd ut och fortsétter skriva S. ”Jag gjorde pa bada”, menar Eliza och
visar stolt upp sitt papper for Pia. ”Bra”, kommenterar Pia samtidigt som hon hjalper
Manne. Manne vill ha mer hjalp, men Pia ber honom véanta medan hon gar 6ver till
Anton. "Du far sitta och vénta lite grand”, upprepar hon. "Jag ar fardig, jag ar fardig”,
ropar Anton vid det lilla bordet. Pia gar over till Anton. "Jattebra, har du hittat den”,
berommer hon och syftar pa S:et.

De andra barnen vantar ivrigt pa att Pia skall komma och titta pa deras S. ”Ni far vanta
pa er tur”, sager hon, samtidigt som Anton far valja trad. Pia gar till det stora bordet. ”Nu
tar jag er i ordning”, sdger hon och bdrjar med Manne. ”Pia jag &r fardig nu”, ropar Hans
och vill visa upp sina fardigskrivna S pa papperet. ”Du har lart dig”, papekar Pia, nar hon
kommer till Hans plats och begrundar hans S. ”Da far man valja en trad nu.” ”Vad skall
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vi gora”, undrar Hans. ”Ni skall gora ett ess och klistra fast”, forklarar Pia. Hon staller
fram en korg med garntrddar i olika farger. Barnen far viélja den farg de vill ha. ”Men
forst maste ni fylla i ess pa "ifyllningspapperet”, forklarar Pia och hjalper barnen att
skriva fardigt sina S. ”Sa far ni vélja en trad”, sager Pia. Lars far vélja forst. Anton som
sitter ensam, séger att han inte kan gora ett S. ”Du kan slappa pennan”, uppmanar Pia och
hjalper sedan Manne att klippa av en bit trad frn nystanet. ”Nu har jag lyckats”, ropar
Anton stolt och glad fran sin bank. Han haller upp en trad i luften. ”Da skall du fa ett
papper, lagg den som ett ess forst sa kommer jag med ett lim”, svarar Pia. Hennes rost ar
neutral, uttrycker varken intresse eller ointresse. Anton arbetar intensivt med att forsoka
forma sin garnbit till ett S. Pia gar fram till honom: ”Vad bra, titta vad du har gjort”,
sdger hon berdmmande.

Anton har gjort S:et "felvant” och Pia hjalper honom att vanda pa papperet. De Gvriga
barnen forsoker forma sina S och far hjalp av Pia i tur och ordning. ”Jag kan inte gora
ess”, klagar Lars. "Da tar vi hjalp av en kompis”, svarar Pia, samtidigt som hon hjalper
Manne. Anton forsoker tyst forma sitt S, men utan framgang. Han &ndrar garntraden hela
tiden, lyfter den fran papperet, haller den i luften och ner pa papperet igen. Till slut séager
han hdgt med besvikelse i rosten: ”Jag kan inte gora det.” ”Jag kommer”, svarar Pia, men
fortsatter att hjalpa de andra fyra barnen. Manne verkar ocksa besviken och vill ha hjalp
med en gang. ”Du far racka upp handen och vanta”, menar Pia och fortsatter att hjalpa de
andra barnen.

Manne vantar pa sin tur. Han uttrycker en leda i att vanta. Anton ser uppgiven ut och
sitter mest och tittar ut i luften. Pia gar till Manne och hjélper honom att klistra garnbiten.
Manne verkar nu nojd. Pia smapratar med honom. Han haller upp sin bild mot kameran
och ler. "Jattebra... kan du skriva ditt namn har”, sager Pia och pekar p& pappret. ”Ar det
ratt och ar det ratt”, fragar hon barnen nar de borjar bli fardiga med sina garn-S. Pia
hjalper ater Anton. Nar han har fatt hjalp att forma sitt S visar han stolt upp det framfor
filmkameran. ”Nu ar jag fardig, men den blev sa nar jag gjorde den... men jag vande den
sd”, sager han till Pia. Han later glad. "Jaha, du sag det att den blev tvart om. Det var val
bra att du sag det. Det var val bra att man kunde vanda pa den”, svarar Pia samtidigt som
hon hjélper Manne med att sétta in hans bild i en parm. /.../

Barn och larare ar inriktade pa att genomfora uppgiften pa ett korrekt sétt.
Léararen refererar till den forsta Ovningen att med kroppen gora S. Pia beréttar
senare att tanken ar att barnen pa ett lustfyllt och lekfullt satt skall “trana in”
bokstaven S — hur den later och hur den ser ut. Det lekfulla inslaget &r att barnen
ska valja garn och sedan klistra detta som ett S, men aktiviteten tycks i stéllet bli
till ett problem for barnen. De uttrycker tvartemot ldrarnas intentioner, att
stunden ska ge mojlighet for barnen att lekfullt sétt lara sig S, uppgivenhet,
otalighet och en kénsla av misslyckande. Ett av barnen har givits en specifik och
utsatt position, han sitter pa en enskild plats och tycks ha svarare dn sina
kamrater att genomfora uppgiften.

Lekens och larandets innehall, form och erfarenheter

Uppgiften innebér att barn ska utfora en fardighet, med kropp och redskap ska
de forma ett S. Tanken ar att en varierad, lekfull och kreativ (aktiv) form ska
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underlatta for barnen att lara sig S. | det férsta momentet ser vi inslag dar barnen
forflyttar sig bortom har och nu, S blir till ormar. Barnen &r engagerade, kanske
mer i den lekfulla formen &n i bokstaven S. De anvander kroppen som en del i
larandet. 1 ndsta moment tycks barnens engagemang och lekfullhet férsvinna.
Larandet handlar nu om att lyckas med uppgiften. Samtidigt kan vi tdnka oss att
vissa barn lar om sin oformaga, de misslyckas med att utfora uppgiften.
Paradoxen som framtrader, att det som var avsikten att vara ett aktivt lekfullt
gorande, ocksa handlar om att vanta och vara passiv. Barnen forvantas att halla
sig inom ramarna for den forelagda aktiviteten. De forvéantas forsta och folja
instruktionen och utfora uppgiften pa ett korrekt satt. Den lekfullhet som lararen
vill astadkomma och som uttrycks bland barnen i forsta delen av uppgiften, blir i
den andra delen en véntan, som tycks sakna lust, gladje och lekfullhet.
Kreativitet och losningar utdver det givna svaret efterfragas inte. Formen tar
overhand. Barnen har i begransad omfattning kontroll da de i den forsta delen
kan delta i ormleken pa olika sétt, men ytterst ar det lararen som satter mal och
har kontroll 6ver det som skall ske. Det finns sma eller snarare inga méjligheter
for barnen att dverskrida situationen, eftersom végen och malet ar givna. Barnen
forsoker inte heller fora in dverskridanden eller lek i den har situationen.

Positioner och meningsskapande

Barnens positioner, blir att gora det som alaggs, sedan vénta pa ny instruktion.
De fragar ofta: Vad ska vi gora nu? Barnen har inte helhetsbilden av vad som
ska ske, den dgs daremot av lararen som delar ut den i ”lampliga” portioner.
Fokus riktas mot att gora S, men ocksa pa att barnen skall hjéalpas och korrigeras
av lararen. Barnen ar de som saknar kunskap, lararen &r den som har och ger av
sin kunskap. Det finns ocksa korrekta svar pa hur uppgiften skall 16sas. Lararen
varderar svaren och korrigerar barnen, men hon racker inte till for att hjalpa alla
barnen, vilket bade barn och larare tycks medvetna om. Vi kan tanka oss att barn
som &r i behov av extra support kan bli &n mer utsatta i den har situationen.
Barnen forsatts i en situation dar de framst blir passiva och beroende av lararens
kompetens och dar de har sma majligheter att bidra.

Alfons och kroppen

Larares intention ar ibland att lara barn benamna olika foreteelser i omvérlden.
Aven har tycks uppgiften och larandet vara i fokus for lararen och den korrekta
I6sningen betonas. Det uppstar och skapas déarmed endast begransat utrymme for
en dynamik mellan lek och l&drande och for erfarenheter som fantasi, kreativitet
och kontroll. Barnens meningsskapande blir stérande eller blir till ett avbrott i
lararens intentioner.
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I en samling med de sma barnen har lararen en avsikt, barn skall lara sig
bendmna kroppsdelar, frukter och saker. Man arbetar med hjalp av redskap,
dverraskningsmoment, lek och spanning.

Fem barn och tva larare medverkar. Lararen Ann-Sofie leder samlingen och
kollegan Ulla dokumenterar det som sker med en stillbildskamera. Barnen gar
omkring pa golvet, klattrar i soffan och leker en stund i vantan pa frukten. Temat
I samlingen tar vid nédr barnen har atit upp sina frukter. En handdocka, Alfons,
anvands av Ann-Sofie som redskap for larandet. Ann-Sofie pratar genom
Alfons.

”Sa ar det nagra barn som inte ar har idag. Det ar nagra barn pa temagruppen som inte &r
har”, sager Ann-Sofie genom dockan Alfons. Rdsten &r vénlig. Lararen och Alfons ar
vanda mot barnen som sitter i en halvcirkel framfér dem. ”Jo, jag ser faktiskt att det &r
tva pojkar som dr borta. Ja som é&r sjuka”, berattar Alfons/Ann-Sofie. Barnen nickar
instammande. De ror sig hela tiden; tumlar i soffan, ror sig i rummet och tittar ibland ut
genom fonstret.

"Kommer ni ihdg forra gangen vad vi pratade om, om kroppen”, fragar Ann-Sofie.
Ansgar (4.3) och Marion (2.9) klanger pa varandra. Ann-Sofie avbryter sig och skiljer
barnen at, forsoker fa dem att sitta vanda mot henne. ”Nu skall vi prata om kroppen
barnen”, sdger Ann-Sofie, ”nu skall, jag pratade om huvudet, att jag hade... VVad vi hade
pa huvudet, 6gonen va... var har vi 6gonen?” "Dar”, sager Magda (2) och visar pa sig
sjalv. "Dar har vi vara 6gon da”, bekraftar Alfons/Ann-Sofie och fortsatter: "har jag en
nasa dar”. Hon pekar pa Alfons nasa och sin egen och fortsatter: ”och s& har vi en nasa,
oronen ja”. Ann-Sofie pekar pa Alfons 6ron och sen pa sina. Hon riktar sig forst till
samtliga barn. Men da Ansgar, Tullie (2.5) och Tilde (1.6) klattrar upp och ner i soffan
och tumlar runt pa golvet vander sig lararen mot Magda och Marion. Flickorna sitter kvar
framfor Ann-Sofie och forsoker att peka pa de ansiktsdelar som hon benamner.

"Jag tankte vi kunde gora nagra ramsor”, sager Ann-Sofie och tar fram en lada:
”Alfonsladan”. Alfons berattar och visar innehallet i sin lada. Nu borjar de andra barnen
bli intresserade. De kommer fram, tittar i ladan. Men strax borjar Tilde och Ansgar ater
att klattra i soffan. Tilde ramlar ner pa golvet, slar sig och grater. Ulla trostar Tilde. De
andra barnen iakttar Tilde, utom Magda som lyssnar pa Ann-Sofie/Alfons som fortsatter
att pratar om ladans innehall. "Kommer ni ihdg vad sagan hette om mig som vi pratade
om? Ja, vad gjorde han? Vad goér jag? Vad handlar den om? Den handlar om att jag skall
ga och lagga mig pa kvéllen”, fortsatter Ann-Sofie/Alfons. Medan Magda, Marion och
Tullie lyssnar pa Alfons klattrar Ansgar och Tilde omvéxlande upp och ner i soffan och
ror sig i rummet. Ann-Sofie/Alfons fortséatter med ”Alfonsladan”, men Magda, Tullie och
Marion ser nu ut att vara trotta, ointresserade och ligger mest pa golvet. "Magda, sétt dig
upp!”, uppmanar Ulla. Aven Ann-Sofie uppmanar Magda att sitta upp.

”Nu tittar vi i ladan”, sager Ann-Sofie/Alfons. Hon letar i ladan efter vad Alfons har
med sig nar han skall sova. Magda, Tullie och Marion lutar sig fram for att se i ladan.
"Vad gor man med muggen da?”, undrar Ann-Sofie/Alfons. ”Man dricker med den”,
svarar Magda och pekar pa muggen. Alfons tar upp fler saker ur ladan: en potta, en kudde
och ett tdcke och ber barnen bendmna dessa. Magda, Tullie och Marion svarar och pekar
intresserat. Tilde och Ansgar hoppar i soffan och springer runt i rummet. Vi lagger ner
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grejorna for jag hade tankt att vi skulle géra ramsorna”, berattar Ann-Sofie/Alfons med
vanlig rost. Ansgar och Tilde iakttar nar Alfons lagger tilloaka sakerna i ladan, men
atergar sedan till sin lek i soffan. De andra barnen féljer med i en ramsa som Alfons laser.
Tullie gar till Ansgar och Tilde i soffan. Ann-Sofie riktar sig nu till Magda och Marion
som sitter kvar och &r fortsatt intresserade. Samlingen avslutas.
Lararen driver och haller fast vid sin intention, hon talar om kroppen genom hela
samlingen, men lyckas bara tillfalligt fanga barnens uppmaéarksamhet eller
inspirera dem. Liksom i tidigare exempel!! finns beréttelsen med som ett inslag,
men i denna situation lyckas inte l&raren involvera barnen i berattandet. Hon
lyckas inte heller skapa en helhet och en kontinuitet i tid och rum i beréttelsen.
Barnen engageras endast sporadiskt. De redskap som anvands ar en docka
(Alfons) och en lada, dar dockan snarare fungerar instrumentellt, &n att den ingar
I en beréttelse. Barnen &r ibland intresserade av redskapen, enskilda barn lyssnar
ibland, men engagemang i det lararen vill presentera tycks saknas. Déaremot
visar barnen intresse for att vara samman och leka i soffan. Lararen fortsatter sin
idé och riktar sig till de barn som ibland visar intresse.

Lekens och larandets form och erfarenheter

Situationen tycks begrénsande, larandet handlar explicit om att barnen skall
bendmna kroppsdelar och ld&ra om kroppen, vilket vi kan kanna igen som ett
traditionellt utvecklingspsykologiskt synsatt som &ar vanligt forekommande i
forskoleverksamhet, inte minst da det galler sma barn (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1994, E. Johansson, 2004). Upprepning och imitation &r larandets
form. Trots att lararen har en intention att fora in lek och bygga pa barns
livsvéarld genom Overraskningsmoment och med hjalp dockan Alfons, lyckas
hon inte involvera barnen eller formedla en dimension av ”som om”. Det
engagemang som uttrycks fran lararens sida ar att behalla kontroll och forsoka
driva sina intentioner. Barnens och lararens mal for aktiviteten tycks till stora
delar skilja sig. Barnens fokus riktas ibland mot uppgiften och dockan Alfons,
men lika ofta mot sin egen interaktion, att tumla omkring tillsammans i soffan.
Pa sa satt bidrar barnen till att overskrida situationen. De for in fantasi och
kreativitet, genom att samspela och att leka tillsammans, men de gor det i
konflikt med ldrarens intentioner och pa ett sétt som inte ldararen avser.

Positioner och meningsskapande

Barnen ges positionen att vara de som skall utféra uppgiften, lyssna och svara.
Det finns korrekta svar, som lararen har kontroll 6ver. Trots att formen for

11 se Bondgérden, detta kapitel.
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samspelet till viss del & 6ppen med dockan och redskapen tycks barnens
handlingsutrymme och meningsskapande begrénsat till att folja lararens
intentioner. Lararens position blir att korrigera och forsoka fora tillbaka barnen
till uppgiften och barnen utmanar de givna forutsattningarna. Pa sa satt erévrar
barnen viss kontroll av det som sker, de skapar kontinuitet i sin lek som pagar
fran och till under hela samlingen.

Men &ven om barnen far hallas med sin lek i soffan, kan vi ana en kamp om
att atererévra kontrollen for lararen och en kamp om vem som sétter agendan for
meningsskapandet. Lé&raren deltar inte i barnens lek, hon bendmner den inte
heller och visar pa sa satt att deras samspel negligeras och att det inte ar lampligt
har. Barns och larares meningsskapande skiljer sig at. Samtidigt kan vi se att
barnen anda inte ger upp sin lek. Ett liknande resultat finner Eva Johansson
(2003a, 2004) som studerar samspel mellan barn och larare i forskolan. | de
samspel som Johansson bendmner kontrollerande, visade sig ibland en
maktkamp mellan barn och larare, dér larare tycktes strava efter att atererévra
den kontroll de forlorat 6ver barngruppen.

Diskussion

| det har kapitlet har vi studerat relationer mellan lek och larande — och deras
betydelser fér barn och larare i forskola och skola. Det &r dock viktigt att
komma ihag att det inte &r barnens egen lek, i den bemarkelse som denna
existerar, som ar foremal for var granskning. Vi fokuserar snarare de samspel
som i forsta hand larare, men ocksa barn, medverkar till och férhandlar om, i
arbetet med lek och larande. David Elkind (2003) skiljer mellan ett "vuxet
funktionellt” kontra ett “barnrelaterat” synsatt pa lek. Det vuxenfunktionella
perspektivet betonar nyttan av leken, exempelvis for att forbereda barn for
skolan, lara sig dela med sig, samarbeta, kontrollera sina impulser och kanslor.
Det barnrelaterade perspektivet ser mer till lekens syfte som ett varde i sig. Vi
menar att dessa bada synsétt kan foras samman.

Intentionen har varit att studera de processer for lek och ldrande som
mojliggors, erfars, forhandlas och skapas av de olika deltagarna. Det handlar
saval om lekens och larandets former (samspelens innehall, struktur och
handling) samt de erfarenheter (fantasi, kreativitet, positioner, kontroll) som kan
mojliggoras i samspelen. Dessa delar ar inte alltid urskiljbara fran varandra utan
ar tvartom ofta sammanvavda. Till exempel ger samspelens innehall, struktur
och handling utrymme for vissa erfarenheter och hindrar andra. | vissa fall tycks
formen for samspelen “lasa” aktiviteten sa att en interaktion mellan lek och

80



larande begrénsas och ibland omintetgdrs. Samtidigt kan vi se att deltagarnas
tolkningar och agerande kan fordndra samspelens former och bidra till att andra
erfarenheter kan komma till uttryck, dar en dialektik mellan lek och larande
tycks mojlig.

Fokus for samspel

De samspel for lek och larande som kommer till stand i de olika grupperna och
som larare medverkar till, har att géra med en rad olika saker. Av stor betydelse
ar de fokus larare har for samspelen, vad som visar sig centralt for lararna och
vad de vill astadkomma med de samspel de skapar. Eva Johansson (2001, 2004;
se dven Brownlee & Berthelsen, 2006) anfor att antaganden om barns larande,
om kunskap och den barnsyn som larare omfattar har betydelse for hur de
forhaller sig i den pedagogiska verksamheten. Denna studie visar att till dessa
aspekter kan laggas larares intentioner eller riktning i arbetet med lek och
larande. Det som blir figur eller grund for larares avsikter ar betydelsefullt for de
samspel som skapas.

| de fall da leken &r i forgrunden for lararna i var studie, tycks larande
komma som en féljd av leken. Samtidigt kan vi lagga marke till att leken manga
ganger ger storre majlighet for att larares intentioner kan ta en forandrad
riktning &n det motsatta dar larande &r i fokus. Da larande och larandets form ar i
fokus for lararna blir leken underordnad detta larande. Utrymme for lek, for
barns fantasi, kreativitet och kontroll blir mindre och omojliggors inte séllan.

Karaktdaren som samspelen far, samt det utrymme som ges for leken och
larandet ar saledes till stor del beroende av ldrarnas intentioner och
forestallningar om relationer mellan lek och larande. Kanske har det ocksa att
gbra med forestallningar om lekens och larandets inbordes positioner, dar leken
traditionellt har haft en lagre status &n larande, atminstone i skolsammanhang
(Nystrom, 2002). Trots att vara larare har genomgatt en fortbildning som syftar
till att synliggora en interaktion mellan lek och larande lyckas de sallan med
denna uppgift da deras intention &r att astadkomma larande. | dilemmat mellan
uppdrag, tradition och den egna intentionen tycks det formella larandet anda
tranga sig pa lararna och komma i forgrunden. Att forena kontinuitet och
tradition och att fornya verksamheten mot de statliga intentionerna som en
malstyrd verksamhet kraver, ar en komplex uppgift (jfr. Sommer, 2005a). Detta
ger stod for Davidssons (2002) respektive Haugs (1996) studier som visar att i
integrerad verksamhet i skolan tycks skolkulturen ta 6verhanden. Men hér ser vi
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ocksa att skolkulturen aven gor sitt intrang i forskolan, dar larares intentioner ar
att lara barn och dar formbundna larandeaktiviteter tar 6verhanden.

Figur och grund for samspelen kan ibland sammanfalla mellan barn och
larare, men skiljer sig manga ganger. Vanligast ar att leken, saval till innehall
som form, utgdr figur for barnens meningsskapande oavsett vilken aktivitet
larare driver. Daremot tycks inte larare vara medvetna om detta eller ta vara pa
barns lekfulla forhallningssatt till larande. Barn forefaller ha sma mojligheter att
driva sina lekfulla intentioner. Det ar framst da larares intention sammanfaller
med barnens som detta mojliggors, men ocksa da larare “upptacker” barnens
intentioner och tar fasta pa dessa. Larande tycks i barns perspektiv antingen vara
forgivettaget, eller erfaras som en uppgift de har att utféra pa uppdrag av
lararna. Hakkarainen (1998) formulerar det sa att medan larare har en
skolliknande uppgift i sitt fokus, ar barn i lekens varld, med lekens specifika
dimensioner av mening. Medan larare gor bruk av leken instrumentellt for att
astadkomma larande, gor barn bruk av larande for att driva leken framat
(Hakkarainen, 1998).

Ytterst har avsikten med denna analys varit att granska om och pa vad sétt
som larare forhaller sig till, strukturerar och tematiserar larande i lek respektive
lek i larande. | foljande diskuteras de mojligheter till interaktion mellan lek och
larande som kan skonjas i de olika samspelen. En forutsattning for att en
interaktion mellan lek och l&rande skall kunna ske, tycks vara att larares
intention &r att ”slappa in” bada dessa dimensioner i samspelen med barnen. Da
forst mojliggors en dialektik mellan lek och larande dar utrymme for
erfarenheter som fantasi, kreativitet och kontroll kan skapas.

Samspel som ger stdd for en interaktion mellan lek och
|arande

De samspel som karaktériseras av interaktion mellan lek och larande kan till
form och innehall vara bade 6ppna och mer styrda. | bada fallen &r de saval
kontinuerliga som oavslutade. Samspelen har karaktdr av helhet dar lek-
respektive larandetema, aktivitet och miljé organiseras i samklang. Coles (1996)
metafor "att vdva samman”12 beskriver forhallandet, dar granser mellan uppgift
och kontext dar dynamiska och rérliga, och dér kontext inte endast ar en fraga om
omgivning, utan skapas i en vav av lek- respektive larandetema, aktivitet, miljo
och deltagarnas meningsskapande. | dessa samspel riktar larare fokus mot, och

12 To weave together (Cole, 1996, s. 135).
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deltar i, det meningsskapande som barnen driver. Barnens intentioner &r viktiga
och utgdr basen for lararnas strategier. Lararna skapar en tydlig struktur i miljon
och/eller agerar i samspelen pa ett strukturerat satt, med explicita bidrag till
samspelen, dock utan att dominera meningsutrymmet. Kontinuitet kan handla
om sammanhang i tid, rum och/eller innehall. Samspelen har karaktaren av
berattelser och varldar och tycks rymma potentialer for de dimensioner i lek och
larande som handlar om barns kontroll, om fantasi, kreativitet och méjligheter
for overskridanden, samt rymma utmaningar och upptackter. Vi kan sdga att
samspelen bestar av en narrativ vav. | en modell grundad pa aktivitetsteori
beskriver Hakkarainen (2004) nagra aspekter av narrativt larande, som vi kan
ké&nna igen i de samspel som vi hér har identifierat. Narrativt larande forenar lek
och larande, skriver Hakkarainen, genom att larande ar inb&ddat i lekramen och
tar form i utrymmet mellan forestéllda och “verkliga” situationer. Kulturellt
meningsskapande liksom undersokande av omradet mellan pa latsas och
verkliga livet ar essentiellt (se dven Lindquist, 1995). En lekvarld baseras pa
lekens estetik och kombinerar barnets erfarenheter, upplevelser och estetiska
relationer till omvarlden (Hakkarainen, 2004). Lararna i var studie tycks i dessa
samspel vara riktade mot savél lek som larande och har ett starkt fokus pa barns
meningsskapande. Figur utgor saledes inte antingen eller, utan bade och da det
galler lek och larande. De positioner som barnen ges ar da att kunna bidra och
att driva och utveckla leken, dock utan att lararen sjalv avsager sig detta eller
abdikerar fran sitt uppdrag att arbeta malinriktat. Samspelen mojliggor en
oppenhet for och en dynamik mellan lek och larande. Pa sa sétt tycks lararna
lyckas med att forena tradition och férnyelse (Sommer, 2005a).

Formbundna samspel, aktivitetens form dominerar

Vissa samspel ger litet eller marginellt utrymme for lekens och larandets
erfarenhetsdimensioner sasom fantasi och kreativitet. | stallet blir formen for
aktiviteten i forgrunden for lararens meningsskapande och barnens intentioner
blir villkorade den uppgift som skall 16sas. Barnens mdjligheter att bidra, att
utvidga, ha kontroll och fora aktiviteten bortom har och nu ar begransade. Dessa
samspel har karaktar av aktivitet i bemarkelsen att fokus riktas mot former for
larande och handlingen i sig. Har finner vi en mer l&rarstrukturerad och
skolinfluerad verksamhet (Karrby, 1986). | termer av vuxen- eller
barnorientering utgar riktningen for meningsskapandet fran lararen som ocksa
har en uppgiftsorientering (se dven Hakkarainen, 2004). Betyder det att sadana
samspel alltid maste undvikas i forskolan och skolan? Missgynnar de alltid
barns larande och i sa fall pd vad satt? Ar det sa att barns majligheter till
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kontroll, kreativitet och fantasi alltid maste tillgodoses for att gynna larande?
Svar pa dessa fragor kraver mojligen en annan studie, men fragan ar om sadana
samspel som vi benamner formbundna éverhuvudtaget kan undvikas. Ar det inte
ocksa sa att larare i en malstyrd verksamhet ytterst maste ha kontroll Gver
denna? Vi vill varna for att dikotomisera och gora lek och larande till varandras
motsatser, daremot &r dilemmat for larare att avgdra och balansera mellan att
avvakta och aktivt utmana barns lek och larande som en helhet.

Temporar dynamik mellan lek och larande

Vi har ocksa pekat pa att i vissa av de mer formbundna samspelen kan vi ibland
se en forandring dar atminstone en temporar dynamik mellan lek och larande
tycks uppsta. Ofta sker det genom barnens lekfulla 6verskridanden. Lat oss har
stanna kvar vid denna fraga.

I samspel med en temporar dynamik mellan lek och ldrande dominerar ofta
(men inte alltid) lek som form och innehall, &ven om situationen manga ganger
ocksa har en underton av larande. Larare skapar samspel som riktar sig mot
antingen lek eller larande, men &r ocksa kansliga for barnens meningsskapande.
Larare kan da tillfalligt féra in den aspekt som saknas och/eller folja med i de
initiativ till lek som tas av barnen. | dessa mer eller mindre varaktiga
Overskridanden som ofta initieras av barnen finns ytterligare en potential for
barn som kan utmana deras initiativ och larande om sin egen kreativa férmaga,
att deras lekfulla intentioner tas tillvara och att de trots visst motstand dven
lyckas att fora fram sitt eget meningsskapande. Ett visst “konstruktivt” motstand
fran larare kan tankas bidra till detta. Det kraver dock en larare som reflekterat
over hur ett konstruktivt motstand kan se ut och hur det kan gynna barns
kreativa och nyskapande formaga. Annars finns en risk att detta motstand for en
del barn betyder att de ger upp sina lekfulla och nyskapande intentioner. Motet
mellan lek och larande forblir da temporart.

Att vaxla mellan egna och barns intentioner

Sammanfattningsvis kan sagas att da larare forhaller sig 6ppna for att samspel i
forskolan och skolan skall rymma bade lek och larande tycks de ocksa ge mer
utrymme for en dynamik mellan lek och larande, i saval innehall som former
och for barns erfarenheter av kreativitet, fantasi och kontroll. Da initierar lararna
samspel som &r undersdkande, 6ppna och ger olika mojligheter for barn att delta
och stravar dessutom efter att delta i dessa pa barns villkor. Det handlar inte bara
om att skapa en miljo och inspirera med idéer som fungerar som stétta for leken
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och larandet (Bennett, Wood & Rogers, 1997; Vygotsky, 1978, 1995) utan att
tillsammans med barn bidra till en helhet, en varld, dar lekens och larandets
form och erfarenheter kan fa utrymme (jfr. dven Hakkarainen, 2004).

Finns da den larare som standigt kan véxla mellan egna intentioner, mellan
uppdragets intentioner och mellan barns stravanden? Ar det majligt att utveckla
en sadan flexibilitet och sensitivitet? Ar det alltid efterstravansvart?

Vi menar att uppgiften som larare har & komplex. Aven om vi har pekat pa
att larares intentioner har stor betydelse for hur de arbetar med lek och larande
och de samspel som kommer till stand, finns en vav av dilemman och
motsagelser som larare ar satta att hantera, vilka ocksa stracker sig utanfor
larares direkta inflytande och som samtidigt har betydelse fér det pedagogiska
uppdraget. Larare verkar i ett sammanhang, i ett samhalle med en historia, ett nu
och en framtid, med ett samhélleligt uppdrag och med egna och andras
forvantningar pa hur detta uppdrag skall genomféras och vad det innebér. Det
pedagogiska uppdraget att lara barn och att samtidigt vara sensitiv for barns
intentioner kan ibland upplevas svart eller omojligt att forena, motet mellan
larandeinnehall och lek kan vara svardefinierbart, positioner mellan lek och
larande kan visa sig hindrande, relationen mellan tradition och utrymme for
forandring ar komplex och kraver saval kunskap som tid (Johansson &
Johansson, 2003). Det ar latt att forsta att denna uppgift ar komplex och inte
alltid mojlig.

Vi har ocksa sett att aven de situationer som endast medger temporara
overskridanden kan ge utrymme for barn att fora in dimensioner som fantasi,
kreativitet och, om &n tillfalligt, ha majlighet till kontroll. Det betyder att ocksa
dessa sammanhang kan vara gynnsamma for att méten mellan lek och larande
kan komma till stdnd. Dessutom far barnen erfarenhet av att driva och férhandla
sina intentioner och vad som kan mojliggora att deras projekt stods eller
tillbakavisas av larare. Det kraver dock, som redan framhallits, att larare
forhaller sig till i vilka avseenden och pa vilka grunder som de skall ge utrymme
for (eller hindra) barns lekfullhet, Overskridanden och ofta humoristiska
utmaningar av “vuxenvéarlden” i olika samspel i férskolan.
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KAPITEL 6

HUR INVOLVERAR BARN SINA LARARE | SIN LEK
OCH SITT LARANDE?

| manga olika studier och utvérderingar som gjorts dar barns roster har fatt
komma fram, sa framstar leken i forskolan som det meningsfulla for dem
(Alvestad, 2001; Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1995; Regeringens
proposition, 2004:05/11). Det visar sig ocksa att barn menar att det i forsta hand
ar i leken som de sjalva har kontroll och far véalja (Johansson & Johansson,
2003; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001; Strander, 1997).

| lek upplever manga barn att de har kontroll och det &r just en av
huvudpoédngerna som Corsaro (2003) lyfter fram nér han analyserar barns egen
kultur. Han séger: ”Kids want to gain control of their own lives and share that
sense of control with each other” (a.a., s. ix). Att bade ha kontroll och att dela
denna med andra blir synligt nar barn pratar om sin lek.13 Vad far da larare for
roll i lek eller den typ av aktiviteter som barn sjalva valt och har kontroll 6ver?

I den analys som hér gors blir det vasentligt att forsoka ndrma sig barns
perspektiv, vilket innebdr att det & den mening och innebérd som barnet ger
uttryck for som blir i fokus (Johansson, 2003a; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2003). Barnet utgor alltsa figur for analysen medan lararen utgor
bakgrund, &ven om samspelet har en given plats i de resultat som tonar fram.

Utgangspunkten for den analys som har lyfts fram har alltsa varit barnens
narmanden till l&rare nar barnen tar initiativ till samspel. Barnet eller barnen ar
alltsa de aktiva samspelspartnerna i data som analyseras. Fragan som vi forsoker
besvara ar alltsa: Pa vad satt och i vilka situationer involverar barnen lararna i
sin lek och sitt larande? Detta betyder att de flesta situationer som ar arrangerade
av larare véljs bort, aven om dar ocksa kan finnas inslag av arrangerade
situationer dar barn “bryter monstret” och tar initiativ. Med detta menar vi att
barn initierar nagot nytt tema eller “6verskrider” det gangse forgivettagna
monstret.14 De enda larararrangerade situationer som ingar i analysen ar

13 e kapitel 4.
14 se Kkapitel 5.
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maltidssituationer, eftersom ldarare da sallan har bestimt vad man skall
kommunicera omkring och det darmed finns ett patagligt utrymme for barn att
initiera.

Varfor vander sig barn till larare i férskolan nar de sjalva kan vélja att gora
vad de vill? Innan vi granskar det monster av meningsskapande som barn
uttrycker nar de tar initiativ till samspel med lérare, vill vi som utgangspunkt
sdga att det ar forvanande hur mycket de tar sig for i den miljo som erbjuds i
forskolan, utan att involvera larare. Barn ber exempelvis séllan (d&ven om det
forekommer) ldrare att ta ner en barnbok som de inte nar, utan klattrar sjalva upp
och hamtar den, de l6ser manga konflikter sjalva, de hjalper varandra
sinsemellan och liknande. Det forsta intrycket av analysen &r att barn gor valdigt
mycket utan larare i de aktiviteter som de sjalva valjer.

Analys

De videoobservationer som ligger till grund fér denna analys &r situationer dar
barn &r initiativtagare till samspel med larare i sin lek och egna aktiviteter. Det
vi sokt i analysen &r variationen av de samspel som barn initierar med lararna. |
vilka samspel involverar barnen lararna? Vad ar det de vill anvéanda larare till?

Det vi letar efter i analysen som ligger till underlag for detta kapitel ar
kvalitativt olika inneborder i barns avsikter med att involvera eller inbjuda larare
i sin lek och sitt larande. Analysen kan betraktas som fenomenografisk, da det
som beskrivs i ett antal kvalitativt olika kategorier &r barns satt att uppfatta och
erfara lararna i férskolan och vad man kan anvanda dem till nar de sjélva kan
vélja. Har kan man se det som att det barn involverar larare i ocksa sager nagot
om hur de uppfattar sina larare och vad de tycker att de kan utnyttjas till. Barns
sétt att skapa och initiera samspel med l&rare i lek och larande kan beskrivas i
fem huvudkategorier, som de framtréader i datamaterialet. Dessa kategorier
illustrerar att barn vill ha: 1) stéd och hjalp i lek och larande, 2) bli sedda av
larare, 3) lararens uppmarksamhet pa att nagon bryter regler eller konventioner,
4) information fran lararen, samt 5) lararen med i sin lek.

1. Vill ha st6d och hjalp i lek och larande

Att barn ser larare som en trygghet och auktoritet &r ganska sjalvklart, vilket
forvisso ocksa leder till att de vander sig till larare néar de behover hjalp av olika
slag. Sjélvklart ser de att larare har en annan kompetens an de sjalva och denna
behover de ibland ta i ansprak. Detta ser man exempel pa i alla aldersgrupper i
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forskolan och skolan. Barn visar att de behdver stdd och hjalp ndr andra barn
"brakar” eller gor intrang i deras lekvarld (Johansson, 1999). Detta kan ju
mycket val leda till konflikter i leken, som de inte sjalva klarar ut.

Barn tar ocksa kontakt med larare nar de har for avsikt att gora nagot som de
inte klarar av sjalva, till exempel att laga nagot som gatt sonder eller att fa hjalp
med att lagga tak pa kojan och liknande.

Julia (2.9) pekar och sager: ”Slut”, om en viss farg. Lararen hjalper henne att fa mer farg.

Barnen héar hade inte sjélva tillgang till de stérre burkarna med farg, utan
behovde fa hjalp av larare for att fa mer farg nar den andra tog slut. Detta
betyder att det satt pa vilket miljoer ar organiserade far konsekvenser for barns
mojligheter att fullfolja sina aktiviteter eller ej, utan larares hjalp, vilket flera
studier tidigare visat (se t.ex. Nordin-Hultman, 2004). Barnens initiativ till stod
och hjalp kan, som vi ser, ta sig form av direkt serviceverksamhet:

Petter (3), sager: ”Jag vill ha tdgbanan.” Zedra reser sig och tar ner tagbanan fran en hylla
med kommentaren: ”Du vill ha tagbanan.”

Introduktionen till foljande sekvens &r att Edvin bestdmmer sig for att rita, tar

papper och penna och gar och satter sig hos lararen.
Edvin (3.9) sager: "Jag skall skriva till tomten!” Han tittar pa lararen och sager: ”Jag kan
inte skriva, du kan val gora det?” Léararen svarar: "Du kan ju rita till tomten, om du inte
kan skriva.”

Har visar Edvin att han inte tror sig om att kunna skriva, utan ber om hjélp av

lararen. Hon ger honom da ett forslag, att rita istallet. Han ritar da tomtens hus

och observationen fortsatter.
Edvin vill ater att lararen skall rita fonster, men hon séger att det ar ett jattebra fonster.
Han bdrjar rulla ihop teckningen och lararen sager: ”Vet du vad, jag kan hjélpa dig att
skriva ditt namn pa.” "Det kan jag sjalv”, sager Edvin. Han tar sin penna och vill lamna
den till lararen. Han andrar sig och séger: ”Jag kan inte skriva mitt namn.” ”Du kan
forsoka”, sager lararen. Men han séger att han inte kan och lararen tar pennan. Edvin har
en bestamd uppfattning om var namnet skall skrivas. Nar hon skrivit hans namn sager
han: ”Dar skall vara ett langt”, och sa drar han med fingret fran namnet ut Gver pappret.
Lararen ser forbryllad ut och verkar inte forsta vad han menar sa hon ger honom pennan
och sdger att han kan goéra det. Edvin tar pennan och skriver med skrivstilsliknande

figurer efter sitt namn. Lararen ser forvanad ut, men fragar inget. Han rullar ater ihop sin
teckning omsorgsfulit.

Edvin ber, som vi ser ovan, ater om hjéalp. Nu &r det att skriva sitt namn som han
havdar att han inte kan. Lararen pastar att han kan, men nu ger han sig inte, utan
hon skriver hans namn. Han verkar dock inte helt tillfreds med detta, utan

skriver ytterligare nagot streck som hon inte forstar vad det betyder. Edvin visar
I observationerna ovan att han inte tror sig om att kunna skriva och ber darfér
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lararen om hjéalp. Men vi kan ocksa se hur han dirigerar lararen till att gora det
sa som han har tankt sig att det skall se ut — och nér det inte blir det, sa fyller han
sjalv i!
Lat oss se pa ytterligare en situation.
Roberto (2.10) kommer och forsoker trycka bitar i Dimitros (4.5) pussel. Dimitro ar mer
upptagen av lans (4.10) pussel. lan pusslar sitt pussel en gang till och sager nar han ar
nastan klar: ”Jag blir fardig fore Dimitro.” Dimitro har ett par bitar kvar som han haller i
handen. Han fragar lan om hur de sista bitarna skall ligga. “Jag vet inte, fraga han”,
svarar lan och pekar pa Janne, en manlig praktikant. Dimitro forsoker fa hans
uppmarksamhet genom att vifta med armarna och ropa ”dd, d6”, men praktikanten
reagerar inte. Da ropar lan: ”Stora killen!”, flera ganger. Dimitro faller in i ”Stora killen”.
Janne reagerar och séger: ”Jag har val ett namn, vet du vad jag heter?” Janne fortsétter:
"Du har bara tva stycken kvar.” Dimitro forsoker vanda pa bitarna och trycka i en
pusselbit och Janne sager: "Prova den andra forst. Vand den pa olika hall, prova igen, du
har fyra olika sidor, prova igen.” Dimitro forsoker men far inte i dem, utan Janne far
hjalpa honom.
Man skulle kunna tanka sig att denna sekvens lika garna skulle kunna tillhtra
kategori fyra, det vill séga att han vill ha information av lararen. Vi uppfattar
emellertid inte att det ar information han vill ha utan endast att nagon vuxen ska
I6sa problemet och séatta i de tva sista pusselbitarna.

Dimitro forsoker forst fa hjalp av en kamrat, men han verkar alltfér upptagen
av sitt eget pusslande och foreslar att Dimitro skall be ldararen som finns i
narheten om hjalp. Han gor det och far forst verbala forslag pa vad han skall
gora, men nar detta inte tycks hjélpa sa lagger lararen de sista pusselbitarna.
Kanske skulle man kunna se det sa att barnen anvander larare som “stottor” for
att kunna gora det de inser att de inte kan gora pa egen hand. Vygotskys (1978)
teoretiska perspektiv, proximal utvecklingszon, drivs av barnen sjélva.

2. Vill bli sedda av larare

Alla barn i forskolan vill ibland bli sedda och horda i sin lek och sitt larande,
vilket ocksa ar en anledning till att pakalla larares uppmarksamhet och forsoka
inbjuda till samspel. Barnen visar att de vill att larare skall se och bekrafta deras
kompetens. De gor det pa olika satt, ofta i samband med att de vill visa lararen
nagot som de skapat eller ndgot de menar att de kan. Ett objekt fokuseras ofta
med verbala uttryck som: "Titta vad jag kan”, eller "Kolla!”

Dimitro (4.2) kommer in i malarrummet med en bradbit som han malar. "Titta som jag

gor”, sager han och titta pa lararen. ”Jag hade guld”, sager Dimitro. Han malar runt, runt
och trallar: ”Kan jag mala till min mamma! Kolla sa fin min ar Ella!”
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Dimitro vill att bade barn och larare skall se hur fint han malat. Forsta gangen
séger han det till lararen. Men ingen reagerar och hans dnskan negligeras. Nésta
gang tilltalar han ett av de andra barnen, Ella, for att fa bekraftelse pa sin
kompetens.
Ute i hallen. Dimitro (4.2) och Viktor (5.0) vill visa lararen teckningar som de &ldsta
barnen gjort efter det att de lyssnat pa en saga. Dimitro sager: "Dér ar svansen pa odlan.”
Léraren ber honom beratta om 6dlan. ”Sa tappade han svansen, sa ligger den kvar.” ”Och
vet du vem som gjort den?”, fragar Viktor. ”Nej.” "Det dr jag”, sager han. "Edvinia har
gjort den”, pekar han. ”Och vem har gjort den?”, fragar lararen. "Den har Alice gjort ...
och Sophia (pekar pa en annan). Alice &r inte fem ar”, sager Viktor. ”Den har Tom gjort”,
vander pa Dimitros huvud med ena handen. Viktor laser flera av barnens namn. ”Har inte
du gjort nagon?”, fragar Dimitro. Viktor pekar pa sin och sager: "Ja, den!” Dimitro sager
att Edvinia ar femaring. "Nej”, sager Viktor, ”Hon ar bara fyra. Tom, Sophia och jag ar

femaringar.” "Tom ar femaring”, sager Dimitro. De borjar klappa i handerna och saga att
man kan smalla sd. De gar ivag.

Har blir lararen indragen i att bli ahorare till vem som har gjort vilken teckning.
Det som é&r viktigt for barnen nér de berattar, ar inte endast vilken teckning de
gjort, utan ocksa att de &ar stora barn, fem ar, vilket ger vissa férdelar, som
exempelvis att mala dessa bilder efter att ha lyssnat pa en saga.

Pa madrassen sitter nu lararen, Johanna (5.5), Roberto (2.10) och Viktor (5.3) och kastar

boll till varandra. Alice (4.11) hanger i en rep-lian och tittar pa. Charles (3.9) gungar och
sager vand till lararen och de andra barnen: "Titta jag gungar, da”.

Genom att Charles séger att de andra skall titta pa att han kan gunga, far han
ocksa en del av lararens uppmarksamhet, men blir ocksa delaktig i de andra
barnens samspel. Han visar att han vill bli bekraftad och att det han gor blir
synligt for nagon. Som vi ser nedan vander ocksa Frida sig till lararen och vill
ha uppmérksamhet, samtidigt som hennes uttalande engagerar ett annat barn i att
lata henne framsta som kompetent.

Lé&raren sitter vid bordet tillsammans med tre barn. ”Jag kan skriva”, séger Frida (7.0)

stolt. ”Och sa kan hon lasa,” sager Olle. ”Kan jag med”, sager nagot annat barn. Lararen
nickar instdmmande.

Edvinia (4.11) kommer in i rummet med en docka i famnen. Hon sdger till lararen:
"Kolla, detta 4r Rebecka.” Hon kramar dockan. Lararen fragar om hon tycker att den ar
fin. Hon séger: “Titta har, hela kroppen och armarna ar mjuka, men inte ansiktet.” Hon
drar bort lite av dockans klader for att lararen skall se. Hon kramar den ater och svanger
den sedan runt och séger sedan: "Kolla, jag kan halla med en hand!” Hon svanger dockan
fram och tillbaka.

Ater blir lararen indragen i kommunikation med en flicka. Hon tar tillfllet i akt
nar hon uppfattar att lararen tittar pa henne, och borjar prata om sin docka.
Sedan vill hon ocksa visa hur hon kan halla dockan och dansa.
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"Kolla hur jag gor!”, sager Charles (3.9). Han kletar energiskt pa klister med bada
handerna.

Barn vill ibland visa att de producerat nagot, men andra ganger vill de visa pa
sin formaga att utféra nagot.
Annika (6.1) vill att lararen skall filma en liten tomte hon gjort efter ett monster. Lararen

bekréaftar att hon tycker att den &r fin. Ett par andra barn kommer fram och vill att lararen
skall titta pa deras gosedjur ocksa.

Vi kan ocksa se, som i exemplet nedan, att barn vill bli uppmarksammade av

lararen for sitt mod — att vaga klattra hogt.
Miriam (2.11) kléattrar i ribbstolen. Tony (4.5) kommer springande och klattrar upp nér
hon Klattrar ner. Han ropar forst pa Zita, en av lararna, flera ganger, men nar hon inte hor
sa borjar han ropa pa en annan larare. ”Froken, froken, titta pa mig!” Han klattrar hogt
upp i ribbstolen. Nar lararen tittar mot honom hoppar han ner pa golvet och ser véldigt
glad ut. "Qj”, sager lararen med beundrande rost. "Du kan ga ner med bara armarna
ocksa, som du gjorde igar”, sager lararen till Tony. /.../ Miriam star hogst uppe pa
ribbstolen och ser ut som om hon tinker hoppa ned. Hon Gvervéger en lang stund. Hon
tittar at lararnas hall flera ganger, men séager inget. Lérarna &r sysselsatta med
forberedelser for samlingen och ingen noterar Miriam. [De ser henne antagligen inte.]
Hoppet blir inte av, hon valjer att klattra ner istéllet.

Vi kan hér se ett barn som vill bli sett for sin prestation, att hoppa, och ocksa blir
det. Man kan ana att detta leder till att han hoppar. Det andra barnet har annu
inget utvecklat sprak, men visar med hela sin kropp att hon vill att lararna ocksa

skall upptdacka henne uppe pa ribbstolen. Att de inte gor det, kan vara en
anledning till att hon klattrar ner igen.

3. Vill ha lararens uppmarksamhet pa att nagon bryter regler
eller konventioner

Det barn ofta vill gora larare uppmarksamma pa i lek och larande ar att nagon
inte skoter sig, dvs. inte foljer de regler och konventioner som barn uppfattar
rader i forskolan. De vill garna informera larare om regelbrott. Det kan handla
om barn eller vuxna som inte féljer reglerna. Det kan alltsa handla om olika
uttalade regler, men ocksa om konventioner som exempelvis att man inte skall
rita utanfor pappret, eller att nar man har bajsat pa sig sa maste man ga och byta
blgja.

Ella (3.1) viker sitt papper och lan (4.6) hamtar ett nytt. Ella sager: "Oscar malar

utanfor.” Nu noterar Oscar (1.9) detta och borjar rita pa vaxduken. "Han malar pa

tapeter”, sager Ella. Oscar pekar pa det han ritat pa vaxduken och Ella sager: "Det gor
inget!”
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Ella vet vilka regler som galler nar man ritar och nar Oscar inte haller sig till
reglerna forsoker hon uppmarksamma lararen pa detta. Da lararen emellertid inte
svarar andrar Ella sig och sager att det inte gor nagot att han ritar utanfor.

| samlingen sager nagon: "Du glémde Oscar.” ”Nej”, sager lararen, "det gjorde jag inte.”

Ett barn har har uppfattat att lararen hade hoppat dver Oscar och da forsoker hon
uppmarksamma lararen pa detta. Hon havdar dock att hon inte glomt honom.
Barnet forsoker har att korrigera lararen och hdvda alla barns ratt att bli
uppréaknade.

4. Vill ha information fran lararen

Barn soker tidigt i livet bekréftelse pa att de ar pa ratt vag med nagot de haller
pa med. Men mer specifikt tar de ocksa kontakt med larare for att fa veta om
nagot ar ratt eller fel relaterat till den specifika aktivitet eller uppgift de haller
pa med. Till skillnad fran den forsta kategorin dar barnen tycks veta hur de kan
dra nytta av larares kompetens for att na dit de vill med sina projekt ar barnen
har mer inriktade pa att lararna ska férmedla information till dem. Samtidigt
tycks barnen ta fasta pa sitt eget larande och vill att lararna skall bekréfta deras
eget kunnande. Basen tycks inte sallan vara barnens egen kompetens, som de
behover visa upp for lararen for att fa bekraftad.
Johanna (5.0) och Sophia (5.5) sitter vid bordet med var sitt laggspel. Lararen sitter vid
sidan om och fragar om de olika bilderna och pratar med barnen om bilderna. Det ena
spelet har mer prickar och siffror. Barnen har problem med att urskilja vilken sida som
skall vara uppat pd laggspelsplattorna, vilket ar hogst forstaeligt eftersom de olika
sidorna tillhor olika laggspelsmonster. Varje gang nagon av flickorna visar fram en platta
och fragar om det &r ratt, sa svarar lararen antingen att det ar ratt eller fel.
Har arbetar tva flickor med ett laggspel. Och aven om de tva pratar med
varandra sa &r det till lararen de véander sig for att fa bekraftat att de gor ratt, de
soker stod for sin uppfattning. Aven i nista observation ser vi hur barn soker
larares ledning.
Tva barn limmar papper pa ett staltrddsnat som forestaller ett trad. Jag malar pa ditt
finger”, sager Viktor. ”Skall vi mala det har”, sager Charles (3.11) och vander sig till en
larare. ”Ja, ndr det &r alldeles klart och vi inte ser mer nat”, svarar lararen.
Att larare kan och vet mer &n barn ar uppenbart for barn, darfor ar det ocksa
sjalvklart for dem att vanda sig till larare nér de vill veta, eller fa information om
nagot.
Nagra barn sitter pa golvet och lagger bokstéaver i ldnga rader. Fragar lararen vad dar star,

sager sjalv: “etta, fyra, atta!” “Jag far titta pa din?”, sager Edvinia (4.5) [h6g med
bokstaver]. Tomas (5.5) sager: "Om du tar den [pekar pa D] sa tar jag den [pekar pa GJ.

93



Nu sitter tre andra barn runt omkring och tittar. Johanna (5.1) ber lararen lasa genom att
saga: "Las vad dar star!” Hon forsoker lasa ihop bokstaverna till ett ord.
Detta ar ett vanligt fenomen nar barn borjar anvéanda bokstéver, att de fragar vad
dar star nar de som har har lagt bokstéaver i rad eller nér de skrivit det pa papper
(Roos, 2003). Barnen vill har bade ha stod for sitt utférande och vill ha
information fran lararen. Observationen ovan fortsatter med att Tomas vill ha
lararens hjalp.
"Hur skriver man mal?”, fragar han. Lararen séger: "M A L”, och han skriver. Dimitro
(4.6) visar att han har gjort en gubbe med manga armar. "Hur manga?”, undrar lararen.
Han borjar rakna: "Fyra, fem, sex, sju, atta... atta var det!”
Fragande handlar har och i andra exempel om att fa veta, men det handlar ocksa
om att man fragar for att kunna utvidga och ga vidare i det man haller pa med.
Dennis visar lararen en liten plastbit med hal i. "Den ska vara till lastbilen”, sager han.
”Ska den va till lastbilen?”, sdger lararen. ”L&gg den i skottkarran dar.” Han lagger den i
en liten rod plastskottkarra. Eliza tar upp biten, tittar pa den och ger den till lararen som
sitter pa huk hos barnen. Sen tar hon den igen, lagger tillbaka den i skottkarran, tar tag i
kdrran och borjar kora runt med den pa garden.
Detta ar ett av fa exempel pa att de yngre barnen pa nagot satt prévar en tanke
med larare, dvs. om en viss pryl skall tillnora ett visst foremal. Det finns ocksa
exempel dar sma barn soker bekréftelse pa att de gor ratt genom att titta pa
lararen varje gang barnet stoppar en figur i laggspelet, vilket vi tolkar som att
satt att soka stod for att nagot ar ratt. Sma barn soker daremot larare med blicken
for att fa bekréaftelse pa att de gor ratt.

5. Vill ha lararen med i sin lek

Att barn ser larare som lekpartners blir ocksa synligt i deras agerande genom att
de pa olika satt inbjuder larare i sin lek. Detta sker oftast genom att éverskrida
hér- och nusituationer och antingen skoja, “fantisera” eller anvdnda olika
symboluttryck.
"Skall vi se hur manga barn det ar har?”, fragar lararen. Hon pekar pa siffror pa vaggen.
De raknar barnen. Léraren visar sedan ett kort med en snigel som illustrerar sangen Lilla
snigel akta dig. ”Nu réknar vi”, séager hon. [Vanligtvis raknar de till tre innan de borjar
sjunga en sang.] Barnen satter igang: "1, 2, 3, 4, 5...” upp till 20. "Nej, stopp! Om vi
skall sjunga racker det om vi raknar till tre.” Flera ganger borjar hon rakna, men barnen

fortsatter och skrattar hejdlost! Till slut skrattar lararen och borjar sjunga “Lilla Snigel.”
Barnen faller in i sangen.

Har ar det uppenbart att barnen som kollektiv forsoker att skoja med lararen, och
inte forrdan hon inser det roliga i det hela ger barnen sig och sjunger med i
sangen. Ytterligare ett exempel pa hur barn skojar med larare kan vi se i nasta
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observation, dar barn tillverkat dockor da de arbetat med kroppen som ett
innehall.

Maja (8.2) kommer fram till sin l&rare och séger: "Hej, se min!” Hon visar en
pappersdocka som de tillverkat. Lararen séger: ”Nej, har du klippt av det [huvudet]?”
Maja skrattar och visar att hon vikt ner huvudet s det skall se ut som om det fattas.

Har ar det uppenbart att Maja forsoker skoja med sin ldarare genom att latsas att
huvudet ar avklippt. Maja vill helt enkelt ha lararens reaktion! Nedan kan vi
folja en liten pojke som kampar tappert for att fa larare med in i sitt
meningsskapande och sin lek.

Valter (2.3) sitter vid bordet. Han lagger tva pennor pa ett papper och rullar in dem i
pappret. Lararen sitter vid sidan om. ”"Lamna”, séger han nar han récker det till lararen
som sager: "Far jag den? Tack sa mycket!” Hon fortsatter: Vill du inte mala nagot pa det
pappret da?” "Nej”, sager Valter. "Ja vill gora ett paket till”, fortsatter han och virar ater
in pennorna i pappret. ”Skall nagon annan fa dem nu?” ”Um?”, sager han, samtidigt tappar
han pennorna, bojer sig ner och tar ater upp dem och stoppar in dem i paketet. Han ger
paketet till observatoren och gar bort till en annan larare [Birgitta] med paketet. Lagger
det i hennes kn&, men hon pratar med en annan l&rare och nonchalerar honom. Han véntar
lange, men hon pratar inte med honom och ser honom inte. Han férsoker séga nagot, men
utan framgang. Till slut viker Valter ater ihop ett paket och gar ivag. Tappar och tar upp
flera ganger, sager: ”Oj, oj 0j!” Skrynklar éter ihop pappret runt pennorna, gar till Lena
och séger: "Den!” Hon sétter sig pa huk och tar emot paketet. ”Har du en present igen?”,
séger hon. "Vad &r det?” Vecklar upp och séger “pennor”. ”Klubbor &r det”, sager Valter
och gar ivag och visar observatoren.

Valter gor verkligen sitt yttersta for att fa larare delaktiga i sin lek dar han latsas
att han ger bort paket. Lararna ar mer eller mindre villiga att ga in i leken, men
han ger sig inte, utan fortsatter till nasta, nar nagon inte svarar pa hans invit.

Viktor (5.3) sitter vid matbordet. Han ser skuggan av sina fingrar pa stolsryggen. Han
vander sig till lararen som star vid sidan om och séger att det ser ut som en myra. Lararen
fragar om han kan gora nagot annat med skuggan. Viktor haller sin egen hand och sager:
"Titta ett trad”. Han tar bada sina hander och visar ett trad. ”Det var ett battre trad”, sager
lararen. Viktor gor en ny figur i skuggan och lararen fragar vad det ar. ”En hund”, sager
han. ”Ja!!!”, ropar lararen. Han tittar pa sina hander och gor nya former. "Kan du goéra
mer? Man kan gora massor av saker!” Han sitter och provar. "Det blev ett hal”, sager
lararen. ”Det ar ett 6ga”, sager Viktor. Léararen prévar och sager att det blev en fagel.
”Kan du gora en fagel? Det far bli lite trolleri.” Han funderar. "Det blev ett ben”, sager
han. ”Det kanske var Linus ben [en hund]”, sager lararen. Han skrattar och prévar vidare.
”Jag tror att jag skall gora en liten gubbe, men det kan jag kanske inte.” ”Prova”, sager
lararen. Han provar och séger: ”Men det blir ju en kanin istallet.” ”Han har Gron, titta sa
fint”, sager lararen. Viktor skrattar. ”Nu far du gora en kanin”, sager han till lararen. ”Hur
gjorde du da?”, undrar lararen. Han visar. "Oh, da var det tva”, sager hon nar bade
Viktors och hennes skuggfigurer syns pa stolen. "Hej kanin, och dar &r ju nosen”, sager
lararen. Dimitro (4.4) kommer och stéller sig vid sidan om, men han verkar inte
uppmarksamma skuggspelet. ”Vad ater han [kaninen]?”, fragar lararen. "Han éater en
morot”, sager Viktor. "Han [kaninen] kan &ta upp den da!” "Vet du hur man gor en
kanin?”, sager Viktor till Dimitro. Han provar ocksa att forma sina fingrar. Lararen sager
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att hon skall komma pa andra sidan av stolen. Hon hjalper Dimitro att forma fingrarna.
Han skrattar, men uppfattar inte skuggan pa stolen. Han skrattar och gar. Jag vill inte ha
mer mat”, sager Viktor. ”Nej, men kan du duka av da?”, undrar lararen. Han tar bort sin
tallrik.
Viktor introducerar har en lek som ldraren tonar in i och bidrar pa sa sétt till att
den utvecklas. Det blir ett 6msesidigt utbyte dar barnet och lararen ger och tar,
foljer och leder. De forsoker bada att ocksa fa Dimitro intresserad, men han
lyckas inte fa syn pa vad det handlar om och tréttnar darfor. Men Viktor
instruerar ocksa lararen och foreslar vad hon skall gora.
Oscar (2.1) kommer fram till lararen med en plastmugg som han ger henne. ”Har du
kokat kaffe?”, sager hon. Han tar skeden och bjuder. Satter sig pa stolen. Lararen fragar
om han har kaka ocksa. Han pekar. Han ror runt med skeden i plastmuggen.
Oscar inbjuder har lararen till att vara med i leken genom att bjuda henne pa
nagot drickbart, som hon tolkar som kaffe. Han spelar med i kaffekalaset och
latsas att han ocksa dricker kaffe. Barn verkar uppfatta att kaffedrickande &r
vuxnas varld och darfor ser man gang pa gang hur de just utnyttjar
kaffedrickandet for att fa larare med i leken. Har foljer ytterligare ett exempel.
Nagra barn sitter i sandladan da en larare passerar forbi. En flicka tittar pa lararen och
siger: "Ror inte kakorna, for de &r jattevarma.” Léararen: "Ar de nybakta?” “De &r
jattevarma”, sager barnet igen och fortsatter: “Jag far blasa pa dem!”
Har tar barnet kontakt genom att fantisera och darmed inbjuda lararen i leken.
Lararen blir har medlekare. Det man kan se i de tre sista exemplen ar att barn
forsoker att knyta till lararnas varld for att fa med dem i sina lekvarldar. Och
fran barns perspektiv verkar mycket av vuxenvarlden handla om mat och kaffe.

Diskussion

Som vi redan konstaterat involverar barn lararna endast i liten utstrackning i sina
egna lekar eller nar de dr engagerade i andra egna aktiviteter eller samspel. Barn
véljer antagligen till stor del att géra sadant som de klarar av pa egen hand.
Detta resultat ar helt i linje med tidigare observationsstudier. Barbara Tizard
(1979, 1988) visade att barn vander sig fem ganger sa ofta till andra barn an till
larare i forskolan. Kathy Sylva, Carolyn Roy och Marjorie Painter (1980) visar i
Oxfordshire-studien att det under endast 5 procent av den observerade tiden
forekom verbalt samspel med ldrare, och den storsta delen av denna tid gick
samspelet ut pa att barn ville ha ndgot eller ha hjalp med nagot. Vad detta beror
pa kan man fundera Gver! Kan det vara sa att larare i sina samspel med barn
framst agerar som ’servicepersoner”, som stodjer och banar vég for barn snarare
an att problematisera, bjuda motstand och kommunicera med barn pa ett satt
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som stérker barnens egen kompetens eller utmanar dem att sjalva prova olika
I6sningar? Varken under den tid barnen ar fria att sjalva vélja aktiviteter eller da
barnen inbjuder till kommunikation, tycks lararna i den hér studien delta med
utmaningar i barnens samspel i nagon stérre omfattning. En orsak, som vi
utvecklar i kapitel atta, kan vara att larare ganska ofta pekar pa att de inte vill
stora barns egen lek, for att de riskerar att forstora den. Men den andra sidan av
saken blir ju da att larare kan missa viktiga 6gonblick da barn bjuder in dem till
ett méte mellan lek och larande.

Nér det galler de yngsta barnen finns de foretrddda i alla kategorierna, utom
nar det galler att fa lararen uppmarksam pa att nagon inte foljer regler och
konventioner. De yngsta barnen inbjuder mest till lek och kommunikation,
kanske beroende pa att barn och larare, speciellt pa smabarnsavdelningen, ar
fysiskt narmare varandra. Lararna sitter oftast pa golvet och barn soker da géarna
kontakt dem. Sma barn soker inte upp larare for att kommunicera, men om de
finns narvarande i barns varld sa initierar de en hel del sprakande och lekande.
Nar barn uttrycker nagot uppfattar larare detta som en inbjudan till
kommunikation. Men det ar framfor allt sa att barnen med hela sin varelse
inbjuder larare till delaktighet, ndgot som oftast larare accepterar — i alla fall
genom att de kommunicerar med dem, dven om vi ocksd har exempel pa
motsatsen.

Kerstin Strander (1997) visar i sin avhandling, dar tonaringar talar om sin tid
I forskolan, att de inte minns speciellt mycket om lararna, &ven om de uppfattade
det som om de fanns nagonstans i periferin. Lek och samspel ar emellertid det
som tonaringarna minns bast fran sin forskoletid. Strander sdger ocksa att
tonaringarna uppfattade nagon slags onskan hos lararna att vilja ge barn frihet
och tillgang till sina kanslor. Men samtidigt havdar hon att de menar att det inte
fanns nagon dialog kring barnens egen syn pa hur de ville ha innehallet i sin
vardag.

De tva kategorier dar de yngsta och de aldsta barnen skiljer sig mest at ar,
"att fraga for att fa information” och “att inbjuda till lek”. Nar det galler "att
fraga for att fa information” handlar det for det mesta om de aldsta barnen i
forskolan och skolan. Nar det daremot géller "att inbjuda till lek” sa sker detta
pa olika satt nar det géller de yngsta och de éldsta barnen. De yngsta inbjuder
konkret larare till att delta i deras fantasilek, medan de aldsta mer utmanar larare
genom att skoja med dem. Vi har egentligen inga sekvenser dar aldre
forskolebarn eller skolbarn tar kontakt med larare for att fa dem delaktiga i sin
roll-lek. Detta behover naturligtvis inte innebéra att det inte forekommer och det
kan finnas flera forklaringar. | en av grupperna med integrerad
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skola/fritidsverksamhet &r lararna ofta involverade i barnens lek och tar explicita
roller, vilket kan vara en forklaring till att barnen inte ber l&rarna att vara med.
Lararna ar redan involverade i lek. Det kan ocksa vara sa att i de Ovriga
grupperna vet barn att larare inte brukar delta i roll-lekar, det blir darmed taget
forgivet att larare inte leker sadana lekar med barn.

Kan det vara som Sylva, Roy och Painter (1980, s. 126) sager: “Teachers in
nursery classes expected their young children to play their own activities and
then get on with them”? Om man nu som larare tror pa de intentioner som
genomsyrar laroplanerna (Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b), att det ar
kommunikation och interaktion som &r avgérande for barns larande, sa maste ju
larare vara nara barn for att kommunikation och interaktion skall kunna uppsta
(E. Johansson, 2001, 2004). Visserligen séger Sylva, Roy och Painter (a.a.) att
rika dialoger kréver tysta intima miljoer och de menar att forskolan forefaller
vara motsatsen. Men hur forskolans miljo utformas och ger forutsattningar for
samspel mellan barn och larare beror ju bade pa lararens organiserande av
miljon (Nordin-Hultman, 2004) och pa attityder, forhallningssatt och syn pa
barn (E. Johansson, 2004).

Att larare i forskolan har en nagot avvaktande och tillbakadragen position i
barns vardag i forskolan visar Pramling Samuelsson och Sheridan (2008) i
en internationell jamforelse av sma barns erfarenheter av forskolan i olika
lander. Att den radande diskursen ar att halla sig i bakgrunden till barns lek visar
sig ocksa i Lena Hallengrens undersokning av hur barn trivs och uppfattar
forskolan. Pa fragan: "Leker froken med er ibland?” svarar ett barn: ”Far hon
det?” (Regeringens proposition 2004/05:11).
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KAPITEL 7

LARANDETS OBJEKT — MATEMATIK OCH
SKRIFTSPRAK

| forskolans uppdrag ingar inte endast att forskolan skall vara trygg, rolig och
utvecklande, utan mer specifikt skall forskolans verksamhet bidra till att barn
ges mojlighet att uppfatta och erfara vissa avgransade aspekter av deras
omvarld. Dessa mal att strava mot &r totalt 23. En del pekar mot vérden och
normer, andra mot fardigheter eller férmagor och ater andra mot just att barnet
skall ha mojlighet att skapa mening och forstaelse. Bland dessa mal att strava
mot kan man urskilja mal som fokuserar nagon aspekt av det som sedan i skolan
tar form som matematik och skriftsprakande. I laroplanen (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998b) kan vi exempelvis urskilja ett mal som pekar mot att ge barn
forutsattningar att paborja sin skriftsprakiga utveckling. Detta uttrycks pa
foljande satt. Férskolan skall ge barn forutsattningar att:

. utveckla sitt ord- och begreppsférrad och sin formaga att leka med ord,
sitt intresse for skriftsprak och forstaelse av symboler samt deras
kommunikativa funktion. (s. 13)

Forskolan skall ocksa ge barn forutsattningar att urskilja matematiska begrepp
och utveckla férmagor. Mer specifikt sags att barn skall ges forutsattningar att:

. utveckla sin formaga att upptacka och anvanda matematik i meningsfulla
sammanhang.

. utveckla sin forstaelse for grundlaggande egenskaper i begreppen tal,
matning och form, samt sin férmaga att orientera sig i tid och rum.
(Utbildningsdepartementet, 1998b, s. 13)

Man kan tolka det sa att grundlaggande for skriftsprakande och matematik &r
dels att barn ser detta som meningsfullt och nagot som tillhor deras varld, men
ocksa att sprak, begrepp och kommunikation blir betydelsefullt. Detta betyder
att innehallsliga dimensioner lyfts fram och att forskolan darmed utgor en
malstyrd praktik, nagot som inte ar ett vanligt satt att tanka pa i forskolans
praktik (Enderberg, 2001; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vi
véljer har att tala om det innehall som férskolan skall strava mot att utveckla hos
barn som larandets objekt.
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Med larandets objekt menar vi den formaga eller forstaelse som barn
forvantas utveckla i forskolans och skolans pedagogiska praktik. Detta
larandeobjekt forutsatter: 1) larandets mal, dvs. laroplanens mal att strava mot
och lararens intentioner, 2) processen, dvs. de dagliga aktiviteter och situationer
som barn &r involverade i och far erfarenhet av, 3) resultat, dvs. barns levda
erfarande som detta kommer till uttryck just nu — som ett nedslag i tiden. Man
kan ocksa se resultatet som ett avtryck i barnets larprocess, som ju ar relaterad
till bade mal och verksamhetsprocess.

| de olika barngrupperna har larandets objekt varierat, och vi skall inte
redogora for allt detta, men vél gora nagra nedslag. | forsta hand kommer vi har
att belysa exempel pa arbetet med aspekter av matematik och skriftsprak som de
kommer till uttryck i vara videoobservationer. Det ar vanligt att bade barn och
larare for in aspekter av matematik och skriftsprak i samma situationer, nagot
som andra tidigare visat ar fallet nar man till exempel arbetar med almanackan
(se Mellgren, under tryckning). Att skriftsprak och matematik utgor en helhet
for sma barn menar vissa forskare och havdar ocksa att det ar barns sjalvklara
vag in i symbolernas varld (Tolshinsky-Landsman & Levin, 1985). Aven fran ett
utvecklingspedagogiskt perspektiv forefaller det rimligt att symboler till en
borjan utgor en odifferentierad helhet som sedan differentieras ut i
skriftsprakssymboler och siffersymboler som tva system, som sedan ater
integreras till en hel innebordsforstaelse som kan illustrera samma sak, dvs.
kulturella konventioner.

| en av de bocker som samtliga arbetslag laste finns en presentation av saval
skriftsprak som matematik (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003,
kap. 11 och 13). Nar det galler matematik sa utgjorde detta ocksa ett inslag i
kompetensutvecklingen genom att Elisabet Doverborg genomférde ett semina-
rium pa temat. Det hon specifikt tog upp som larandeobjekt var: att gora jam-
forelser (storlek, form, vikt, avstand, langd, etc.), att sortera och klassificera,
antal och taluppfattning samt problemldsning som nagot som finns i barns
vardag. Betydelsen av barns tillit till sin egen formaga att tanka var ett annat
omrade av betydelse for larande av grundlaggande matematik. Nér det géaller
larandets akt tog Doverborg specifikt upp: att tala, tdnka och reflektera som en
viktig aspekt av matematik, att anvanda sig av mangfald och variation och gora
barns tankar synliga genom dokumentation (Doverborg & Anstett, 2003). Hon
uttryckte ocksa att meningsfullhet for barn ar dels nar de kanner igen sig i det
man sysslar med, men ocksa att de i detta kdnner sig utmanade, nagot som inte
minst &r viktigt for att bli intresserad av matematik. Utmaningar &r en viktig
aspekt av utvecklingspedagogiken (Mardsjo, 2005).
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Fragestallningar och analys

Eftersom forskolans utokade uppdrag specifikt ocksa pekar ut innehallsaspekter
som kan relateras till traditionella skoldamnen som matematik och skriftsprak,
ville vi ocksa se hur dessa innehall behandlades i vara barngrupper. Den fraga vi
darfor stéller oss i denna analys ér:

« Hur tar sig larandeobjekt, som &r etablerade i skolan, uttryck i en
verksamhet som stravar efter att integrera lek och larande?

De data som ligger till grund for analysen i detta kapitel ar alla sekvenser av
videoobservationer dar innehallet kan hanforas till grundlaggande skrift-
sprakande och matematik. Efter Elisabet Doverborgs seminarium kom lararna
overens om att alla skulle arbeta med matematik i nagon form nasta gang vi kom
ut for att videofilma verksamheten. Det finns ocksa andra videosekvenser som
spontant uppkommit vid vara videoobservationer, initierade av larare eller barn.
| analysen har olika innehallsdimensioner framtréatt, dessa presenteras som olika
teman illustrerade med data och kommenteras efter varje exempel.

Matematik fran 1 till 10 ar

Fyra exempel foljer har, exempel som representerar alla aldersgrupperna, fran
sma barns till skolbarns fokuserande pa grundlaggande matematik som initierats
av lararna.

Att sortera kottar

Alla fyra barnen som deltar i féljande observation har svenska som sitt andra
sprak.

De fyra barnen Jimmy (6) och Joline (5.7) pa ena sidan och Diego (5) och Sindra (5.6) pa
andra sidan, sitter pa golvet i det "stora” lekrummet. Lararen har sagt att de skall ta fram
grankottarna och tallkottarna som larare och barn ndgon dag tidigare varit och plockat i
skogen utanfor forskolan. Lararen tar fram kottarna ur en stor vit plastpdse som hon
placerat mitt pa underlagget och sager samtidigt: det fanns tallkottar... och sa fanns det
grankottar”. /.../ Hon tar fram nagra kottar i taget, haller upp dem en efter en. Hon visar
och lagger dem sedan i mitten pa underlagget sa att barnen som sitter runt ser tydligt.
Barnen far halla och kanna pa kottarna. Samtliga fyra barn har nu var sin kotte i sina
hander. "Kommer du ihag julgranen... den lilla lilla granen”, séger lararen vand till
Jimmy och ler mot honom. Jimmy séger inget, men ser fundersam ut — precis som om
han tankte efter hur en julgran ser ut och i vilken situation han hade sett granen. /.../
Léraren later honom fundera och forsoker inte heller med en gang att fa tillbaka hans
uppmarksamhet fran det som fangat hans intresse. Hon fortsatter tala om kottarna. Jimmy
sager plotslig med stadig rost: “en liten kotte”. Han haller kotten i handen som han
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samtidigt hojer upp i luften sa att lararen skall se. /.../ Barnen smapratar intresserat med
lararen om att kotten &r stor, vilket hon kommenterar: “Den ar jattestor... fran en gran.”
Hon haller fortfarande upp kotten i luften sa att barnen skall se tydligt. /.../

"Skall vi lagga alla grankottarna i en hog och alla tallkottar i en hog”, fragar lararen.
Barnen plockar kottar ur pasen och forsoker lagga dem i tvd hogar — en grankottehdg och
en tallkottehtg. Om de forvaxlar kottarna hjalper lararen dem att fa kottarna i "rétt” hog.
Hon tillrattavisar dem inte om de lagger i “fel” hog utan forsoker visa pa att kotten
kanske passar i den andra hogen genom att visa pa storleken och jamfora stor kotte med
liten kotte. Barnen hittar vilka kottar som storleksmassigt passar in i hogarna. De talar
hela tiden med lararen och varandra da de jamfor kottarnas storlek. /.../ ”De &r sma tjejer
och de ar stora killar”, sager Diego till lararen da han pekar pa de sma och stora kottarna.
"Varfor ar det sma tjejer och stora killar da, varfor?”, undrar lararen lite forvanat. Jag ar
ju en tjej och jag &r ju stor”, papekar lararen. ”Skall du och jag se vem som ar storst — du
eller jag?, fragar lararen intresserat. /.../ Diego och Sindra pa andra sidan underlagget har
lagt en "hog” kottar pa rad. Kottarna i denna hogen ar jamnlanga. Samtal om stor och
liten — l&ng och kort forekommer emellan alla fyra barnen och lararen. ”Ar den storst...
finns det nagon mer som é&r allra storst?”, undrar lararen nar Diego hittat en stor kotte i
pasen och jamfor denna med de andra stora kottarna som ligger pa rad.

Vi ser ovan hur lararen borjar med att uppmarksamma barnen pa skillnader
mellan stora och sma kottar och mellan tva olika sorters kottar. Hon benamner
ocksa varje kotte som en och en nar hon plockar fram dem. Hon raknar alltsa
inte hur manga det finns, utan benamner varje kotte som en. Att det var tva olika
sorters kottar foll i bakgrunden. Det man ocksa kan se ar att lararen inte
korrigerar genom att saga att nagot &r ratt eller fel, men likval blir det viktigt for
henne att kottarna kategoriseras ratt, darfor manovrerar hon sa att de hamnar i
rétt hog.

Vi ser ocksa hur lararen fokuserar pa att sortera kottar i tva hogar, stora och
sma. Ett barn for sjalv in och relaterar liten och stor till tjejer respektive Kkillar.
Lararen fragar da barnet varfor tjejer ar sma och killar &r stora. Men da hon inget
svar far gar hon vidare och relaterar storlek till sig sjélv, att hon &r tjej och stor.
Denna koppling fick inte respons hos barnet, varfor den aldrig utvecklades, sa
egentligen kom sekvensen endast att handla om att sortera kottar i tva hogar och
jamfora liten och stor. Det man kan fundera 6ver ar varfor uppgiften gjordes
enkel, utan tillstymmelse till problematisering. Tror man kanske att barn med
annat modersmal ar svenska inte har de basala begreppen — stor och liten?

Hur manga bokstaver?

Fyra barn, Martin (5.4), Tomas (4.8), Lina (4.6) och Betty (3.11) sitter i en halvcirkel
framfor lararen. /.../ Tva "hogar” ligger pa golvet — en hog med ett fotografi pa varje
barn (de fyra i gruppen) och i den andra hégen namnlappar pa varje barn i gruppen.
Tanken &r att barnen skall hitta sitt fotografi och sitt namn bland de andra barnens
fotografi och namn och sétta upp namnet pa tavlan, samtidigt som de skall tala om hur
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manga bokstaver namnet innehaller. /.../ "Vad du var snabb Lina, det var ju bra”, sager
lararen nar Lina talat om hur manga bokstaver som finns i hennes namn. Lina fnissar
fortjust och “kramar sig” i stolen. Jag vet redan att det var fyra”, sager ocksa Martin till
lararen, som nickar instdmmande med att sdga: ”Du har redan sett det Martin.” ”Ser man
det da?”, fragar lararen lite undrande. Hon vander sig till Lina och Martin som sitter
bredvid varandra. ”Jaa”, kommenterar Martin, séker i résten — som att detta var ju valdigt
enkelt. /.../ Barnen tittar nu at lararens hall efter en stunds smaprat med varandra.
Matematikuppgiften skall borja. "En, tva, tre, fyra”, sager Lina fortjust och pekar lite latt
med sitt pekfinger pa de dvriga barnen. “Fyra barn, precis”, svarar lararen instammande
och nickar samtidigt. /.../ ”Du hittar ditt namn, vad bra”, sager lararen berdommande. "En,
tva, tre, fyra, fem”, raknar Tomas. "Du hade fem bokstaver, visst”, sager lararen tydligt.
"Betty, vill du forsoka? Oj du tar bada tva pa en gang”, sager lararen da Betty bojer sig
ner till golvet och tar tag i bade kort och namnlapp samtidigt. Betty satter fast fotografiet
forst och sedan namnlappen under stor koncentration. ”Bra Betty”, sager lararen. "Hur
manga bokstaver har du i ditt namn”, fragar lararen. Betty borjar rakna forsiktigt med
knappt horbar rost "en, tva, tre, fyra, fem, sex” och vander sig om for att ga och satta sig.
”Om du provar en gang till, Betty”, menar ldararen och stoppar henne innan hon hunnit ga
tillbaka och satta sig pa sin stol. ”En, tv4, tre, fyra, fem”, viskar Betty mycket tyst da hon
pekar pa varje bokstav. "Just det”, nickar lararen bekréaftande, "jattebra”. Betty ser stolt ut
nar hon gar tillbaka till sin plats.

/...I Léraren tar fram en tamburin som barnen skall fa kanna takten och rakna stavelser
I sina namn till. ”Just det... h&r ar tamburinen”. Hon lamnar forst 6ver tamburinen till
Lina. ”Nu far vi se vad du forst skall gora... hur ditt namn later”, sager lararen till Lina
da hon just fatt tamburinen i sin hand. Martin ar ivrig och tar snabbt tamburinen fran
Lina, fast pa ett lekfullt satt. Lina bara skrattar och accepterar att Martin tar tamburinen
fran henne. "Vanta lite”, papekar lararen och for 6ver tamburinen till Linas hand. Martin
smaler.

"Hur manga stavelser har du i ditt namn”, fortsatter lararen till Lina. Lina slar tva slag
med tamburinen. "Det var tva och det kunde du”, sager lararen. Turen kommer till Martin
som stolt spelar sitt namn och lararen nickar och bekréaftar. Betty star nast i tur. "Be - tty”
spelar och sager Betty. Lararen fragar henne hur manga stavelser hon horde. "Fyra”,
svarar Betty. ”Du tyckte det var fyra”, undrar lararen. Betty ar snabb med att lamna over
tamburinen till Tomas som &r pa vdg att spela sitt namn. ”Nej... vénta... ge tillbaka till
Betty”, skyndar sig lararen att sdga. ’Sla ditt namn”, fortsatter lararen och Betty slar fyra
slag igen. /.../ Lararen fragar Tomas pa nytt om han vill préva med tamburinen och sla
sitt namn. Tomas forsoker igen...”To-mas ... det blir tvd”, sager han stolt. "Jattebra”,
séger lararen och Tomas ser mycket ngjd ut. Barnen har varit koncentrerade under
aktiviteten med tamburinen. Lararen avslutar med att sla sitt eget namn "Ul-ri-ka... oj det
blev ju tre.” Alla barnen raknar samtidigt hogt tillsammans med lararen nar hon slar sitt
namn. ”0Oj vad duktiga ni ar.”

Vi har héar sett hur barnen far en uppgift av lararen, namligen att tala om hur
manga bokstaver de har i sitt namn. Vissa barn ser direkt hur manga bokstaver
det ar, medan andra barn maste peka pa och rékna bokstav for att komma fram

till antalet bokstaver. Vi ser ocksa hur lararen introducerar en variation pa
samma tema, antalet stavelser i namnet, genom att barnen far sla pa tamburinen
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hur de tycker att det later. Men nu handlar det om stavelser. Stavelser och
bokstaver introduceras har i en uppgift som egentligen handlar om matematik.

Tanken med de tva aktiviteterna, enligt lararen, var att barnen skulle arbeta
med antal i en konkret situation. Den forsta aktiviteten — fotografi och
namnlappen med barnets namn pa skulle férena bade bokstaver — hur de ser ut
och later — med hur manga de ar i varje barns namn. Det samma galler for
"tamburinleken” — att urskilja hur manga stavelser det finns i varje barns namn.
Denna sista uppgift var svar for nagra av barnen. Lararen menar dock att barnen
hade roligt under leken och var intresserade och koncentrerade. Men vem avgor
om det var lek eller ej for vart och ett av barnen? Lararens kommentar handlar
har om att hon tar férgivet att om barn tycker nagot ar roligt sa ar det lek. Vissa
barn uppfattar antalet bokstaver genom att titta pA namnet, medan andra maste
peka pa varje bokstav och rakna samtidigt, ett vanligt utvecklingsmonster hos
yngre barn (Neuman, 1987). Att daremot lyssna sig till antal kraver att man
rdknar, visserligen utan att kunna peka, men vél genom att kdnna det i kroppen.
Men finns det nagot barn som lar sig om antal utifran denna uppgift? Det man
emellertid tydligt ser i denna sekvens &ar hur l&raren &r upptagen av att undervisa,
det vill sdga hon pratar och kommenterar hela tiden. Framfor allt berommer hon
nar de svarar ratt och later barn gér om uppgiften om det blir fel.

Hur manga och hur gammal?

Har foljer ett exempel fran de allra yngsta barnens mote med antal och alder i
lekandet med kaplastavar.

Nu ska Pelle (3.2), Erik (3) och August (3.1) bygga med kaplastavar. Lararens idé &r att
fa in lite matte medan de leker. De satter sig vid bordet. Lararen sager att de kan stalla sig
upp om de vill, om de tycker det &r lattare. Hon satter hinken med kaplastavar pa bordet.
Sa haller hon ut dem pa bordet. Pelle haller fér 6ronen, men ser glad ut. ”"Hur mycket ar
det?”, fragar lararen. Pelle och August haller upp alla sina fingrar. ”Ar det s3 mycket
tycker ni?”, sager lararen. ”Ar det mycket hari nu da?”, fortsatter hon och visar dem det
som ar kvar i hinken. De nickar. ”Lite mindre an hélften av stavarna ar kvar”, séger hon.
/...] "Erik, kan du se om du kan hitta tre stycken kaplastavar?” Men Erik vill inte, han
skakar pa huvudet. Da forsoker lararen med August, och han &r med pa det. Hon forsoker
ater uppmuntra Erik att rakna ett antal klossar och den héar gangen lyckas det. ”Jag har
tval”, sager Erik och haller upp en i varje hand. "Jag hittade inte tre”, sager han. Lararen
visar honom en till och ger honom den. Hon fortsatter: ”Ska vi se om du kan hitta tre
stycken ocksa August? Hur gammal &r du?” August svarar inte, men ser intresserad ut
och foljer med blicken. ”Du &r ju tre ar”, sager lararen. ”Och du &r ocksa tre, Erik, du
fyllde ju tre ar i sondags, eller hur?” Erik nickar och ler. "Hur gammal &r du, Pelle?”,
fortsatter lararen. ”Sex”, viskar Pelle och skrattar. Lararen: ”Ar du sex ar?” Pelle nickar,
ser glad och finurlig ut. "Hur manga &r sex da?”, undrar lararen. Han haller forst upp
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pekfingrarna och tummarna, sedan alla tio fingrarna och sa pekfingrar och tummar igen.

"Ja, fyra ar det”, sager lararen. ”Du blir fyra ar i december.”
Vi ser hér hur lararen forsoker att fa barnen till att fokusera lagre antal bade
kopplat till kaplastavarna, men framfor allt till barnens alder. Ett barn anvander
sig spontant av fingrarna nar han skall tala om hur manga ar han é&r, och ett annat
barn haller upp alla fingrarna for att visa att det ar manga kaplastavar. Nar inte
lararen far barnen till att rakna sa griper hon efter halmstrat med alder eftersom
hon antagligen vet att nastan alla barn vet hur gamla de &r och da kommer antal
med i bilden. Men vi ser ocksa att lararen inte anvander helt adekvata begrepp.
Nar hon haller ut kaplastavarna sager hon: ”Hur mycket ar det?” istallet for det
som vore mer adekvat: "Hur manga ar det?” Av sekvensen kan man se att barn
egentligen vill bygga med stavar och projektet med att rékna blir lararens eget,
som hon har svarigheter att finna gehor for. Men aven med dessa mycket unga
barn ar lararen noga med att det blir ratt. Man far inte hitta pa en annan alder,
utan skall uppge rétt!

Att méata i skolan
Lararen ska ha matematik med atta barn. Det &r flera olika uppgifter:

. Mata hur langt det &r runt skolan.
. Mata omkretsen pa det storsta tradet barnen hittar pa skolgarden.

Lararen delar in barnen tva och tva (de far sjalva vara med och bestimma vem
de vill jobba ihop med och det l6ser sig snabbt) och uppmanar dem samarbeta.
Alla skrider till verket med entusiasm.

Observatoren foljer Stina (10.3) och Anida (9.4) nar de ska méata skolgarden, eller hur
langt det ar runt skolan. Till sin hjalp har de ett mathjul som de kor framfor sig med ett
handtag, hjulet klickar till for varje meter. De startar alldeles utanfor entrédérren. Stina
haller hjulet, de gar bredvid varandra i rask takt fran borjan och raknar hogt tillsammans.
Nar de kommer upp pa 30 missar de lite, de raknar i jamn takt och marker inte att de
hoppar Gver ett klick ibland, takten pa raknandet tar 6ver och de gléommer lyssna pa
klicken. Men sa verkar det som om de kommer pa att det inte riktigt stdammer, de stannar
upp lite och tittar pa varandra, minskar sedan farten. Nu gar det battre. De &r
koncentrerade, haller blicken pa mathjulet. /.../ Till slut & de runt skolan tillbaka till
utgangslaget vid entrén. ”217”, sager Anida. "Blev det det?”, undrar lararen. Ja!”, sager
bada samtidigt och pustar ut igen. Sedan gar de in for att gora nasta uppgift. /.../ De ska ut
och hitta ett trad att mata omkretsen pa. De stannar forst vid ett trad med tjock stam vid
parkeringen, men kommer pa att det egentligen tilln6r en villatradgard sa de far hitta ett
annat. Pa baksidan av skolhuset finns ett trad som delar sig i tre stammar bara nagra
decimeter ovanfor marken. De diskuterar om det kan vara detta trad som Sofia och
Johanna matt. "Jo, det ar detta tradet! Det maste det vara”, sager Stina. De mater
omkretsen, haller mattbandet runt stammarna och det &r da en bra bit kvar i luften. ”Det
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ar lite mer an en meter till”, sager Stina. ”Men alltsa, vi far hitta ett riktigt trad for det dar
ar inget trad!” /.../ Det hér blir bra!”, bestimmer Stina och stannar framfor ett ganska
tjockt trad. Hon spanner mattbandet runt stammen, det racker inte runt hela. "Det &r
langre &n mattbandet!”, sager hon. ”150... 150 plus... en decimeter?”

De tva uppgifterna som dessa barn gor kraver ingen storre eftertanke eller
reflektion. Nar man ser att barnen gar runt pa skolgdrden och benamner
rakneramsan upp till 217 sa ger det ett intryck av en verksamhet som skall
utféras och om man lart sig nagot eller funderat spelar ingen roll. Matandet av
tradet ger lite av funderande och problemldsning nar inte mattbandet racker runt,
men innehaller inga matematiska utmaningar for barn som ar 8-10 ar gamla.
Bada uppgifterna ar nagot som skall utféras och dar det finns ett exakt ratt svar
som barnen skall komma fram till. Det enda som skiljer uppgiften fran en
uppgift i rakneboken &r att barnen ror sig med hela kroppen och samarbetar.

Skriftsprakande

Skriftsprakande har tidigare hort till skolans vérld (Dahlgren et al., 2006). Med
laroplanens inférande i forskolan och sexaringarnas steg in i skolan har
skriftsprak allt mer kommit att bli en accepterad aktivitet i forskolan
(Skolverket, 2001). Att det blivit mer accepterat beror naturligtvis pa att man nu
fokuserar barns eget producerande av symboler i kontrast till att l1&sande av
andras texter tidigare var utgangspunkten for végen till att bli skriftsprakig
(Eriksen Hagtvet, 1990; Gustafsson & Mellgren, 2005). | videoobservationerna
finns flera exempel pa skriftsprakande, dven om vi aldrig bestamt att grupperna
skulle arbeta med detta. Ibland ar det lararna som for in skriftsprak, andra
ganger ar det barnen.

Bokstaver intresserar barnen

| flera olika sekvenser ser vi hur barn spontant borjar intressera sig for
bokstaver, som pa de flesta forskolor sitter uppsatta pa en rad pa véaggen. Vi
skall hér se nagra exempel dar bokstaver blir fokus.

Barn sitter vid bordet, klipper, klistrar, ritar och kavlar med play-dough /.../ Siam (4.5)
fragar om bokstaver och far veta av lararen att Siam borjar pa S. Han skriver det. ”Vad
kommer efter S froken?” Hon ljudar hans namn. ”Vad kommer efter?”, sdger hon. "Ett I.”
Han ritar och fragar: "Pricken da?”[0ver strecket i i:et]. Han satter dit en prick. "M
kommer sedan”, sager han. "Fast inte pa en gang”, sager lararen. Lararen hamtar
bokstavskort och visar honom. ”Skall jag gora S nu?”, fragar han nar lararen lagger ett S
pa bordet. Hon plockar fram ett N och ett U som han skriver av. "Vet du att det ar ett
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U?”, séger hon. ”"Vad kommer sen?” "Ett S”, sdger Siam. Viktor (5.0) har satt sig vid
sidan om Siam och de borjar plocka med bokstaverna. ”Var ar V?”, fragar Viktor.

Vi ser hér hur barnen spontant for in bokstéver i sin aktivitet och hur lararen
bemoter barnen bade genom att forst langsamt och nasta dvertydligt uttala hans
namn verbalt (ljudar), men hon bidrar ocksa genom att visa hur bokstaver
faktiskt ser ut, genom att hamta bokstavskort. Det blir har viktigt att stava
namnet ratt, bade for Siam och for lararen. Man undrar vad som hade hant om
lararen sagt: ”Skriv som du tycker att det later sa ser vi om vi kan lasa det.”
Tomas (5.5) och Johanna (5.1) sitter pa golvet med en burk bokstéver. Tomas (5.5) har
skrivit Eva. Johanna plockar upp bokstéver. De pratar om bokstdverna [ohorbart]. De
haller ut hela burken med bokstaver av plast. De jamfor bokstaver och lagger dem pa rad
pa en matta. "En etta, fyra och atta star det.” Tomas borjar ocksa lagga pa rad. Lararen
uppmanar dem att hélla ut bokstaverna for att se battre. Bada fortsatter att lagga langa
rader av bokstaver. De letar ibland efter specifika bokstaver. Fragar observatoren vad dar
star, sager sjalv “Etta, fyra, atta!” “Jag far titta pa din?” [hog med bokstaver], fragar
Johanna. Tomas séger: "Om du tar den [pekar pa D] sa tar jag den [pekar pa G]”. Nu

sitter tre andra barn runt omkring och tittar. Johanna ber lararen lasa. Hon forsoker. N&r
mattan tar slut paborjar barnen en ny rad.

Har ser vi hur barnen leker med bokstaverna. De lagger dem pa rad och har
mattan som referensram, nar den tar slut sa borjar de pa ny rad, precis som man
gor nar man skriver pa ett papper. De vet ocksa att bokstaver bildar ord och
darmed nagon form av innebord, vilket de testar genom att be lararen lasa det de
skrivit. Samtidigt kan vi se hur ett av barnen "laser” vad dar star genom att
ramsrakna. Det finns inga avgransade ord utan endast langa rader av bokstaver,
ibland skiljs enstaka bokstaver ut och ibland blir det helheten av bokstavsraden
som uppmarksammas som en text. Har finns bade en lekfull stamning och en
larare som foljer med pa barns villkor, varfor ratt eller fel-dimensionen inte visar

sig.

Att skriva ord

Redan i forskolan bdrjar vissa barn producera symboler, ord och ibland enkla
meningar. Vi skall har se nar Viktor ensam tar initiativ till en skriftspraklig
aktivitet.

Viktor (5.2) sitter vid bordet och skriver namn. Han vander sig hela tiden om och tittar pa
barnens fodelselappar som sitter pa vaggen. Han skriver: Viktor, Tomas, Oscar. Han
viker ihop pappret som om det vore en bok. Skriver pappa. Sitter och tittar pa det han
skrivit. Viker ater ihop det och gar och lagger pennan. Dimitro (4.3) kommer och bérjar
kora med ett tag. Viktor knuffar det tillbaka till Dimitro. Viktor fixar med klockvisarna i
lokets framdel. Dimitro gar ivdg med taget, tar en bok istéllet fran hyllan. Viktor har
hamtat en penna och borjar ater skriva. Denna gang ritar han pa utsidan av sitt vikta
papper [forestallande bokens framsida]. Han ritar fyra streckgubbar som "haller varandra
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i handen”. [Det ser ut som om alla armar & sammanlankade.] Han viker ater. Dimitro slar
upp en bok och sager till Viktor: ”Kan du rita en gubbe, krigare fran denna boken?”
Viktor svarar inte. Dimitro fortsatter att titta i boken.

Har kan vi se hur forst barnet skriver av namn fran fodelsedagskorten pa véggen,
och inte vilka namn som helst, utan namnet pa sig sjalv och pa sina kompisar.
(Vi har tidigare sett att han kan skriva sitt namn, men vid observationstillféllet
vander han blicken mellan korten och sitt papper ocksa nar han skriver detta.)
Nar han sedan skriver "pappa” sa behdver han inte skriva av fran nagot, utan det
ordet kan han redan. Han illustrerar sedan varje person han skrivit (kompisar
och pappa) med en figur som forestéller dem, en efter en. Har haller han reda pa
hur manga namn han skrivit genom att hela tiden jamfora sina figurer med de
namn han skrivit. Viktor ger har inte endast uttryck for att han vet att ord
betyder nagot, utan han relaterar ocksa de personers namn han skriver till antal
och illustrerar detta med figurer. Denna aktivitet pagar pa Viktors eget initiativ
och utan att nagon larare finns dar. Men lat oss titta pa en annan videosekvens
dar lararen tar initiativet.
"Nar vi atit klart skall ni fa skriva era namn sa vi kan satta det pa era krukor”, sager
lararen. Lucas skojar och latsas att han kastar hela sitt apple. Han slapper en appelbit i
Edvins (3.9) har. Alla far sma lappar och skriver sina namn. Dimitro (4.5) och Edvin &r
de enda som inte kan. Nagon séger att han vill skriva sitt efternamn ocksa. De far vélja
farg pa pennan. "Tvaan vann”, sager Dimitro. Barn borjar rimma. Tomas: “Tvaan vann
och fyran forsvann.” Nagon: ”Och ... gick pa toa och ...” [ohorbart]. "Jag vill ha
orange”, sager Viktor. "Jag har ingen pennal!”, sager Lucas. Vips sa ger Tomas honom
burken. Dimitro har klottrat sin lapp full, men bland klottret kan man urskilja D I, och
han séger: ”Jag kan bara skiva mitt fornamn.” ”Skall vi klippa nu?”, undrar Edvin. Vi

behdver inte det idag”, séger lararen. Hon frdgar om de kommer ihdg vems kruka det ar
och en efter en far satta fast sin namnlapp pa krukan.

Ovan ser vi hur lararen ar den som tar initiativ till att barnen skall skriva sina
namn. Har finns ett for barnen meningsfullt sammanhang, genom att var och en
tidigare han planterat bonor i krukor och om man nu skall kunna halla reda pa
vilken kruka som ar vems, sa ar det lampligt att skriva sitt namn. Detta &r nagot
som de flesta klara av, men dock inte alla. Att just skriva sitt namn ar for manga
barn det forst ord man skriver (Dahlgren et al., 2006). Samtidigt ser vi att tva
barn inte kan skriva sina namn. Lararen gor inte heller nagot for att hjalpa eller
utmana dem, utan deras "text” satts fast pa deras krukor. Ett barn uttrycker
ocksa nagot som ett annat barn utvecklar till borjan av ett rim.
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Diskussion

Man kan se i filmsekvenserna ovan att jamforelser och urskiljning ar viktigt
bade nar barns uppmarksamhet riktas mot grundldaggande begrepp inom
matematik och skriftsprakande. Larare introducerar jamforelser och barn gor det
ocksa spontant.

Barn anvéander bade skriftsprak, matematiska begrepp och rdknande spontant
i olika situationer. Men vi ser ocksa hur larare tar de tillfallen som bjuds for att
fa barn att rakna och skriva. Och ofta finns det bade aspekter som kan hanforas
till skriftsprak och matematik samtidigt. Barns omvarld erbjuder helt enkelt ofta
en kombination av aspekter fran skriftsprak och matematik samtidigt. Mellgren
(under tryckning) har analyserat arbetet med en kalender i forskolan, dar hon
visar hur skriftsprak och matematik utgér en helhet i barns erfarenhetsvarld.

En forutséttning for att barn skall utveckla ett kunnande om grundldggande
begrepp i matematik och bli en skriftsprakande individ ar naturligtvis att detta
finns som ett kulturellt uttryck i den miljé barn vistas. Har har forskolan en
avgOrande roll for alla de barn som inte har denna milj6 i sina familjer
(Doverborg & Emanuelsson, 2006; Emanuelsson & Doverborg, 2006; Séljo,
2000; SOU 1997:108; SOU 2004:97).

En studie av finska barn som tidigare ndmnts (Hannula, 2005) visar att de
barn som i trearsaldern spontant anvander sig av kvantiteter ocksa ar de barn
som sedan nar de borjar skolan klara matematiken bast. Men att anvanda nagot
spontant &r ju en fraga om att ha upptackt och erfarit det i sin omvarld. Dér har
miljon och manniskorna runt barnet en avgorande betydelse. Barn kan inte
spontant borja anvanda sig av matematiska begrepp eller skriftsprak om de inte
mott och erfarit dem som intressanta och meningsfulla. Detta satt att se pa barns
larande kring de larandeobjekt som av tradition tillhort skolan forutsatter att man
faktiskt gor dem synliga for barn. Detta pastdende skall ses som motsats till
forskolans tradition, dar man mer sett det som att nar barn visar ett intresse, da
kan man borja jobba med det. Barn blir intresserade om de har kompetenta
larare som anvéander och hjalper barn erfara grundldggande matematik och
skriftsprak i samspelet med barn och pa ett sitt som mater det lekande larande
barnet. Manga exempel pa detta ser vi i Doverborgs studier dar barn som
exponerats for matematikens varld bade utvecklar ett kunnande och uppfattar
matematik som roligt (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999; Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2000b).
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Vi sag tidigare i monografin ett exempel dar lararen anvande sig av
knappars for att fa barn att tanka omkring grundlaggande matematiska begrepp.
Detta anvéndes for att illustrera explorativa samspel mellan barn och larare. Men
om vi hér véander tillbaka till denna videosekvens och ser vad det fanns for
matematik dar, kan vi konstatera att det handlar om antal, nagot som lararen
introducerar genom att barnen skall rakna knappar. Hon introducerar ocksa
addition genom att forst ge barnen 5 knappar och sedan fraga hur manga de har
om de far 4 knappar till. Barnen svarar pa olika sétt: Johanna ser utan att rakna
att det blir 9, Viktor uppskattar att det ar 10, medan Dimitro ramsraknar till 8.
Lararen riktar ocksa barnens uppmarksamhet mot att urskilja storlek, farg och
form.

Det lararen dédremot inte gér och som det skulle finnas mojlighet till i denna
situation ar att lyfta fram variationen av satt som barn tar sig an eller uppfattar
de olika uppgifterna. Hennes bild ar ju till exempel antal nar hon sager: ”Ni far
valja en sort, eller vilka det finns flest av”’, men barnen urskiljer istallet fargerna
och tar fasta pa dessa. Pa samma sétt uppfattar barnen att de skall dokumentera
antalet knappar pa olika satt, vilket ocksa skulle kunna uppmarksammats.
Lararen uppmarksammar alltsa inte barnen pa nyanser i farg, olika form,
monster, hal i knappar och liknande och foljer inte upp sin intention med antal,
vilket kunde ha problematiserats vidare. Barnen séger exempelvis: ”Kolla sa
manga knappar jag har”, men inte heller detta f6ljs upp.

Ytterligare en viktig faktor nar man arbetar med ett innehall som matematik
ar att man anvander ett korrekt och precist sprak. Som vi tidigare patalat sager
lararen att de far ta en sort, men detta kan betyda otaligt manga olika saker.
Vidare fragar hon vilken knapp som har minst hal, men antagligen menar hon fa
hal! Samspelet &r éppet och rikt, men skulle kunna utmana barn annu mera om
lararen varit mer drivande och vetat vad hon ville barnen skulle bli medvetna
om.

Ar da lek och larande integrerat i de exempel vi har sett pa grundlaggande
matematik och skriftsprak? Man kan nog havda att det skiljer sig nagot at. Vi
har exempel dér larandets form &r dominerande, men ocksa pa motsatsen, dar
leken dominerar. Det vanligaste forefaller emellertid vara en traditionell
larandeform dar det finns ett ratt svar” som barn skall komma fram till och dar
det ar lararen som har kontrollen. | de fa exempel dar det ar mera lekfullt finns
inte lararen med eller sa dras hon in av barnen pa deras initiativ. Daremot finns

15 Se Kkapitel 5.
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det endast ett exempeli6 pa ett explorativt samspel och inget pa ett berattande
samspel nar larandets objekt ar grundlaggande matematik eller skriftsprak. |
ingen av observationerna anvander sig lararen av aktiviteter fran forskolans eller
skolans vardag. Ej heller handlar det om utmaningar eller reflektioner! Ett
exempel finns fran forskoleklassen dér barnen i grupper far ett problem att l6sa.
Barnen “nivagrupperas” och den ena gruppen far uppgiften utan bilder and den
andra med bilder. Men bilderna blir ingen hjalp, utan bidrar istéllet till att barns
svarigheter accentueras. Ocksa begreppet dela”, som anvands bade i matematik
och i vardagen bidrar till barns forvirring och svarighet att I6sa uppgiften
(Pramling & Pramling Samuelsson, 2008). Aven i en videoobservation
som analyserats i artikeln vi refererat till ovan, men som inte finns presenterad
hér, finns larandet som form tydligt genom att lararen forvéntar sig ett ratt svar,
vilket hon forutsatter att fler kan lyckas med om barnen far 16sa uppgiften i
grupper av barn med liknande férmagor.

Detta leder naturligtvis tankarna till lararnas syn pa vad matematik och
skriftsprakande ar och hur de forestéller sig att barn lar sig detta. Det forefaller
troligt att l&rarna ser just dessa larandeobjekt som jamfdrbara med skolans &mne,
och da infinner sig den gamla skolkoden som en nedéarvd reflex. Man blir lararen
som skall undervisa barn om ”det ratta”. Och matematik har dnnu inte riktigt
natt till forskolan som nagot annat an traditionell “skolmatematik™ (Doverborg
& Pramling Samuelsson, 2004). Det ser ut att finnas nagot mer 6ppenhet och
mojligheter for barns motivationer i skriftsprakande.

Att det ser ut sa har ar naturligtvis oroande, med tanke pa att det ar just kring
de stravandemal som lattast kan kopplas till aspekter av skolans amne som
forskolan skulle behdva utvecklas och finna innovativa alternativ for att inte
hamna i att detta blir samma sak som i skolan, fast lite lattare och lite mindre.
Forskolan har stora forvantningar pa sig nar det galler att just lagga en grund
och ett intresse, bade for skriftsprakande (SOU 1997:108) och for matematik
(SOU 2004:97).

16 se Knapparna, kapitel 5.
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KAPITEL 8

ARBETSLAGEN, AMBITIONER, DILEMMAN OCH
MOJLIGHETER

Hur ser lararna pa arbetet med sina respektive barngrupper och hur forhaller de
sig i arbetet till barnen? I detta kapitel presenteras nagra karaktaristika for de sex
arbetslag som har deltagit i projektet hela tiden. Den presentation som hér foljer,
bygger pad en hermeneutiskt influerad analys av lararnas beskrivningar av sitt
arbete, deras mal och vad de anser viktigt i lek och larande generellt och i
forhallande till den barngrupp de just nu arbetar med. Vidare har vi forsokt
forsta vad som utmérker de olika verksamheterna, larares arbetsformer och
samspel med barnen. Vilka likheter respektive skillnader kan finnas mellan de
olika grupperna?

I analysen har vi utgatt fran foljande fragor:

. Pavad sétt beskriver lararna sin verksamhet och hur pratar de om lek och
larande i intervjuer och da de diskuterar vissa videosekvenser som filmats
och reflekterar over sitt forhallningssatt?

« Hur kommer lararnas synsatt till uttryck i arbetet? Hur forhaller sig
lararna i arbetet med barnen da det galler lek och larande? Gar det att
urskilja utmarkande drag for de olika verksamheterna och hur ser dessa
ut?

Den presentation som har ges kan beskrivas som en syntes av vara respektive
grupper, dar vissa drag utmejslas som tycks typiska for varje grupp, men som
likval kan ha igenkannbara drag i forhallande till 6vriga grupper. | analysen
speglas lararnas beskrivningar mot observationer av det konkreta arbetet med
barnen. De olika sardragen beskrivs som teman. Vi har valt att presentera
grupperna tva och tva mot bakgrund av de teman som pa ett plan tycks férena
dem. Det betyder dock inte att lararna arbetar pa liknande satt, snarare att vi har
identifierat nagra teman som lararna talar om som viktiga i sin verksamhet
och/eller som tycks fa betydelse for hur de arbetar med lek och larande. De
teman som framkommit & A) Stddja barns sociala lek, B) Skolinfluerad
verksamhet och C) Kreativitet och lekmiljoer.
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Larares ambitioner, barngruppen och
sammanhanget

Av analysen framgar bade likheter och skillnader i vad lararna berattar om sin
verksamhet, vad som é&r betydelsefullt for dem, vilka dilemman de moter i
vardagen samt hur de arbetar med barnen. Det pedagogiska uppdraget kan tolkas
olika beroende pa lararnas intentioner, barngruppens sammanséttning, den
pedagogiska kontext lararna arbetar i och de traditioner som ar knutna till denna.

I den mangkulturella forskolegruppen Hoghuset, betonar larare att barn har
svart att leka tillsammans och behdver trana svenska spraket i leken. Lararnas
roll i leken &r att observera, artikulera, korrigera och att hjdlpa barn l6sa
konflikter i leken. | smabarnsgruppen Blandaren, arbetar lararna genom att
observera och finnas i bakgrunden i barns lek, i syfte att stodja barn i deras
utveckling fran bredvidlek till roll-lek och att stodja spraket. | dessa grupper
finns ett gemensamt drag, lararna talar om att barnen behéver lara sig samlek. A
ena sidan framhalls samlek i smabarnsgruppen som en forvantad kompetens som
utvecklas naturligt, men som det galler for larare att stodja. A andra sidan ses
samlek i den mangkulturella forskolegruppen som en brist, ndgot som barnen
borde ha utvecklat, men inte fatt mojlighet till.

| forskoleklassen Mellanbo, ser vi en tendens att lararna betonar mer
“skolinfluerade” aktiviteter samtidigt som de arbetar med att gora barn delaktiga
I beslut om verksamheten. Lararna har har en observerande och neutral roll i
leken. | foraldrakooperativet Sjoskolan, betonas formbundna lararledda
aktiviteter och leken blir omvéxlande en Gvergangsaktivitet eller en bakgrund,
alternativt blir lek ett medel for att stodja larande. A ena sidan deltar inte lararna
i lek, & andra sidan tycks fokus for deras medverkan i leken ligga pa barnens
larande. Gemensamt for dessa grupper ar en tendens att betona formbunden och
skolinfluerad verksamhet.

| skolan/fritidshemmet ROda stugan, arbetar ldrarna med att integrera
samhéllet i lek och att skapa autentiska och inspirerande lekkontexter, rika pa
material. Lararna blir har mer av medlekare och tar explicita och aktiva roller i
leken. | den utvidgade syskongruppen Utsikten, &r olikheterna mellan lararna
tydliga, mycket beroende av att tva av de ordinarie lararna &r sjukskrivna. Har
finner vi & ena sidan att lekfulla och kreativa former for larande betonas i
lararledda aktiviteter, & andra sidan att larare deltar i och skapar lekberéttelser
med barn. Leken blir bade ett medel for larande och larande gors till ett inslag i
dramatisk berattande lek. | dessa bada grupper kan vi se en larare som
medlekare och tydliga kreativa inslag dar miljon och sammanhanget framhalls
som viktiga for barns lek.
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| foljande tre separata avsnitt presenteras de olika grupperna tva och tva mot
bakgrund av de tre ovan ndmnda teman:

Tema A: Stddja barns sociala lek.
Tema B: ”Skolinfluerad” verksamhet.
Tema C: Kreativitet och lekmiljoer.

| varje presentation har vi atergivit vad lararna sager om sin verksamhet i
intervjuerna. Vidare presenteras olika exempel pa samspel. De ar valda for att de
illustrerar olika interaktioner som vi funnit vara utmarkande for de respektive
grupperna, ofta en leksituation och en lararledd aktivitet. Det &r dock viktigt att
komma ihag att det finns paralleller mellan grupperna utéver dessa teman, och
vissa av dessa diskuteras &ven i presentationen som foljer.

cor

115



Tema A: Stodja barns sociala lek

Forskolan Blandaren &r en smabarnsgrupp och forskolan Hoghuset ar en
syskongrupp. | bada dessa grupper betonar lararna att de vill bidra till att
barnens lek bli mer social, men motiven till detta vilar pa olika grunder. |
smabarnsgruppen refererar lararna till barnens utveckling och alder; att barnen
forst leker ensamlek och forst da de blir aldre lar de sig leka tillsammans.
Barnen framhalls som viktiga identifikationsmodeller fér varandra. | den
mangkulturella gruppen menar lararna att barnen saknar lekkompetens, de har
inte lart sig att leka med andra, till stor del beroende pa deras skilda bakgrunder
och spraktillhdrighet. Man lyfter fram lararna som viktiga identifikationer och
vagledare for barnen da de lar sig samlek.

Forskolan Hoghuset

Forskolan Hoghuset ar beldgen i ett mangetniskt ytteromrade i storstaden.
Upptagningsomradets bostader ar kommunala flerfamiljshus. Ett bibliotek finns
i stadsdelen. Stor arbetsloshet rader bland invanarna och foréldrarna till barnen
pa forskolan. Nagra foraldrar laser svenska pa hel- eller deltid. Det &r néra till
naturen och skogen som ofta anvands som resurs for forskolans verksamhet.

Forskolan bestar av fyra avdelningar, tva smabarns- och tva syskonavdel-
ningar. | nara anslutning ligger en grundskola. Var forskola &r en syskongrupp
med 18 barn i aldrarna tre till fem ar (tio pojkar och atta flickor), alla med annan
etnisk bakgrund &n svensk. Det finns tio olika nationaliteter i barngruppen.

Tva forskollarare samt en barnskotare, tillfalligt anstalld som extra resurs,
arbetar 1 gruppen. Samtliga larare arbetar heltid. Under projekttillfallena var
stodlararen ofta franvarande och ersattes inte av vikarie. | barngruppen finns
enligt lararna flera barn i behov av sarskilt stod. Eftersom barnen har
flyktingbakgrund, behover de stod i att utveckla sprak. Nagra barn kraver stod
av socioemotionell art. Barngruppen kréver, enligt lararna, specifik kunskap om
flyktingproblematik och om barn i behov av sarskilt stod.

Var syskonavdelning ar placerad i mitten av forskolan och bestar av ett kok,
ett stort lekrum med dockvra, soffa, soffoord och ett litet runt bord. Vissa
avskarmningsmajligheter finns. Det finns ocksa tva mindre rum dar barnen kan
leka mer ostort, samt hall och toalett/tvattutrymme. Sedvanligt material och
leksaker finns. Den kringbyggda garden &r relativt liten. Sandlada, gungor och
lekredskap tillhér gardens inventarier.
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Arbeta i kulturell mangfald — utmaningar
Att arbeta i en mangkulturell barngrupp ar annorlunda i jamforelse med andra
yrkeserfarenheter, menar lararna. Det dr bade inspirerande, energikravande och
utmanande. Det handlar inte bara om sprak, utan d&ven om kulturskillnader:
Mia, lararen, berattar: Sen &r det ju sa att vi i den har barngruppen har nagra stycken som
vi har lite problem med och dom tar ju jattemycket energi, sa ibland réacker vi inte till
riktigt. Det finns valdigt mycket konflikter som man gar in och I6ser och hjalper barnen.
Da handlar det véldigt mycket om att ldra sig hur &r vi mot varandra alltsa. /.../ Sen &r det
ju ocksa olika kulturgrupper, och det finns ju motsattningar mellan dom har grupperna.
Lararna vill arbeta for att utveckla barnets sprak, och sager att "spraket skall
genomsyra i verksamheten.” Att barnen inte har tillgang till svenska spraket
kraver av lararna att de arbetar nara barnen. Mia fortsatter:
Det ar svart att vara pa alla platser pa en gang, och dar ar val ett hinder da, for det ar svart
att kommunicera med barnen pa hall, man far nastan ha dom valdigt nara intill sig. /.../

Sa det galler att vara dar och veta vad som har hant, sa att man inte behéver diskutera sa
mycket vad som hande.

Ett viktigt mal &r, beréattar lararna, att starka barnens sjalvkansla sa att barnen
vagar prata och pa sa satt utvecklar sin sprakliga kompetens. Det galler att stodja
barnen positivt, utan att korrigera dem, samt att arbeta for att barnen blir trygga i
sin forskolemiljo. Lararna beréattar att de forsoker utga fran barnens intresse nar
de samtalar, att de anvander sig av bilder och enkla ord for att konkretisera.
Lararna maste ocksa vara uppmarksamma pa barnens faktiska forstaelse som
Mia séger:
Dom kan ju prata en del, men vilken forstaelse dom har for spraket, det har vi inte riktigt
klam pa. Sa att man kan inte alltid riktigt lita pa att det man sa har gatt hem.
Lararna berattar i den inledande intervjun att de i borjan hade mycket hoga
ambitioner for vad barnen skulle lara sig. Men eftersom gruppen &r sammansatt
av barn med olika etniska och kulturella bakgrunder, andrades den priméra
malsattningen till att fa ihop en fungerande barngrupp och fa barnen att kunna
respektera varandra och leka tillsammans. Alla andra ambitioner fick man till att
borja med lagga pa hyllan. Léararna kanner sig ibland otillrackliga:
Jenny: Hindren &r ju det gamla vanliga, att man inte racker till alltid att vara i... utan &r
det ndgon som ballar ur, dom som ballar ur under matsituationen, da far man ta det barnet
och da far den andra lararen vid det andra bordet titta hela tiden, sa det ar manga
tillfallen, vissa dagar, som man far lamna barnen at sitt 6de [skratt]. Det later dramatiskt,
men det ar det som &r det storande att man inte kan, nar det ar nat barn som behdver, som
kraver uppmérksamhet.
Forskolan &r en ”naturforskola”. Syftet ar att djur och natur skall komma in i
verksamheten pa ett naturligt satt, menar lararna. Gemensamma upplevelser ar
viktiga, berattar Mia i intervjun, eftersom “man inte har sa stor insyn i vad
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barnen gor hemma.” P4 sa satt fyller naturupplevelser funktionen att barn och
larare delar dessa erfarenheter.

Aktiviteterna ar inte planerade i detalj, utan &r relaterade till barngruppens
behov och vad som uppkommer under dagen, beréattar lararna. Nagon samling
genomfors inte i dagslaget. Vissa barn kan vara borta langre perioder fran
forskolan — for besok i sina hemlander, vilket fodrar en flexibel planering. Ett
samarbete forekommer mellan avdelningarna da det galler att friligga
planeringstid — avdelningarna tar da ansvar for varandras barn. Planering anses
viktig for att man sedan &ven ska kunna vara flexibel i genomforandet av
verksamheten. Ett vanligt dagsprogram kan bestd av frukost, aktivitet som
passar for dagen och dar spraket ofta fokuseras, utelek, lunch, vila, aktivitet
alternativt utelek, mellanmal och lek ute eller inne. Lararna framhaller att leken
ar viktig for barnets sprakutveckling. En dag i veckan under en begransad period
gar barn och larare till biblioteket i stadsdelen for en samlingsstund dar barnen
far ta del av sang- och danslekar fran sina hemlander. Lararna beréttar att detta
ar en uppskattad verksamhet av barn, foraldrar och dem sjalva.

Lararna har tat fordldrakontakt. Ibland &r foréldrarna med i verksamheten
som gaster, och kommunikationen sker da med hjalp av gester, bilder och
“enkel” svenska. L&rarna menar att det ar en trygghet for fordldrarna att se att
barnen har en bra forskoleverksamhet och fa mojlighet att aven vara delaktiga.
Moten med foraldrar &r spannande:

Mia berattar: [O]verhuvudtaget moten med foraldrar, dom &r jattespannande. Vi jobbar ju

alltsa, man kanner sig som en allt-i-allo ibland. Om man ar éppen och sa, sa far man en

valdigt god relation med foraldrarna, man kanner att man far ett annat férhallande med

foraldrarna an man kanske far pa andra stallen. Sen far man ju naturligtvis sétta sina egna
granser och sa, for dom kan ju liksom ga hur langt som helst ocksa.

Hjalpa barn att bli sociala

Arbetet &r intensivt, menar lararna, och de upplever ett starkt behov att arbeta
nara barnen for att de ska kanna trygghet. Barnen kan inte vanta utan maste
bemotas har och nu, och det blir ofta konflikter och missforstand pa grund av
spraket och pa grund av att manga av barnen inte har lart sig hur man leker
tillsammans med andra:

Jenny: Ja, det ar ju den sociala biten som jag tycker ar den viktigaste. S& har &ar det

egentligen att nar man leker sa lar man sig att leka och att vara social. Sen kommer ju
spraket och allt annat ocksa, men det ar liksom huvudsaken att fungera tillsammans /.../.

Mia: Ja, i och med att dom aldrig har varit i en grupp forut sa ar det ju det vi lagger allt
krut pa, forhallningssatt gentemot varandra. /.../ Nar man pratar om larande sa pratar man
ofta om det teoretiska larandet tycker jag, och jag tycker att det &r fel. Det finns ju dom
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som har jattemycket teoretiskt larande i huvet, men, om man inte ar en social manniska sa

kommer man inte sa langt.
Lararna betonar lekens sociala dimension och att barnen saknar denna. Normer
och regler &r viktiga. Det handlar mycket om att ha tydliga granser och ramar for
hur man beter sig mot varandra, menar Mia, vad som ar tillatet och inte. Har
skiljer lararen mellan det teoretiska och det sociala larandet, som hon benamner
det. Hennes resonemang bygger pa tanken att det grundlaggande ar att vara en
social manniska, inte i forsta hand ha teoriska kunskaper: "teoretiskt larande i
huvudet”.

Lé&rarna berattar i intervjuerna att barnen har begransade kunskaper i att leka,
hur lek gar till och om turtagande. Eftersom barnen har olika spraktillhérigheter
och inte har svenskan annu, begransas deras lek, sager lararna. De menar ocksa
att barnens lekerfarenheter ar fa. Lararna blev forvanade Over att pojkarna i
borjan lekte i dockvran, men konstaterade snart att detta troligen berodde pa att
barnen saknade andra identifikationsobjekt for sin lek, &n mamma i hemmet.
Jenny forklarar:

/...1'i borjan nar vi startade, och hur alla pojkarna gick in i dockvran och lekte i dockvran.

Jag tycker det visar att nar dom haller sig till en san lek, det visar att dom har ingen storre
erfarenhet av annan lek &n att géra det som mamma gjorde.

Barnens lek ar kortvarig och bréacklig, samtidigt som de lar mycket i leken
berattar Mia:
Jag upplever ju for det forsta som att vi har valdigt mycket larande i leken, beroende pa
hur man definierar larande da. Men, jag upplever som att manga barn inte ar sa bra pa att

leka, s& darfor blir det ett standigt larande, dels hur man beter sig mot varandra, och...
det har med ”du far inte ta den” och man far inte rycka saker fran varandra — turtagande.

Det ar inte sa att man sa valdigt enkelt gar in och ar med i en lek, for lekarna har inte
den strukturen, utan det handlar véldigt mycket om korta, intensiva lekar dar man leker
en liten stund. /.../ Vi har kanske ett barn som ar suverant pa att leka — hon drar med sig
vissa andra ocksa i sina lekar sa och organiserar och grejar och sa... och dar kanner jag
att man bara ser och lar. /.../ Men att leken &r valdigt brécklig.

Vara bredvid barnens lek — observera och bevara ramarna

| foljande observation framgar att lararna finns bredvid barnens lek. De ingar
inte direkt som lekdeltagare. Man kan se lararna som ”bollplank” fér barnen. De
kommenterar det barnen gor, ger forklaringar till kamrater, men ger bara i
begransad omfattning forslag till barnen som kan utvidga leken. Férslagen
stannar inom lekens ram.

Nagra barn leker hundkoja. Idén till hundkojan &r initierad av barnen, men
kojan byggs med hjélp upp av lararen Mia. Hundkojan &r byggd av stora vikbara
plastmattor. Flera barn (varierar mellan tre och sju barn) deltar i leken. Mia
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anvander explicita gester i1 kontakten med barnen, talar sakta, tydligt och betonar
orden i de korta meningarna.

Barnen dmsom springer, kryper omkring och sitter pa golvet framfor hundkojan. Hunden
Morath (4.4) befinner sig inne i hundkojan. Den 6msom sitter och kryper pa golvet.
Ovriga barn ror sig mellan hundkojan och dockvran i rummets andra sida. Barnen hamtar
leksaker fran dockvran till hundkojan. Morath, Darin (5.3) och Jakobi (5.3) &r mest
aktiva i leken. De andra barnen ror sig runtomkring. Mia sitter pa golvet vid sidan om
hundkojan néra ingangen. Morath, hunden, kryper in i kojan. Darin klappar hunden hart.
Morath gréter, det hors att det gor ont. ”Ar hunden arg, varfor ar du arg pa honom, far
han inte kasta”, fragar Mia lugnt. Darin star bredvid och ser bekymrad ut. Morath grater
lite tyst. "Darin du maste fraga om du far klappa”, fortsatter Mia lagmalt. ”"Du kan klia
hunden bakom orat”, forklarar hon for Darin. "Hamta lite mat istéllet”, fortsatter Mia
bestamt. /.../ "Vov, vov, vov”, svarar Darin och gar snabbt ivag for att hamta mat till
hunden Morath fran dockvran i andra delen av rummet. ”Skall hunden ha mat?”, fragar
Mia med glad rost. Nu hamtar Jakobi och Darin plastkoppar och fat till hunden, som
sitter kvar i kojan och skaller. Pojkarna springer fram till hunden Morath och racker
ivrigt fram maten. De skrattar. Jakobi trummar med plastbestick pa plasttallriken och
tjuter hoga gladjetjut. ”Vov, vov, vov”, skiller hunden Morath. "Kan jag fa lite
pannkaka”, fragar Mia.

Leken &r ivrig och snabb. Kommunikationen sker framst genom korta verbala
uttryck, i gester och tonfall. Stamningen véxlar. Inledningsvis tycks barnen inte
eniga om vad som galler i leken. Darin klappar ivrigt hunden Morath, men gor
det hart. Morath blir ledsen. Lararen tolkar forst Moraths grat som vrede och
forklarar sedan for Darin att han maste ha kamratens tillatelse att klappa. Strax
darpa overgar barnen till uppsluppen gemensam lek: att mata hunden. Barnen
verkar nu 6verens om lekens mening. Léraren satter ord pa detta. "Skall hunden
ha mat?” Varaktigheten i leken ar kort, men alla barn som deltar har dock roller i
leken — antingen som hund eller som “hundmatare”. Lararen bendmner leken,
och forsoker i slutet ocksa vara lekdeltagare, ”Kan jag fa lite pannkaka” sager
hon och for pa sa satt in en ny dimension i leken.

Efter en stund omvandlas lekens meningsinnehall. Barnen forvandlar dynan
som anvands till hundkoja till en bat. Mia ar férst med pa detta, men blir mer
avvaktande allt eftersom leken blir mer expressiv:

Barnen stojar, knuffar varandra och skrattar. De &r hogljudda, ropar till varandra, och ar
glada i sin batlek. De star i baten, ligger i baten och springer i och ur baten. Mia &r nara
barnen. Hon formanar och forsoker lugna ner leken. Hon viskar [ohorbart] till barnen
som inte tycks lyssna. Hon séger ett och annat ”nej, nej” till de barn som blir livliga eller
"hardhanta” i sin lek. Lararen Jenny ar nu ocksa med. Lararna sitter pa stolar ganska tatt
intill barnens "bat”, de forsoker forgaves lugna ner barnen. Barnen fortsétter leken. Efter
en kort stund uppmanar lararna barnen att plocka upp allt de lekt med eftersom de skall
ga ut. Nagra barn lamnar leken och baten for att ga ut och kla pa sig. De é&r fortfarande
glada och hogljudda, skrattar och ropar till varandra.

Darin (5.3), Jakobi (5.3) sitter kvar i baten. Mia sitter pa huk i baten och pratar lagmalt
med pojkarna. Hennes rost uttrycker lugn. Barnen ser ut att trivas. Darin reser sig upp
och bérjar dra i mattan. Jakobi ligger kvar och ser néjd ut. Pojkarna skrattar. Mia sitter pa
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huk pa golvet, iakttar pojkarna. Hon vinkar och sager vanligt: ”Hej da.” Pojkarna vinkar
tillbaka och skrattar. ”Nu aker du verkligen bat”, sager Mia uppskattande. Hon betonar
aker. Darin drar mattan runt i rummet. Jakobi som ligger pa mattan, skrattar hogt av
fortjusning. Mia iakttar de bada pojkarna. Darin lamnar baten vid en soffa, som han
hoppar upp i. Jakobi foljer efter. Bada pojkarna hoppar nu fran soffan ner pa
baten/mattan. Barnen &r ivriga, tjoar och skrattar. Barnen springer darefter ut i tamburen
for att ta pa sig ytterkladerna. Mia foljer efter barnen.

Barnen tar ett nytt initiativ till lek. De forvandlar kojan till en bat. Lararna som
forst stodjer den nya leken, arbetar sedan med att forsoka fa kontroll Gver
barnens agerande. Leken blir livlig och hégljudd. De vuxna férmanar och
forsoker dampa barnen. Da barnen inte lyssnar avbryter lararna leken. Léararna ar
avvaktande och observerar barnen. De &r néra, uttrycker lugn och slépper inte
uppsikten 6ver barnen. Nu ar det inte innehallet i leken som fokuseras, daremot
barnens agerande. Avsikten tycks vara att aterskapa kontrollen éver situationen
och att leken aterfors inom ramarna for det tillatna.

Leken tar dock en ny véandning nér det aterstar tva barn. Pojkarna leker bat,
de har en gemensam lekidé. Lararen iakttar och stodjer: vinkar och satter ord pa
leken. Hon visar att hon sanktionerar och vérderar lekens vandning positivt: ”Nu
aker du verkligen bat”, sager hon berémmande. Det ar framst pa barnens
initiativ som leken startar och far ett visst forlopp. Lérarens agerande ar i forsta
hand knutet till de forutsittningar som barnen skapar. | den forsta intervjun
berattar Mia om sin roll i leken:

Mia: Ja, min roll, det var ju som jag sa forut att min roll &r att vara — att finnas dar bara.

Jag kan ju ga in ibland om kanske barnen haller pa med nan lek, att forsoka leda leken

vidare om jag kanner att den haller pa att ebba ut. Men, och dér kanner jag val att, att jag

finns dar som vuxen ar ett stod bara det, for barnen ar alltsa osékra infér varandra och sa.

Da behovs ju en vuxen som finns till, och som kan hjélpa till i situationer dar det inte

riktigt fungerar da. Det ar val varan roll, det har att vara narvarande.

Denna syn pa sin roll i leken, kan skonjas i observationerna ovan. Léararen
iakttar framst och agerar stod for barnen, hjalper till da det inte fungerar. | leken
runt hundkojan forhaller sig lararen forsiktig till leken, for in ndgon aspekt
(hunden far mat, pannkaka), men ar for 6vrigt neutral i uttryck och engagemang.
Hon visar en viss véanlig distans. Lararen forklarar regler och for fram den
andres perspektiv, man maste fraga forst om man far klappa hunden. | den andra
observationen agerar lararna framst genom att hjélpa till i en situation som inte
fungerar, da barnen agerar pa ett satt som enligt lararna gar utover ramarna, dar
kommunikationen mellan barn, och mellan barn och l&rare inte kommer till
stand. Detta har lararna ocksa beskrivit i sin syn pa barns larande i leken.

Jenny: Sa har ar det egentligen att nar man leker s lar man sig att leka och att vara

social. Sen kommer ju spraket och allt annat ocksa, men det &r liksom huvudsaken att
fungera tillsammans, det ser vi som den viktigaste biten.
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Mia: Fast jag tycker ju det att, just har i alla fall, att det &r den har stora biten, hur man &r
mot varandra och, alla dom har grundladggande sakerna som barnen haller pa och tillagnar
sig just nu. Det ar pa den nivan det ligger.

Da lararna tittar pa videobservationen efterat finner de att det ar intressant att se
sig sjalva, hur de agerar tillsammans med barnen. Mia menar att hon finns med i
barnens lek utifran att barnen sjalva har bjudit in henne i leken. Enligt Mia ar
detta ett satt for barnen att fa utveckla ett svenskt sprak i en vardaglig situation.
Hon menar vidare att hon finns med som ett stdd i leken och har mgjligheter att
vidareutveckla leken om den skulle stagnera. Hon ser sin roll som mycket viktig
for barnets sprakliga utveckling. Hon anser att det ar i dessa "naturliga lek- och
spraksituationer” som barnen maste borja for att utvecklas sprakligt och socialt.
Barnen kan inte leka och har dessutom inte spraket nar de borjar forskolan.

Blir dessa intentioner synliga i observationen? Lé&rarna iakttar leken, ger
korta forslag, uttrycker det barn goér i ord, men ar i forsta hand passiva till lekens
innehall, de ar bade tysta och lite tillbakadragna. Daremot iakttar de noga leken
och griper in i lekforloppet da barnen spranger ramarna, troligen for att bevara
de yttre villkoren for leken. L&rarna forsdker fora tillbaka leken inom ramarna
for vad de tycks anse vara konstruktiv, balanserad och sé&ker lek. Lararna
avbryter leken da de inte lyckas med detta. Granserna for leken halls, barnens
initiativ stods alternativt begrénsas, da ramarna for lekens villkor foljs eller
overskrids. Da det galler lararnas arbete med barns sprak tycks deras ambition
vara att artikulera tydligt, tala sa att barnen forstar. Fragan ar om de forsoker
utmana och vidga barnens sprakliga erfarenheter?

Spela spel

| nasta exempel spelar Benji (4.9) ett spel, ”Valpen Ville”, med lararen Jenny.
Benji har ett annat hemsprak &n svenska. Lararen leder leken, visar och
instruerar hur man kan goéra. Underforstatt finns ett korrekt satt att bygga upp
och spela spelet pa, och det forvantas att barn haller sig inom ramarna:

Jenny bygger. Benji pekar pa en del av spelet som ligger pa bordet och skall byggas ihop
till en hundkoja. "Det behovs inte, den, for den har och tva stycken pa sidan”, forklarar
Jenny samtidigt som hon bygger upp husets véaggar. ”Den ar sondrig”, papekar pojken
och pekar pa en byggdel som Jenny tar fram. "Ja, den é&r lite sondrig”, svarar Jenny lugnt
och fortsatter att bygga. ”Var ar taket”, fragar Benji. Han later fundersam. "Ja, var ar
taket”, upprepar Jenny. Benji letar efter taket, finner det och placerar det pa huset. Jenny
sitter tyst bredvid och tittar pa.

Nar han &r fardig med taket sager Jenny berommande: ”Séja, perfekt, skall vi gora en
till. Sa bygger du en till dar.” Hon visar honom det andra huset som skall séttas ihop.
”Ja”, svarar Benji lagmalt. ”Sa kan man satta den pa andra sidan”, forklarar Jenny och
pekar pa huset. Spelet har nu tva hus — ett pa varje sida och en spelplan i mitten, dar man
far ga olika steg beroende pa vad tarningen visar. Nu rasar huset som Benji forsokte
bygga: "Hur skall jag?”, fragar Benji och later uppgiven. ”Da blir det bara ett [hus]”,
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menar Jenny bestamt. /.../ Jenny pekar pa en snurra pa bordet. ”Sa skall man snurra pa
den”, forklarar hon och fortsatter: ”Sa ska man flytta bilden till nagon av de gréna
rutorna.” Benji flyttar pjasen till en av de blaa rutorna och tittar fragande pa Jenny. Jenny
visar pa fargen gron och fragar: "Vilken farg ar det?” "Gron”, sager han och fortsatter:
"Vad ska jag ta nu?” ”Du far sétta bilder pa den rutan”, forklarar Jenny och pekar pa den
grona rutan.
Larandets innehall riktas mot att félja en instruktion, att imitera och iaktta. Malet
sétts av uppgiften att korrekt utfora och folja spelets regler. Kontroll innehas av
lararen och mojligheter att dverskrida den givna situationen ar sma. Léararen
arbetar med att svara pa pojkens fragor, bekréfta det han séager och lotsar honom
framat i att bygga och spela. Hon instruerar pojken, forklarar och bygger forst
upp huset sjalv, pojken blir da iakttagande och servande till lararen. Lararen
tycks utga ifran att om hon visar hur det gar till att bygga ett hus kan pojken lara
genom att forst iaktta henne, sedan prova sjalv och fa ytterligare hjalp genom
hennes instruktion. Da han inte lyckas fa huset att std avskriver hon hans
projekt, hon menar att det racker med ett hus. Lararen for ocksa in faktafragor
("Vilken farg ar det?”), som pojken skall svara pa. Pojkens roll blir darmed
passiv, det galler att iaktta, imitera lararen och soka information och kunskap
fran lararen. Meningsskapandet rér hur spelet skall konstrueras och spelas,
denna kunskap har lararen i forsta hand.

Sa har svarar Jenny pa fragan: Vilka larandeprocesser tycker du kan finnas i
lek?
Ja, det &r ju det sociala och, spraket och sen har vi ju matten och allt det har ocksa. Det
kanns som jag sitter och rabblar, dom réknar sina kaffekoppar och dom sorterar. Den &r
ju véldigt enkel, dockvraleken att prata om for den ar sa pataglig. Och dar har dom ju sin
sortering, sina farger. Sen nar det galler det sociala, dd kommer ju lekregler, hur man
beter sig med kompisar. Det blir mycket tydligt och konkret. Spraket kan utvecklas
mycket i lek. Vi ar ju ute véldigt mycket ocksa, och da blir det naturupplevelser, vi tittar
pa djurbajs och sa.
Da Jenny reflekterar éver samspelet efter att ha tittat pa videon, beréttar hon att
hon ser spelet som ett verktyg i att lara barn svenska spraket och begrepp sasom
farger, stor, liten, att rakna och sa vidare. Hon tror ocksa att pojken upplevde
denna stund ensam med henne, som positiv. Kanske ar det denna utgangspunkt
som ligger till grund for hur situationen ovan forl6per dar lararen arbetat med att
leda och instruera och hennes position blir att vara den som besitter kompetens
och som forser barnet med sin kunskap genom att visa och forklara. Att fantisera
utdver har och nu uttrycks inte, varken av pojken eller lararen.

| vara samtal med lararna noterar vi att lararna ger uttryck for att barnen
saknar kunskaper (framst kognitiva), och de tycks ocksa mena att barnen inte
kommit sa langt i sin utveckling som de borde i forhallande till sin alder.
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Lararna ar 6verens om att barnen inte har sa mycket erfarenheter hemifran av att
leka. Sa har beréattar Jenny om sin roll i leken:
Det viktiga ar att... dels att man ger barnen utrymme, att dom far tid att leka. Och sen att
man sjalv tittar nar dom leker. Sen kan man ju vara med ocksa om dom vill att man ska

vara med, men ocksa att nar dom har lekt den leken att man ger dom andra, att man kan
hjalpa dom utveckla lite grann, bara med smasaker, att man kan tillfora i leken.

| intervjun beskriver lararen Mia nagot som hon uppfattar som ett problem:

Vara éldsta barn ar ju fem ar och ska fylla sex, det ar ett fatal. Men dom barnen upplever
jag ocksa som att dom har inte kommit dit, dom é&r inte riktigt uppe dar pa den nivan annu
utan... Det & som vi sa i borjan att dom ar stora i kroppen, men dom ar ofta pa en
tvaarings niva intellektuellt, eller kunskapsmassigt. /.../ Man ser ett stort barn och sa ar
det inte riktigt sa inne i barnet. Det &r lite svart ibland. /.../ Det maste ju ske pa deras niva
naturligtvis.
For att sammanfatta: lararna i den hér gruppen betonar att barnen behdver hjalp
att leka och att leken innehaller ett viktigt larande: att lara sig leka med andra.
Lararna menar att deras roll &r att iaktta, stédja och visa barn hur man leker och
vi tycker oss skonja dessa synsitt i vara observationer. Lararna iakttar och griper
in da konflikter uppstar eller da leken, enligt lararnas bedomning, gar utanfor
ramarna. Lekens och larandets fantasidimensioner, att forflytta sig bortom har
och nu, eller kreativitet, som att préva nya lésningar blir inte sarskilt
framtradande i l&rarnas arbete i den har barngruppen, d&ven om vi kan se att
barnen ibland ger uttryck for dessa erfarenheter. Larande i leken handlar om
normer, men ocksa om fakta, att upprepa och dva, ofta spraket.

Under utvecklingsarbetet tycker lararna att de lart sig se mycket mer av
barnens larande, och att barnen hela tiden l&r och utvecklas. Barnen kan darfor
uppmarksammas mer pa sitt eget larande. En annan forandring som projektet
medfort, menar lararna, &r att de nu avvaktar for att se mer av hur leken
utvecklas av barnen innan de sjéalva gar in och tar en dominerande roll. Lararna
forsoker ocksa ta fasta pa det som barnen ar intresserade av och gora det till ett
innehall. Utvecklingstanken (jfr. Eriksson, 1950; Piaget, 1973) ar viktig har och
enligt lararna har barnen inte natt upp till sin adekvata niva annu, det kan dels
bero pa spraket, dels pa att barnen inte fatt lara sig leka med andra pa grund av
sin bakgrund.

Smabarnsgruppen Blandaren

| smabarnsgruppen Blandaren méter vi liknande synséatt. Lararna framhaller att
barns lek med andra ar viktig. Den egna rollen &ar darfér bade att iaktta och
stodja barnens samlek. Men forhallningssattet till barn &r nagot annorlunda i
jamforelse med forskolan Hoghuset. Medan lararna i forskolan Hoghuset
beskriver barns oférmaga till samlek som en brist, ndgot som barnen saknar,
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menar ldararna i smabarnsgruppen att barns sociala lek &r ett led i deras
utveckling, och nagot som kommer. Medan ldrarna i smabarnsgruppen menar att
barnen lar samlek av varandra, anser lararna i forskolan Hoghuset att de sjélva ar
viktiga identifikationsmodeller for barns samlek

| smabarnsgruppen Blandaren ingar 15 barn i aldrarna ett till tre ar. |
gruppen finns tolv pojkar och tre flickor. Arbetslaget bestar av tva forskollarare
som arbetar 75 %, en vikarierande grundskollarare, samt en barnskdtare som
bada arbetar heltid.

Omradet runt forskolan bestar av blandad bebyggelse med hyresréatter och
villor. Manga av foraldrarna arbetar pa foretag, det flesta ar arbetare, nagra ar
hogutbildade med andra positioner. Nagon ar arbetslés och barnens
socioekonomiska bakgrund varierar. Férskolan ar en lang enplans tralanga med
vinkeldelar med ”"U-gardar” at bada hall. Bakom huset finns ett litet skogsparti,
framfor ligger bostadsomradet med hyreshus. Det finns sex avdelningar, tre
smabarnsgrupper och tre syskongrupper. Till forskolan hor ocksa en ”Ur och
skur-avdelning”7 som ar placerad i en annan byggnad en bit darifran. Garden
som hor till var avdelning é&r liten, det finns sandlada och ett par gungor samt
cyklar och olika sandladeleksaker. Inne har man sedvanlig utrustning, material
och leksaker. Avdelningen bestar av ett stort kombinerat kok och lekrum, en stor
lekhall, ett litet malarrum samt ett litet "mysrum”. Dessutom finns hall och ett
mindre toalett- och tvéttutrymme.

Aldersindelat och sméagrupper

De dagliga rutinerna bestar av frukost klockan atta, "fri lek”, utelek pa garden,
med undantag fran vissa formiddagar da man har planerade aktiviteter i
smagrupper, till exempel drama, arbete med sagor eller skapande verksamhet.
Mitt pa dagen serveras lunch, darefter ar det vila, "fri lek”, alternativt
organiserad aktivitet/tema, mellanmal samt "fri lek” fram till stangning.

Vid hostterminens borjan kom tio nya barn till gruppen, beréttar lararna,
vilket medforde en lang inskolningsperiod. Det gick ovanligt bra detta ar, menar
de vuxna, som tycker att klimatet i barngruppen ar harmoniskt. Lararna arbetar
mycket med att skapa lugn och trygghet i gruppen. Anda kan det ibland vara hog
ljudniva och stundtals rérigt. Sa har beréattar Zedra:

Om det ar stokigt sa ar det jattesvart och nd dom har malen. Men just nu sa har vi sa bra

barngrupp, dven om vi har tva stycken som ar stokiga. Man kampar. /.../ Det ar viktigt for

barnen att dom far kénna sig trygga och lita pa oss, det ar det forst och framst det, det ar
grunden. Annars gar det inte att lara dom nat. /./ Det ar ocksa viktigt att

17 Ur och skur” &r en forskola dar barn tillbringar storsta delen av dagen utomhus, dar alla aktiviteter utspelas.
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personalgruppen jobbar ihop for barnens trygghet, man kan ju vara véldigt olika som
personer. Som tur &r, &r vi ett jattebra arbetslag, vi &r starka i oss sjélva.
Ibland har det varit svart att genomféra samlingar, menar lararna. Vid jultiden
bestamde man sig darfor att arbeta mer aldersindelat. Barnen delades in efter
alder i tre mindre grupper med egna samlingar, vilket fungerat mycket battre,
tycker lararna. En gang i veckan genomfors en storsamling med sang, rytmik,
rorelse och berattelser. Lararna anvander sig av handdockor och de upplever att
detta uppskattas av barnen. Ulla berattar om arbetet:
Jaa, vi har ju tema, men inte pa det séattet som nar dom é&r storre. Vi har haft en sang som
tema, yrkesgrupper, farger, veckodagarna, det blir ju mest pa samlingarna. Och vi malar
och ritar och... det &r ju inte sa att vi leker pa samma satt som nar dom é&r stdrre. Sen har
vi véldigt mycket sagor, sagopasen har vi en gang i veckan. DA har vi till exempel
Bockarna Bruse, och da har man bockarna, en bro och ett troll i pasen och sa beréttar
man samtidigt som man visar upp. Och da anvander man ju kroppsspraket valdigt mycket
ocksa, och ljudet. Och sen har vi lekt affar nagra ganger, men da hade dom svart for att

man far dela med sig. Dom vill ha allting sjéalva. Och sen sa har vi samlingar dar vi
arbetar mot ett gemensamt mal med hela gruppen.

Forskolan har en miljéprofil och man har arbetat med komposten som tema, déar
man har foljt matens vag fran kok till kompost. Barnen har fatt folja med och
h&mta maten, vara med och titta i koket, duka och duka av, ge mat till maskarna
och félja vad som hander i komposten. Lararna ar osakra pa hur mycket barnen
har forstatt, men de har varit valdigt intresserade, sarskilt av att studera
maskarna. Lararna har dokumenterat temat med stillbilder. Barnen har inte ett
utvecklat sprak annu, forklarar lararna. Man tranar darfor spraket kontinuerligt i
lek, samling, tema, pa skogspromenader. Lérarna forsoker ta tag i alla mojliga
vardagssituationer som inspirerar barnen till larande, och ofta tycker lararna att
de ser larandet nar barnen leker fritt.

Fran bredvidlek till rollek

L&rarna &r eniga om att de yngsta barnen behdver hjalp med att utveckla sin lek.
De vuxna framhaller att barnen lar hela tiden, men att de minsta leker mycket
bredvidlek och det ar forst i trearsaldern som barnen bérjar utveckla rollekar.
Eftersom barnen behdver stod i sin lek ar det viktigt att lararna &r nérvarande.
Da manga barn finns i gruppen kan det kannas som ett hinder. Ulla beréttar:

Ett hinder tycker jag &r att det ar valdigt manga barn. /.../ Man kan inte koncentrera sig
bara pa den lilla klicken som &r med i leken just da, for att man behdvs pa andra stallen
samtidigt. Eller sa gar man in och sa &r man med, men man &r inte riktigt engagerad for
man har samtidigt tankarna pa dom andra barnen. Sen eftersom vi ar pa smabarn nu sa far
man ju lara dom har sma barnen att ga fran bredvidlek till lek och rollek. Vid tre ar
brukar dom ju bérja, sa da far vi hjalpa dom med det lilla vi kan. /.../ Det &r ju att just nu
sa sitter dom mindre bredvid, och sa hanger dom pa dom lite stérre, dom harmar och tar
efter. Pa nat satt sa kanns det som att dom é&ldre barnen lar dom mindre barnen hur man
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leker, och vi & med ibland. /.../ Sen &r vi med och pushar pa och ger dom lite kunskap
ocksa, men mycket lar man sig fran barn till barn till barn pa nat satt.

| barnens utveckling fran bredvidlek till samlek &r barnen viktiga fér varandra,
de ser andra barn, imiterar och foljer med i de &aldre kamraternas lekar. Pa
samma gang ar lararna viktiga, de finns med, uppmuntrar och bidrar till barns
larande av samleken.

Barnen behover lara sig att utveckla leken, menar lararna och da kravs
narhet och mental narvaro. Dilemmat lararna pekar pa ar att de vill mota barnen
som behover stod i sin lek och att leka tillsammans, samtidigt som ldararna
kanner att de behdver ha dverblick 6ver hela gruppen. Da det ar manga barn
narvarande blir detta svart att forverkliga. Barnen lar av varandra, men lararna
ger ocksa uttryck for att de yngsta barnen inte har utvecklat formaga till
fantasilek &nnu. Inga berattar i intervjun:

Och sen tycker jag ocksa att har pa smabarn sa leker dom mycket mer med leksakerna,

dom har sina bilar och dom har sina djur, medan aldre barn kanske leker mer med

kroppen och verbalt och forhaller sig till lek pa ett annat satt. Dom [aldre] fantiserar mer
runt omkring, medan dom mindre barnen leker med sakerna som dom &r just dar just nu.

Dom kanske kor nan bil men dom vet inte vart dom ar pa vag. Sa leker dom ju katt och

hund och gar omkring, men dom &ldre barnen kan ju fantisera mer utanfor leksakerna
eller utéver materialet

Lararna tycks mena att sma barn ar bundna till det konkreta, till har och nu, och
att de saknar formaga att forflytta sig i tid och rum sa som de aldre barnen.
Bakom uttrycket: "Dom kanske kor nan bil men dom vet inte vart dom ar pa
vag”, kan vi skonja en syn att sma barn ibland saknar intentioner i leken. Eva
Johansson (2004) visar liknande, att pedagoger ibland ger uttryck for ett synsatt
dar barns intentioner saknar mening, barn &r irrationella snarare &n
meningsskapande.

Lararna beréttar i intervjuerna att bade lek och larande ar viktigt. Barnen lar
sig i leken, inte bara att ta roller, imitera och samspela, utan de l&r &ven begrepp
och matematik. Da barnen blir lite &aldre utvecklar de sin lekkompetens.
Elisabeth berattar:

Jaa, jag tycker nog att bade leken och larande ar centralt. Leken ar valdigt central i varan

grupp som vi har just nu kan man val saga, i och med att dom har blivit... Vi har inte sa

manga riktigt sma barn langre utan att dom har blivit lite dldre sa att dom leker mycket
mer rollekar nu an vad dom har gjort tidigare da. Sa leken ar valdigt central.

Vid vara observationstillfallen arbetar ldararna néara barnen och for lagmalda
samtal med dem, dock utan att direkt delta i leken. Samtalen handlar om barnens
lek och vad de gor, men lararna staller ocksa kunskapsfragor till barnen, ber dem
bendmna saker och foreteelser. Lararna stravar efter att finnas med, iaktta, och
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da man griper in vill man forsoka fa barnen att forsta varandras perspektiv. Sa
hér forklarar Zedra hur hon agerar i leken:

Man maste ju visa sa barnen far kdnna hur det kanns i olika roller. Dom behover fa kanna
pa hur det kanns for att forstd. Ibland nér vi dr bara tva vuxna, sa brukar jag satta igang
en lek och séga: “Jag kommer strax”, och sd ga och se vad dom andra gor. Egentligen
behGver man inte géra sa mycket, man kan bara sitta och titta pd dom. For du vet, nar
man borjar en lek da marker dom ingenting, men kommer man mitt i leken, da blir dom
storda. Men nar man vill observera nanting ar det bra att satta igang lekar. Sa ar man dar
och kan ga in om det behdvs, eller visa dom om dom behdver hjalp med nagot.

Inga framhaller att leken ar ett identifikationsprojekt, barnen imiterar vuxna. Att
stodja sma barns lek handlar bade om att observera och att hjélpa barnen vidare i
leken:

Det &r ju en smabarnsavdelning, sa det ar ju valdigt viktigt for oss vuxna att alltid vara
med och se vad som hander och att fa dom vidare pa nat satt. For dom lar sig otroligt
mycket genom leken. Det &r ju dar vi kan stotta dom och ga vidare. Och leken &r ju sa
viktig. /.../ Otroligt viktig! Och sen samtidigt sa vill man ju observera en del, lite pa hall
ibland, bara liksom se: vad hander? Loser dom sjélva kanske en del problem eller? Dom
lar sig otroligt. Leken &r grunden for allting.

Vara nara barns meningsskapande

Da lararna pratar om leken ar narhet till barnen och iakttagande av leken viktigt.
| foljande exempel kan vi se att l&rarna &r upptagna av barnens lek, de foljer
barnens intentioner, stodjer barnen och staller fragor ibland. Man arbetar med
lugn, utan starka eller manga uttryck, vare sig positiva eller negativa. Leken
bestar till stora delar av konstruktion, barnen bygger och prévar sina verk.

| lekrummet, pa den vl tilltagna fria lekytan i mitten ligger stora kuddar,
och idag &r bil- och tagbanor framplockade. Lararna Inga och Elisabeth sitter pa
golvet i lekrummet och barnen ar spridda i rummet.

Dennis (2.1) satter ihop en stor Briotagbana, han har fatt lite hjalp av Elisabeth. Han kor
med ett tag, leker for sig sjalv, sitter i mitten med tagbanan runt sig. Elisabeth sitter pa
golvet mitt i rummet. Linda leker bredvid henne med ett gosedjur, en hund. De
smapratar. ”Jag ska aka tag!”, sager Linda plotsligt. ”Ska du aka tag?”, fragar Elisabeth
med glad rost. "Okej.” Linda (2.2) kor med ett Briotag, halvkryper runt pa golvet. Hon
haller sig nara Elisabeth.

Inga, har visat Linus (2.11) en bilbana, en stallning av trd med "banor” som lutar nedat
i nagra vaningar. D4 en bil slapps pa banan rullar den ner vaning for vaning av sin egen
tyngd. Linus slapper ner bilar en efter en i banan. Aron (1.10) sitter bredvid och tittar
intresserat pa. Ansgar (2.8) kommer och staller sig intill Inga och tittar pa Linus lek. Inga
tar honom i knét och han sétter sig villigt hos henne. Inga pratar med Linus om bilarna.
"Pappa kor bilen!”, sager Linus. ”"Har pappa en san bil?”, fragar Inga intresserat. "Jal”,
svarar Linus med eftertryck. ”Vad ar det for nat?”, fragar Inga, och pekar pa en av
bilarna. "Det har som snurrar runt?”, fortsatter hon. ”Den &r bla!”, sager Linus. "Ja, den
ar bla”, sager Inga. Hon tar upp en bil och snurrar pa hjulen. ”Vad ar det har?”, fragar
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hon. Linus svarar inte. Han fortsétter sin lek, men &r samtidigt uppméarksam pa vad Inga
séger. "Det ar hjulen”, fortsatter Inga.

Leken préglas av gladje och nyfikenhet och situationen uttrycker lugn,
koncentration och samspel. Barnen verkar stimulera varandra. De tre pojkarna
tittar pa varandra, skrattar. Deras samspel tycks émsesidigt, de forefaller dela
mening om leken. De jamfor bilar, iakttar och imiterar varandras lek.
Inledningsvis iakttar Ansgar Arons lek, och efter en stund tycks han beredd att
delta. Han tycks bli inspirerad av kamraten. Inga, lararen, finns med, moter
barnen och kommer med inpass och fragor, hjalper dem att driva leken vidare.

Lararna smapratar med barnen, man hor skratt da och da. Da ett av barnen
relaterar till bortom héar och nu (pappa har en sadan) svarar lararen pa hans
uttryck, men driver inte samtalet vidare. Barnen synes vana vid vissa
kunskapsfragor, nar Inga fragar: ”Vad ar det?” (om bilen) svarar Linus snabbt:
"Den &r bla.” Men lararens fraga syftade pa ndgot annat (bilens hjul) och hon
svarar sjalv pa fragan.

/... Leken fortsatter. Linda pekar pa en legolada i en hylla. ”Ta ut den!”, séger hon.

”Ska vi ta ut den tycker du?”, fragar Elisabeth. Hon tar ner legoladan, satter sig pa golvet

och far snabbt nagra barn omkring sig. Linda och Ansgar kommer dit. "Jag vill ocksa

leka”, sager Linus. "Ja, kom sa bygger vi”, uppmanar Elisabeth. Rosten later glad. /.../

"Ska vi bygga hus?”, fragar Elisabeth. ”Ja!”, sager Linus glatt. De bygger tillsammans,

hus och bilar. Elisabeth hjalper barnen att fa ihop bitarna nar de inte klarar det sjalva.

"Kolla!”, sager barnen gang pa gang. De tittar pa varandra och sina byggen. "Titta ett

garage!”, sager Linus. “Jaha, ar det ett garage”, sager Elisabeth. "Vad &r det da?”,

fortsatter hon vand mot Ansgar. ”Apa!”, svarar Ansgar. Han har hamtat nagra plastdjur
fran banken bakom dem. Djuren involveras i leken och Elisabeth pratar med barnen om
djur, fragar om de vet vad de olika djuren heter. "Jag ska bygga en bil”, sager Linus.

”Ska du ha bilen utanfor huset da?”, undrar Elisabeth. ”Ja”, svarar Linus. Linda har byggt

ett hus. "Titta”, sager hon och visar Elisabeth att hon satt pa en dorr. ”Ja vad bra, da kan
du 6ppna den”, uppmuntrar Elisabeth. /.../

"Ska du ha en gubbe ocksa i huset, Linda?”, fragar Elisabeth. "Ja!”, sager Linda och
later n6jd. Elisabeth ger henne en gubbe som hon placerar i huset. ”Det & min mamma!”,
sdger Linda. ”Ja, ska hon sitta darinne?”, undrar Elisabeth. ”Ja”, svarar Linda. "Det &r
lego!”, sé&ger Linus nar han plockar med bitar och bygger. "Det &r lego, ja”, bekréftar
Elisabeth. Leken fortsatter.

| den har situationen arbetar lararna genom barnens lek och forsoker pa sa satt
narma sig barnens meningsskapande. Lararna fragar barnen om lekens innehall,
vad de bygger, hur de har tankt sig och ger forslag pa lekinnehall, men gor det
pa barnens villkor. Barnen har kontroll éver och definierar leken. Barnen ges
mojlighet att ta stallning till lararens forslag: "Ska du ha en gubbe ocksa i huset,
Linda?”, fragar Elisabeth. Léararna samtalar med barnen pa ett sitt som
underforstatt ger uttryck for att de rdknar med dem som personer att samtala
med, trots att deras mojligheter till verbal kommunikation ibland ar begrénsade.
Vi ser séllan uttryck for att lararna forsoker ta kontroll Gver eller rikta barnens
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lek, kanske delvis beroende pa att leken sker lugnt utan att falla utanfor
"ramarna”. Samtidigt aterkommer férhallningssattet aven i andra samspel, det
tycks vara en strategi som lararna utvecklat.

Nar lararna granskar videoobservationerna tycker de att de blivit battre pa att
fundera Over for vems skull de gor saker, om det verkligen &r for barnen och till
gagn for deras utveckling. De kan nu till exempel vélja att sldppa en aktivitet
som inte fungerar pa grund av barnens ointresse, i stallet for att till varje pris
genomdriva den. En annan férandring, som lararna menar har tillkommit under
aret, ar att nar det pagar en lek med nagra barn och de inte vill slappa in andra,
respekterar lararna det. De menar att alla barn kanske inte alltid maste fa vara
med, utan att just de barn som vill vara ifred med sin lek ocksa behover fa vara
det. Sa har beskriver lararna sina roller i leken:

Inga: Ja, min roll &r ju otroligt viktig, att va lyhdrd och vara med, vara bland barnen

eftersom dom dr sa pass sma. /.../ Men det &r klart det &r hinder ibland nar vi ar for lite

personal. Men nar vi ar fullt s, da gar det bra. Man &r med, finns dar, tréstar och leker,
kanske stimulerar med nanting och... spinner vidare pa.

Elisabeth: ... man haller sig kanske &anda i bakgrunden lite grann nar man ser att dom
ar upptagna med en lek. For nar dom marker att man tittar pa dom sa blir det inte sa
naturligt, ofta nar man kommer in marker man det att det blir lite stérningsmoment. /.../
Alltsa barnen leker ju, vi a som pedagoger med och leker ibland, men ibland star vi
utanfor och da kan man betrakta... Har du mindre barn ar du med mer i barngruppen. Ute
ar man ju nastan alltid askadare. Men det har med tid och gora ocksa. Har du [farre] barn
kan du va med och leka mer.

| exemplet ovan kan vi se uttryck for detta. Forhallningssattet uttrycker respekt
for barnens lek och tilltro till barns formaga att skapa mening. Lérarna ar
avspanda och lyhérda for barnen, de finns ndra och iakttar och samtalar med
barnen, men tar inga roller och undviker att dominera leken. Det larande som
konstrueras tycks framst handla om barnens meningsskapande och deras eget
skapande, och lararna bidrar sparsamt med forslag.

| de avslutande intervjuerna framhaller lararna att barnen utvecklats stort
under aret med utvecklingsarbetet, inte bara pa grund av deras "naturliga”
utveckling. Ldrarna tror ocksa att de sjalva har lyckats arbeta pa ett nytt sétt,
med andra utmaningar som ger barnen battre stimulans. De vuxna menar att de
nu forhaller sig mer avvaktande och later barnen préva och forsoka I6sa problem
sjalva, istdllet for att snabbt hjalpa och serva barnen. Kommunikationen med
barnen har forandrats till att bli mer fragande och utmanande. Det galler, sager
lararna, att visa barnen att de sjalva har mdjlighet att hitta I6sningar, bade
individuellt och tillsammans. Genom att dela in barnen i olika grupper tycker
man sig battre kunna ta vara pa barnens individuella behov och resurser. Pa sa
vis hojs kvaliteten i det barnen gor, de kan na langre med varje aktivitet, sager
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lararna, som ocksa menar att de har blivit battre pa att tydliggora barnens eget
larande, istéllet for att som tidigare framst berémma barnen.

Malarstund

| vissa organiserade aktiviteter ar larares fokus pa barnens skapande, kreativitet
och intentioner. Uppgiften kan vara strukturerad, men det &r barnens
meningsskapande och Kkreativitet som &r basen och blir styrande for
genomforandet.

Lararen Elisabeth ska ha en malarstund med Aron (2.3), Dennis (2.6) och
Fanny (2.5). Hon har samlat dem i det lilla rummet och tagit fram block med
vattenfarger och penslar. Barnen ska mala de modeller som de byggt tidigare av
traplattor, sma traklossar, snackor och mosaikhjartan.

Aron sitter vid bordet med forklade pa sig. Fanny kommer in i rummet. Elisabeth
kommer pa att Fanny inte hunnit géra ndgon modell &n, sa hon far papper och fargpennor
istallet. Fanny tittar pd observatdren och ler och borjar rita cirklar. Dennis gar runt
utanfér rummet. Elisabeth fragar om han vill mala, men han kommer inte in. ”Da ska vi
se”, sager Elisabeth. ”Vilken farg ska vi ta, Aron?” ”Den!”, sager Aron och pekar med
penseln pa den gréna. "Vad heter den fargen d&?”, undrar Elisabeth. ”Ar det gron?”,
fortsatter hon nér han inte svarar. Aron nickar. Elisabeth hjalper honom att fa farg pa
penseln och sedan satter han igang.

Nu kommer Dennis in. ”Vill du mala nu, Dennis?”, fragar Elisabeth. Ja!”, svarar
Dennis bestamt. "Da kan du sitta har bredvid Fanny”, sager Elisabeth. ”Vad malar du,
Fanny?” “Katt!”, svarar Fanny. Hon har gjort manga ringar pa sitt papper. "Fanny alskar
att mala”, berattar Elisabeth och fortsatter: "En dag nar jag kom pa morgonen hade hon
plockat fram sitt staffli sjalv och stod och malade. Det ar ratt harligt.” Elisabeth hjalper
Dennis pa med ett forklade och staller ett fargblock framfor honom. Vilken farg vill du
ha, Dennis?”, fragar hon. "Den!”, sager Dennis och pekar pa den bla. "BIa?”, fragar
Elisabeth. "BI&”, upprepar Dennis.

Bada pojkarna tar ivrigt av alla farger och snurrar sina penslar i fargkakorna. Fanny
skrattar mot observatoren. Hennes teckning ar full av cirklar. Fanny gar ner pa golvet och
skjuter in stolen. Hon ler och skrattar igen. ”Ar du fardig nu, Fanny?”, fragar Elisabeth.
"Vad fint du har gjort!” ”Haha!”, sdger Fanny och gar ut i stora lekrummet.

Aron séger till Elisabeth att han ar fardig. ”Du kan halla ut den”, s&ger han och pekar
pa vattenburken. ”Ska jag halla ut den tycker du?”, undrar Elisabeth. Aron nickar. /.../
"Ska du inte mala lite till, Aron?”, fragar Elisabeth. ”Nej, du kan ldgga undan den”, sager
Aron och pekar pa fargblocket. "Och den”, fortsatter han och pekar pa penseln. ”Och
den”, han pekar pa sin modell. De tittar pa modellen tillsammans. "Vad ar det for farg du
har anvant, Aron?”, fragar Elisabeth. "Kommer du ihag vad den heter?” Hon pekar pa
den grona fargen och ljudar den forsta stavelsen. ”Gron!”, kommer han pa. ”Och den?”,
fragar Elisabeth och pekar pa den svarta. "Rod!”, sager han. ”Svart”, rattar Elisabeth.
"Svart!”, upprepar Aron och nickar bekraftande. "Jattebral”, sager Elisabeth. "Da stéller
vi undan den sa den far torka.” Hon stéller in modellen i forradet. /.../

Nu doppar Dennis penseln i vattnet och stoppar den i munnen, suger pa den. Han gor
det ett par ganger. Elisabeth ser pa honom. ”Dennis, snalla van!”, sager hon och skrattar.
Hon hjélper honom med fargen igen. “Ta den bruna nu och mala med den istéllet!”, sager
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hon. Dennis tar brunt, doppar sedan penseln i vattenburken sa det skvétter och stoppar
den i munnen igen. "Nej, du far inte ata farg!”, sager Elisabeth bestamt. “Usch!”,
fortsatter hon, och tar papper och torkar av honom kring munnen. Elisabeth ler och
verkar ha svart att halla sig for skratt. Dennis haller handerna for munnen och skrattar
med finurlig min mot Elisabeth. ”Jag tror du ar fardig nu”, séger Elisabeth. Men Dennis
vill inte sluta. Elisabeth later honom ater ta farg, men sen menar hon att det ar bra.
Malarstunden &r slut.
En gladje 6ver, och ett engagemang i skapandet, &r framtradande bade hos
barnen och lararen. L&raren skapar struktur och servar barnen. Hon byter vatten
och hjalper dem fa tillrackligt med farg pa penslarna, och ser till att barnen har
overblick och att de haller sig inom ramarna (inte blanda eller ata farg). Hon
uttrycker gladje och uppmuntran. Lé&raren kontrollerar om barnen kan och
kommer ihag fargerna. Tillsammans med ett av barnen repeterar de fargerna och

hon fragar om han kommer ihag vilka farger det var han malade med.

Barnen har emellertid en annan intention an lararen. Skapandet i sig tycks
fangsla dem och deras undersokande handlar om att préva, arbeta med pensel
och blanda féarger. Lust och gladje tycks viktigt, men utmaningar utéver det
barnen gor sker endast i begransad utstrackning. Tillatande &r karaktaristiskt i
lararens forhallningssatt. Samtidigt visar hon respekt for det barnen uttrycker,
hon fragar efter deras synpunkter och baserar sitt handlande pa dessa, bade da
det galler om barnen vill mala mer eller nar de anser sig klara. Det ar dock
lararen som till sist avbryter aktiviteten da Dennis inte vill sluta.

Barnen ges en position av att ha kontroll och till viss del sjalva fa bedéma
hur de skall genomféra uppgiften. Lararen forhaller sig som en stddperson,
bistar och vagleder och korrigerar barnen ibland. Men det &r inte bara lararen
som avgor nér och hur hon skall agera, dven barnen ges utrymme i denna
process. Barnen kan paverka lararens agerande och ge uttryck for det stod de vill
ha. ”Du kan ta bort den nu”, sager en av pojkarna. Overskridanden fran barnens
sida uttrycks, och lararen vill fora tilloaka barnen inom ramarna, men visar
samtidigt ett milt 6verseende gentemot deras projekt att fritt blanda och &ta férg.
”Som om” &r inte framtradande, man &r har och nu”, men skapandet ar viktigt i

sig.

Sammanfattning

Villkoren i dessa bada barngrupper, Hoghuset och Blandaren, skiljer sig en del.
Barnen ar i olika alder, den ena gruppen bestar av barn med skilda etniska bak-
grunder och den andra gruppen bestar av barn med varierad socioekonomisk
bakgrund. | bada grupperna framhalls att barnen ar pa vag att forvarva spraket
och att man arbetar med att stodja barns kommunikativa formaga. Léararna
menar att barnen inte riktigt har utvecklat den sociala leken &nnu och att detta
larande ar viktigt att stodja barnen i. Grunderna som lararna agerar utifran &r
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dock olika. Medan barnen i Hoghuset, enligt lararna, saknar kompetens att leka
tillsammans &r barnen i forskolan Blandaren pa vég in i en fas av sin utveckling
dar de enligt lararna kommer att utveckla social lek. Lararna i den mangetniska
gruppen daremot pekar pa att barnen inte uppnatt den niva de borde, de &r stora
utanpa, men sma inuti som en av lararna formulerar det. I forskolan Hoghuset
talar lararna om att barnen ar i behov av extra stod och att det uppstar mycket
konflikter och i smabarnsgruppen Blandaren framhaller lararna att barnen funge-
rar val tillsammans. Vi kan i bada grupperna kanna igen det mognads- och
stadietdankande som varit en dominerande tradition i férskolan (se t.ex. Dahlberg
& Lentz Taguchi, 1994). Samtidigt har detta forhallningssatt olika tolknings-
grund. | forskolan Hoghuset tycks lararnas fokus riktas mot det som barnen inte
klarar, medan det som visar sig for lararna i smabarnsgruppen Blandaren mer tar
utgangspunkt i det barn har formaga till. Liknande finner Eva Johansson (20033,
2004) i en studie om den pedagogiska verksamheten for de yngsta barnen i for-
skolan, dar larare & ena sidan kan arbeta med utgangspunkt i mognadsteorier och
med ett bristtankande som foljd. A andra sidan kan ett mognadsténkande kom-
bineras med ny forskning dér barns kompetenser i larande och samspel betonas
(se t.ex. Sommer, 2005a; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003). Lérarna i
smabarnsgruppen tycks mer inriktade mot de identifikationsprocesser som sker
barn sinsemellan och mot barnens eget meningsskapande, medan vi i den mang-
etniska forskolan kan skonja en mer lararfokuserad strategi déar barnen iakttas
och instrueras i nagot hogre grad. Ramverket tycks centralt for dessa larare.
Charlotte Tullgren (2004) studerar forskolan som en arena for politisk styrning
och leken som redskap i denna. Hon hé&vdar att leken normaliseras genom att
vissa typer av lekinnehall regleras bort av lararna medan andra prioriteras.
Styrande for denna normalisering av lek ar, enligt forfattaren, att uppréatthalla
forskolans ordning och fa barn att efterleva onskvarda forhallningssatt (a.a.).
Detta exemplifieras ofta av lararna i forskolan Hoghuset, men uttrycks dven i
olika omfattning av alla arbetslagen i studien. En mer framtonad och under-
visande lararroll gor sig gallande i den mangetniska forskolan, medan lararrollen
tycks mer i bakgrunden i smabarnsgruppen. Med Hakkarainen (2004) kan vi
beskriva lararnas orientering som uppgiftsinriktad och delvis barnorienterad. Vi
anar ett mer tillatande forhallningssatt till kreativitet och dverskridanden i sma-
barnsgruppen till skillnad fran den mangkulturella gruppen dar ett vidhallande
av aktivitetens struktur tycks mer vésentlig for lararna.

oo
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Tema B: "Skolinfluerad” verksamhet

| det har avsnittet ska vi mota tva grupper, férskoleklassen Mellanbo, och
syskongruppen Sjoskolan. Vi har valt att spegla dessa grupper mot varandra for
att de delvis tycks influerade av skolverksamhet; lararledda aktiviteter déar fokus
framst riktas mot “amnen” och l&rande. Leken vérderas hogt av lararna, men
finns i syskongruppen Sjoskolan mer som en bakgrund till, eller en rekreation
fran den formbundna verksamheten, och i férskoleklassen Mellanbo finns lek till
stor del som barnens eget omrade. Lararna i syskongruppen vill ge leken mer
utrymme, vill bade observera barns lek och nyttja lek till larande. |
forskoleklassen vill lararna stddja, men inte stora leken. Léararna i bada
grupperna menar att de forsoker gora larandet lustfullt och anvénda lekfulla
strategier for att stodja larande. | forskoleklassen framhalls struktur och barns
inflytande. | syskongruppen betonas formbundet larande, och synen pa leken
tenderar att bli instrumentell. Kénnetecknande for bada grupperna ar planerad
och strukturerad verksamhet, med skillnaden att i forskoleklassen involveras
barn i planeringen och i syskongruppen ar det i huvudsak lararna som planerar.

Forskoleklassen Mellanbo

Forskoleklassen Mellanbo &r beldgen i ett bostadsomrade med blandad
bebyggelse, med villor, radhus och hyresratter. Manga av familjerna arbetar i
serviceyrken. Det finns en stark fotbollsférening som &r en central punkt i
omradet, mycket av det sociala livet kretsar kring denna. Skolan som
forskoleklassen ingar i, omfattar ar 0-6. Skolan ar byggd i ett plan, som en lang
langa i vinkel med gymnastiksal och matsal i direkt anslutning. Skolgarden har
lekplats med gungor, fotbollsplan samt en kulle med skogsdunge dar barnen har
utrymme for lek och konstruktioner. Ett skogsomrade finns intill skolan.

I var grupp finns 24 barn, tio pojkar och 14 flickor, alla i sex ars alder. Tva
personer med barnskotarutbildning arbetar heltid i gruppen. Lokalerna bestar av
ett kombinerat kok och arbetsrum med bord i grupper. Avskdarmad bakom
halvhoga hyllor star en hérnsoffa och bord. Med hjélp av lagerhyllor har man
skapat en vra for dock- och affarslek, eller annan smagruppslek. Innanfor finns
tva sma rum, ett med fotbollsspel pa stativ och material for bygglek, samt ett
mysrum med kuddar och madrasser dar man ocksa har disco ibland. Hall och
toalett ingar ocksa. | forskoleklassen finns en dator, skriv- och ritmaterial,
bdcker, rikligt och varierande material for skapande och lek.
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Dialog och struktur

Arbetet i forskoleklassen ger intryck av struktur. Verksamhetens innehall tycks
till en del bygga pa "skolinfluerad” verksamhet, med ett i forvag planerat inne-
hall som lararna samlar barnen kring. Influenser fran skolans omrade visar sig
exempelvis i aktiviteter som lararna talar om som matematik-, 1&s- och skriv-
traning. Verksamheten bestar i dvrigt av "fri lek”, gymnastik en gang i veckan,
vissa planerade aktiviteter efter barnens énskemél samt utelek. A ena sidan &r
lararna tydliga och har fasta ramar for vad som ér tillatet da det galler samspel
mellan barnen. A andra sidan vill lararna involvera barnen i beslut om verksam-
heten. Ldrarna beréttar att de har utarbetat en verksamhetsplan som de
uppdaterar regelbundet och som barnen delvis involveras i. Grunden &r trygghet,
menar lararna, och att barnen har fortroende for dem. Vardepedagogiska fragor
och kommunikation &r viktiga inslag i arbetet.

Om arbetet med kommunikation, vilket ocksa varit innehall i det tema som
valdes for utvecklingsarbetet, beréttar Barbro:

Och nu har vi ju jobbat med olika slags samtalsarenor. Samtalet har ju haft san stor och

viktig funktion det har aret; hur har man formulerat sig i leken, hur vi har kunnat hjalpt

dom att komma in i leken och hur man kunde sagt istallet for att na fram battre till det

man har velat...
Lararna menar att de, genom standiga dialoger uppmuntrar barnen till
sjalvstandighet och samarbete. De vill fa barnen att respektera och lyssna pa
varandra och pa lararna. Lararna forsoker visa barnen hur de kan anvéanda
spraket, vad ord betyder for att 16sa konflikter, for att gora nagon glad, hur man
anvander ord for att lara sig saker och hjalpa varandra. Mona berattar:

Det forstar dom ju da. Det ar en sak, och sen, vi pratar ju mycket, ja 6verhuvudtaget nar

vi sitter vid maten, vid samlingar, allting. Du har det hela tiden med, barnen far med sig

det hela tiden.
Valet att ha kommunikation som tema under utvecklingsarbetet grundade sig pa
att barnen kom fran olika forskolegrupper dar verksamheten sett olika ut, vilket i
borjan ledde till missforstand och konflikter. En annan motivering var att ge
barnen forutsattningar att utveckla ett rikt sprak och vaga uttrycka sig. Lararna
ville stdrka barnens sjélvkénsla genom verbalitet, och man har arbetat mycket
med olika samtalsarenor, saval i samling som genom kompissamtal och
liknande.

Demokrati

Demokratifragor halls hogt av lararna. Sa hér beréattar en av lararna om arbetet
med demokrati i barngruppen:
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Ja, vi jobbar ju hela tiden med demokratiska varden, vardegrunden, det finns ju. Och sen
ar det ju samma dar om man sager nanting att man ska till gymnastiken och sa rostar vi
da, och da kan man siga sa har: "Det har kallas demokrati, att barnen far rosta, det ar
eran ratt och da véljer man majoriteten.”

Barnen involveras i planering av verksamheten och gors delaktiga i beslut. De
uppmuntras att delta, vaga séga vad de tycker och diskutera med varandra och
komma Overens om sina olika intentioner. | féljande exempel har man samling
och skall folja upp de mal man har fér samvaron i gruppen. Barnen har varit
med om att formulera mal vid tva tidigare genomgangar. Lararen Barbro har nu
samlat barnen i ringen pa golvet i lekrummet. Hon har hamtat tva stora
pappersark och satter sig ner pa sin plats.

Vi kanske skulle be att fa hjalp utav... Frida”, sager Barbro. Vi har ju redan pratat om
vad vi skulle gora nu, diskutera vara mal.” Barbro har lagt ut pappersarken pa golvet
framfor sig. Pa det ena star alla mal de formulerade i hostas, det andra arket ar tomt.
”Kan Henning borja och lasa forsta?” ”Jag kan inte lasa”, invander Henning. ”Jag tyckte
det lat sa bra, att du var pa vag att sdga nanting”, sager Barbro. "Frida da?” "Alla ska
vara snalla”, laser Frida. ”Alla ska vara snalla”, upprepar Barbro och fortsatter: ”Och vad
star det mer da? Forsta gangen vi pratade om vara mal sa var det ndgot barn som sa att
alla ska vara snalla. Och sen la vi till mer en annan gang nér vi pratade.” "Aldrig vara
dumma, aldrig mot varandra”, l&ser Frida och Barbro tillsammans. ”Vad sdger ni?”,
undrar Barbro. ”"Hur kanns det? Tycker ni det har varit ett mal for oss, tycker ni vi har
kunnat gora som det star har?” Jaa”, svarar de flesta, men man hor nagot "nej” ocksa.
"Da far vi prata om det nu”, sager Barbro. "Upp med handen den som sager nej, sa far vi
diskutera.” Nagra flickor racker upp handen. "Jolanda, du far borja”, sager Barbro. "Jag
tycker inte det har varit sa”, sager Jolanda lagmalt. "Okej”, sager Barbro. “Forklara
mera.” Jolanda tvekar lange. "Ge nat exempel da”, uppmuntrar Barbro vénligt. "Om det
ar svart att forklara sa ge nat exempel pa nan gang nar det har hant nanting.” ”"Med
gungorna”, sager Jolanda lagt. "Okej”, sager Barbro. ”Och da menar du att man inte har
varit snalla om man slass om gungorna.” "Mmm?”, sager Jolanda. ”Hur skulle man gjort
da?”, undrar Barbro. Susanna racker upp handen. "Man ska fraga jattesnallt”, sager hon.
"Hur da?”, undrar Barbro. "Till exempel sa har”, sager Susanna, "kan jag fa den gungan
efter dig?”

”Okej. Vad tycker ni andra?”, fragar Barbro. Jaa!”, instimmer flera av barnen. Sara
racker upp handen och beréttar att en gang var det nagra flickor som holl pa med bada
gungorna nar hon och Ellinor ville gunga. "Ja, vi har ju bara tva gungor”, séager Barbro.
"Gjorde ni da som Sara sa?” ”"Nej”, sager Sara. "Tina!”, sager Barbro till Tina som racker
upp handen. "Jag var med da”, berattar Tina. "Och dom bara tog gungan och gungade.”
“Men vi sa att ni kunde ha en gunga, sa vi”, invander Sara. "Men vi gjorde ABC”,
fortsatter Tina. "Hur menar ni, vad ar ABC?”, fragar Barbro. Tina ger en forklaring av
leken ABC. /.../ ”Vad roligt det later!”, kommenterar Barbro. ”Klarar ni av den har leken
oftast utan att det blir brak?” Hon vander sig till alla barnen. "Jaa”, sager alla bestamt.
”Ja, men da far vi ju sdga att det kanns bra”, konstaterar Barbro och fortsatter: "Men vad
jag forstar nu, det ar att vi skulle behova fler gungor. Da har jag ett litet forslag: att vi
skriver en lapp till varan rektor och talar om att vi skulle behova fler gungor. Vad tycker
ni?” "Ja!”, ropar flera barn. ”Da skriver jag det som en punkt har.” /.../

Nu fortsatter lararen med malen: Vi tar nummer tva har”, sager Barbro. ”Dar star det
att man ska ha roligt har pa var forskola, man ska skratta. Tycker ni att vi gor det?” Tanja
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réacker upp handen, men hon vill fortsétta prata om gungorna och flera barn kommer med
inlagg. Barbro skriver ner det de vill diskutera och sager att de kan skriva det ocksa i
brevet till rektorn [om regeln att bara de stora barnen far ha gungorna pa rasten]. ”Kanns
det som vi pratat fardigt om gungorna?”, undrar Barbro. Barnen nickar. /.../

Samtalet fortsatter om hur man kan ha roligt i férskolan.

"Hor ni, ni”, sager Barbro. "Det &r ju ratt sa manga mal vi skrev. Har ni tankt pa dom har
malen ibland? Det var ju da nér vi satt i smagrupper och pratade om det, men tanker ni pa
dom ibland fortfarande?” Nagra barn séager ja, andra nej. ”Sigge, tanker du pa det?”,
fragar Barbro. "Nej”, svarar Sigge. "Hur skulle vi gjort for att du skulle tankt pa det?”
"Vet inte”, sager Sigge. "Ar det ndn som vet?”, frdgar Barbro. "Om ni tanker pd vara
kompissamtal som vi har haft, har det varit bra?” Nagra svarar ja. Barnens
uppmarksamhet tycks nu ga at andra hall &n att prata om reglerna. Lararen dvergar nu till
att gora en avslappningsovning och barnens uppmarksamhet riktas sedan ater till henne.
| samtalet om reglerna kan vi skonja ett kontrakt mellan larare och barn som
tycks Omsesidigt. Bakgrunden &r att man tillsammans har pratat om och
formulerat etiska regler, hur man skall eller bor handla och vara mot varandra.
Barnen har deltagit vid flera tillfallen dd man har diskuterat reglerna, foljt upp
och forandrat. | det har samtalet ger lararen barnen utrymme. Hon uppmanar
dem att ge synpunkter pa malen och tar deras forslag pa allvar. Barnen ger ocksa
uttryck for att de forvéantas prata och att deras forslag tas pa allvar. Det finns ett
samspel och en Gppenhet i samtalet. Vi kan lagga mérke till att barnen ocksa ger
uttryck for olika asikter. Inte alla & 6verens om att malen efterlevs. Lararen styr
in samtalet pa losningar, ibland utanfor barnens samspel, till exempel att de
behover fler gungor och att de skall lamna forslag till rektor. Barnen far éva sig i
att forsoka paverka skolan, inom det hierarkiska systemet, vilket ocksa ger en
bild av hur demokrati kan fungera. Implicit i lararens strategi ligger ett budskap
om barnens kompetens, de uppmanas ladsa hogt, de uppmanas beratta, de
uppmanas att skriva brev till rektor.

Det ar vart att notera att man inte diskuterar om lararna efterlever malen.
Samtalet handlar om att folja upp om barnen forsoker efterleva malen och de
problem eller mojligheter som de ser med detta. Har far vi en annan bild av ett
system som till det yttre tycks demokratiskt, men som under ytan undantar att
vardera larare i forhallande till de etiska reglerna (jfr. Johansson & Johansson,
2003). Fragan om lararna efterlever etiken ar inte alls pa agendan och detta
faktum ifragasatts varken av barn eller larare. Vi kan ocksa lagga mérke till att
det tycks rada en konsensus mellan barn och larare om hur man bor handla
gentemot varandra. Man skall vara snall, sdga snalla saker, inte braka, vara
gullig/trevlig och ha roligt, alla positivt vérdeladdade ord vars inneborder tycks
forgivettagna. Men ldraren i det har exemplet pekar dven pa att man kan mena
olika med att vara snall, och hanvisar darmed till den relativa sidan av malen.
Men denna fraga diskuteras inte vidare. Implicit finns ett budskap om att barnen
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forvantas agera pa ett valfungerande satt, utan konflikter och brak, dar vanlighet,
respekt och foljsamhet mot varandra verkar vérderas hogt. Johansson och
Johansson (2003) visar liknande forgivettagande. | deras studie av larares och
skolbarns etiska varden och normer finner forfattarna att i samtal om
moralfragor ar det snarare barnens agerande an lararnas som diskuteras. Bade
barn och larare framhaller att det galler for barnen att forhalla sig positivt till
varandra och en viktig etisk fraga ar att uppna konsensus, att komma 6verens. Vi
kan daven se uttryck for ett normaliserande ideal (Tullgren, 2004) om vilka lekar
och vilket beteende som larare premierar hos barnen. Pa sa satt skapas
forvantningar om vilka ageranden som ar accepterade. Det reser ocksa fragan
om var granserna gar for hur olika barnen tillats vara, i vilken man de tillats
avvika fran det forvantade agerandet.

Vi kan lagga marke till att alla barnen inte deltar aktivt i samtalet, men de
flesta tycks intresserade, &ven om de visar att de trottnar efter en stund och
lararen far fanga upp deras uppméarksamhet genom en Ovning. Detta reser
ytterligare en fraga som har att géra med barns inflytande och den ambition
lararna har att barnen ska s&ga sin mening. Dilemmat handlar om hur barn
erbvrar samtalsdiskursen, vilka barn som finner sétt att uttrycka sig och vilka
barn som inte deltar i denna strédvan. | den andra intervjun berattar lararen Mona
att hon har lagt mérke till en férandring hos barnen nér de leker ute och inne.
Hennes resonemang anknyter till fragan om barnens positioneringar och vad
dessa kan betyda for barnens lek:

Och sen nanting som jag ocksa ser, det ar att nar dom leker inne, da ar det en

konstellation och nar dom leker ute ar det en helt annan. Da blir det andra ledare. Alltsa,

sana som leder leken mot vad det ar inne. Det &r precis som om det ar friare, vissa vagar
slappa nanting nar dom ar ute. Och jag tror, for min egen del, att nar dom ar ute sa har
dom inga rum, alltsd inga ramar dar det tittas pa dom. Da vagar dom slappa det dar lilla
sista. /.../ Manga ar helt forandrade. Dom blir mer frimodiga och mer kreativa ute. Dom

tar initiativ som dom aldrig skulle géra inne och dominera som dom aldrig heller skulle
gora inne. Och da har jag tankt pa vad det ar som gor att det blir sa?

| samtalet ovan tycks fokus ligga pa det gemensamma och inte pa konflikter
eller olikhet. Men lite senare i intervjun far vi veta lite hur Mona ser pa barn och
konflikter:

Dom ér otroligt duktiga alltsa! Hur dom far till det nar dom &r i en konflikt, och nar dom
kommer och ber om hjalp och man ger dom rad kanske att sahar skulle jag ha sagt eller
hur vill du liksom l6sa det... och dom fixar det! Ja, du kan sitta och lyssna av ett samtal
barn emellan, och hur dom l&agger upp det och vilken strategi dom har bakom det dom goér
i alla fall. Man tror ju manga ganger att barn ar impulsiva och inget... men man hor att
det &r en strategi bakom vissa saker. Och det ar inget negativt nu utan, dom har redan
planen férdig i huvet, dom ser det innan dom séger det, i en bild. Och sen &r det inte alltid
jag forstar bilden, da far dom forklara den for mig.
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Aven om barnens uppmarksamhet kan variera, sa ar det en 6msesidighet i vad
som behandlas och ett tillatande forhallningssatt som kommer till uttryck i
observationen ovan. Lérarna har ocksa en ambition att vara tillatande. Barbro
berattar:

Det &r viktigt att jag finns i nuet. Att jag finns har och ser och &r uppmérksam, och att jag

har bestamt mig for att det &r tillatande. Att det finns ett valdigt tillatande klimat med
mycket fragor.

Intrycket som vi forskare far vid vara besok ar att barnen verkar trivas, vara fullt
sysselsatta och ha roligt. Det tycks finnas en émsesidig tilltro mellan barn och
larare. Ldrarna menar att de uppmarksammar barnen pa att de kan, att de
utvecklas och att de har ratt att saga sin mening och bli lyssnade pa, om de ocksa
lyssnar pa andra. Detta kommer till uttryck i samspel med barnen.

Fora in larande i lek och lek i larande
| intervjuerna beréttar lararna att lek och larande &r varandras forutsattningar och
att de forsoker fa barnen att upptacka larandet i leken. Lararna vill ge barnen
rika mojligheter att leka och de vill visa att lek dr nagot viktigt. Barnen ska
ocksa ges mojlighet att inspirera varandra:
For mig ar det ju att lek och larande dom gar ju hand i hand. Lek ar ju en forutsattning for
att man ska kunna lara. Och... vi forsoker tanka valdigt mycket pa det, att vi betonar och
talar om for barnen att leken &r ett larande. Vi bjuder barnen in till lek. Jag sager alltid
efter samlingen: ”Varsagod och ha egen lek!” Sa att pa det viset sa har vi ju forsokt att
berétta att leken &r viktig, och att man hela tiden lar i den da, och tala om vad man kan ha
lart i leken.
Lararna &r 6verens om att deras roll i forsta hand &r att vara ndra och observera
barnens lek. De kan ga in och ut i leken och da det behdvs stélla fragor till
barnen, men lararna tar séllan roller i leken. Lararna vill i stéllet att barnen skall
ge uttryck for sina tankar. Mona berattar:
Ja, det ar ju viktigt for mig och inte klampa in och ldgga mig i nar dom leker. Men sa ar
det viktigt ocksd manga ganger nar man har barnen och man pratar och man hor att det ar
lite avigt, det dom kanner och det dom séger... Da kan man fraga dom: ”Hur tanker du
nu?”, och sa berattar dom hur dom tanker och sa: “Jaha. Loser det sig det du vill ha

[6st?”, far man sdga. /.../ Man vill liksom inte tillrattavisa, utan man fragar hur dom
tanker och hur dom gor.

Barbro: Det finns ju ocksa den har varianten om man ska ga in och leka med barnen och
det gor inte jag. Jag kan bjuda in mig sjalv om det ar ndgon som kanske blir utanfor, men
jag kliver ur ocksa ratt sa snart. Det galler att, snabbt in och snabbt ut, sa man inte hinner
stora. For att genast sa forandras leken mot att den ska vara anpassad till mig.

Da vi observerar leker barnen ofta sjalva. Detta motiveras av lararna med att det
ar viktigt att barnen far skapa egna sma rum, de har mycket gemensamt i
fantasin som de delar, som larare inte ser och kanske inte alltid maste se heller:
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Lararen Barbro har haft samling med hela forskoleklassen (25 barn) och sager nu:
"Varsagod och ha egen lek!” Barnen sprider ut sig i stora lekrummet och i tva mindre
rum innanfor och borjar leka i smagrupper. Nagra barn hamtar papper, pennor och sax
och sétter sig vid soffbordet och borjar skriva. /.../ Pojkarna sitter i soffan och skriver pa
papper, klipper och ritar linjer pa papperen. ”Vad skriver ni?”, fragar Barbro intresserat.
Vi skriver schema”, svarar pojkarna. "Till affaren.” Pojkarna har lekt affar tidigare pa
formiddagen, gjort i ordning en liten affar bakom lagerhyllorna. Tva flickor har borjat
leka i affaren medan pojkarna var borta. Nu kommer Egon och sdger att de maste ga
darifran. “Ellinor, nu maste jag forklara for dig”, sager Barbro. "Det var sa att pojkarna
hade den héar affaren, dom hade borjat leka héar och sen var dom tvungna att ga ifran en
liten stund for att skriva schema.” Flickorna accepterar forklaringen och lamnar affaren,
gar och sétter sig vid ett bord dar fyra flickor sitter och spelar spel. Lararen Mona féster
upp ett tyg pa baksidan av lagerhyllorna for att avdela for den lilla lekvran innanfor. /.../
De roller som lararna tar i denna korta leksekvens &r att finnas med som hjalp
for barnen, bade med praktiska arrangemang och for att tydliggora barnens
intentioner och motiv. Barbro forklarar for flickorna att pojkarna redan har
startat en lek och att flickorna darfor inte kan fa leka dar just nu. Vi kan ocksa se
att lararna visar intresse for det barnen gor, de staller fragor om deras lek.
Déremot tar de inga roller i leken. Lararna beréttar i slutintervjun att de tycker
det &r intressant att se resultatet fran detta ar med utvecklingsarbetet. Deras mal
var att lagga in mycket mer lek i verksamheten — barnen har alltid haft "fri lek”,
men nu har man givit leken mer plats, dven i de ldrandemoment som, enligt
lararna, tidigare var mer “skolinriktade”. Lararna har till exempel jobbat med lek
I matematik; lekt affar, last sagor med problemldsningsuppgifter, ritat, anvant
bygglek och knappar och barnen har hittat pa egna beréattelser. Man har
fokuserat pa att hitta olika losningar, visat barnen att det kan finnas fler an ett
satt att losa problem. Med lastraningen har man ocksa arbetat mer lustfyllt,

menar l&rarna och anvént lekar, forestallning och fantasi.

A ena sidan ar leken barnens eget omréde, dér larare fungerar som stod i
bakgrunden. A andra sidan anvénds leken som en metod for att lara och for att
gora larandet mer lustfyllt. 1 foljande ska vi granska ett exempel pa vad lararna
kan mena med sitt nya forhallningssétt.

Lararen Barbro ska arbeta med en matematikuppgift som ramas in av en
berattelse. Hon har delat upp barnen i tva grupper efter vilka barn som hon anser
kommit lite langre i sitt tdnkande”, och de som inte hunnit riktigt lika langt.
Barbro samlar forst barnen en kort stund pa golvet i samlingsringen. Hon
paminner om vad de ska gora och skickar sedan ut atta av dem till ett annat rum
dar de ombedes satta sig i soffan tillsammans med Mona, den andra lararen.

Elva barn satter sig vid tva bord i koket i stora lekrummet. Barbro delar ut papper och

pennor och ber barnen skriva sina namn och att de ska lyssna noga pa den mattesaga hon
nu ska lasa. ”Ar ni beredda? Har alla en penna?” "Ja”, svarar barnen. "Da ska jag lasa ett
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problem for er, och sa vill jag att ni ska rita I6sningen pa era papper”, sager Barbro och
borjar lasa sagan som handlar om att fordela &pplen till hastarls;

”Ja, hur ska barnen gora nar de ska dela applena?”, fragar Barbro nar hon har last
sagan. "Det ar det jag vill att ni ska rita nu.” Vid det ena bordet sitter Sigge, Egon, Petter,
Elina och Aron. Petter ar snabbt fardig. ”Det dar ar atta delar”, sager Aron och pekar med
pennan pa papperet dar Petter ritat fyra dpplen med ett streck i mitten for att visa
delningen for observatdren. Sigge har ritat fyra dpplen och visar hur man kan dela, han
raknar hogt: “Tva... fyra...sex...atta... Vet du hur jag tankte?”, séger Petter till
observatdren. "Jag tankte att man kunde dela dom, for fyra plus fyra det blir ju atta.” ”Jag
tankte samma som Petter”, inflikar Aron. Elina har ocksa ritat fyra applen med streck i
mitten och en hast under. Nu har Sigge ritat till en liten hast pa sin teckning. Vid detta
bord har samtliga barn ritat fyra applen och rdknat ut att man ska dela dem sa att de
récker till alla héstarna.

| det andra rummet sitter Melissa, Tore, Olle, Sandro, Amanda, Martina, Tina,
Egon och Jolanda i en hornsoffa med papper och pennor framfor sig pa ett runt
bord. De har skrivit sina namn pa papperen.

Barbro laser sagan, och den hér gangen visar hon upp nagra bilder, en pa Per och Lena,
en pa dppeltradet, en pa stallet och en pa de atta hastarna. Nar Barbro last fardigt ber hon
barnen rita. Forst sager nagra att det ar svart. "Tank nu!”, uppmanar Barbro. "Jag vet inte
vad jag ska mala!”, sager Amanda lite uppgivet. ”"Ska man gora likadant, hastarna?”,
fragar Melissa och pekar pa en av bilderna till sagan. ”Man ska rita hur man tror att man
ska dela applena till hastarna”, forklarar Barbro. ”Ja, men”, invander Melissa och lutar
huvudet i handerna. "Melissa, tdnk nu!”, uppmuntrar Barbro. Det blir en liten diskussion
kring bordet, barnen pratar med varandra: "Var det atta hastar?” ”Ja, och fyra applen!”
"Jag ska mala dpplen!”, sager flera av barnen.

"Man kan dela”, sager Tore. Sandro raknar lange pa fingrarna. Han ar tyst, verkar
fundera. Alla barnen ar koncentrerade, de réaknar for sig sjalva, sitter tysta ibland. "Hur
tanker du?”, fragar Barbro Amanda. "Jag tanker sahar”, berattar Amanda, “det var atta
héastar och man har fyra &pplen. Sa delar man dom sa alla far ett halvt.” ”Bra, da kan du
rita det!”, menar Barbro. Men Amanda skakar pa huvudet, hon vill inte rita. ”Jo, nu har
du forklarat for mig, sa hur du an ritar si kommer jag att forsta”, sager Barbro. Tore och
Melissa diskuterar. Tore har ritat fyra &dpplen och atta halvor. Melissa har ritat atta
applen. Tore forsoker forklara for Olle att det bara var fyra stycken, nu kommer Olle att
fa jattemanga halvor om han delar atta applen. Olle ser fundersam ut. ”Vad ska man gora
nu da?”, fragar Tore. "Du kan lamna den till mig, och s& far du ga ut till dom andra”,
sager Barbro. Tore visar och berattar for Barbro hur han tankt. Tina ar ocksa klar. Hon
har ritat atta applen och Barbro accepterar det. Tina har ritat fyra dpplen och sager att

18 sagan: Per och Lena ar pa landet. Det &r en vacker dag, solen skiner och det ar varmt i luften. "’Ska vi
bada?”, fragar Lena. "Jag har inga badbyxor™, sager Per. Vi kan val g4 till hastarna istallet?”” Barnen gar
langsamt ner till hagen dar det gar hastar och betar. Lena tycker mest om den svarta hasten. Ibland far hon
rida pd den. Per daremot vill inte rida. Han har ocksa forsokt en gang, men det gick inte sa bra. Han foll av
hasten. Som tur var slog han sig inte, men han kan inte glémma den upplevelsen och vill inte forsdka igen. Det
star ett gammalt appeltrad i hagen. Pa tradet ar det fullt av roda applen som alla far plocka. Per klattrar upp i
tradet och stoppar applen i fickorna. Vi gar till stallet och ger applen till de hastar som inte far ga ut!”,
foreslar Per och hoppar ner fran tradet. Lena vill alltid ga till stallet. Hon tar ett apple i handen och gar efter
Per. Pers fickor putar ut. Han har ett apple i den ena fickan och tva i den andra. Nar de kommer in i stallet blir
de forvanade. Ar det s& manga hastar? Det har alltid bara varit fyra hastar i stallet férut, men nu raknar Per till
atta stycken. Hur ska applena nu récka till alla hastarna?”, fragar Per. ”Ja hur ska vi géra?”, sager Lena.
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man kan dela dem. Barbro ber henne rita sd man ser att dpplena ar delade. "Jag vet inte
hur man delar”, sager Tina och fortsatter ”Jag kan mala en kniv istallet.” Sandro ar ocksa
fardig, han har funderat lange och har slutligen ritat fyra delade &pplen. Martina har ritat
atta applen. ”Hur har du tankt?”, undrar Barbro. ”Jo, man hade fyra och sa fick man ga
och hamta fyra till”, sager Amanda. Melissa har ocksa ritat atta dpplen, men lyckas inte
forklara for Barbro hur hon ténkt.
Den hér problemldsningsuppgiften ramas in av en berdattelse. Det lekfulla
inslaget ar sagan, att barnen far rita och att sagans innehall kan inspirera barnen
och fa dem att kdnna igen sig i situationen. Lérarna delar in barnen i grupper
efter deras olika kompetens och man arbetar pa olika sétt i de bada grupperna. |
den forsta gruppen, som enligt lararna har kommit langre i sin forstaelse, far
barnen sagan beréttad for sig. | den andra gruppen, dar lararna anser att barnen
behdver mer stéd, beréttas sagan och dessutom visar lararen bilder fér barnen.

| samtalet efterat berattar Barbro att hon gjorde en upptackt. Ett par av
barnen i den grupp som hon trodde behdvde lite extra stod i1 form av bilder, I6ste
problemet snabbt. Detta hade hon inte vantat sig. Aven i sddana har moment ar
det viktigt att starka barnens sjalvkansla, menar Barbro. En flicka ville inte visa
sin teckning for att hon var rédd att de andra skulle tycka den var ful, men
Barbro forsoker fa henne att acceptera att hennes illustration inte skulle
varderas, utan dr accepterad sa som den ar. Melissa har ett annat hemsprak och
Barbro forklarar att det ar latt att tro att hon forstatt eftersom hon ar véldigt glad,
positiv och snabb. Det visar sig ofta att hon inte uppfattat innebdrden sa som
lararna avser. Barbro menar att lararna arbetar mycket med att hjalpa flickan att
forsta. Barbro berattar ocksa att man kanske skulle jamféra barnens olika
I6sningar vid ett senare tillfalle, men att det nu rackte med sjélva uppgiften.

Trots att uppgiften till det yttre omgérdas av en berattelse som skall
appellera till barnens erfarenheter och anknyta till lek, ar fragan om lararna
under ytan arbetar pa ett annat satt an tidigare dar de menade sig vara mer
skolinriktade. | det har exemplet grupperas barnen efter lararnas bedémning av
barnens inbdrdes kompetens, och det géller for barnen att l6sa uppgiften pa ett
korrekt satt. Lararen samtalar med varje barn om hur de har tankt och de far
sedan i uppgift att illustrera sina I6sningar. Resultatet blir darmed viktigt, framst
for det individuella barnet, och nar barnen har kommit pa den réatta lésningen far
de agna sig at egen lek. Den position som barnen ges ar att inom ramen for en
uppgift vara aktiva och préva olika lésningar pa problemet, men samtidigt finns
en implicit forvantan att barnen ska finna det korrekta svaret.

Lararna har en ambition att stodja barnen pa deras olika villkor, de vill
varken att barnen skall underskattas eller 6verskattas. Men vi kan ocksa se nagra
dilemman i lararnas gruppering av barnen — det finns en risk att barnens formaga
underskattas. Vi kan ocksa notera att detta blir till en ny upptackt for lararen.
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Men det lararna ocksa visar med sin gruppering av barnen, &r att barnens olika
synsétt pa problemldsningen inte blir i fokus. Det ar i stallet barnens individuella
formaga att 16sa problem som uppgiften bygger pa. Det som da blir viktigt ar att
klara av uppgiften pa ratt satt. Betoningen pa individuella prestationer kan
upplevas olika av barnen, for en del kan det vara en utmaning och for en annan
en kansla av otillracklighet. Samtidigt kan vi ocksa se att barnen samspelar, att
de delger varandra sina olika l6sningar, och inspireras av varandra att komma pa
svaret. Barnen ar ocksa engagerade av uppgiften, de raknar, tycks fundera och
de samtalar.1®

Sammanfattningsvis kan ségas att lararnas intentioner och arbete ger intryck
av respekt for barnens intentioner, en strdvan att involvera barnen i beslut om
verksamheten och att stédja och skydda barnens lek. Formbundna och skol-
influerade aktiviteter &r ett vanligt inslag i verksamheten, men lararna menar att
de har forandrat dessa till att stodja lekfullhet, reflektion och utforskande. For-
utom barnens egen lek, ges lekfullhet utrymme som en inramning av de skol-
forberedande aktiviteterna. Snarare an explicita korrigeringar arbetar lararna via
barnen, till exempel att barnen formulerar hur man bor vara gentemot varandra
och att lararna ger stod for dessa formuleringar. Det ar tydligt vilket sorts barn
som forvéntas; man ska vara snall, och i stallet for konflikter premieras kom-
munikativa strategier. Gruppindelningar och uppgifter anpassas ibland efter vad
lararna uppfattar som barnens kompetens och mognad, en sorts nivagruppering,
till skillnad fran Sjoskolan som grupperar barnen efter alder och mognad, men
ocksa efter lararnas kompetens.

Foraldrakooperativet Sjoskolan

Forskolan Sjoskolan ar ett foraldrakooperativ och ligger i ett omrade med
trevanings flerfamiljshus samt villor och radhus. Sjoskolan ar en syskongrupp
med 17 barn mellan ett och fem ar, varav nio ar pojkar och atta ar flickor.
Arbetslaget bestar av tre heltidsanstallda larare, tva forskollarare och en
barnskotare samt en barnskOtare som ingar i gruppen som extra resurs pa
halvtid. 1 omradet finns daven kommunal forskola och grundskola, men inte i
dess omedelbara narhet. Naromradet bestar daven av skog och gangvag till sjo.
Foraldrarna till friskolans barn arbetar i verksamheten vissa dagar enligt ett
schema och ibland efter behov. Samtliga foraldrar har i dagslaget arbete eller
studerar.

19 En annan analys av denna filmsekvens kan lasas i Pramling och Pramling Samuelsson (2008).
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Forskolan ar placerad i bottenvaningen av ett trevaningshus. Forskolan, som
bestar av en avdelning, innehaller ett flertal sma rum, samt ett kok och en stor
hall. De olika sma rummen anvands till dockvra, kombinerat rorelserum och
sinnesrum, samt lekrum och arbetsrum. Ett kontorsrum for lararna finns
tillgangligt, samt tvatt och toalettutrymmen. Garden é&r relativt stor med
sandlada, gungor, bord och lekredskap. Under sommartid bestar stora delar av
garden av gras. Stora trad finns ocksa pa garden.

Formbunden verksamhet

Lararna framhaller att laroplanen ligger till grund for deras malsattning och
verksamhet. Nagot barn i behov av extra stod finns inte i gruppen, berattar
lararna, men barnens olikheter medfor anda att de har olika behov av stdd.
Lararna beskriver vad de menar ar barnens behov i ett atgardsprogram. De
skriver till exempel att konflikter ofta uppstar i leken, att de har fyra- och
femaringar som har svart med ledarroller, att barnen har svart med
koncentration, och att fullfolja lekar. Flera barn i gruppen &r sena i sin
sprakutveckling och behover darfor stod, skriver lararna som ocksa framhaller
att barnen behdver réra sig mycket, har behov av vuxna i leken och att utveckla
sin sociala och empatiska formaga. Ett led i detta arbete ar att dela upp barnen i
smagrupper.

Huvudansvaret for planering och verksamhet vilar i forsta hand pa
forskollararna. Barnen ar uppdelade i tre grupper efter alder och mognad:
aldregruppen, mellangruppen och smabarnsgruppen. Forskollararna ansvarar for
de &ldre barnen (aldregruppen och mellangruppen) men ibland gar barnen in i
varandras grupper. Barnskotarna ansvarar for de yngsta barnen (yngregruppen).
Det skilda ansvarsomradet ar kopplat till barnens alder och lararnas kompetens.
Pia berattar:

Det ar val att jag tycker att alla har & medvetna om sin yrkesroll sa att man i dom

spontana aktiviteterna, sa att lararna ar kompetenta att hjalpa till i laroprocessen, kanner

jag, hér, att alla & medvetna om hur, hur man kan hjalpa barnen att fundera runt olika

saker i den spontana verksamheten. Man &r medveten om vilken roll man kan anta.
| prioritet i den har gruppen ar formbundet larande, samtidigt séger alla lararna i
intervjuerna att lek &r betydelsefull. ”Lek ar ju livsviktigt”, som Ulla formulerar
det i den forsta intervjun. Men lek tycks framst fungera som en vég att uppna
larande eller som en rekreation mellan de mer formbundna och lararledda
aktiviteterna. Da vi observerar ar de flesta aktiviteterna lararledda. Fria
aktiviteter och lek sker framst ute pa garden. Dagen och veckan &r planerad med
ett flertal fasta aktiviteter, som larare talar om som teman inom varje
aldersgrupp. Nagon styrd aktivitet forekommer varje formiddag i de olika
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barngrupperna. Dagen kan se ut enligt foljande: Frukost, lararledd och planerad
aktivitet, utevistelse, lunch, vila, utevistelse eller vissa dagar lararledd aktivitet,
mellanmal samt utelek.

Att lararna prioriterar lararledda aktiviteter fore barns egen lek, framgar av
foljande utsagor da vi fragar om hur lararna tanker om relationer mellan lek och
larande:

Mona: Det &r inte sa att vi har jattemycket fri lek, att vi koncentrerar oss pa den fria
leken, men vi tycker ju att den &r viktig. Det ar dar man liksom l&r sig valdigt mycket.

Ulla: Ja, da tanker jag faktiskt direkt pd Mulle och Knytte och Smaknytt som vi har, i
skogen forstas da. | och for sig har vi lite strukturerat dar med vad dom ska léra sig och
sana saker ocksa, men anda mycket fri lek. Det kanner jag blir liksom lek och larande
ihop sadar. Och att dom far hitta pa... dom blir ju véldigt kreativa i skogen, och kommer
pa egna lekar. Det som forenar [lek och larande] &r ju saklart att det ar styrt av en vuxen
da, det ar ju A och O.
| jamforelse med forskoleklassen Mellanbo déar struktur betonas, men ocksa
barnens delaktighet, framhaller lararna i Sjéskolan det strukturerade larandet och
sin egen betydelse for detta larande. Man kan séga att lararna har en explicit
lararorientering i sitt forhallningssatt (jfr. Hakkarainen, 1998). De lararledda
aktiviteterna bestar till overvagande delar av formbundna Gvningsmoment;
barnen forvantas bendmna kroppsdelar, 6va begrepp, siffror och bokstéver.
Avsikten &r att “leka in” kunskaper, som en av ldararna uttrycker det. Till
exempel har den yngsta gruppen ”Alfons” som tema, dar Alfons far vara dockan
som staller fragor till barnen, om kroppen och vardagliga ting.20 Mellangruppen
bakar kakor och andra praktiska aktiviteter dar de far bendmna begrepp sasom
stor - liten, olika mattenheter och méngder. Den é&ldsta gruppen har “skolkul”,
som kan jamstallas med skolforberedande verksamhet. Barnen far 6va siffror
och bokstaver, till exempel genom kroppsovningar, genom att tillverka den
bokstav som &r aktuell samt genom att tranar dven bokstdver pa losa papper
och/eller skrivbok.2!

Lat oss folja ett samspel i aldregruppen. Pa schemat22 star bakning med tva
barn, Lina (4) och Lars (4.10). Lararen Mona planerar och tar fram de
ingredienser som skall inga i bakningen. Hon laser for barnen vilka ingredienser
som sa smaningom skall bli en morotskaka.

"Jag tankte att vi skulle baka morotskaka idag, har ni gjort det nagon gang?”, fragar

Mona. Hon talar tydligt och later intresserad. ”Nej, det var darfor vi sag att du hade
morrotter”, svarar Lars. "Ja, precis. Har ni atit morotskaka nagon gang da?” ”Nej”, svarar

20 se exempel Alfons och kroppen, kapitel 5.
21 se exempel Ova S, kapitel 5.

22 | zrarna anvander detta ord.
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barnen. Bada ruskar pa huvudet. "Inte det [mordtter] heller”, undrar Mona. "Till maten
idag ju”, inflikar Lars. ”Ja visst, vi har atit det till maten idag. Nu tror jag det har kommer
att bli jattegott”, sager Mona och tar bort plasten fran ingredienserna. Vi far val lasa har
forst vad vi skall gora”, fortsatter hon. ”Jaa”, kommenterar Lina intresserat. ”Vad vi skall
ha i morotskakan”, fragar Mona och fortsatter. ”Ja, vi skall ha 4gg sa skall vi ha socker.
Ar ni bra pa att knacka &gg?” ”Nej... du far se... héalla handen under... for ibland...
ramlar det ner skal”, sager Lars och visar med sina hénder hur han menar. Mona ber
barnen att vara forsiktiga sa att de inte tappar skal i bunken. Hon beréattar ocksa att det
skall vara fyra dgg i kakan. "Hm... fyra dgg. Jag skall ta... tva var”, sager Lars och
stoppar handen i aggkartongen. Lina gor likadant — stracker handen till dggkartongen.
Barnen ar ivriga. ”Lika manga var, det var jattebra”, kommenterar Mona. Lars forsoker
forgaves knécka ett 4gg mot kanten av bunken. ”Du kanske kan anvénda den att knacka
med om du slar emot”, séger Mona och ger Lars en sked. Hon hjélper barnen att knacka
skalen med skeden och mot kanten av bunken. Agget faller i bunken. ”Oj, den ramla
ner”, utropar Lars och far ett ”Oj” tillbaka fran Mona. ”Skalet kan ni ldgga i har.” Mona
pekar pa aggkartongen. Barnen ar uppsluppna. De lyssnar intresserat pa Mona som staller
fragor och berattar vad som skall ske.

”S&, nu har vi dgg och sedan sa skall vi ha socker”, berattar Mona med tydlig rost. ”Ar
det nagon som ser socker har?”, fragar hon. "Jag ser nastan”, ropar Lina fortjust och
stracker sig mot sockerpaketen. ”Precis, den kénner du igen” menar Mona. "Jaa”, svarar
Lina, hon later fortjust, och tittar in i sockerpaketen. Barnen turas om att lagga i
ingredienserna. “Fyra”, sager Lars och pekar pa decilitermattet. ”Fyra... ja? Hur mycket
ar det?”, fragar Mona och visar upp decilitermattet for barnen. Sa far Lars ta socker. ”Hur
manga skulle du ta? Kommer du ihag, Lars”, undrar Mona vanligt. "Fylla den”, sager
Lars och tittar pa decilitermattet. Lina iakttar Lars rorelser och smaskrattar. ”Sedan skall
vi ha den har”, sager Lina entusiastiskt och pekar pa den smorda formen pa bordet. Mona
forklarar att smeten ska slas i formen nar den &r fardig. Barnen far tillsammans halla i den
elektriska vispen. De visar gladje 6ver morotskakans framvaxt. Baket nédrmar sig sitt slut
och Mona séger: ”Det ar ju bara goda grejor i, for vi vet ju vad vi har lagt i.” ”Ja”, svarar
Lars och later stolt. Mona fragar barnen om de kommer ihag vad som fanns i smeten och
raknar ater upp ingredienserna fér barnen. Antal deciliter och skedar betonas av Mona.
Morotskakan satts in i ugnen.

| situationen ovan &r lararen den som har och ger informationen till barnen, som
staller fragor och kontrollerar aktiviteten. Hon har forberett aktiviteten, tagit
fram ingredienser, hon har smort platen, och bunkar och vispar ar framme.
Lararens strategi ar att beratta vad som ska ske och varfor, visa redskapen for
barnen, stalla fragor, lata barnen agera och bendmna, och sedan sammanfatta
vad barnen har gjort. Barnen férvantas att upprepa, svara och agera med
utgangspunkt fran lararens intention. Lararens tonfall ar vanligt och hon
intonerar tydligt. Hon arbetar med berém och barnen ar intresserade och glada.
Da lararen senare tittar pd denna sekvens menar hon att detta ar ett fint
lartillfalle dar barnen involveras i att rdkna, bendmna och samverka i att skapa

en fardig produkt.

| kontrast till exemplet fran forskoleklassen Mellanbo dér larare och barn
diskuterar mal for verksamheten och dar lararen staller 6ppna fragor till barnen,
blir 1&raren i den hdr gruppen den som instruerar och ger de korrekta svaren.
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Aven om lararen i forskoleklassen ocksa sjalvfallet leder aktiviteterna, och vi
kan se att det tycks viktigt for barnen att finna den korrekta l6sningen, skiljer sig
metoderna avsevart i vilken grad som barnen involveras i att vara delaktiga i
meningsskapandet om den kunskap som produceras. Bada lararna haller fast vid
sin intention att driva uppgiften, men barnen ges olika utrymme. Da lararna har
en stark larandeorientering som i syskongruppen Sjoskolan, tycks utrymmet for
barnens meningsskapande begrénsas. Detta ger stod for Hakkarainen (1998),
som menar att larare med en sadan uppgiftsrelaterad orientering kan skapa en
lekfull ram utan att ge utrymme for barns meningsskapande. Léarare tycks da ta
forgivet att larande sker bara barn ges mojlighet att samspela och att den vuxna
forser barn med fakta.

Larprocesser i forgrunden och lek i bakgrunden
| intervjuarna samtalar vi om relationer mellan lek och larande och lararna
namner da temaarbetet och att de forsoker tanka pa att gora detta roligt och
lekfullt. Lust ar viktigt, menar lararna, och lekens betydelse for larande tycks
oandlig. Det ar dock larandet som ar i forgrunden och leken blir ett medel att na
larande. L&arande ska lekas fram:
Ann-Sofie: Att dom kan lara sig genom lek, att man leker fram det man vill lara dom...
pa ett bra satt da. Ofta ar det val lattare att man leker fram en sak nar man ska lara sig,
som vi gor pa temat till exempel nar man leker med en sagopase... dom kommer ihag.
Dom lar sig sékert hela tiden. Lar av varandra hur saker och ting &r... det dar med

rollekar och... Dom ser ju allting vad som hander och sen leker dom ju genom det, vad
dom har lart sig. Hur man beter sig och det dar med empati och den sociala delen.

Att leken &r nyttig, och ett satt for barn att tréana roller, samspela och darmed lara
sig blir tydligt nér Pia berattar:
| leken sa ar det ju manga av vara yngre barn som tranar olika roller, alltsa
omvardnadsroller och empati och da tycker jag att larandet kommer in dar... mycket det
sociala, och det kan dom lara sig kanske sjalva, men mycket via dom andra barnen, i
samma alder kanske och dven dom aldre. Det ar ju ganska tydligt, och dar far man ju som
vuxen ha en stddjande roll och, och se situationerna. Och sen blir det ju mycket att...
dom kan ju lara sig vad som helst i leken egentligen, det finns ju inga begrénsningar.
Farger till exempel 1ar dom sig ju mycket, aven i den spontana leken. Jag tycker inte det
finns nagra begransningar hur man kan anvénda lek i larandet.
Lararna menar att lek och larande hor ihop och att de alltid har sett det sa, men
att denna relation har blivit annu tydligare under utvecklingsarbetet. Men den
relation mellan lek och larande som l&ararna talar om och uttrycker i samspel med
barnen, tycks mer instrumentell &n integrerad. Leken framstalls som ett redskap
att anvanda for att uppna det som tycks hogt varderat — larande. Lérarna ger
uttryck for att larande underlattas genom lek, men ocksa att barnen lar varandra i
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leken. Temaarbetet &r ett led i arbetet med larande, och det géller att planera sa
att man "far in” larandet genom lekfulla och kreativa aktiviteter:
Ann-Sofie: Det dr nog det har, det galler ju vad man ska gora, men planeringen &r viktig.
Ar man inte alls forberedd sa kanske det inte alltid blir s& bra. Vi forsoker tanka pé att

man gar den vagen, just nar det galler dom hér yngre barnen som vi har tema med, att
man tanker mycket lek och sang, att man far in det pa det sattet.

Upplevelser och lust ar viktigt och foregar larande. Pia beréttar:

Nar det galler alla aktiviteter som jag planerat sa ar det lusten, och garna upplevelsen.
Upplevelsen gor att intresset startar, att lusten kommer och sen far man se om det blir at
det hallet man har tankt sig. /.../ Om jag planerar att vi ska ut i naturen med dom sma
barnen da, och vi ska prata om... myror, sa borjar jag med upplevelsen nar vi besoker en
myrstack, till exempel.
Pia menar att lust ar vésentligt i larande, och hon ndmner ocksa upplevelsen som
en grund for barns larande. | Pias beskrivning kan vi ana en tradition i forskolan
som har sina rétter fran Frobel (1995), arbetet skulle foregas av att barnen fick
konkreta upplevelser vilka antas motivera barnens larande. Om leken i skogen
berattar Mona:
| skogen ocksa... dar ar det lite olika. Ibland har vi fri lek, men som pa mandagar till
exempel, da har vi Mulle och Knytte och Smaknytt, da ar det mer organiserat. Da pratar
man om olika djur, till exempel Knytte som jag har nu, da pratar vi om nyckelpigan och

dar ser man ocksa att dom har borjat och rakna prickarna och réakna hur manga ben den
har och var bor nyckelpigan? /.../

Mona ndmner den fria leken, men det &r den organiserade aktiviteten som hon
framst talar om. | lararnas beskrivningar lyfts larande ofta fram och tycks fa en
annan och mer framskjuten position &n lek och vi ser ocksa denna skillnad i
samspel med barnen. Barns egen lek namns i forbigaende och det som lararna
talar och tycks vardera hogt om &r larandet i leken. Vara intryck ar ocksa att
detta synsatt kan identifieras i samspelen med barnen.

Rollen i leken — observera och styra ibland

Da lararna berattar om sin roll i lek och larande, ger de en bild av att lek bor vara
planerad och gédrna knyta till ett tema som ocksa fangar barnens intresse. Pa sa
satt 6kar mojligheten till larande. | forhallande till barns egen lek &r larares
ansvar att observera leken, ibland styra och medla mellan barnen. Tar man en
roll bor den vara mer eller mindre osynlig. Det dr da viktigt att inte ta Gver
leken. Pia ar noga med att barnens lust att leka inte ska forsvinna:

Min roll maste ju vara véldigt tillbakadragen, tycker jag. Lyssna in, och se om jag kan

putta lite at ena eller andra hallet, eller bidra med nanting. Men... min roll ar inte att ga

in och ta 6ver eller styra. Da forsvinner ofta lusten ocksa. /.../ Man gar inte in och spelar

nan huvudroll liksom. Man far ju va medveten om det sjélv. Jag brukar ga in och lagga
mig i docksangen och bara ldgga mig dar. Hittar barnen pa nan roll till mig, om jag ar
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sjuk eller trott, dom kanske borjar leka runt mig, men jag ar helt... ndstan passiv, jag
sager inte sa mycket, utan jag bara ligger dar. Men dom bygger upp anda en lek runt det.
Det ar jatteintressant. Det kan vara den dar lilla skillnaden, att det finns en vuxen.

Tiden till att ga in i barnens lekar &r begransad dven om ldrarna garna skulle
vilja vara med i leken i stérre omfattning:
Ann-Sofie: Ibland kan man kéanna att man skulle vilja hinna va med mer i leken, ga in i
dockvran eller byggrummet. Vi forsoker dela upp oss sa att man sitter nan och spelar, nan

i koket och... man forsoker va med men man &r ju mer som observator som du sager,
men forsoker ga in ibland nar det behdvs kanske och medla.

Ja da [med en ny barngrupp] ar det bra med sana har gruppstarkande aktiviteter sa
man lar kanna varandra och s man vagar. Da far man va med som vuxen och styra mer.
Manga ar ju sa att dom far kolla laget innan dom vagar vara med. Det kan ta ett tag... och
att man later det fa gora det ocksa, att dom far sin tid. Det tycker jag ar viktigt i min roll
ocksa, att dom far komma sjalv, och ofta sa gor dom ju det ocksa.

Det ar inte alltid barnen kan leka och da behdvs lararens hjalp, menar Mona:

Ja, att va med dé&r och stotta och se nar dom kanske behdver hjélp eller nér... ibland kan
man ju bara studera dom nar dom leker ocksa och se om dom har, vad dom har lart sig
och... vad lar dom sig nu nar dom leker det och sadar ocksa. Men ibland far man ocksa
ga in och va med i leken och bygga pd, vissa barn kanske inte leker sa bra till exempel
eller det har tagit lang tid innan dom har kommit med i en lek, och da kénner man att da
far man forst ga in och ta en egen roll kanske, och sen kan dom sakta borja och komma in
i leken. Det ar inte alla barn som kan leka, ibland behéver man ga in och styra lite ocksa.

Ulla sdger om sin roll i leken:

Det som jag tycker ar viktigt &r att jag ser att det finns ett intresse. Att forsoka skapa det

intresset om det inte finns. Nyfikenheten ocksa. Om dom inte hort talas om det innan och

kanske tror att dom inte tycker det ar roligt... Jag vill se lite det dér att ”Ja!” Jag tror det

ar da man ar mottaglig.
Den roll som framtonar i intervjuerna ar till stor del en larare som observerar
och agerar forst da barnen behdéver hjalp i leken. Da lararen observerar kan de se
vad barnen lar och vad de kan tankas behdva hjalp med. Utgangspunkten ar
lararen som med sma medel hjélper barnen vidare. Barnen kan behova stéd och
viss styrning, men det skall helst ske omarkligt sa att leken inte omintetgors.
Lust, intresse och nyfikenhet &r viktiga ingredienser, menar lararna. Lararnas
erfarenhet &r emellertid att om de tar en central roll i leken, kan leken stanna
upp.

Det som framkommer i lararnas agerande ar att da barnen leker finns lararna
med mer vid vissa tillfallen och mindre vid andra. Pa morgonen leker barnen
mer fritt, ofta springlekar i korridoren eller hallen. Barnen sag ut att trivas och
lekte med varandra, ofta utan att efterfraga lararnas inblandning. Lérarna fanns
till hands i bakgrunden om barnen behovde hjalp, ville nagot eller kréavde deras
uppmarksamhet. Pa garden var lararna mer involverade i barnens lek. De kunde
ta olika initiativ till lek, skoja med barnen och fanns ofta dar barnen var och
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deltog i det barnen foretog sig. Leksituationerna pagick dock i begransad
omfattning och tid, eftersom styrda aktiviteter dominerade verksamheten.

Nu ska barnen ga ut. De far hjalp att kla pa sig i omgangar och de aldre
barnen &r redan ute. Magda (2.10), Marion (3.3) och Tilde (2) & med lararen
Ann-Sofie i hallen. Tva av barnen springer omkring i tamburen, glada utrop
hors. Marion iakttar dem.

Ann-Sofie tar Marion i knat. Hon skall fa pa sig sin roda overall. Marion pekar pa en
mossa.”Mamma, har mamma pa sig den da”, undrar Ann-Sofie och fortsatter: "Du hade
inga strumpor.” Marion tittar sig fundersamt omkring. Fride springer omkring, hojtar och
stojar med glad och hog rost. Magda halvligger pa den laga banken i hallen. Ann-Sofie
satter Marion pa banken och letar efter flickans sockor vid hennes hylla. Marion iakttar
Ann-Sofie. ”Har var ju strumporna”, sager Ann-Sofie som hittar dem i facket. Hon gar
tillbaka till banken och lyfter upp Marion i knéet. Marion ser néjd ut ”Vad har vi pa dom,
en katt var det, katter”, fragar Ann-Sofie och visar katterna pa Marions sockor. Ann-Sofie
haller sockorna framfér Marion. ”Och vad &r detta? Det lila har”, fragar hon vénligt. “En
blomma”, svarar Marion med stolt rést och tittar pa sin socka. Ann-Sofie satter pa henne
sockorna. Marion tittar pa kattfigurerna och blommorna pa sockorna. Magda féljer tyst
samtalet fran sin plats pa banken. Hon satter sig pa kna, stracker pa sig och tittar pa
Marions sockor. Nu ska Marion fa pa sig overallen och Ann-Sofie sager: ”Vad &r det for
farg pa overallen idag da Marion, for farg pa overallen?” Ann-Sofie stoppar in Marions
ena ben i overallens ena byxben och pekar samtidigt. "Rdd”, svarar Marion lagt. "Rod”,
bekraftar Ann-Sofie snabbt. /.../

Tilde har nu tagit Magdas sockor som hon springer ivdg med utefter korridoren. ”Du
far inte dom”, ropar Magda och hojer ett finger mot Tilde, som i varnande syfte. Magda
springer efter Tilde, tar snabbt strumporna ifran henne och springer tillbaka till banken.
Hon lagger sockorna pa banken dar hon lagt sina 6vriga klader i en hog. Tilde star kvar i
bortre delen av tamburen en kort stund. Hon gar darefter bort till ytterdérren. Under tiden
fortsatter Ann-Sofie att kla pa Marion. Magda springer till Tilde. ”Du far inte”, sager hon
hogt. Ann-Sofie gar till dorren och ropar till Marion som &r kvar pa banken: ”Kom skall
du fa regnbyxor gumman.” Ann-Sofie gar tillbaka till tamburbanken och satter pa Marion
byxorna. Magda foljer efter och stéller sig pa golvet bredvid Ann-Sofie som hjélper
Marion med vantarna.

Lararen Ulla kommer nu utifran. Hon tar Marion i ena handen och gar ut. Tilde staller
sig nu bredvid bénken dar Magda sitter. /.../ "Magda titta héar... skall vi se vad du hade
idag”, smapratar Ann-Sofie nar hon tar fram kladerna fran Magdas krok. "Ta pa mig, jag
vill ta pd mig, jag vill ta pa mig, jag vill ta pa mig”, sager Magda och hoppar ivrigt pa
golvet. "Ja, kom, ta pa dig har da”, svarar Ann-Sofie lugnt. Hon lagger kladerna framfor
Magda som sétter sig pa golvet och borjar med att forsoka fa ordning pa byxbenen. Tilde
star bredvid och ser intresserat pa Magda, sa gar hon runt henne nér hon plotsligt lyfts
upp av Ann-Sofie. ”Kom nu Tilde”, sager Ann-Sofie, tar Tilde i famnen och sétter sig pa
banken med flickan i knaet. Ann-Sofie klar pa Tilde.

Magda sitter vid sina klader pa golvet. Tyst och koncentrerat forsoker hon finna ut vad
som ar fram och bak, upp och ner pa byxorna. Hon véander pa dem, forsoker fa ordning pa
hangslena. Tilde och Ann-Sofie smapratar. "Titta trojan ja, blaa tréjan”, sager Ann-Sofie.
Hon benamner de olika fargerna pa Tildes klader. Tilde ar glad och ivrig och fragar Ann-
Sofie om fargerna. Hon ror sig hela tiden i Ann-Sofies knd. ”Din buse”, skrattar Ann-
Sofie och ser pa Tilde som ser fortjust ut. ”Ba, baba, ba, baba”, sjunger Tilde. "Hur gar
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det Magda?”, undrar Ann-Sofie och ser pd Magda pa golvet. "Jag vet vad ja”, borjar
Magda. ”Skall du ta av dig tofflorna forst da”, flikar Ann-Sofie in och far ett “ja” till
svar. Magda kampar energiskt med att fa av sig sina tofflor. Tilde ar nu snart fardigkladd.
”Nu kommer snart Tilde har”, ropar Ann-Sofie till Ulla som hjalper barnen ut.
| den hér situationen agerar lararen i avsikt att hjalpa barnen kla pa sig. Det
samtal som utspelas ror i forsta hand det som sker hdr och nu. L&raren arbetar
med kunskapsfragor, hon fragar om och benamner fargerna pa kladerna. Hon
samtalar om djuren pa en av flickornas strumpor. Lararen tar god tid pa sig,
agnar sig at ett barn i taget och de barn som inte klas pa leker i hallen eller
iakttar pakladningen. Om barnen vill prova sjélva ges de tid till det, men det &r
slutligen lararen som, da barnen inte lyckas, reder ut situationen for dem. Barnen
ges tid och ett vanligt bemétande i pakladningen, men deras lek i hallen lamnas
utan kommentar, vare sig i positiva eller negativa termer.

Vid ett senare tillfalle tittar lararna pa denna observation. Enligt Ann-Sofie
var det bra att Magda fick préva sjélv i lugn och ro utan att behova stressas pa.
Magda tog ocksa tacksamt emot hjalpen med kladerna efter att forst sjélv ha
forsokt, menar Ann-Sofie. Ann-Sofie framhaller att det ar viktigt att ge varje
barn “en stund” dven vid en pakladningssituation och detta mojliggors genom
lararnas organisation och ansvarsfordelning. En l&rare &r hos de barn som éar
kvar pa avdelningen, en larare klar pa barnen, vanligen tva till tre barn i taget, en
larare "slussar” pakladda barn emellan tambur och utevistelse, och en larare tar
emot barnen ute pa garden. Detta system fungerar bra enligt Ann-Sofie. ”Sa
lange vi far vara fyra personal i gruppen fungerar det” sager hon. ”De barn som
far hjalp att kla pa sig far ocksa en mojlighet att forsoka sjalva med detta system.
De far den tid som manga ganger kanske fattas nar det galler att forsoka sjalva
att ta pa sig.”

Det har redan poangterats att formbundet l&arande ges stort utrymme i den har
gruppen. Men lararna sager ocksa i intervjuerna att ju mer tid det finns for lek,
ju mer kommer larande in ocksa. De vill ge leken mer utrymme. Detta menar de,
kan projektet bidra till. Fragan ar om lararna tanker sig att lek dverhuvudtaget
skall rymmas 1 en situation som samspelet ovan. Vi vet inte heller riktigt vad
lararna menar da de sager att de vill ge lek mer utrymme. Kanske kan det vara
att barnen tillats leka utan inblandning fran vuxna vilket ju flickorna gor i
hallen. Samtidigt kan vi fraga oss om inte leken negligeras, och vad det kan
medfora i barns forstaelse av lek. Vi kan ocksa fraga oss hur lararna vérderar
barns lek. Den lek som vi kan skonja initieras av barnen och ger inte upphov till
nagot storre engagemang fran ldararnas sida. Snarare riktas fokus mot att lara
barn fardigheter och att bendmna. Lé&rarna tycks, trots att de menar att lek ar
vagen till larande och att de vill ge lek storre plats, dnda ge formaliserat ldrande
storre utrymme.
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Relationen mellan det man vill astadkomma och det som sker i vardagens
manga dilemman ar naturligtvis inte alltid sjalvklar. Ann-Sofie och Pia pekar pa
denna problematik da de talar om larares medvetenhet i intervjun:

Ann-Sofie: Jag kan vél tycka att det kanns bra att man lar dom genom att leka. Sen gor

man kanske inte alltid det, man kanske inte tanker pa det heller... man gér omedvetet

menar jag. Dom lar sig sakert hela tiden. Man tror man &r sa medveten, men man far
tanka om nu da nar man gar pa det har [projektet]. Man blir lite hemmablind.

Pia: Sen ar det vél ett hinder om inte pedagogerna & medvetna om... ja, om dom inte vet
vad det ar dom... vad ska jag saga? Om dom inte liksom vet, har funderat Gver sin roll sa.
Om dom inte har reflekterat 6ver hur barn, lek och larande hor ihop. Da &r ju det ett
hinder, och det kan ju va svarare att atgarda holl jag pa och séga, an personalbrist. For att
det kraver ju nanting, och det har man ju olika allihopa. Det ar dnda sa att det ar lattare i
ett arbetslag nar man kanner att alla har reflekterat, da ar det lattare att arbeta.
Larande sker i alla sammanhang, forklarar Ann-Sofie, och finns lararna dar kan
man iaktta och se vad barn l&r. Det som kan hindra lararna i att stodja lek och
larande &r brist pa personal, nar nagon ar sjuk, men ocksa de vuxnas
(o)medvetenhet om att lek och larande hor ithop. Pedagogerna menar att de
under utvecklingsarbetet har borjat diskutera mycket mer i arbetslaget om vad
de gor och uttrycker, varfor de reagerar som de gor, vad det blir av leken, for att
forsoka fanga upp detaljer som kan vara viktiga i integreringen av lek och
larande. De vuxna menar ocksa att barnen uppskattar nar lararna gar in i leken
aven om de aldre barnen kan vilja leka ifred ibland. L&rarna talar nu om att de
nu kan tillféra nya idéer, roller och moment i leken och att de tar fasta pa sadant
de ser i barnens lek for att ga vidare med det vid tematillfallena. Vi kan nu
skonja ett annat satt som de vuxna talar om leken, en retorik dar en mer aktiv
roll som l&rare i leken tycks mojlig.

Sammanfattning

Lararna i syskongruppen Sjoskolan och i forskoleklassen Mellanbo tycks pa ett
plan betona liknande saker i sin verksamhet. Deras vardag ramas in av en
valplanerad struktur och ar starkt influerad av skolliknande och formaliserade
lararledda aktiviteter. | foérskoleklassen Mellanbo bendmner lararna dessa
matematik-, l&s- och skrivovningar och syskongruppen talar man om sina
formaliserade aktiviteter som tema. Trots dessa likheter tycks arbetsséttet
vasentligen ske pa skilda sétt. | syskongruppen Sjoskolan arbetar de vuxna mer
med lararorienterad aktivitet dar lararna planerar, ansvarar for och “forser” barn
med adekvat kunskap. Ofta handlar det om att bendmna foreteelser. |
forskoleklassen Mellanbo forsOker lararna forutom den formaliserade
skolinriktade verksamheten, ocksa involvera barnen i verksamheten, man
betonar kommunikativa motesplatser och barns deltagande i de regler som
skapas. Detta kommer till uttryck i intervjuer och observationer. Det tycks som
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om skolans tradition gor sitt intrang och har fatt utrymme i dessa grupper (Haug,
1992; Karrby, 2000), daven om vi ocksa kan skonja influenser fran nyare
forskning och laroplanens malorientering dar barns inflytande ges betydelse.
Aven om studien bekraftar att skolans mer @mnesinriktade satt att arbeta gor sig
gallande i forskoleklassen, tycks detta arbetssdtt dven ha wvunnit mark i
syskongruppen. Vi ser att det inte bara ar i forskoleklassen som formbundna
samspel kommer till uttryck. Aven i syskongruppen betonas denna
"skolifierade” verksamhet. Det reser fragan om den lekorienterade forskolan ar
pa vag att Oppna upp for en mer lararstrukturerad och skolinfluerad verksamhet
(Karrby, 1986; Skolverket, 2001). Den forstahandsréatt pa larande som forutsatts
vara knuten till larares planering och malmedvetna paverkan i skolan galler
mdjligen inte langre. Fragan ar till vilket pris som denna ratt till larande far faste
I forskolan?

Lararna i de bada grupperna talar pa liknande satt om lekens betydelse och
sin roll i lek; de vill vara i bakgrunden, observera och inte stora barns lek. Detta
satt att beskriva sitt arbete med lek finner vi bland flera av grupperna i studien
och &r forankrat i forskolans tradition dar lek har ansetts vara uttryck foér barns
verksamhet och eget meningsskapande. Forskolldrares ansvar i barns lek har
varit att ’stoédja men inte stéra” (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994).

Var analys visar dven att lekens mangsidiga kraft betonas av lararna i de
bada grupperna. | s motto tycks de vuxna eniga, men vi kan dven har ana olika
forhallningssatt, dar syskongruppen Sjoskolans larare framhaller larande i leken
och hur de vill nyttja leken for att framja larande. | forhallande till den
formaliserade verksamheten &r leken trots detta i bakgrunden, mer som
rekreation. Forskoleklassen Mellanbos larare daremot, vill Iata barns lek tillhéra
barnen snarast som ett fridlyst omrade och da de agerar i leken ar det med hjalp
av fragor till barnen som utgar ifran att barnen "ager” leken. Detta sétt att forsta
lek &r ocksa igenkannbart fran de manga definitioner av lek som star att finna i
litteraturen (se t.ex. Johnson, Christie & Wardle, 2005).

Vi kan utifran var analys i bada grupperna skdnja den olika betoning som
lararna ger verksamheten, sin egen roll och barnens intentioner. A ena sidan ror
det sig om en betoning av att involvera barnen, a andra sidan en betoning av den
egna betydelsen for att framja barns larande. Man kanske kan sdga att det som
visar sig for lararna och det som de forhaller sig till & a ena sidan barnens
intentioner och & andra sidan sina egna intentioner dar larande &r ett viktigt
uppdrag. | termer av orientering (Hakkarainen, 2004), kan vi tala om en
barnorienterad respektive lararorienterad riktning for lararnas arbete. | bada
grupperna tycks dock lekens position mer underordnad formaliserat larande. Inte
bara de olika perspektiv pa lek som larare verksamma i forskola, fritidshem och
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skola har far betydelse for deras agerande i praktiken (jfr. dven Johansson, 2001;
Sandberg & Pramling Samuelsson, 2003) utan dven de olika pedagogiska

praktikernas organisation dar verksamhetens stravansmal kan ges olika dignitet
och visa sig pa olika satt for larare.
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Tema C: Kreativitet och lekmiljoer

Fritidshemmet/skolklassen Roda stugan och syskongruppen Utsikten som vi nu
ska mota, har vissa gemensamma, men ocksa vissa skilda drag. Roda stugan
bestar av larare med olika utbildning och ansvarsomraden. Samtidigt ar helhet
och kontinuitet ett viktigt drag for lararnas arbete i denna grupp. |
syskongruppen Utsikten &r det ordinarie lararlaget splittrat pa grund av sjukdom.
Under projekttiden star en larare for kontinuiteten i gruppen. Arbetet
kannetecknas av olikheter och lararens kéansla av otillracklighet da det galler att
driva arbetet framat. De gemensamma drag mellan grupperna som anda kommer
fram, ar att miljon &r vasentlig for barns kreativitet och att lararens roll som
medlekare tycks viktig for flera av lararna. Det ska framhallas att i
syskongruppen Utsikten ar det framst en av lararna, och som inte tillhGr den
ordinarie personalstyrkan, som tar en explicit roll som medlekare och beréttare i
gruppen. Trots detta vill vi har presentera dessa grupper tillsammans, just for att
belysa den betoningen av kreativitet som ar stark i forhallande till de Gvriga
grupperna, sarskilt i Roda stugans verksamhet. Det finns dock pa vissa punkter
en vasentlig skillnad. I Roda stugan bildar miljén en sammanvavd helhet, en
lekvarld, medan miljon i syskongruppen Utsikten mer utgér en stimulerande
grund for leken. Helhet och sammanhang Overlamnas till barnen att skapa.

R6da stugan

| skolan dar Roda stugan ar belagen finns klasser for aren 0-6. Var klass
omfattar barn i ar 1-3, med skola och fritidshem integrerade. Gruppen bestar av
25 barn, sju till tio ar, varav 15 ar pojkar och tio ar flickor. Enligt lararnas
bedomning &r atta av barnen i behov av sérskilt stod. Arbetslaget bestar av en
grundskolléarare som arbetar heltid, en fritidspedagog som arbetar 75 %, samt en
forskollarare pa 50 %.

Omradet dar skolan ar belagen bestar av villor och bostadsratter. Bland
foraldrarna finns flera egna foretagare och flera med ledande befattningar i
yrkeslivet. Cirka en tredjedel har hogskoleutbildning. Skolan ar en enplans rod
tralanga och skolgarden bestar av asfalt med ett par olika lekplatser och trad och
planteringar har och dar. Bakom finns en fotbollsplan, och det ar néra till
skogskanten och barnens lekgrans gar en bit upp i skogsslanten. Matsal och
gymnastiksal ar fristdende. Det ar néra till naturomrade med mycket skog och en
béck, klassen bestker regelbundet en stor skogsglénta vid backen.

Forutom lektioner, anvénds klassrummet till lek, spel med datorn och
liknande. Vi kan ldgga marke till att lararna benamner aktiviteterna under skoltid
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som lektioner och under fritidshemstid som lekverksamhet. Det finns ett storre,
avdelat rum dar l&rare och barn gjort i ordning olika autentiska lekmiljéer som
café, frisersalong och lakarmottagning. Det finns en hornsoffa och nagra bord att
sitta och rita vid. Det saknas smautrymmen dar barnen kan leka ostort, men
lararna forsoker kompensera detta genom att ordna sma avskilda "hornor”.

Temainriktat och integrerat arbete

Eftersom detta dr en skolklass arbetar lararna efter malen i grundskolans laro-
plan. Lararna arbetar integrerat under dagen och fritidspedagog och forskollarare
ar med och har lektioner i halvklass. Huvudansvaret for undervisningen vilar pa
grundskolléararen, och oOvriga larare ansvarar for fritidshemsverksamheten.
Samtidigt har alla gemensamt ansvar for samtliga barn under dagen. Barnen
vistas 1 klassrummet hela dagen. Ldrarna menar att det ger barnen trygghet.
Forskolldraren som varit med under lektionerna finns dven pa fritidshemmet och
kan f6lja upp temat och knyta leken till det som skett under dagens lektioner.

Lararna arbetar temainriktat och foljer amnesstudier med manga praktiska
inslag, skapande verksamhet, lek och studiebestk. De vuxna tycker att de &r val
sammansvetsade och att de har en gemensam barnsyn och kunskapssyn. Barnen
ar resurser som maste tas tillvara och de maste veta om det, sager lararna. Att
barnen ar aktiva deltagare i planeringen och medverkar i beslut ar darfor
sjalvklart, tycker lararna. Samtidigt arbetar lararna med fasta ramar och en tydlig
struktur. Pa grund av att det finns s& manga barn med behov av extra stéd i
gruppen, har man ett fastlagt dagsschema. Inom ramarna finns det sedan frihet,
bade for barnens kreativitet under lektionerna och under eftermiddagens lek pa
fritidhemmet. Om strukturen pa arbetet berattar Anne-Maj i intervjun:

Sen tror jag, som fritidspedagog att man maste passa sig for att man inte styr for hart, for

fritidstid ar fritid, det maste va dom som vill. Vi har ju en viss struktur, men i detta finns

det en véldig frihet. Det gar inte och bestimma for mycket, for da tar man dod pa
kreativiteten tror jag. Ett problem jag tycker ar svart ar att fa med barn som inte naturligt
kommer in i leken, det kan vara ocksa att dom straffar ut sig sjalva... det skulle jag dnska

att vi kunde fa redskap for hur man bar sig at. Det skulle va intressant och se hur det blev
om vi kunde fa in leken mer under hela skoldagen, fa syn pa andra satt och lara.

Léraren tar sjalv upp problemet med att styra for hart och att det kan fa effekter
pa barnens kreativitet. Hon menar att de & medvetna om fragan och att barnen
inom strukturen har en stor frihet. Hon pekar ocksa pa att hon vill fa in leken
mer &ven under skoldagen. Barn som “straffar ut sig” &r ett problem som hon
vill ha hjalp att hantera.

Under projektaret har man haft tva teman: manniskokroppen och rymden.
Lektioner som omfattat temaamnena har innehallit manga skapande moment.
Temat har gatt igen i leken pa fritidshemmet, till exempel har leken med
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lakarmottagningen pagatt under en hel termin. Lararna poangterar att barnen har
utvecklat en langt storre kunskap an de vuxna hade forestéllt sig fran borjan.
Barnens intresse och kreativitet har varit stor, menar lararna. Med rymdtemat har
man inte natt riktigt lika langt i leken, trots att man byggt en stor raket och
forsokt satta igang rymdresor. Ldrarna tror att det beror pa att det &r svarare for
barnen att forestdlla sig rymden, det okénda. Klassen har férutom de vanliga
lektionerna, en aterkommande skogsutflykt varje vecka under skoltid. De gar da
till ”sin” stora glanta i skogen och &r ute tva timmar. De har tillfallena upplevs
som mycket givande av bade barn och vuxna och erbjuder olika mojligheter till
integrering av lek och larande, berattar lararna.

Lek — en grund for larandet
Alla l&rarna i Roda stugan sager att leken kan utveckla larandet. De menar att de
utgar fran barnen och bygger verksamheten pa deras tidigare erfarenheter.
Lararna sammanstaller den kunskap som barnen redan har om olika fenomen
och diskuterar tillsammans med barnen om olika vagar att na fram till I6sningar
och vinna ny kunskap. Leken &r en ovérderlig hjalp i arbetet. Det ar viktigt,
menar ldrarna, att barnen far gemensamma, positiva upplevelser, och darfor ar
leken bra att lagga in Gverallt i larandet, bade planerat och spontant. | intervjun
exemplifierar Anne-Maj hur lek och larande kan fogas samman i verksamheten:
Ja, dinosaurierna var ju bra, och nu hade vi ju stenaldern... och da borja dom och bygga
en koja ute och hade som stenaldersby pa rasten, for annars har ju vi gjort en sandlada
med stenaldersby. Men det var mer som en utstallning. Men i kojan ute var det
jattemycket lek, och da var jag med och surra sa det skulle halla... dom knacka stenar
och... men sen revs kojan Over helgen... det ar sa trakigt for det ar ju verkligen ett
hinder. Vi hade en forntidsvandring sen ocksa, med stationer. Man kan leka stenaldersliv.
Vi lagade mat pa en station, vi hade kycklingklubbor och hamtade kryddor fran
naturen... och da var dom ju valdigt med alltsa, otroligt med! Det var jatteroligt. Sen
tycker jag det handlar valdigt mycket om under tiden. Under tiden man haller pa med ett

tema sa hander det saker, blir mycket lek runt omkring dar, och da &r det ju en stor vinst
med skola och fritids tillsammans.

Lararna menar att i den fria leken kan barnens egna initiativ leda till ett l&rande
genom att de vuxna hjalper till att fanga upp olika &mnen och vidareutvecklar
dem. Man arbetar med hjalp av olika strategier sasom att stodja barns egen lek
och att inspirera barn till roll-lekar som bygger pa det aktuella temat. Vidare
arbetar lararna med organiserade mattelekar och konstruktionslekar for att stodja
problemldsningar. Pa fritidshemmet arbetar man med praktiska larandemoment,
till exempel med matematik dd barnen leker affar, bakar, har café och
restaurang. Las- och skrivutveckling sker ocksa i dessa lekar, framhaller lararna,
till exempel nér barnen gor biljetter, inbjudningskort och skyltar. Man later
ocksa barnen ha kvar sina lekprojekt, det ar inte nddvandigt att stada undan varije
dag nar fritidshemmet stéanger. Pa sa vis kan leken utvecklas langre.
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L&rarna &r 6verens om att det ska vara roligt att lara. Viktigt ar, menar man,
att lek och larande hor ihop dven om vi i var analys kan urskilja nyanser i hur
mycket lararna agnar sig at lek och larande. Trots samsynen finns en viss
diskrepans i synen pa lek och larande mellan grundskollarare & ena sidan och
forskollarare och fritidspedagog a andra sidan. | intervjun berattar Anne-Maj,
fritidspedagog:

Nu tanker jag pa fri lek som vi kallar det for, nar barn leker sjalva utifran det dom tanker
och har upplevt. En lek som inte &r styrd, men att den kanske har hamtat intryck fran
leken, fran det man har pratat om, i skolan, nat som har hant hemma, ja, kompisrelation,
ja, att man leker lite rollekar, ja, lite olika sa. Sen kan ju lek va mycket annat. Det kanner
jag att det behdovs tid till lek, att man behover tid att komma in i den sortens lek... och det
vill jag att det skulle va mer av det... for det kan va for lite, bli for uppstyckad dag. Det
blir sa lite tid for att komma in pa det har och hinna leka. Sen leker vi nar vi... vi har ett
pass i veckan nar vi gar ut i skogen, och da blir det tid. DA har vi inte med oss speciella
saker vi ska titta pa, inte ofta, det ger sig sjalv... men, att man ska kunna leka... och fa
igang leken. Och da blir det mycket krigslekar har vi markt, men det kanske beror pa, ja
dels for att man behdver bearbeta det tror jag, sen ar det mycket... i den aldern gér man
det, sen &r det kanske att dom inte far gora det pa skolan.

Monika, grundskolldrare, ser det sa har:

Centralt for mig ar ju att det hanger ihop alltsa, att barn lar genom leken. Och att man
aven i skolan har stora mojligheter att leka. Just nar vi jobbar integrerat sa, sa tycker jag
att nu har man ju annu stérre mojligheter an man hade férr nar man var ensam. Nér jag
jobbar med fritidspersonalen sa att séga, alltsa det ar jatteskojigt. Sa, kring vara teman
och detta sa har vi ju stora mojligheter att leka... och att vi lar barnen om socialt samspel,
larande... alltsa det finns ju sa mycket. /.../ Man lar ju pa olika satt, och leken ar liksom
ett av satten, sa att... att skilja pa dom... det hanger ju ihop. Men sen kan man ju lara pa
andra satt ocksa. Sa att, jag vet inte riktigt hur jag ska formulera mig dar. /.../ Man lar ju
genom lek och... alltsd det vi har lart oss, sa leker man det sen, nar vi har pratat om
nanting sa ser vi ju genast det ute pa rasterna, eller inne, ja da ar det ju stenaldersfolket
eller djur eller vad det handlar om.

| lararens uttryck kan man, trots att hon talar om att lek och larande hor ihop,
ana att hon ser dem som olika aktiviteter, man lar férst och sedan leker man det
man har lart. Hon betonar ocksa att man lar pa olika satt och inte bara i lek. Hon
framhaller att samarbetet med kollegorna givit mer utrymme for lek. For Marita,
forskollarare, forhaller det sig sa har:
For min verksamhet da, fran borjan nar jag bara arbetade pa fritidshemmet, dar har ju
leken alltid haft en valdigt central del, den har alltid funnits med. Sen kan jag val kanna
sa har, nu jobbar jag ju bade i skolan och pa fritidshemmet, vi &r ju tre stycken. Nu ar det
sa att leken har fatt en mer undanskymd plats dom sista aren, men pa satt och vis kanske
inte anda for att vi ar valdigt noga med att leken ska finnas. Och vi jobbar ju med barn i
behov av sarskilt stod, dar vi tycker att den har vart otroligt viktig. Kanske att den mer pa

fritidshemmet har varit synlig, eller den har varit mer synlig pa fritidshemmet an vad den
har varit under skoldagen, men véldigt central och den har funnits med hela tiden.

| Maritas beskrivning kan vi ana att leken fatt en nagot annorlunda plats &n
tidigare, blivit mer undanskymd som hon sager. Samtidigt pekar hon pa att de ar
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noga med att leken ska finnas. Mer utrymme for leken ger anda fritidshemmet,

enligt denna larare. Detta synsatt bekréftas av grundskollararen Monikas utsaga:
Lek och larande? Ja for mig sa blir ju larandet... for det ar ju huvudsysselsattningen. Men
i och med att vi jobbar ihop sa blir det ju sa bra nar vi kompletterar varandra for att vi har
ju olika bitar. Och det ser jag ju bara som positivt. Vi ska ju ga in i detta med vara olika

kompetenser sa att saga, och dar sker ju larandet inte bara genom lek da utan dom andra
bitarna far vél jag sta for mer da, medan fritidspedagogerna kan inrikta sig mer pa leken.

N&r det galler relationer mellan lek och ldrande menar Marita att dessa ar
forenade:
Jag tycker inte att det ar nanting som skiljer lek och larande, for jag har en sadan syn pa
att leken ar sa viktig och genom den s nar vi barnets alla sidor... s& egentligen tycker
inte jag att nagonting skiljer det at, utan jag ser val snarare som att det ska va en forening
att utgd fran barnen dar barnen finns, for det som... dar barnen star och vad dom tycker

ar viktigt. Dom har barnen i dom hér aldrarna, jag vet inget battre an att genom leken fa
dom att lara sig.

Nar det galler mer kognitiva aspekter i leken sager Marita sa har:

Sen kan jag kanna att den kognitiva delen har vi nog varit daliga pa att fa in. Daremot, vi
jobbar ju med matte genom lek, det & mattespel och vi leker nér vi &r ute i skogen, att vi
tar in det pa det sattet. Man kan med enkla sétt fa barnen att forsta begrepp och... storre
och mindre, man kan leka med kottar och sa. Sadant gor vi, men jag tror att leken mera
med ldrandet for mig har hangt ihop med den sociala kansloméssiga biten innan. Sen sa
funderar jag ju mycket pa den andra biten ocksa. For att, det ar ju mycket med det hér,
sen man fick kaplaklossar till exempel va, med konstruktioner och... det hor ju ihop med
ett annat larande ocksa an vad det kanske har gjort innan, bygglek éverhuvudtaget. Det ar
ju jattemycket larande om man ser det sa. Sa att for mig &r lek och larande forenligt fast
man kanske inte har synliggjort det sa mycket.
Det tycks som om kognitivt larande for denna larare handlar mer om fakta, logik
och att konstruera. Implicit bygger tanken pa att sociala dimensioner i lek inte
framst ror kognitioner, utan nagot annat. Kojbyggen som ar en aterkommande
aktivitet i denna grupp ndmns inte som en kognitiv aktivitet, snarare ar det
kaplaklossar som tycks forgivettaget som kognitivt utmanande material. Lararen
menar ocksa att de inte har synliggjort larandet som finns i leken, kanske ar det

en orsak till att hon inte tycks se dessa aspekter i leken.

Skogspass — att arbeta med barns naturliga larande

Lararna arbetar pa olika sétt med leken, ett exempel ar den regelbundna uteleken
i skogen. Man utgar fran en miljo, i detta fall naturen som medger olika
mojligheter till lek och larande. Lararna planerar och arbetar langsiktigt och
gruppen aterkommer regelbundet till platsen. Barnen kan pa sa satt arbeta vidare
pa sina projekt. Grunden for arbetet ar autentiska verktyg och de vuxna gar
igenom hur verktygen kan anvandas, vilka forutsattningar som galler. Avsikten
ar att ta tillvara barns naturliga l&rande i leken, som lararna sager. Ldrarna
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framhaller att skogspassen ar en mycket rik lek- och laranderesurs. Det hander
alltid nagot, sker alltid ett larande kring nagot som fangar barnens intresse i
naturen. De vuxna forsoker ta upp barnens fragor pa vagen och i leken, ta alla
tillfallen att utveckla deras intresse. Det ar ocksa viktigt for barnen att fa lyckas,
sarskilt barn med behov av sarskilt stéd som upplevt manga misslyckanden, och
da ar leken en bra hjélp i larandeutmaningarna vad det an galler.

| nasta exempel ar vi i skogsgldntan med 20 barn och lararna Marita och
Anne-Maj. Skogen ar stor, det &r barrskog uppblandad med enstaka l6vtrad och
buskar sa solen nar in. En back flyter genom glantan, det finns stora
stenbumlingar, tjocka rotter och stubbar. Barnen har under nagra veckor byggt
tva kojor. Barnen leker nu i smagrupper spridda over glantan. Leken ar intensiv
och livlig, men stdmningen &r lugn. L&rarna ror sig ndra de barn som behdver
extra stod, och forsoker samtidigt ha 6verblick 6ver de andra. De vuxna finns till
hands, hjalper till om barnen behdver assistans med nagot eller vill fraga.

Plotsligt blir det livligt i en del av glantan. Nagon ropar ”Kom hit!” och alla barnen rusar
dit skrikande. Nar lararna hinner fram till kullen &r det stor uppstandelse bland barnen
som samlats dar. En mus! En levande barmus!”, utropar Frans upphetsat. ”Ta hit en
bunke!” Han sager det med hog rost flera ganger. ”Men hor ni!”, sager Marita lugnande.
”Jag trodde ni minst sag en alg sasom ni skrek. Fragan ar om den fick hjartslag den lilla
musen nar ni skrek sd.” ”Kan jag fa en bunke, tack!”, upprepar Frans. Uppstandelsen ar
stor. Lararna sager till barnen flera ganger att lugna ner sig och lyssna. Till slut blir det
tyst och Marita berattar. ”Djur”, sager hon, "det ar nagot som jag vet mycket om. Och jag
vet att musmamman ar jatteradd nu. Hon har sakert ungar i narheten som hon var pa vag
till, och sa hande detta.” Marita visar med handen pa sig sjalv hur hjartat slar i
expressfart. ”Sa fort slar hjartat nu pa den lilla musen”, sager hon. ”Ni maste sanka era
roster och vara stilla.” Barnen lyssnar och iakttar Marita och musen. Marita fragar vem
som hittade musen och var. Frans sager att det var han och pekar pa marken framfor sig.
Musen ligger tryckt mot mossan, ororlig. ”Jag undrar om den spelar dod”, sdger Marita
med deltagande rost. "Det gor djur ibland nar de vill komma undan en fara”, forklarar
hon. Vi kan ju prova med att ga harifran, och sen komma tillbaka innan vi gar och titta
forsiktigt.” ”Den lever, den andas ju!”, sager nagon av barnen.

Frans vill fortfarande ha en bunke, men Marita sager att det kommer han inte att fa.
"Varfor da?”, sager han missnajt. ”For att det ar ett djur”, svarar Marita bestamt, och det
far du inte lov att ta upp.” "Tank om det var du som lag dar!”, sager Anida med ett
indignerat tonfall. ”Lyssna pa vad Anida sager”, sager Marita. ”Jag bryr mig inte”, sager
Frans med ett irriterat tonfall. ”Du bryr dig inte sager du Frans”, fortsatter Marita. "Hur
kanner ni andra? Bryr ni er?”, fragar hon. ”Jaa!”, svarar de andra barnen med eftertryck.
"Kommer ni ihdg nar vi pratade om sexaringarna nar de spelar kula pa skolgarden och det
kommer stora treor?”, fragar Marita. ”Hur radda de kan kanna sig da? Hur tror ni detta
djuret kanner nar det kommer stora manniskor? Fundera pa det.” Det &r tyst, barnen tycks
fundera 6ver vad Marita sager, nagra pratar lagt med varandra. ”Hur ska vi gora nu da,
tycker ni?”, undrar Marita. De diskuterar en stund, barnen har olika forslag, men de flesta
tycker att de ska lata musen vara. De kommer 6verens om att ga darifran och efter en
stund se efter om den &r kvar. ”Det kan ju vara sa att den har sitt bo alldeles i narheten”,
avslutar Marita.
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Da lararna i denna grupp pratar om sitt arbete framhaller de respekt for och
tilltro till barnens férmaga, att de forsoker fa barnen att kanna att de ar viktiga,
och att de forandras och utvecklar sitt kunnande. Nagra av dessa aspekter blir
synliga i exemplet ovan. Vid upptackten av musen utspelas ett samtal om djur,
barnen far utrymme att sjalva tanka igenom hur det kan vara for musen och vad
man skall goéra med den. Barnens olika forslag bemdts med respekt. Da en av
pojkarna vill ta upp musen resonerar lararen med barnen, visar att hon har egna
erfarenheter av djur och att hon litar till barnens formaga att forsta hur det kan
vara for musen. | sin larandestrategi refererar hon bade till djurs speciella
erfarenheter, men ocksa till liknande erfarenheter som en méanniska kan ha. Hon
visar musens hjartslag mot sitt eget hjarta och forklarar att musen ligger stilla for
att den ar radd och att den kan latsas vara dod.

Barnen bidrar i samtalet till att deras kamrat accepterar att musen far ligga
kvar pa marken. En av flickorna férsoker dra paralleller till hur det kan vara for
pojken att vara mus. "Tank om det var du som lag dar”, sager hon och for pa sa
sétt in hans egna erfarenheter i situationen. Vad pojken l&ar sig, om han jamfor
sina egna erfarenheter med musens situation eller om han inser att han inte kan
overtyga kamraterna och ldararen om att ta upp musen ar naturligtvis svart att
séga. Kanske ér flera av dessa aspekter grunder for honom att inte ta upp musen
fran marken. Handelsen féljs upp genom att nagon hade varit dar nasta dag och
sett att musen var borta. Da utgick barnen ifran att den hittat tillbaka till sina
ungar och att det hela hade slutat bra.

Om vi jamfor med hur lararna i forskolan Mellanbo arbetar med att
involvera barn i regler kan vi finna likheter med den hér situationen. Som vi har
sett i forskolan Mellanbo resonerar lararen med barnen, ber om deras férslag och
visar respekt for barnens uttryck och idéer.

Struktur, miljo och lekinnehall — en helhet

Tva aspekter som aterkommer i Roda stugans verksamhet och i lararnas utsagor
ar struktur och utrymme for barnens idéer. Dessa kan vi ocksa kanna igen fran
forskolan Mellanbos verksamhet, men med skillnaden att den kreativa miljon
och de dramatiserande inslagen &r tydligare i Roda stugans verksamhet.

| nasta exempel ska barnen goéra en “kroppenbok” som ett led i temat om
kroppen. Barnen sitter i grupper, det ar trangt i klassrummet. Lararna Monika
och Marita introducerar lektionen, de star framme vid tavlan och haller upp
mallar till en kropp:

Marita berattar: "Kroppenboken gors i kartong, och det har &r alltsd mallen som ni bara

far anvanda varje gang vi jobbar med Kroppenboken. Fragan &r ju — vad ska vi ha for
delar i varan bok, vad ska det finnas med for nanting?” Marita lutar sig tillbaka och
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iakttar barnen. Stina sager nagot. "Vad tycker du Stina?”, undrar Marita. ”"Lungorna”,
sager Stina. ”Lungorna ska finnas med”, bekraftar Marita. ”Det skriver vi”, sager
Monika, som star beredd med pennan. Hon skriver lungorna pa tavlan. "Hur manga sidor
ska det va?”, fragar Kalle. "Ja, det far vi nastan komma fram till”, sager Marita. ”Vad ska
vara framsidan pa boken? Hur ska den se ut? Om ni tanker er mig som en bok som man
oppnar”, hon latsas Gppna ett blad pa sig sjalv och det hors spridda skratt bland barnen.
"Hur ska forsta sidan se ut? Vad tycker Henrik?” "Det kan vara en framsida och sa kan
man rita baksida och sa kan man bdrja med en kropp”, sager Henrik. "Mm!”, sager
Marita glatt. ”Skulle du till exempel vélja och mala av dig sjélv och titta hur du ser ut?”
Monika skriver Framsida — kropp, pa tavlan. ”Ar vi Gverens om att det kallas for
framsida?”, frdgar Marita. "Gar det bra?”, inflikar Monika medan hon skriver. ”Jaa!”,
svarar flera av barnen. "Och om man borjar med framsidan, sa som man ser ut, och sa
bladdrar man upp, vad ska det finnas pa nasta sida da?”, undrar Marita. ”Vad sager
Frans?” ”Jag sager... man kan ju ha hjarna férst, och sen blir det ju lungorna, och sen
magen och allt det har.” Han tar handen pa sin mage. "Indlvor”, sager Monika och
fortsatter: “Ska det redan va pa sidan tva, eller ska det va langre in?” "Man kan dela
den”, sager Frans. ”Sidan tva kan va hjarnan, sidan tre kan va lungorna och sidan fyra...
det &r sa jag menar.” "Ja”, sager Monika.

"Har vi nat mer i kroppen da?”, fragar Monika. "Skelettet”, sdger nagon och Monika
skriver. ”Ja. Ar det nat som fattas nu da, eller har vi det vi behéver? Racker fyra sidor?”
Seram viftar med handen. ”Vad tankte du pa?”, fragar Marita. "Blodadror!”, séager Frans.
”Nu var det Seram”, makerar Marita. "Magséacken”, sager Seram. "Magkoket!”, skojar
Frans. "Blodomloppet!”, sager Seram. “Blodomloppet, vad ar det for nat?”, fragar
Monika. "Det ar hjartat som dunkar, sa kommer det blod 6ver hela”, svarar Seram och
visar pa sig sjalv hur blodet gar runt i kroppen fran hjartat och tillbaka. ”Ska vi mala en
massa blodadror da tycker du?”, sager Monika. ”"Mm”, svarar Seram. "Gar det at mycket
rod farg da?”, undrar Monika. Ja, och bla”, sager nagon. "Jaal”, sdger Frans menande
med flera andra. “Alltsa, sa heter min bok!”, utbrister Henrik. "Knopp, kropp,
blodomlopp!” Néagra barn skrattar, ndgon upprepar orden. "Vad var du inne pa, Viktor?”,
fragar Marita. Viktor svarar nagot. [ohdrbart] ”Vad sager du, Jakob?”, fortsatter Marita.
"Hjartat!”, sager Jakob. “Ja”, sager Marita. ”Var det det som Frans var inne pa med
hjarna, lungor och... hor det dit?” Ja”, svarar Jakob. ”Och sen baksida”, sdger Monika,
"hard ocksa. Ja, vad sager ni? Da borjar vi val med sida ett eller, det ar val en bra bérjan
kanske?” Jaal”, svarar alla.

Da lararna introducerar temat och samtalar tillsammans med barnen om hur
"Kroppenboken” ska goras, overgar barnen ibland till att leka med ord. Da
Henrik rimmar blir det skratt bland barnen och nagon upprepar rimmet. Léararna
fortsatter emellertid att driva samtalet, genom att fraga barnen om kroppsdelarna
och senare om hur boken ska laggas upp. Lararna ber barnen fundera 6ver hur
de vill att deras bok ska se ut:
"Ni far bestamma hur ni vill att eran gubbe ska se ut, om det ska va en tjej eller kille, det
far ni faktiskt fundera éver.” /.../ ”Och ni far garna sprida ut er och ta hjalp av varandra
om ni vill det. Om ni vill kan ni klippa ut nan liten rolig kjol i tyg och s& limma fast det”,
sager Monika. ”Ni far anvanda det material ni vill. Agneta viftar med handen. ”"Men”,
sager Agneta. "Om man bara kan mala s man ser att haret finns forst, och sen...” "Du

menar att du kan mala som en skiss forst, och sen satter pa garnet?”, sager Monika. "Ja”,
sager Agneta. "Jada. Det viljer du”, sager Monika.
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”Maste man ha tyg pa”, fragar Susanne. "Nej”, svarar Marita. ”Om du bara vill mala
sa gor du det. Det bestammer du. Ni bestammer helt hur dom ska se ut, det ar det som blir
s spannande nu nar det ar sa manga. Och du kanske kéanner for att gora en tjej”, sager
hon till en av pojkarna. ”Det bestdmmer man ju sjalv.” /.../ Det blir liv och rorelse i
rummet da barnen hamtar papper till mallar, linjaler och saxar, men snart ar de igang med
arbetet.

Nagra barn blir snabbt fardiga, tycks fran borjan veta hur de vill ha det. For
andra tar det langre tid och nagra barn har svart att bestamma sig for hur figuren
ska se ut och vilket material de ska anvanda. En del behover hjalp med att
klippa. Det &r livligt prat emellanat vid borden, vissa barn arbetar ensamma och
nagra diskuterar klader och kommer 6verens om att gora likadant.
Barnen jamfor sina mallar. Viktor kommer fram till bordet dar Anders sitter. ”"Kolla min
gubbe! Anders, kolla min gubbe!”, sdger han till Anders. Anders tittar upp. Viktor har
vikt huvudet bakat pa sin pappersfigur sa det ser ut som om den ar halshuggen. "Viktor,
det &r inte roligt!”, sdger Anders, ser glad ut, reser sig upp och foljer efter Viktor runt

bordet. ”"Nej! Sa kan du inte gora!”, sager Anders. Viktor gar runt med sin gubbe mellan
borden. Anders skrattar nu hogt at hans pahitt.

Lararna ror sig runt borden. Det bérjar snart bli dags att avsluta lektionen. Plétsligt
hors ljudet av marracas, Frans ar framme vid tavlan och dansar runt. Han svanger pa
kroppen, armar och hofter, och skakar marracasen for fullt. Nu dansar han fram till
Anders bord, ger upp ett skrik och gor en grimas, dansar fram till tavlan igen och lagger
tillbaka marracasen pa kanten. Déarefter hoppar Frans ut ur klassrummet. Lararna tar
ingen notis om honom.

/...] "Jessica, vi ska stada nu!”, ropar nagot av barnen. "Ja, vet ni, att tiden gar ju
jattesnabbt”, sager Monika. /.../ Barnen borjar plocka ihop och stdda. De flesta har hunnit
bli fardiga med forsta sidan i sina bocker. De ror sig fram och tillbaka. Ljudnivan ar hog.
Barnen kommenterar varandras figurer i berommande ordalag: ”Vad snygg din ar!” "Din
med!” ”Det ar dags att borja stdda!”, sdger Marita till Kalle som lugnt sitter kvar och
jobbar. /.../ ”Ar du vaakeeen?”, skriker Frans hogt till Kalle. Marita kommer bakom och
kramar honom. Han hanger slappt i hennes famntag. “Frans, vi skriker inte sa i
klassrummet™, séger hon lugnt. Frans hoppar bort mot sitt bord, staller upp stolen och
hoppar ut mot hallen.

Da barnen utmanar situationen genom att fora in lekmoment och absurditeter
lamnas detta utan kommentar fran lararna. Barnens skojfriskhet berors varken i
negativa eller positiva ordalag. | stéllet tycks uppgiften vara i férgrunden for
lararna, meningssammanhanget definieras ytterst av lararna och strukturen &r
tydlig. Frdgan ar hur Overskridanden blir mojliga med denna struktur? Ar
barnens initiativ, forslag, mojlighet till fantasi eller kreativitet begransade till de
ramar som formas av lararna?

Vid en av vara aterkommande traffar med alla larare i projektet visades
denna filmsekvens. Nagra ldarare som arbetar med yngre barn menade att
lektionen var hart kontrollerad. De undrade varfor inte barnen tillats sitta pa
golvet och arbeta i smagrupper. Marita och Monika havdade att detta inte skulle
fungera. De tycker sig ha utvecklat ett fungerande arbetssatt, de har manga barn
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I behov av sérskilt stéd som behdver en tydlig struktur, med fasta ramar.
Samtidigt kan vi lagga marke till att observationen visar att lararna involverar
barnen i arbetet. Viktiga inslag &r tydlighet, ramar i kombination med
resonemang dar barnens forslag tas upp till behandling och blir till stor del
bestammande for innehallet i aktiviteten. Barnen ar engagerade i uppgifterna.
Men deras lekfulla absurditeter tycks inte ges utrymme héar. Implicit genom att
ignorera, markeras fran lararnas sida att dessa inslag av meningsskapande inte
har prioritet inom ramen for denna aktivitet.

Skapa lekmiljéer och vara medlekare
Da vi analyserar verksamheten i Roda stugan framtrader nagra aterkommande
drag: lararna deltar i leken, lekmiljéerna &r autentiska och innehallsrika,
strukturerade och inspirerande. | vara observationer kan vi se att barnen ges
positioner av att ha kontroll och driva leken, lararna tar lekroller, men de tar
ocksa en ledande roll for att halla leken inom ramarna. Till en viss grans
"tillhor” meningsskapandet bade larare och barn. De miljoer som byggs ar
amnade at ett specifikt meningsskapande, vilket i barnens perspektiv inte alltid
ar sjalvklart och de innebdrder barnen ger leken sammanfaller inte alltid med
lararnas intentioner. Lararna knyter leken till verksamhetens innehall och olika
delar och stravar efter att skapa helhet for barnen. De menar att det ar viktigt att
tillfora ett tema mycket, halla liv i det genom att hitta pa en rad saker kring
temat, utveckla leken, vilket blir synligt i verksamhetens olika delar. Anne-Maj
berattar om arbetet med roll-lekar:
Sen har vi ju haft lite rollekar, det uppmuntrar vi ju, att vi har forsokt ordna lite milj6er:
en frisersalong, ett café, sa att dom kan ha bakat lite till det och dom kan leka lite med
pengar och... sa att man kan fa in bade matte, tidsbegrepp. Vi kan fa in olika saker i det
har nar dom leker och det har dom tyckt var viéldigt roligt. Och sen var vi pa
Konserthuset, och da var det ju... Bergakungens sal blev dom valdigt fortjusta i, och den
har vi lyssnat lite pd innan, och da blev det mycket dans kring det har det varit efterat,
dom dansa balett med sma skynken och lite sahér, sa da blev det en sorts lek. Ja, sen ar
det ocksa mycket den har sortens lek som vi ocksa forsokt att ordna i miljon med att
bygga Kapla, och da utvecklar dom ju den. Nu har vi haft dinosaurier och da tar dom med
dinosaurierna med lite skynken och lite grejer och gor miljéer, och med Kapla kommer
med dar ocksa och ratt vad det ar kan det va en bilparkering bredvid sahéar... men da kan
manga vara med och leka i den leken. /.../ Ja, Kapla har vart jattebra, det satter igang

fantasin. Det ar val sa jag tanker pa lek. Sen ar det ju lek ute pa raster och sadar. Jag tror
all lek &r larande! Det tror jag, all lek &r larande, pa olika sétt.

Pa fragan om rollen att stodja barn i lek och larande svarar Anne-Maj:

Jag skulle 6nska, och jag skulle vilja bli battre pa att stétta barn i lek, och ibland har jag
ju kant att man behover som vuxen ga in och... kanske med nat litet, med och ge dom
nanting som passar in i den leken, nan fysisk sak, eller med nat ord, nan liten vagledning:
har du tankt pa det har?, s dom kanske kan utveckla leken sa att den lever vidare. Sen ar
ju min uppgift ocksa med barn som inte leker, som staller sig utanfor, att forsoka fa dom
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och komma med i leken. /.../ Men det jag ser som min storsta uppgift, det &r dels att
ordna miljoer for lekande, en tilltalande miljé med material som stimulerar... och sen nar
dom borjar leka att jag ar med och stottar, ibland hénder det ju att man behdver delta
ocksa.
Lararen menar att hennes roll ar att skapa miljoer for leken. Hon betonar miljon,
betydelsen av saker som kan stddja leken och i exemplet ovan kan vi se uttryck
for badadera. | lakarmottagningen konkretiseras temat om kroppen23 och miljon
ar skapad som en helhet for att fa fram en kénsla av lakarmottagning, det finns
en rad olika autentiska delar for en l&karlek. Vi ser att lararna ar delaktiga i
leken, men forsoker vara det pa barnens villkor, men vi ser ocksa att det finns
granser for barnens frihet. Da leken gar utanfor ramarna for lararna tillbaka den
igen, som i lakarleken da pojkarna sprutar vatten24 eller som i exemplet med
"Kroppenboken” ovan da barnens lekfulla inslag ignoreras. Det &r ibland en svar
balansgang berdttar lararna, mellan att de stundtals maste vara 6vertydliga for att
fa verksamheten att fungera och att lata barn ta initiativ sjalva. Lararna vill att
barnen ska bli sjalvstandiga och kunna hitta egna vagar for att 16sa saker, men
samtidigt behovs lararnas stod for att barnen ska fa chansen att na vidare i leken.

Tillsammans med barnen har lararna gjort i ordning en autentisk frisersalong
i ena hornan av rummet med riktiga harvardsprodukter pa hyllor och i vagnar,
saxar, borstar och kammar. Det finns tva stolar framfor en stor spegel som
hanger pa vaggen, skyddsskynken, torkhuv och manikyrvardsutrustning.

| det stora lekrummet har Susanne (8.9) och Lina (8.3) frisersalong. Lararen Marita &r
kund, hon sitter under torkhuven och tittar i en tidning. Fran en radio hors musik.
Flickorna ordnar i salongen. Henrik dyker upp i dorren fran klassrummet. "Halla, jag
behdver fixa haret!”, sager han. Det dr oklart om frisérerna inte har tid just nu eller
Henrik angrar sig, men han hoppar tillbaka in i klassrummet. Susanne ar agare till
salongen. Hon pekar pa Lina och forklarar: Vi gar efter slakten.” Pa en hylla sitter ett
papper dar det star: ”50-arsjubileum. Halva priset.” Flickorna star vid ett bord bakom
torkhuven och skriver nagot, det handlar om bokningar, priser och kvitton. Leken
uppslukar flickorna, stamningen &r lugn.

| den har sekvensen &r lararen en mer eller mindre passiv medlekare. | intervjun
beskriver Marita sin roll:

Jag tror att jag &r jatteviktig. Dels &r jag viktig for att jag ser ju barnen lite utanfor och
ovanifran, jag ser ju kanske vad barnen behéver... och inte behover eller vad man ska
sdga, var dom star nanstans och hur jag kan putta dom vidare. Jag tror att jag ar en
igangsattare, en mojliggorare, som finns med och stdjer. Jag tycker det &r jatteviktigt att
till exempel leka igang barn, leka in barn i en grupp. Ibland kan jag ga in i en lek och
hoja barn som inte har nan hog status i gruppen, sen kan man platta till ocksa ibland om
det behgvs.

23 Se Lakarmottagningen, kapitel 5.

24 se |akarmottagningen, kapitel 5.
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Pa fragan hur ser du pa din roll att stodja barns lek svarar Monika:

Det viktiga ar ju det har med motivation och fa dom och tycka att det ar kul. Det ar ju det
absolut viktigaste.

Bada lararna ser sig som drivkrafter for barnens lek, att inspirera, satta igang och
hjélpa barnen vidare i leken. Lararna kan ocksa arbeta med att hoja barns status
och forsoka fa dem att bli medvetna om sin kompetens.

Lek och larande hor i hop, men skiljs i praktiken
Traditioner for lek och larande inom férskola, skola och fritidshem skiljer sig.
Davidsson pekat till exempel pa att forskolans larare varnar om leken i
verksamheten, medan skolans léarare finner det osdkert hur lek kan brukas i den
malstyrda praktiken (Davidsson, 2002). Lek i skolan relateras ofta till en metod
for larande, medan leken i forskolan anses ha ett vérde i sig (Germeten, 2002).
Trots att de tre lararna i Roda stugan tycks dverens da de pratar om lek och
larande kan vi ana en skiljelinje. De tre ldararnas beskrivningar och
observationerna antyder att larande och lek skiljs at i verksamheten, dar leken
mer hér hemma pa fritidshemmet och far mer utrymme dar an i skolan, aven om
de tre l&rarna &r samstdmmiga med att betona att lek och larande hor ihop. Anne-
Maj berattar om lek och larande:
Ja, jag tycker ju inte om... nu &r jag ju fritidspedagog, och jag ser ju pa larande som att
man lar sig hela tiden, och man behover lara sig for livet. Och da tror jag att man kan fa
in... visst, man behover faktakunskap, men man kan lara sig pa s manga olika satt, och
det tycker jag ska bli intressant med det hdr om vi utvecklar det lite mer... for jag tycker
att forskolan skulle komma in i skolan, och skolbarnsomsorgen, for att vi skulle tillfora
nagot. Sen var det en san institution som inte ar latt och forandra, sa jag kan kanna att vi
har fatt stryka pa foten mycket for att den strukturen ar sa stark i skolan. Sa att det ar latt
att vi nastan gar in och blir larare ocksa om du forstar hur jag menar. Det ar sa svart att
forandra, sa att om vi kunde hitta nat dar, om vi fick hjalp att... for jag tror att vi har
mycket att tillféra. Och det kdnner jag att vi har gjort. Just med helhetssyn pa barn och

det, s har vi lyckats bra tycker jag... utvecklingssamtal och foraldrakontakt, den biten,
men det har med lek, det kunde vi ha mycket mer av!

Anne-Maj refererar till att hon &r fritidspedagog, underforstatt att leken ar
sjalvklar inom hennes kompetensomrade. Hon antyder ocksa att faktakunskaper
ar ndgot man behdver "fa in”, som hon séger. Har kan vi ana att faktakunskap ar
ett specifikt larande. Aven om barn behover faktakunskaper, lar de sig, enligt
denna léarare, pa manga olika satt i hemmet, via media och pa fritiden. Forskolan
och fritidshemmet har nagot att bidra med i larandet som skolan saknar. Anne-
Maj menar att skolan som institution ar svar att férandra och att de sjalva
forandras “blir larare”, nagot som bade Birgitta Davidsson (2002) och Peder
Haug (1996) visat ar vanligt nar forskola och skola mots i skolans lokaler.
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Lekens funktion beskrivs av Anne-Maj nedan som att omsatta det man lart i
praktiken, har skiljer lararen leken och larandet.

Anne-Maj: Jag tror det &r att bearbeta saker... och att fa préva... ja, det man har lart sig,
om det funkar. Man omsétter teoretisk kunskap i praktiken. /.../

Jag tycker dom [lek och larande] gar i varann. For jag skulle inte vilja utesluta nat, det
gar inte, utan jag tror pa bade och. Jag tror att lek ger larande, och larande ger lek. Forr
trodde man att det var bara genom skolan man larde sig, att skolan satt inne med all
kunskap, men nu... barn far ju mer intryck fran media och allt i livet, dom har mycket
mer intryck an vi kanske kan ge dom, sa det galler val och pa nét satt fa ihop det sa att vi
kan landa och liksom utveckla... sa att man far tid och reflektera.

Lararna menar att de fatt bekraftelse pa att arbetssattet har utvecklat barnen. De
har intervjuat barnen. Nar larandet innehallit mer lek séger barnen att de lar sig

mer for att nar det ar kul vill de halla pa langre. Gladjen och engagemanget hos
barnen har okat under aret med utvecklingsarbetet.

Sammanfattningsvis ar de dramatiska inslagen betydande i denna grupp, och
lararna skapar miljoer i avsikt att inspirera barnens lek. Lararna talar pa liknande
satt om leken, men vi marker ocksa skillnader dar fritidspedagog och
forskollarare tar sin tradition, att leken har ett hogt varde, for given. Dessa larare
menar ocksa att de har nagot att bidra med som skolan saknar och de tycks
sjalvklara i denna visshet. Till skillnad fran de grupper dar formbundet larande
har en framskjuten position (som Mellanbo och Sjoskolan) tycks inte dessa
larare i lika hog grad orienterade mot formellt l&rande. Snarare ser de risk att de
i skolans verksamhet skall “tippa 6ver” och bli larare, i stallet for att halla fast
vid sin yrkesidentitet. L&rarna talar om betydelsen att skapa inspirerande miljoer
for barnens lek, detta ser vi exempel pa i vara observationer. Grundskollararen
visar ocksa att hon tar ett ansvar for larandet, som hon sager. Hennes identitet
som larare tycks klar samtidigt som hon & sin sida bekraftar det kollegorna
sager, att de har nagot att bidra med till skolans praktik. Grundskollararen tycker
att det ar berikande att arbeta tillsammans med representanter for just dessa
yrkeskategorier och att verksamheten och barnen vinner pa detta. Om vi jamfor
med fordldrakooperativet och forskoleklassen kan vi tdnka oss att just dessa
praktiker strukturellt kan skapa mer eller mindre explicita forvantningar saval
hos larare sjélva, som hos foréldrar, om en “skolinriktad” verksamhet med
betoning pa formellt larande. Sa tycks dock inte ske i verksamheten i Roda
stugan, dven om farhagor antyds av lararna for risken att skolans kultur ska ta
overhand. Kanske ar det lararnas enighet att inte lata detta ske i kombination
med deras malmedvetna arbete med att skapa kreativa miljoer, som mojliggor att
de lyckas med sina intentioner och i stéllet skapar en gemensam kultur (jfr.
Davidsson, 2002).
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Utsiktens forskola

Utsiktens forskola har fyra avdelningar och ligger granne med en skola.
Upptagningsomradet ar en mindre kommun nagra mil fran storstaden med en
blandning av villor och hyreshus och med varierande sociala forhallanden for
barnen. Var syskongrupp bestar av 15 barn (1.1 — 5.5 ar), varav nio ar pojkar
och sex ar flickor. Gruppen har forandrats nagot under aret, ett barn har flyttat
och tva nya barn har tillkommit. Tva barn i gruppen har annat modersmal &n
svenska. Tva forskollarare, Lena och Inga-Lill, och en barnskotare, Birgitta,
arbetar heltid i syskongruppen. Under projekttiden var en av forskollararna och
barnskotaren sjukskrivna under langre perioder och Karin som ar forskollarare
arbetade da som vikarie i gruppen.

Runt forskolan finns en gard som erbjuder olika vrar dar barn kan ga undan
och hdga trad att klattra i. Avdelningen som vi foljer delar lekhall och tva olika
verkstdder med en annan avdelning. Forskolan &r traditionellt utrustad
materiellt, med docklek samt snickarverkstad, och lokalerna ar rymliga och ger
barnen utrymme for olika egna lekar. Lekhallen ar populér bland barnen, dar
tillats de vara en stund varje dag. Har sker en hel del rorliga lekar. Det finns
ocksa tva sma rum, ett malarrum och ett byggrum dar barnen ibland ar ensamma
eller tillsammans med larare. Barnen leker mycket sjalva och delar ofta upp sig
efter kon, flickorna i ett rum och pojkarna i dockvran eller i lekrummet. Det
finns tva relativt stora rum och ett mindre rum, dér barnen kan ga in och stinga
dorren om sig. Da barnen inte vill att lararna ska vara dar respekteras detta.
Bland de &ldsta barnen &r det populért att stdnga in sig i det lilla rummet.
Darifran blir ocksa observatéren bortmotad ibland.

Karaktéaristiskt for det har arbetslaget ar olikheter i forhallningssatt till leken,
trots att man da man pratar om lek, ar enig om att lekens vérde &r hogt, och att
det ar i lek som larande sker. Bada lararna menar att lek och larande hanger
samman.

Lena: Jag far ju dagligen bevis for att dom lar sig nar dom leker. Att dom upptéacker saker

och dom prévar hur man gor i sociala kontakter, att dom liksom tar en roll och prévar hur
det gar pa det sattet.

Inga-Lill: Man lar medan man leker och sen kan man ju utnyttja leken for att utveckla

larandet, alltsa att man leker fram kunskap.
De olikheter som framkommer i vara analyser kan bade beskrivas i termer av
narhet och avstand till leken respektive som olika former av samspel med
barnen. Av vara observationer framgar att lararna ofta befinner sig pa olika
platser och 1 olika samspel med barnen. Medan Ovriga larare deltar mer i
bakgrunden och soker inspirera barnens egen lek deltar den vikarierande lararen
ofta och aktivt i deras lekar. Lararen Lena befinner sig ofta vid borden och
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bordsaktiviteterna, eller leder nagon forberedd aktivitet tillsammans med flera
barn. Samtidigt uttrycker Lena en Onskan att foélja barnens lek i storre
omfattning &n hon gor:

... Jag onskar att jag kunde vara med mycket mer och se &nnu mera.

Verksamheten bedrevs inte heller som vanligt under vart observationsar, menar
lararna. Eftersom tva av de ordinarie lararna var sjukskrivna kande lararna att
deras ambitioner inte kunde infrias sa som de dnskade och temaarbetet kom i
gang mer systematiskt forst under varterminen. Inga-Lill uttrycker det sa hér:

Och néar man har tva vikarier da haller man sig bara flytande, det kravs att man far tid
med varandra for att kunna utveckla [verksamheten], det blir liksom avbrutet hela tiden.

Under hosten arbetade man dock med sprak och kommunikation som tema. |
verksamhetsplanen skriver lararna om spraket:
For att kunna ldra ut nagonting ska lararen vara lyhord, inlyssnande, tillganglig och
uppmarksamt medveten, detta ger ldraren mojlighet att uppfatta olika situationer dar
spraket kan laras ut och utvecklas. Vi maste starka barnens sjalvkansla sa att de vagar
prata, detta gér vi genom positiv respons och véantar med sprakliga korrigeringar tills

orden satt sig och barnen ar trygga i sin forskolemiljo. /.../ Det ar svart att se nar barnen
lar sig eftersom vi inte har ett gott fungerande gemensamt sprak.

Kreativitet och miljo
Trots olikheter i synsatt och strategier, till en del beroende av en svar
arbetssituation med flera vikarier och liten mojlighet for lararna att diskutera sig
samman, tycker vi oss finna en gemensam stravan efter kreativitet bland lararna
i gruppen. Dels handlar det om att lararna framhaller att miljon ar vasentlig for
barns lek, att de arbetar med férandringar av de olika lokalerna for att utmana
leken och férdelar ansvaret for barnens lek i olika rum mellan sig. Dels handlar
det om att lararna arbetar med hjalp av inspirerande Oppet material och att de
fran och till hjalper barn att forflytta sig bortom har och nu i lararledda
situationer. Dessutom bidrar en av de vikarierande lararna pa ett markant satt till
att skapa kreativa lekberéttelser med barnen. Hon tar en aktiv medlekande roll
och driver leken och beréttandet tillsammans med barnen. Trots att lararna
upplever situationen besvérlig kan vi se ett inte obetydligt tillskott i
verksamheten da det géller lek och larande fran just denna larare.? | intervjuerna
framhaller lararna att miljon ar véasentlig for barns lek.

Lena: Ja och den fysiska miljon tycker jag... alltsd man borde hoja upp hur viktig den ar.

Varat forhallningssatt naturligtvis ocksa, men det & mycket den fysiska miljon som kan

hindra valdigt mycket, som man inte tanker pa. Och att vi vuxna vagar och méblera om
lite grann och stélla stolar pa ett annat sétt och flytta pa lite saker och sa tog vi bort

25 Se Berattande samspel, kapitel 5.
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mycket prydnadssaker och sa som tillhor det gamla daghemmet [hon understryker
hemmet], alltsa att det skulle se ut som ett hem. Vi haller pa, men vi ar inte klara an. Det
ar mycket som finns kvar. Men vi har kommit en bit pd vdg genom att plocka bort
hemlikande saker.

Underforstatt i det Lena sager ar att lararna vill skapa en annan miljo an den
hemliknande, som &r traditionell i forskolan. Man har férandrat mobleringen i
olika rum for att stimulera leken. Lararna menar att de forhaller sig 6ppna till
hur barn vill géra bruk av miljon, det ar tillatet for barnen att flytta mobler och
saker mellan rummen. Grunden till denna installning ar, berattar de vuxna, att de
sedan ett ar tillbaka hade observerat att barnens lek var fragmentarisk. ”De bara
sprang runt och det var liksom fragment av lek”, som Lena sédger i intervjun. De
bestamde sig da for att andra miljon och tillata barnen att flytta saker, att barnen
skall fa anvanda det som finns i rummen pa det satt de ville. S har forklarar
Lena:
En matta ska inte ligga pa golvet for att det ska se snyggt ut for oss vuxna, utan den ska
ligga dar for barnen, barnen ska fa lov att flytta den nan annanstans. /.../ Att anvanda
materialet i olika rum, och pusselbitar far lov att vara kottbullar i dockvran, i dockvran
och sana saker... [vi] flyttade ut varan dockvra fran ett litet rum till att vara bakom

skarmar i en horna och sa. Det kandes att det hande véldigt mycket och det var valdigt
roligt att se det.

| denna beskrivning kan vi ana en tanke om att stddja barnens egen fantasi och
kreativitet genom att barnen far majlighet att gora bruk av material pa olika och
nya satt (jfr. Viygotsky, 1995). Lararna har ocksa delat upp ansvaret for leken i
olika rum och uppdraget ar da att stimulera lek i dessa rum, beréattar Inga-Lill,
som samtidigt ocksa pekar pa att det inte riktigt har fungerat sa som de har
onskat annu. Inga-Lill beréttar ocksa om hur de omorganiserat lokalerna for att
stodja leken, hon tycker att det &r viktigt att man inte ar radd att prova nya saker:
Sa vi har inte varit radda for att prova nya saker i och med att vi ar en ny avdelning och
ar ganska nya ihop. Ja, det &r jag stolt dver.
Lat oss nu studera ett par samspel och de kreativa inslag som lararna ger uttryck
for. Efter jul bestamde Lena sig for att arbeta med ekologi under varen. Temat
inleddes med att man var ute i skogen och letade efter 16v och pinnar. Temat
utvecklades efter hand. Man planterade och skapade ett stort trad och avslutade
temat med en utstéallning for fordldrarna innan sommaren. Sa har kunde arbetet
med temat se ut:
Lena, lararen, leder samlingen. /.../ Lena sager: ”"Nu tankte jag att ni skall fa lagger er pa
golvet.” Barnen lagger sig och blundar. Ester (4.10) hjalper Viktor att knyta Batman-
capen. "Jag skulle vilja att ni tanker pa det dar tradet som vi var och tittade pa!”, sager
Lena. Alla ligger stilla. ”Och alla grenarna. Och vad var det som lag under tradet?”,
fragar Lena. "Blad”, sager flera barn. Hon fortsatter: "Man blundar och tanker, sa kan

man nastan se det, precis som en TV inne i huvudet.” Det &r tyst. ”Ni kan latsas att ni ar
det tradet.” Barnen reser sig upp och stracker upp armarna. ”Det trillar av”, séger Viktor.
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"Vad &r det som trillar av”, fragar Lena. "L6ven”, sager Viktor (5.3). Barnen har olika
meningar om det ar sa att l6ven blaser bort i snon eller om de ligger kvar.

"Nu tankte jag att ni skulle fa satta er vid bordet”, sager Lena. Hon delar ut papper och
tar fram en ny stor lada med olika farger. Hon ber barnen tanka efter vilka farger de vill
ha pa sitt trad. "Hur sag tradet ut?” "Finns det inte brunt, ja dar!”, sager Viktor. ”Jag tror
jag gor tradet med Nalle Puh”, sager han. Lena foreslar att Viktor forst gor tradet som de
sag och sedan Nalle Puhs trad. Barnen borjar rita. De ar koncentrerade. Nagon sager:
”Och sa var dar nagra grenar!” "Ja, det var nagra grenar ocksa!”, sager Lena. "Sana har
grenar, jattestora pinnar!”, sadger Dimitro. ”Jag vet hur dom var. Du kan ta brunt om du
vill”, sager Viktor. "Jag tar gult”, sager Ester och fortsétter: ”Och s& hade de nagra
taggar.” “Jag ritar inga taggar”, sager Viktor. "Mycket taggar”, sager Dimitro. Nagon
fragar efter andra pennor, men Lena sager att de far anvanda dessa idag. Dimitro ar klar
och uppmanas att skriva sitt namn. Han fragar efter bokstaver. "Jag vill ha den morka
istallet”, sager Alice (4.11). "Vilken?”, fragar Lena. "Den morkbla”, svarar Alice. Hon
far pennan. Barnen jamfor olika fargpennor och ser vilken som ar mérkast. Dimitro gar ut
i det andra rummet, men kommer tillbaka och sager: ”De éter inte frukt nu.” ”Ater de inte
frukt nu, de kanske &r klara, du far vanta har”, sager Lena. Viktor sager att han ar fardig
och skriver sitt namn. Han sager att han bara skriver sitt fornamn. Lena fragar vad han
ritat pa tradet och han forklarar: "Sadana som man skarit sa.” Nu vill han rita Nalle Puhs
trad. Han far ett nytt papper och borjar rita. Lena: ”Da far vi se hur Nalle Puhs trad ser
ut!”

Lena fragar om alla har sett hur de hade klistrat upp 16v som de plockat vid tradet.
Nagot av barnen har inte sett det och Lena gar och hamtar en kruka med tva pinnar
fastgipsade och med upptradda 16v pa. "Nu gor jag en djungel”, sager Viktor. "Var ar
orange? Dar!” ”Vad var det vi gjorde? Kommer ni ihdg nar vi tog hem pinnarna? Och sa
hittade vi I6v!”, sager Lena. "Vi var i skogen, maste ha en pinne, tva!”, sager Dimitro.
"Ester, sa manga 16v du har pa ditt trad.” Ester berattar om sin teckning for Lena. "Vad
gor du Johanna?”, fragar Lena. "Det ar jattemanga I6v”, konstaterar Dimitro och borjar
rakna de torra loven pa pinnarna. Viktor hjélper till. Dimitro raknar till 12. Viktor visar
hur han ritat Nalle Puh. Lena fragar de andra om de ar klara. Johanna (5.5) ritar en flicka
som heter Alice och som har langt har. Lena fragar om det ar "var Alice”, men Johanna
séger att det ar en annan. /.../

| exemplet ovan ar det en av forskollararna som leder temaarbetet. Ofta ar det
samma larare som ocksa arbetar med och tar ansvar for andra i forvag planerade
aktiviteter. | det har exemplet arbetar den vuxne med olika moment som barnen
uppmanas att utfora. Momenten ar kreativa och gar utanfor har och nu. Léraren
utmanar barnens fantasi, barnen uppmanas att blunda och i sitt inre aterkalla
bilder av tradet, hur det sag ut och vad som lag under tradet. Barnen uppmanas
ocksa att sjalva latsas vara tradet. Efter detta moment skall barnen aterge tradet i
bilder. Lararen forsoker fa barnen att minnas hur tradet sag ut och sedan vélja de
farger de vill anvanda. Utférandet av uppgiften ar dock begrénsad till just det
trdd man sett, och da ett av barnen vill rita Nalle Puh vid tradet, sa ar det tillatet,
men inte forran det "riktiga” tradet ar avbildat. Pa sa satt begransas de majliga
val som barnen har till att gora ett specifikt atergivande. Kreativiteten blir
villkorad till den uppgift som lararen har planerat. Utrymmen for barns egna
overskridanden ar fa. | intervjun talar Lena om lek och larande:
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Alltsa nar vi styr larandet, nar det ar vi som har en tanke bakom, vi vuxna sa férsoker vi
koppla in leken, och for att fa dom att fa det har lust, och bli nyfikna och sa. /.../ Jag
tanker pa att det ar valdigt, alltsa att det ar valdigt fritt, det utgar valdigt mycket fran vad
barnen vill géra och barnets egen lust. Det &r &nda det som ar forutsattningen tycker jag,
att verksamheten ar uppbyggd sa att det ska vara lek och larande i den. Men att det ar
barnens eget, att dom far gora som dom vill valdigt mycket.

Lena betonar att verksamheten ska utga fran barnen och barnens nyfikenhet. Det
lararen sager kan vi pa ett satt se uttryck for i exemplet ovan. Samtidigt tycks det
finnas en grans for hur mycket av barnens egna uttryck som tillats. Forst efter
det att barnen ar klara med den uppgift som lararen givit dem tillats deras
meningsskapande att 6verskrida den givna ramen.

Analysen visar att en av lararna ofta finns i bakgrunden av barnens lek, och
da hon agerar tycks det vara mot bakgrund av att barnen behover hjalp av olika
slag. Alternativt staller lararen fragor om leken och forsoker pa sa satt inspirera
och bidra till att leken utvecklas, men hon tycks noga med att inte stora utan
snarare att skydda leken:

Alice (4.8) och Ella (4.0) sitter pa golvet i det lilla rummet tillsammans med Lena. Alice

blir intresserad av kameran och undrar om man kan se. Lena: ”Bor ni dar under?” ”Dar

bor lejon- och tigerbarnen”, forklarar flickorna. ”Jag heter King”, sager Alice. ”Och jag
heter Simba”, inflikar Ella. Linus (3.9) ligger nerbaddad i tva fatdljer och iakttar de
andra. Alice gar till en stor plastbinge och tar nagra traklossar. ”Dar har ni massor av kott

till tigern!”, sdger Lena. "Nej, det &r inte kott!”, svarar Alice och fortsatter: ”Nu kan vi

ata!” Flickorna latsas att de ater av klossarna. "Nu ar det laggdags”, sager Alice. Ella

kryper in pa en madrass. Linus sager: ”Ga ut!” [till observatoren] Ella kramar Lena. ”Ar
det en kramig typ idag?”, fragar Lena och fortsatter vanligt: ”Det ar gott med kramar.”

Alice baddar och lagger sig. Lena fragar om de somnar utan att lasa saga. ”Ja”, sager
Alice och fortsatter: ”Men ga ut nu for nu skall vi sova!”

Lena stéller fragor till barnen om leken och beskriver det barnen gor inom vad
hon tycks tolka som lekens ram. Men barnen har en annan mening &n lararen om
vad djuren ska &ta, och de ger ocksa uttryck for denna: ”Nej, det ar inte kott.”
Barnen visar ocksa for lararen att de klarar sig utan vuxna i leken, de kan somna
utan saga och efter en stund ber de bade lararen och observatoren att lamna
rummet for att de ska sova. De forsok att beskriva leken som lararen gor, avvisas
vanligt, men bestdmt av barnen, de visar att de &ger leken och att de vill
definiera vad som ingar och lekens ramar. Detta forhallningssatt tyder pa att
barnen tar sin réatt till leken for given i den hér leksituationen, till skillnad fran
den foregaende da lararen leder aktiviteten och ger tillstand till, alternativt
begrénsar, de lekmojligheter barnen har. Vi kan jamféra med Johansson (1999;
2007) som visar att réatt till lek &r for barn ett essentiellt varde i forskolan.
Lekens varde och barns ratt att leka tycks ocksa vara en underforstadd
overenskommelse mellan barn och larare i den har gruppen. Sa har berattar Lena
i intervjun om sin syn pa sin roll i leken:
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Ja, jag ser ju mig som nagon slags beskyddare av leken tycker jag, eller att jag vill vara
det, sen kan jag ju inte det hela tiden, men jag vill att dom ska fa véxa pa nagot sétt,
tradgardsmastare att man forsoker och ... se till att den inte blir stord och se till att
liksom bidra med saker, kasta in nanting i sa att dom far véxa annu mera.

| nasta exempel ater man mellanmal och har blir barnens lekfullhet tydlig:

Barnen skickar brodet mellan sig. De smorar sina smorgasar. Johanna (5.1) tittar pa
smorkniven och sager: ”Gissa vad detta ar da?”, och fortsatter ”Det ar faktiskt ett radjur”,
och visar market pa smorkniven. Hon vander sig till Inga-Lill och fragar om gaffelns
marke. Inga-Lill tar gaffeln och séger: ”Det ser ut som en katt.”Alice (4.6) séger att det ar
en kossa. "I sa fall ar det en kalv!”, menar Inga-Lill. Johanna borjar dramatisera en liten
berattelse [ohdrbart].

”Alice, det racker med ost nu! Det var sista!” Alice l&mnar osten vidare till ett annat
barn. ”Vad vill Siam ha da?” Han far en smorgas. "Wow, wow”, ropar Siam (4.5) glatt.
”Jag far ont i 6ronen”, klagar Johanna och haller sig for ronen. ”Jag har nagot i 6rat!”,
fortsatter hon och skrattar. Johanna som har en stor smorklump pa mackan: ”Du har inte
funderat pa att smora din macka”, sager Inga-Lill. ”"Nej, jag kan inte! Jag har inga
hander”, skojar Johanna och satter sig pa handerna. "Handen &r borttrollad.” Alla
skrattar. Siam lagger ocksa sina armar bakom ryggen. "Jag tror att du far trolla fram
dem”, menar Inga-Lill, men Johanna fortsatter leken: ”Jag har bara en”, sdger hon och
river samtidigt ner sin smorgas. Barnen skrattar. Inga-Lill uppmanar ater Alice att ta fram
handerna: ”"Nu far du nastan hjalpa till med den andra handen.” Alice lyfter upp bada
hénderna och ser glad ut. Siam ar med i leken: ”Jag har inga hander”, sager han. ”Jag har
tva hander”, menar Alice "Ronja bara ater fisk... och macka”, sager nagon av barnen
"Vem ar det, Ronja Rovardotter”, fragar Inga-Lill. ”Ater du gr6t blir du sot. Ater du
smorgas blir du dos”, rimmar Alice. ”Siam, gillar du gr6t?” Nu rimmar Siam: "Grot —
sot.” Barnen fortsatter att skoja och leka med ord och flera av barnen ar nu med i leken.
”Ater han grot blir han groda.” ”Om man inte 4ter mjolk sa blir han en prickekorv.” ”Du
blir en kossa om du inte ater mjolk.” Sa borjar barnen prata om hur dags de skall ga hem.
"Hela ganget gar halv fem.” ”Inte Tom (5.5), han gar klockan fem!”, sager Linus (3.6).
Barnen skrattar hela tiden och lararen forsoker fa dem att bli klara med maten.

Vi kan se lararens dilemma: att bade folja med i barnens lek och att samtidigt
halla det som sker vid maltiden inom ramarna och se till att barnen avslutar
maltiden. Inledningsvis &r lararen involverad i leken med besticken, sedan blir
hon alltmer iakttagande och barnen blir &gare av lekens meningsinnehall.
Positionerna forandras, fran att larare och barn deltar i gemensamt
meningsskapande, till att barnen besitter samtalsdiskursen vid maltiden, trots att
lararen forsoker bryta igenom och féra tillbaka samtalet till en mer passande
maltidsdiskurs. Da vi fragar Inga-Lill om lek och larande talar hon framst om
lek:

... lek @r ju framfor allt... det &r ju att barnen har roligt ndr dom leker. Att dom l&r sig
samspel med varandra, ja hur man umgas med andra manniskor. Man lar sig umgas i
grupp, det &r ju viktigt idag att kunna det. /.../ Att man lar sig sin roll och det marker
barnen ju pa dom barnen som har det svart, ja hur viktigt det &r, att dom latt hamnar
utanfor. Ibland ar det sa att man behover lara dom att leka. Det ar ju ofta om det &r
sprakforhinder och sa har. Att det ar svart... med den har sociala leken da, att da blir det
mer springlek.
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Inga-Lill menar ocksa att forskolan och skolan har olika grunder fér vad som ar

viktigt da det galler lek och larande:
| forskolan det ju mer viktigt just den hdr sociala biten kanske och
sjalvstandighetsfostran, att man lar sig att &ta sjalv och man blir sjélvstandig och klarar
sig sjalv, ga pa toaletten och kla pa sig och av sig och bara undan efter sig och sana saker.
Medan i skolan ar man mer fokuserad pa tror jag, eftersom man har vissa krav, man
maste gora med larandet, med svenska med matematik och dom héar nationella malen man
maste na.

Lararen menar att det ska vara roligt att leka, men pekar ocksa pa att barnen lar

sig samspela med andra i leken och att de kan behdva ldra sig att leka, och att

det ar lararna som har denna uppgift. Kanske ligger dessa synsétt till grund for

hennes mer avvaktande hallning i observationen ovan.

For att sammanfatta: i den h&r syskongruppen finns likheter med
forskoleklassen Mellanbo, dar lararna drivs av en intention att involvera barnen i
verksamheten. Lararna pa Utsiktens forskola talar pa liknande satt om barns lek,
de varderar leken hogt och de vill skydda leken. Vi ser ocksa att lararna arbetar
pa detta satt i lek, de tar mindre ofta explicita roller i leken. Verksamheten i
Utsiktens forskola skiljer sig nagot fran Roda stugan i grad av kreativitet.
Lararna i Roda stugan arbetar mer explicit och frekvent med olika kreativa
inslag, att barn ska fantisera, forflytta sig i tid och rum och forestalla sig saker.
Liknande kreativa forhallningssatt forekommer i Utsiktens forskola, men
uttrycks i en mer begransad utstrackning av lararna. Dessutom finns, som redan
framhallits, en larare som trots att hon ar vikarie, drivs av ett starkt patos for att
tillsammans med barnen skapa berattelser med dramatiska inslag. Hennes
engagemang, kreativitet och narhet till barnens lek &r tydlig pa olika satt i
vardagen. Vi finner inte heller ndgon “skolinriktad” verksamhet som i Mellanbo
eller Sjoskolan.

Sammanfattning

Skolan/fritidshemmet R&da stugan och syskongruppen Utsikten har vissa
liknande teman dér fantasi och kreativitet ar viktiga inslag. | Roda stugan bygger
verksamheten explicit pa kreativa miljoer, och lararna arbetar med att utveckla
helhet mellan olika moment under skoldag och fritidsverksamhet. L&rarna har
olika yrkesidentitet, ser lite olika pa sitt ansvar i forhallande till lek och larande,
men menar att de anda driver en gemensam linje i arbetet. De miljoer som byggs
ar relaterade till autentiska samhalleliga foreteelser, dar larande i helheter
snarare an delar betonas. Till skillnad fran att bendmna varlden som vi finner
viktigt for larare i grupper med skolinfluerad verksamhet, blir uppdraget for
barnen snarare att hantera och erfara roller och relationer i sin omvarld. Har
tycks finnas utrymme for lararna att ta vara pa det specifika kunnandet i
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verksamheternas traditioner och en dppenhet att méta nya utmaningar (Sommer,
2005a) och att tillsammans utveckla en ny tradition.

I syskongruppen Utsikten ar dessa inslag inte lika tydliga, men kreativitet
finns som en rod trdd i verksamheten. Sarskilt utméarkande &r de dramatiska
lekar som en av lararna skapar tillsammans med barnen, men ocksa vissa 6ppna
och kreativa inslag i lararledd verksamhet. Lararna betonar miljons betydelse for
leken och de har arbetat for att férandra en hemliknande miljo till en miljé som
kan inspirera barns lek. Den stora skillnaden mellan dessa bada grupper &r att
Rdda stugans larare skapar miljoer for sasmmanhang eller varldar, medan lararna
i syskongruppen Utsikten mer forhaller sig till miljon som ska inspirera barns
lek. Underforstatt ar det barnen som forvantas skapa helhet och sammanhang
och miljén ska stimulera barns egen kreativitet. Vi kan ana en viss uppgivenhet i
denna syskongrupp, nar en l&rare uttrycker en dnskan att vara mer delaktig i
barns lek, men tar ett helhetsansvar for den mer lararledda verksamheten. Varfor
prioriterar lararen denna, kan vi fraga oss. Kanske har det att géra med den
situation hon befinner sig i som enda ordinarie larare, kanske har det att gbra
med forestallningar om vad som &r viktigt i verksamheten och dar den lararledda
verksamheten implicit far en hogre varderad position. | termer av barn- och
lararorientering (Hakkarainen, 2004) &r det anda i bada dessa verksamheter en
barnorientering som gor sig gallande hér. Trots en lararledd och ibland mer
formbunden verksamhet finns en Oppenhet mot barns intentioner som i
jamforelse med till exempel Sjoskolan, har far ett helt annat utrymme. Det finns
en potential for att lek och larande ska kunna vavas samman (Cole, 1996). Men
vi ska komma ihag att som i de 6vriga grupperna visar sig granser for barns
meningsutrymme och kreativa inslag. Lararna aterkallar barnen da de gar utéver
ramarna. Ater bekriftas Tullgrens (2004) antagande, att lek politiseras och
normaliseras. Trots en barnorientering och ett patos for att utmana barns
kreativitet & denna ytterst villkorad l&rarnas avgorande. Men det racker inte att
enbart rikta ljuset mot enskilda larare, det krévs en laroplansmodell som ger stéd
for kreativitet och fantasi som viktiga dimensioner i den pedagogiska praktiken,
oavsett det galler lek eller larande. Kunskaper &r resultatet av kreativt och
unders6kande agerande, och kommer inte utan fantasi och foérestéllande, skriver
Hakkarainen och Bredikyte (2002).
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Sammanfattning — praktik och retorik

| detta kapitel har vi redovisat resultatet av en analys av de olika grupperna, av
vad l&rarna berattar om sin verksamhet och hur de samspelar med barnen. Vi har
speglat de olika verksamheterna mot varandra i forhallande till vissa teman som
framtratt i analysen. Sjéalvklart skulle dessa speglingar kunna goras pa ett annat
satt och da kanske ocksa belysa andra saker som inte ges utrymme har. Det ar
ocksa viktigt att komma ihag att det finns likheter mellan grupperna som inte
analyseras, utan mer namnts i foregaende. Orsaken till detta &r att det inte ryms
inom uppdraget med studien och denna monografi. Det dr ocksa viktigt att
komma i hag att nyanserna kan vara storre &n vad som framgatt pa grundval av
det datamaterial som vi har tillgang till.

Vi ska nu kort granska de drag som lyfts fram i analysen: stddja barns
sociala lek, ’skolinfluerad’” verksamhet och kreativa miljoer i forhallande till de
praktiker de verkar inom och den diskurs som kan tdnkas omge dessa olika
praktiker. Darefter diskuteras den retorik om leken som lararna ger uttryck for i
intervjuer och som vi har benamner den allomfattande goda leken.

Praktiker i relation till lek och larande

Vi menar att de olika teman som vi har har diskuterat har betydelse for hur larare
agerar i forhallande till lek och ldrande och de sager ocksa nagot om lararnas
orientering i sitt arbete, men speglar &ven om de organisatoriska praktiker de
verkar inom och de diskurser som kan tdnkas omge dessa olika praktiker.

Skoldiskurser och lararorientering

| de skolinfluerade” verksamheterna (Sjoskolan och Mellanbo) finns en explicit
orientering mot larande och lararens uppdrag att lara barn. Vi kan tala om en
lararcentrerad orientering (Hakkarainen, 2004). Har blir lek villkorad det
overgripande syftet att lara och da enligt en specifik pedagogisk tradition, ofta
influerad av skolan, och en specifik kunskapsmassa dar formerna till stora delar
ar forutbestamda. I den skolinfluerade verksamheten utgor larandet grund, men
leken finns med som ett viktigt inslag genom att man gor larandet lekfullt, som
lararna sager. Trots en stravan efter att ge leken en framskjuten position forblir
leken mer i bakgrunden i den mer formaliserade verksamheten. De grupper som
avses ar dels ett foraldrakooperativ, Sjoskolan, dels en forskoleklass, Mellanbo.
Det ar latt att forestalla sig att diskursen kring dessa olika organisationsformer
varderar larande hogt. Saval larare, kollegor och foraldrar kan antas forvanta sig
att det ar hér larande ska ske. Bara 1 bendmningen forskoleklass skapas
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forvantningar om ett specifikt innehall och en specifik struktur, som anknyter till
skolans varld och som kan fa barighet for formellt larande. Den organisatoriska
termen foréldrakooperativ behdver inte nodvandigtvis leda tanken till formellt
larande, men i en pedagogisk och samhallelig diskurs &r det rimligt att anta att
det finns forvantningar fran foraldrar och larare att i foraldrakooperativet ar
larande viktigt.

Kreativitet och barnorientering

| de kreativa miljderna (Roda stugan och Utsikten) finns en riktning mot att
overskrida har och nu, att fa barn att forflytta sig utanfor den aktuella
situationen. | den ena gruppen, Rdda Stugan, ser vi en organisation med en
integrerad verksamhet mellan fritidshem och skola dar olika yrkesgrupper mots,
och dar den skolinfluerade verksamheten inte tycks ta Overhanden. Trots att
forestallningar om formbundet ldrande mycket val skulle kunna tankas vara
dominerande i denna organisation (Haug, 1996) tycks inte sadana forestallningar
centrala. Hur kan det komma sig? En anledning kan vara att det finns en ganska
tydlig diskurs bland lararna dar lek &r viktig och att de miljéer man skapar ar av
avgoOrande betydelse for om barns lek och kreativitet skall komma till uttryck.
Det ar under fritidshemmets tid och inom denna verksamhet som kreativiteten
blir mest synlig och dér har lararna arbetat fram kreativa miljéer som i sig har en
berdttande dimension och dar riktningen pa lekinnehallet ar explicit. Vi kan
tanka oss att denna miljo och denna organisationsform ocksa medger ett sadant
forhallningssatt, saval organisatoriskt som da det galler antaganden om
verksamheten, vilket kanske inte skulle vara mojligt inom skolans ram. Det &r
bade mojligt och accepterat att skapa miljoer for lek och kreativitet inom
fritidshemmets ram. | syskongruppen Utsikten finns ocksa dessa inslag, men dar
tycks ldararnas arbete vila pa antagandet att miljon implicit ska skapa sadana
sammanhang, att barnen ska inspireras till lek utan att lokalerna explicit ska
styra vilken verksamhet eller vilket innehall som ar mojligt. Har leds tanken till
idealet om den "fria leken”, men som Tullgren menar (2004) inte alls kommer
till uttryck i forskolan. | sjalva verket normaliseras barns lek mot det som larare
antar ar lamplig och utvecklande lek, vilket kommer till uttryck i alla vara
grupper. Vi ska aterkomma till denna tanke i slutdiskussionen. Till bilden hor
ocksa den personalsituation som rader i syskongruppen, dar flera vikarier arbetar
i gruppen. Aven om den ordinarie forskollararen uttrycker en 6nskan att vara
mer delaktig i barns lek, tycks hon i stallet kdnna sig mer manad att ta ett
helhetsansvar for verksamheten och for de mer formbundna samspelen. Hon
tycks mena att det inte finns nagon annan som just nu kan axla den uppgiften. |
bada dessa grupper ser vi en orientering mot barns meningsskapande, dven om
det, som analysen visar, skiljer sig nagot i hur lararna forhaller sig.
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Barns begynnande socialitet — barn och lararorientering

| de verksamheter (Hoghuset och Blandaren) dér lararna talar om att lara barn
social lek ser vi olika satt att tolka och forhalla sig till inneborden i detta, men vi
ser ocksa skillnader i termer av lararorientering kontra barnorientering. | den
mangetniska forskolan Hoghuset, dar lararna arbetar for att lara barn leka med
andra, tenderar lararna att vidhalla och vara bundna till aktivitetens struktur.
Forklaringen for lararna tycks ligga i barnens bakgrund, de saknar lekkompetens
hemifran och behover darfor, enligt lararna, ett tydligt lararstod och fasta ramar.
Saledes foljer en mer "undervisande” pedagogik, en 6vervakande hallning och
viss begrénsning av barns och &ven larares Gverskridanden. Vi ser en tydlig
lararorientering. Johansson (2003a) visar pa det problematiska i att pedagoger
ibland tillskriver barn med annan etnisk bakgrund &n svensk en bristande
formaga att inordna sig i forskoleverksamhet. Detta synsatt kan medfora en tyst
laroplan dar problem tillskrivs barnen istéllet for att larare granskar relationen
mellan verksamheten, de egna forhallningssatten och skeenden i barngruppen.
Det finns anledning, skriver Johansson, att reflektera 6ver pa vilka grunder ett
sadant stallningstagande 6verhuvudtaget har relevans.

| smabarnsgruppen Blandaren, som ocksa arbetar mot att lara barn leka till-
sammans, finns dock en riktadhet mot barns meningsskapande. Har forhaller sig
lararna mer iakttagande &n Overvakande, och mer avvaktande adn begrénsande
och visar en viss oppenhet infor barns kreativitet och éverskridanden. Pa sa satt
finner vi en mer barninriktad orientering i denna grupp. Diskursen i bada dessa
grupper & mot barns begynnande socialitet, men med den skillnaden att barnen i
smabarnsgruppen ar betydligt yngre &n i den mangetniska gruppen. A ena sidan
poangteras socialitet som nagot som barn pa grund av sin bakgrund saknar och a
andra sidan framhalls barns utveckling, déar det galler att se och ta fasta pa
barnens gryende formaga till social lek.

Retorik — den allomfattande goda leken

Pa vad satt talar lararna om, och vilken betydelse ger de lek och larande? | den
har analysen har vi tagit fasta pa Sutton-Smiths teori (1997) om lekens motsa-
gelse och de olika retoriker som kringgardar och ligger till grund for teorier om,
och forstaelse av, lek. En retorik om lek kan, enligt Sutton-Smith, beskrivas som
kulturella uppséttningar av underliggande ideologiska véarden om lek, lekens
funktion och betydelse. Retoriker ar alltid relaterade till en mangfald symboliska
system, politiska, ideologiska och sociala, och de fungerar som symboler fér hur
vi konstruerar mening i och om den kultur vi lever i. Den retorik om lek och
larande som lararna ger uttryck for i intervjuerna bendmner vi “den
allomfattande goda leken” och kan relateras till den utvecklingsretorik som
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Sutton-Smith (1997) beskriver, dar barns utveckling och lekens utvecklande
kraft betonas. Vad karaktariserar da retoriken om den allomfattande goda leken
for vara larare?

Den allomfattande goda leken

Som ett genomgaende drag i larares berdttande om lek och larande finns en
mycket stark tilltro till lekens allomfattande goda kraft och lekens betydelse for
larande. Utvecklingstanken &r framtradande; med leken vaxer barnet saval
emotionellt, mentalt som kompetensmassigt. Da vi intervjuade lararna kunde vi
lagga marke till att det fanns en stark kansla hos dem for lekens betydelse for
barns larande. N&ar de ombads specificera det som utmérkte lek och larande i den
egna verksamheten, pekade alla pa det faktum att barn lar genom leken. Lararna
menade att de kunde iaktta hur barn inforskaffar kunskap om varlden i sina
lekar. Leken &r, sa lararna, barnens satt att erovra verkligheten bit for bit, bade
att vara och att verka i livet. Lararna talade ocksa om lekens ldkande kraft, leken
som en slags trygg zon som ger barnen mojlighet att bearbeta k&nslor och
svarbegripliga, skrammande skeenden. Vidare beskrevs hur lek och larande gar
hand i hand och ar varandras forutsattningar, och hur viktigt det ar att som larare
se detta och skapa utrymme for att denna dialektik ska berika och stimulera
barnens utveckling. Lekens funktion &r dels att starka barnets person genom sin
livsbejakande kraft, dels att fylla ett flertal viktiga funktioner som att hjélpa
barnen Gva socialt samspel och kommunikation, trdna handlingsberedskap och
att forsta sammanhang i vardagen, bade materiellt, fysiskt och socialt. Lararna
ser sig ocksa som viktiga beskyddare av lek, de ser bade sig sjalva och andra
som hot mot leken. En av lararna formulerar det sa har:

Ja, ja ser ju mig som nagon slags beskyddare av leken tycker jag, eller att jag vill vara
det, /.../ men att jag vill att dom ska fa vaxa pa nagot satt, tradgardsmastare att man
forsoker och... se till att den inte blir stord, och se till att, liksom bidra med saker, kasta
in nanting i, sa att den far vaxa annu mera.

Lat oss nu titta pa dessa framtradande drag for hur larare talar om lek och
larande och hur diskursen om den allomfattande goda leken ser ut. Dessa
forgivettagna karaktaristika &ar: lek och ldrande hanger samman, barn lar
varandra i leken och det lustfyllda larandet.

Lek och larande hédnger samman

Pa samma gang som alla lararna framhaller att lek och larande hanger samman
ar relationer mellan lek och larande for nagra larare komplexa och inte alltid
enkla att uppfatta. Ibland ser man tydligt, sager lararna, hur ett larande sker i
leken och ibland forsiggar det mer subtilt. Leken i larandet kan ocksa vara
lattare eller svarare att upptdacka. Det finns ingen klar grans mellan lek och
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larande, séger lararna. Man vet inte heller alltid nar barnen lar sig ndgonting, det
ar inte sakert att det sker just pa samlingen eller vid de tillfallen som de vuxna
har tankt arbeta mer med larande som vid temaaktiviteter, utan larande kan ske
nar som helst. Ldrandet, inspirerat av leken, ger nya insikter och férdjupad
forstaelse av verkligheten varvid barnets varld utvidgas mot nya horisonter,
menar lararna:

Jag tror all lek &r larande, leken satter igang fantasin och i det lar man.

Det ar valdigt svart och skilja att det har &r lek och det hér &r larande. Jag kan kanna att
leken gar till larandet, samtidigt blir larandet en lek ocksa. Jag kan nog tycka att det gar
ihop lite grann dar. Som nér Pelle lekte med brandbilen, dar lekte han men larde sig
formodligen jattemycket.

Dom lar i alla leksituationer, dom flesta bitarna. Leker dom post, da &r det bokstaver och
rakning. Leker dom dagis eller mamma, pappa, barn da hor man hur killarna kommer och
sager att de kommer fran jobbet och ska bara hamta barnen pa dagis medan mamman
borjar med middagen.

Grunden i det lararna sager ar dock klar, det finns ett forgivettagande att lek och

larande hor ihop, och att leken ar en viktig grund i larandet.

Barn lar av varandra i leken
Det finns ocksa ett forgivettagande hos vara larare att barn lar varandra i leken.
Lararna talar ocksa om att i leken lar barn tillsammans, barn kan lara kamraterna
och vidga sina perspektiv. Barn kan i leken stimulera varandras intresse och
driva saker vidare och framat. Att lata barn ta initiativ, hitta egna metoder och
frigora deras kreativitet kan, enligt vissa av vara larare, medverka till en utékad
integrering av lek och l&rande d&r barnen lar sig och varandra.

Det som ar sa fint, det ar nar man ser att nat av barnen formedlar nat till nan annan, sa

barn lar ju varandra i leken. Nan som har varit med om en situation kan lara de andra, s
att dom far en annan syn och nya insikter.

Det lustfyllda larandet

En annan sjalvklarhet &r att larandet ska vara lustfyllt och att leken uppfyller
detta krav. Vi kan kanna igen tanken fran laroplanerna (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998a, 1998b). Manga av lararna talar om att en forutsattning for att lara
ar nar nagot ar lustfyllt. Det ar ocksa har leken kommer in. Leken &r rolig och
lustfylld och stodjer darfor larande. Det ar samma sak for oss larare, séger
lararna, att nar nagot ar intressant och roligt sa ar vi mer benéagna att lara. Att ta
barnen déar de &r, att ta fasta pa det som barn ar intresserade av och gora det till
utgangspunkt for den pedagogiska verksamheten ger fina forutsattningar for
barns larande. Det galler att lata barn lara sig genom att leka.

Man vet ju att barn lar sig genom leken. Sa man forsoker ju leka fram larandet istallet, pa
samlingen eller i skogen. Det ska vara roliga grejor att gora, da lar sig barnen mer. Man
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ser anda klarare pa det man planerar nar man forsoker se leken och hur barnen tanker i
den.

| var grupp har vi sett hur mycket béattre det fungerar nar vi anvander leken for att befésta
kunskaper hos barnen. Allt man gor nastan, kan bli roligare med hjalp av leken, att de far
lara sig pa ett lustfyllt satt, och da tar de absolut in det pa ett djupare plan, det visar sig
nar man pratar om det efterat.

Lek &r ju en forutsdttning for att man ska kunna l&ra. Né&r jag talar om for barnen att de
lar sig genom att leka sa sager jag ocksa att de lar mig jattemycket, och det tycker dom &r
roligt.

Leken och vaxandet
"Den allomfattande goda leken” har enligt vara larare manga ingredienser av
vilka vi har visat nagra karaktaristika som aterkommer i lararnas tal om lek och
larande. Det tycks pa nagot satt sjalvklart for vara larare att lek och larande hor
ihop, att leken ligger till grund for larande, att barn lar av varandra i lek samt att
leken ar lustfylld. Den retorik som har véxer fram ar lekens nytta, leken som en
grund for barns sociala och kommunikativa utveckling och larande. Det finns
inte nagon larare i vart projekt som tvekar éver detta. Det finns inte heller nagon
larare som &r tveksam till de olika goda sidor de tillskriver lek. Lararna tycks
ocksa Gvertygade om att de ser, om inte de har gjort det fore projektet, eller i alla
situationer, sa ser de anda att barn lar sig i lek. Alla lararna uttalar sig ocksa pa
ett liknande séatt om leken, det &r endast marginella skillnader i satt att tala om
lek. Vad kan det bero pa att lararna ar sa eniga om lekens allomfattande och
goda kraft? Att det skulle bero pa projektets karaktar ar en forklaring, men den
ar knappast tillracklig. Om vi jamfér med en av Sutton-Smiths (1997) retoriker,
lek som utveckling (progression), finner vi paralleller. Han menar att det finns en
retorik i talandet om barns lek, som forutséatter att denna med automatik ar
kopplad till barns utveckling i form av stadier som barn genomgar. Detta
resulterar ocksa i att man ser barns lek som mer och mer komplex, precis som
barns kognitiva formaga:
Relationen mellan lek och larande har kommit att bli sa for givet tagen att det aberopas
nastan varje gang en forskare finner en analogi mellan en lekprocess och andra
utvecklingsprocesser. Retoriken om lekens progression ar ocksa mycket av en retorik om
utvecklingsnivaer. (a.a., s. 36, var dversattning)
Vara larare ger uttryck for att barn med stigande alder och under vissa villkor
formar delta i och skapa alltmer social och komplex lek. Processen kan ses som
en dubbel spiral, det & genom utvecklingen och i leken som leken far sin
progression. Undantaget ar de barn som inte har fatt de ratta och goda
betingelserna for att deras inneboende férmaga till en alltmer komplex lek, ska
kunna utvecklas och komma till uttryck. Men som redan framhallits, den nytta
leken antas fora med sig i barns utveckling och larande ar forgivettagen och
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dominerande i lararnas satt att tala om och forhalla sig till lek. Vissa larare
tycker sig ocksa se denna utveckling i barns lekar. Men som var studie ocksa
visar ar det ibland langt mellan retorik och praktik. Det ar langt ifran i alla
situationer och av alla lararna som retoriken om den goda leken kommer till
uttryck i den pedagogiska verksamheten. Det ar i stéllet frdimst barnen som
vaver samman lek och larande.

Lek maste skyddas

En konsekvens av lekens goda och utvecklande kraft &r att leken maste bevaras.
Lat oss har stanna vid en intressant problematik som lararna ofta aterkommer till
bade i sitt forhallningssatt till lek och i sattet att tala om lek: Lararna talar ofta
om att barns lek maste skyddas. Om larare intervenerar i barns lek riskerar de att
forstora leken och att den darmed dor ut. Sa har sager en av lararna:

Det ar ju en balansgang... Man maste ju fa lata barns lek vara i fred, sa att de far
mojlighet att leka ostort. Men samtidigt sa i vissa situationer, sa funkar det inte alls och
da far man ju ga in och styra upp leken.

Att det ar ett dilemma mellan att vdrna om leken och att delta i leken visar
ovanstaende, men vad denna larare har pekar pa ar balansgangen mellan barns
egen lek och larares intention att korrigera leken. | stark kontrast till denna idé
arbetar nagra av lararna, dar en larare drivs av ett starkt engagemang i leken och
ofta tar en explicit lekroll, driver och skapar starka dramatiska berattande inslag.
Detta sker dock utan att leken dor ut da lararen ar narvarande. Men det som
ocksé sker &r att barnen slutar leken d& hon gér.26 Hur skall vi forstd detta? A
ena sidan tycks denna larare lyckas med det som flera andra léarare inte tycker
sig kunna behdrska: att leken i stéallet for att forstéras av lararen tvartom tycks
utvecklas med hjélp av hennes engagemang. A andra sidan slutar barnen att leka
da hon gar, vilket reser fragan hur kan larares engagemang i barns lek ta en form
som inte forstor, som utvecklar och som far barn att sjalva ga vidare i sin lek?
En mojlig tolkning ar att da lararen driver berdttande i leken tycks barnen
forknippa detta med henne som person. Nar hon inte &r narvarande faller saledes
leken. En annan mojlig tolkning &r att denna starka dramatiserande och
berattande lek kraver ovning och ldrares narvaro och aktiva deltagande. | den
grupp som vi har refererar till sag vi endast denna larare arbeta pa detta satt,
vilket ger anledning att tdnka sig att barnen bara var vana vid sporadiska inslag
av beréttande lek. Det skulle troligen krdva en annan diskurs i arbetslagen dar
idén om att barns lek maste skyddas ocksa kompletteras med tanken att lararna
ser en pedagogisk mening med att djupt involvera sig i dramatiserande och

26 e Berattande samspel i kapitel 5.
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berattande lek. Da ar det inte for att korrigera som larare deltar i barns samspel,
utan for att stddja kreativitet, fantasi och barns kontroll oavsett om det galler lek
eller larande.
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KAPITEL 9

DISKUSSION

Avsikten med den hér studien har varit att utmana och utforska relationer mellan
lek och l&rande och larares och barns meningsskapande i dessa sammanhang. Vi
har med stéd av kompetensutveckling sokt bidra till att l&rare, i sin pedagogiska
verksamhet med barn fran ett till nio ar, upptacker och utmanar lek och larande.
Lat oss héar borja med att diskutera lararnas meningsskapande, eftersom det &r
lararna som har uppdraget att stddja barns utveckling och ldrande i den
pedagogiska verksamheten. | ett didaktiskt perspektiv har lararen en essentiell
betydelse i saval barns lek som larande. Lararen kan hjalpa barn att skapa
forutsattningar for lek och larande genom att tillhandahalla material och bidra
med ramar (Bennett, Wood & Rogers, 1997) liksom med idéer och utmaningar
som fungerar som stotta for vidare utveckling av leken och for barns tankar
(Vygotsky, 1978, 1995). Eftersom leken varken ar fri fran makt, hierarkier eller
positioneringar kravs en sensitiv larare som kan hjalpa barn i deras larande
(Johanson, 1999, 2002). Da larare deltar i barns lek uttrycker de samtidigt att lek
ar viktigt (Manning & Sharp, 1977).

Explorativa och berattande samspel —
utmanar bade lek och larande

Vad &r det da for samspel som lararna medverkar till och vilka samspel tycks
vara potentialer for att utmana saval lek som larande?

Vissa samspel som vi funnit i denna studie kan karaktdriseras som
explorativa. Det betyder att lararna skapar sammanhang eller miljéer som &r
Oppna och inspirerande for barns undersékande, lek och larande. Karaktaristiskt
for dessa sammanhang eller aktiviteter ar att de 6ppnar upp for barns kreativitet
och fantasi samt ger barn kontroll och mojlighet att dverskrida uppgiften eller
sammanhanget. Samspelen tar ofta utgangspunkt i en helhet dar lek- respektive
larandetema, aktivitet och miljoé organiseras i samklang och ger stod for barns
eget meningsskapande. Ett exempel &r skolbarnens aterkommande besok i
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skogsglantan.2” Barnen bygger kojor, léser problem som uppstar i arbetet med
deras konstruktioner, de anvéander autentiska redskap och undersoker naturen i
praktik och teori. Helheten inbegriper miljo, material, uppgift och deltagarnas
meningsskapande. Kontinuitet i tid och rum ar viktigt. Ett annat exempel ar
leken med de féargstarka och varierade knapparna i syskongruppen.2¢ Knapparna
tycks inspirera barnen till o&dndliga kombinationer och utmaningar som
involverar lek och problemldsning. Till skillnad fran de aterkommande besoken
i skogsdungen, ar samspelet kring knapparna avgransat i tid och rum. Men bada
exemplen visar att barnens intentioner &r viktiga for larare och bildar en bas for
deras strategier, samtidigt som lararna ger uttryck for en avsikt att stodja bade
lek och larande. Saval lek som larande utgor figur for lararna och det sker en
vaxelverkan mellan dessa. Barns egna erfarenheter och satt att erfara far stort
utrymme. Samspelen tycks mojliggora en dynamik mellan lek och larande.

Andra samspel som framkommit i studien &r de vi kallar berattande. Dessa
samspel karaktériseras av att larare forsoker skapa sammanhang dar beréttelser
uppmuntras, utvidgas och ges olika uttryck. Det kan réra sig om
meningsbarande vérldar, dar skeenden och foreteelser vdvs samman, ger och ges
innebord. Har kan “varlden avbildas” — ramarna kan vara bade tydliga och
inspirerande, som till exempel i lakarmottagningen2?, men barnen ges mojlighet
att sjalva utveckla samspelen och driva lek och larande, ofta i berattelsens form.
| dessa samspel tycks fantasi, kreativitet och mojlighet att satta mal och ha
kontroll till stora delar drivas och delas av barn och larare. | férgrunden for de
vuxnas intentioner kan vi ana bade lek och larande. Sammanhanget runt
berattelsen far en stark betydelse och innehallet i lek och larande &r bade
relaterat till ”pa latsas” och till "hur det &r i verkligheten”.

| beréttelserna tar ofta lararna en medlekande roll (Johnson, Christie &
Wardle, 2005). Vi kan jamfora med Carollee Howes och Ellen Smith (1995)
som visar att barn knyter néra och starka relationer med larare som leker med
dem. Leken blir ocksa mer komplex (Sylva, Bruner & Genova, 1976), och barns
uppmaérksamhet varar langre nér larare deltar (Hutt, 1989). Nar larare intresserar
sig for det barn gor ger de ocksa uttryck for att barn gor nagot viktigt, vad an vi
kallar detta. L&araren kan utgora en formedlande lank mellan barnet och
omvarlden (Klein, 1989), méta barnet i interaktion och utmana dess tankevarld

27 se Skogsdungen, kapitel 5.
28 Se kapitel 5.
29 se kapitel 5.
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(Pramling, 1994). Som vi sett i exemplet med bondgarden i syskongruppen3o
kan larare i var studie involveras i leksituationer och bidra till skapandet av
lekfulla vérldar tillsammans med barnen. Léararen tar fasta pa barnens lek med
djur och tillsammans bygger de en lekvérld som binder samman l&ararens och
barnens livsvarldar till en dramatisk beréttelse med saval spanning och
kontraster, som sakerhet och harmoni. Aven hir ges stort utrymme for barnens
meningsskapande, men lararen ser till att berattandet blir sammanhallet och
utvecklas just som en berattelse. Det tycks som om roll-lek rymmer en stor
potential for berédttande och for moten mellan lek och l&rande. Inte minst
betydelsefullt &r att roll-lek aven tycks kunna férmedla mellan barns och vuxnas
livsvarldar (se dven E. Johansson, 2003a, 2004). Vi kan jamféra med Johnson,
Christie och Wardle (2005) som menar att vuxnas forhallningssitt till barns lek
ofta uttrycks i olika roller, sasom: iakttagare, regissor, deltagare eller lekledare.
Forfattarna framhaller att alla sétten att forhalla sig till barn lek maste finnas i en
forskoleverksamhet. Vi menar dock att forutsattningar for ett fruktbart mote
mellan lek och larande kraver att lararen tar en aktiv samspelande position vilket
kanske framst sker i kategorierna deltagare och lekledare och i de samspel som
vi benamner explorativa och beréattande. Vi skall aterkomma till denna fraga.

En tredje form av samspel som framtrader i empirin &r de vi kallar form-
bundna samspel. Da formen for ett samspel utgor figur for larare blir ofta barns
mojligheter till kontroll, upptackter och Overskridanden underordnade och i
marginalen for larares intentioner. Da kan barnens meningsskapande begransas
och ibland negligeras, oavsett om det galler lek eller larande. Det finns
emellertid differenser i lararnas forhallningssatt. Barnen kan till exempel ges
lar-uppgifter” som de skall 16sa. Uppgifterna kan vara lekfulla till sin karaktar
alternativt kan de vara upplagda sa att de ger barn utrymme for lek. Men efter-
som formen for samspelen &r i forgrunden for lararna, begransas mojligheterna
till 6verskridanden och leken och larandets erfarenhetsdimensioner tycks ha sma
mojligheter att komma till uttryck.

| en del fall kan lekens lustfyllda form reduceras av larares ambition att lara
barn. Figur och meningsskapande kan skilja sig mellan larare och barn och da
tar ofta ldrares intentioner Gverhanden. Ett exempel pa det ar samlingen i
smabarnsgruppen dar lararen anvander dockan Alfons som redskap for att fa
barn att tala om kroppsdelar.3! Trots att lararen férsoker badda in samspelet i en

30 Se kapitel 5.
31 Se kapitel 5.
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lekfull ram, tar bendmnandet Overhanden for lararens agerande och barnens
meningsskapande tycks inte finnas pa lararens agenda. Det som skulle kunna bli
till ett lekfullt och berédttande samspel blir i stdllet en dekontextualiserad och
formbunden aktivitet, dar kroppsdelar ska bendmnas utan referens vare sig till
barns erfarenheter eller livsvarld (Johansson, 2003a).

Men i andra situationer kan barnens intentioner ibland bidra till en
forandring och deras lekfulla Gverskridanden tycks da bli synliga for larare.
Lararna riktar sig da mot barnens meningsskapande. Barnen skapar murbrackor i
lekens och larandets former och larare kan da félja med i och stodja barnens
meningsskapande. Inslag av overskridanden, fantasi och kreativitet kan da
komma till uttryck och kontroll och positioner kan tillfélligt erovras av eller ges
till barnen. Meningsskapande kan sammanfalla mellan barn och larare. En
temporar dynamik mellan lek och larande tycks da komma till stand, som ar mer
eller mindre varaktig.

Men relationer mellan lek och larande handlar d&ven om det innehall som
behandlas, och studien visar att da larare arbetar med “amnen” som figur (som
exempelvis matematik, lasning, naturvetenskap) finns en stOrre tendens att de
erfarenheter som har att gora med fantasi och kreativitet inte synliggors eller
rent av omintetgors. Da larare tvartom arbetar mer tematiskt, mer i helheter och
ofta med bade lek och larande som figur tycks larare ocksa friare fran
ambitionen eller plikten att lara barn ett specifikt "amnesinnehall”. Flera av de
samspel, dér larandets objekt for lararna ar matematik eller sprak, visar att trots
att uppgiften baddas in i en for larare lekfull kontext, tycks uppgiften i barns
perspektiv ofta instrumentell. De utfor nagot de &r alagda av lararna.32 Vi menar
att da en interaktion mellan lek och larande verkligen skulle kunna bidra till
nagot nytt i undervisning, tycks innehallet i det larare forvantar sig att barn skall
lara anda begransa det som visar sig for lararna. Inte séllan tycks det medfora att
lararnas intentioner underordnas “amnet”. Men detta sédger oss ocksa nagot om
kontexten som larare befinner sig i och dar forvantningar pa uppdraget, men
ocksa traditioner, gér nagot med larares stravanden, trots att larare har en stark
kansla for att lek och larande kan berika vartannat. Lat oss aterkomma ocksa till
detta.

32 Se kapitel 7.
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Barns tillvaro — lekande och larande personer

Barn utstralar med hela sin varelse att de ar lekande larande personer som tar
varje tillfalle i akt for att fora in det lekfulla och lustfulla i olika samspel och
aktiviteter (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Aven om vissa
barn har formaga att reflektera 6ver och verbalisera sin tillvaro som lekande och
larande personer, och att de inte skiljer lek fran larande, visar barnen ocksa att
da de talar om lek ar det just lekens majlighet att ge dem kontroll, mojlighet att
fa vélja och inta aktiva positioner som de poangterar. | kontrast till lekens frihet
forknippar barnen daremot ofta larande med motsatsen — de pekar pa sin brist pa
kontroll, pa en upplevelse av tvang och av allvar. Men i den hér studien har vi
ocksa sett att i barns samspel med larare ar barnen ofta bryggan mellan larande
och lek. Barnen utmanar, provocerar, skojar med larare och varandra oavsett om
samspelen &r inbaddade i lek eller i larande. Det &r barnen som driver lekens
dimensioner i alla situationer, bade dar de ges utrymme for detta och ibland i
opposition till larares intentioner. Dessvérre har vi ocksa sett att barns lekfullhet
inte séllan negligeras eller forblir osynlig for larare, kanske pa grund av att
denna lekfullhet inte tycks passa in i det som &r centrum for larares intentioner.

Lat oss stanna vid barns lekfullhet och humor. Frode Sgbstad (1995)
beskriver i boken Humor i pedagogisk arbeid olika teoretiska perspektiv pa
humor, men visar ocksa hur leende och skratt finns med som ett centralt
fenomen. Han sager att barn alltid ar pa jakt efter nagot roligt och att humor
alltid haft sin plats i forskolan. Han lyfter ocksa fram hur detta gestaltas i den
norska “rammeplanen” for forskolan (a.a., s. 17).

Glede og humor er ogsa viktige kjennetegn ved barnas tillvaerelse i barnehagen.
Her er det gjerne barna selv som tar initiativet og styrer disse virksomhetene...
Humor har ogsa en viktig plass i barnas liv... Humorens plass i barnehagen kan
begrunnes pad mange mater. Men i likhet med leken ma ogsd humorens viktigste
gegrunnelse ligge i dens egenverdi. Humor er en vaeremate, en livsform som er et

mal i seg selv. Ikke minst i det humoristiske samspillet med andre er det lett a
erkjenne dette. (NOU 1992:17, s. 36, citerad i Sgbstad, 1995)

Lust for larande ar ju en formulering som forekommit flitigt i svensk skola
(Skolverket, 2003), och lusten finns i humorn. Barns humor, enligt Sgbstad
(a.a.), handlar framfor allt om lek med sprak eller motsagelser, ndgot som vi
kanner igen fran observationerna i vart projekt. Vi har manga exempel pa hur
barnen véander pa ord, rimmar, skojar med lararna, utmanar konventioner och
provar absurditeter. Sgbstad hanvisar till McGhee som menar att i humor
behandlas ett tankeobjekt ”som om” det var nagot annat. ”Som om” &r ju just en
av de centrala dimensionerna i barns lek. FOr att vérdesatta humor menar
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Sgbstad att det maste finnas en forstaelse som gor att barn kan tolka och se
motsagelser eller inneborder i spraket. Vi ser ju ocksa i vara resultat att da barn
involverar sina larare i sina projekt, ar det ofta de aldre forskolebarnen som for
in spraklig lek i samspelet med sina larare. Den pedagogiska utmaningen for
larare blir da att se, méta och involveras i barns lekfulla sprakande.

Eleni Loizou (2004) har i en studie undersokt hur miljon (laroplan, larare,
fysiskt rum, material etc.) i forskolan har betydelse for barns upplevelser av
humor och for deras larande och utveckling. Klein (i Loizou, a.a.) skriver att
humor ”stodjer kreativt tankande eftersom kreativt tankande &ar grundat pa
motsagelser” (inkongruens). Vidare menar hon att humor ocksa tillater barn att
verifiera ny kunskap. Loizou (a.a.) sager att nar barns tankeférmaga utvecklas sa
uppskattar de motsagelser, och ju mer de uppskattar motsagelser, desto mer
utvecklar de sitt tankande, sin problemldsningsformaga och sin kreativitet. Hon
menar att lek ar huvudaktiviteten i smabarnsgrupper och att det &ar svart att dar
skilja mellan lek och arbete i forhallningssattet till sma barn. Barn ér
involverade i lek, vare sig de ater, byter bl6jor, diskar, plockar undan leksaker,
malar, laser en bok, klattrar pa lador och liknande. Lekfullhet ar nyckeln till
atmosfaren som skapar rymd (Loizou, 2004). Detta kan jamféras med Baes
(2004) begrepp “romslige mgnster” for Oppna dialoger i forskolan. Det reser
fragan: Hur kan man som larare anvanda sig av detta 6ppna forhallningssatt till
barns agerande genom hela skolan? En utmaning for larare kan vara att se barns
humor och absurditeter som viktiga aspekter i lek och larande och dar humor &r
tatt sammankopplad med kreativitet, fantasi och barns kontroll.

Eftersom barn ar involverade i handelser av olika anledningar, ter sig ocksa
humor pa flera olika satt, menar Loizou (a.a.), vilket gor den svar att definiera.
De tva kategorier som framtradde i hennes data var: a) motsagelsefull humor,
handlingar som var utanfor det vanliga, b) berattigande (empowering) humor,
handlingar som var relaterade till eget beréttigande genom att Overtréada regler
och grénser. Loizou (a.a., s. 25) sager:

Ett viktigt resultat fran denna studie, vilket ocksa far stod i litteraturen, ar att en
flexibel, individualiserad och barncentrerad miljo gynnar sma barns utveckling.

Barnen fick fritt undersoka sina omgivningar pa vilket satt de ville och att skapa
humoristiska situationer var ett satt de anvande sig av. (var éversattning)

En annan tydlig dimension som Loizou (2004) pekar pa ar flexibiliteten i
dagsschemat och barns mojligheter att understka och hitta egna monster. FOr att
iscensatta humorsituationer kravs med andra ord bade individualisering och
flexibilitet. Barn maste helt enkelt kdanna en tillit i att de ”far” utmana larare och
ta egna initiativ — detta ar sofistikerade budskap som barn fangar upp i vardagen
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(se Alvestad, 2001). Torgeir Alvestad (2001) visar hur barn genomskadar
underliggande budskap och rattar sig efter de koder som de avléser, vilket blir
tydligt i barnens séatt att resonera om vad de far vara med att bestimma och vad
lararna bestdammer.

Samspel mellan lek och larande — hinder och
mojligheter

Trots att forskolan gor sig namnet att vara mer lekvanlig an skola, antyder den
hér studien att leken trots allt inte har den framskjutna position i samspel mellan
barn och larare som ofta tas for given. Det ska framhallas att de olika
samspelsmonster som vi funnit i den har studien finns i alla grupperna, men vart
intryck &r att det vanligaste ar formbundna samspel. Detta antyder att i den
pedagogiska praktiken ar lek och larande skilda at snarare an att de utgdr en
helhet som ldrarna talar om i intervjuerna. Vidare kan vi konstatera att larande
primart ar i fokus och att leken underordnas. Samtidigt finns det ocksa sekvenser
i vart datamaterial som visar att lararna skapar fruktbara méten mellan lek och
larande. Hur kan detta komma sig?

Innan vi for diskussionen ett steg vidare ar det naturligtvis relevant att fraga
sig om var studie ger en rattvisande bild av verksamheten. Kan det vara sa att
var studie inte riktigt ger det djup sa att de dimensioner av lek och larande som
vi eftersoker inte har kommit fram i vara data. Har vi valt relevanta situationer
for vara observationer? Vi har redan framhallit att en mer ingaende
undersokning av varje grupp skulle mojliggora att andra dimensioner av lek och
larande skulle kunna komma till uttryck. Samtidigt vill vi framhalla att var
studie ger en bredd som visar pa hur larare i olika sammanhang kan se pa och
forhaller sig till relationer mellan lek och larande. Det som varit var
utgangspunkt ar att vi vid vara observationstillfallen har studerat det som sker
mellan larare och barn och som har med lek och l&rande att gora. Datamaterialet
bestar av totalt ca 60 timmar videoobservationer, samt av intervjuer och
spontana samtal med lararna vilket torde ge en god grund och en bredd for att
kunna saga nagot om relationer mellan lek och ldarande. Av vart insamlade
material bestar majoriteten av observationerna av formbundna samspel dar
erfarenheter som kreativitet, fantasi och barns meningsskapande tycks ha
begransad mojlighet att komma till uttryck. Detta trots att vi har arbetat med
kompetensutveckling kring lek och larande i syfte att stodja larares arbete. Det
ger anledning att befara att i verksamheter utan ett specifikt fokus pa lek och
larande, kanske i an hogre grad &n vara larare, bedriver en formbunden
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verksamhet, snarare &n en verksamhet som starkt driver fantasi och kreativitet.
Vi kan jamféra med Susan Kontos (1999) som har genomfort flera studier med
fokus pa hur mycket tid som larare deltar i barns lek indirekt eller direkt. Om vi
ser tillbaka i ett 30-arigt perspektiv ar larare nu mer involverade, men
fortfarande ar det mest for att stodja barns lek. Kontos studie visade att larare
deltog i ca 12 procent av roll-leken. Det ger ocksa anledning att reflektera 6ver
vilken form av kompetensutveckling som skulle krévas for att utmana l&arares
forhallningssatt till lek och larande sa att en forandring inte bara kommer till
uttryck i samtal utan ocksa i den pedagogiska praktiken. Vi vill framhalla att
utvecklingsprojekt och férandring kréaver tid, och att bilden troligen skulle vara
en annan om kompetensutvecklingen hade varit mojlig att strdcka ut dver en
langre tid och ha systematiserats i hogre grad an som varit mojligt inom detta
projekt.

Integrera lek och larande — ar det mgjligt?

Nar man har for avsikt att lata lek och larande samspela och utgora en helhet kan
det vara intressant att paminna sig att det grekiska ordet for lek och uthildning
[paiheia] ar det samma, endast en accent pa olika stallen gor att orden betyder
lek respektive utbildning. Johan Huizinga (2004) talar om leken som en
existensform och manniskan som en lekande varelse. Vi menar att barn &r i lek
och i larande. Da vi relaterar till var studie och till barns livsvarld ser vi lekande
larande barn som med sin levda kropp tar varlden i besittning utan att de tycks
reflektera 6ver huruvida nagot &r lek och nagot annat ar larande. Hur kan da
larare ta fasta pa de relationer mellan lek och larande som barn uttrycker? Vad
kréavs for att den pedagogik som genomsyrar pedagogiska program med hog
kvalitet skall vara mdjlig att anvanda ocksa i en mer malorienterad praktik
(Pramling Samuelsson, Sheridan & Williams, 2006)? Lat oss har stanna vid
denna fraga.

Figur och grund for larares intentioner, diskurser och praktiker

Vi har sett att larare forhaller sig olika i relation till vad som utgor fokus for dem
avseende det innehall de vill lara barn nagonting om och i relation till om det ar
lek eller larande som &r centrum eller periferi for l&rarnas intentioner. Nar
formbundet ldrande och “amne” utgor figur tenderar de samspel som larare
skapar att vara bundna till uppgiften, till dess form och genomférande. Nar lek
och larande, samt barns meningsskapande blir till figur for larares intentioner
tycks &ven erfarenheter som kreativitet, fantasi och kontroll ges mojlighet att
komma till uttryck. Vi har ocksa sett att de sammanhang och strukturer som de
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olika arbetslagen verkar inom pa olika satt kan medverka till de relationer
mellan lek och larande som visar sig for lararna. Villkoren for de grupper vi har
studerat ar olika och de exempel vi har av explorativa eller berattande samspel
utspelar sig ofta, dock inte alltid, i smagrupper av barn eller med enskilda barn.
Vi kan konstatera att det ar ett subtilt dilemma for larare att reflektera dver hur
lekfullhet kan komma till uttryck i en samling med 14 smabarn eller 20 aldre
forskolebarn. | sadana situationer dar alla barnen ar samlade galler det for
lararen att halla ett tempo for att genomfora en aktivitet (Rubinstein-Reich,
1993). Utmaningen for larare &r att reflektera dver vilken gestalt som kreativitet,
fantasi och barns kontroll kan ges i dessa situationer. Viktigt i detta
sammanhang tycks vara utmaningar som knyter till det kollektiva samtidigt som
det &r essentiellt att 1&rarens roll &r tydlig, ledande och inspirerande. Centralt &ar
att knyta an till barns meningsskapande och livsvérld (Johansson, 1999, 2003b;
Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Ett sadant exempel i var
studie ar en fartfylld sangsamling med smabarn dar lararen driver samlingen
med explicita, spanningsfyllda och snabba inslag i olika kreativa former och dar
lararna lyckas knyta an till barns kroppslighet, lekfullhet, meningsskapande och
livsvérld. Man sjunger, dansar, leker med ord, allt i ett h6gt och véxlande tempo.
Gladjen och engagemanget ar inte att ta miste pa i denna samling.

Skoldiskurser

De diskurser som kringgardar verksamheternas struktur och organisation har
betydelse for de samspel som skapas och hur lek och larande ges mojlighet att
interagera. | de kontexter dar larande utgor den dominerande diskursen, inte bara
for larare utan for foraldrar och samhalle, som till exempel i forskoleklassen och
foraldrakooperativet, ar det latt att forestélla sig att dessa forvantningar kan
bidra till att befasta samspel som prioriterar formbundet larande.
Forvantningarna pa verksamhetens innehall och utférande pekar mot en forebild
av traditionell skolbildning ddr amnen snarare an teman blir till innehall och
form. | den man kreativitet, fantasi och barns kontroll uttrycks hér, ar det mer
som sporadiska inslag och drivs i forsta hand av barnen, inte lararna. Manga
ganger ar det ocksa i kontrast till lararnas instruktioner som barnen driver
lekfullhet, kontraster och absurditeter.

Detta ar dock inte alltid fallet. Vi ser ocksa att i den integrerade skol- och
fritidsverksamheten tycks inte den omgivande diskursen, som ju torde vara skola
(se Haug, 1996), fa lika stark genomslagkraft. Tvéart emot de forgivettagna
forvantningarna, ges formbundna aktiviteter inte alls stor betydelse av lararna.
Har tycks lararna i stéllet ha brutit de omgivande forgivettagandena och
tillsammans skapat en annan diskurs dar lek och kreativitet till stora delar utgor
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figur. Kanske ar det fritidshemmet, saval dess larare som dess organisation och
omgivande diskurs, som har bidragit till denna murbrécka. Traditionen i
fritidshemmets verksamhet ar baserad pa lek och sociala samspel (Haglund,
2004; Hansen, 1999). Samtidigt &r alla lararna eniga om att leken &r central och
de har tillsammans verkat for att sattet att tala om lek blir till mer &n en diskurs,
leken tar sig och far konkreta uttryck och stor plats i vardagen. Men det skulle
inte vara mojligt om inte dven lararen i skolan som upplever sig ansvarig for
larandet, ocksa framhaller och forsvarar lekens betydelse for verksamheten. Det
som ar viktigt i denna verksamhet &r just de starkt kreativa inslagen, dar fantasi,
meningsskapande och kontroll innehas av bade larare och barn, samtidigt som
innehallet knyter an till och &r riktat mot larandemal (Utbildningsdepartementet,
1998b).

Utvecklingsdiskurs — lekens utvecklande kraft

Vidare kan vi se att utvecklingsdiskurser (Sutton-Smith, 1997) har en stark
stallning for vara larare. Saval intervjuer som observationer visar att alla vara
larare tror pa och talar om lekens utvecklande kraft och de tar forgivet att
utveckling och larande sker i leken. Flera larare tycker sig ocksa se att barn lar i
och av leken, att lek har en inbyggd progression som tar sig uttryck i barns
alltmer forfinade lekkompetens. Barnen utvecklas, menar lararna, fran att leka
sida vid sida i enklare solitar lek till skickliga lekare som har formaga att inga i
allt mer komplexa sociala lekar. Vi kan ocksa ldagga marke till att barngruppens
sammansattning i kombination med utvecklingsdiskursen tycks ha betydelse for
de relationer mellan lek och larande som utgor figur och grund for véra larare. A
ena sidan ser vi i en av smabarnsgrupperna att larare forvantar sig att barn, om
de ges ratta forutsattningar, ar pa vag att utveckla social lek. A andra sidan ser vi
i den mangetniska gruppen en diskurs dar larare menar att dessa barn inte kan
leka med varandra, eftersom de i sin bakgrund har saknat de mojligheter som
kravs for dem att utveckla social lek. | bada grupperna betonar lararna att barnen
saknar spraket vilket i den mangetniska gruppen blir till ett problem, medan det i
smabarnsgruppen blir till nagot som lararna forvantar sig att barn kommer att
utveckla. I det ena fallet finner vi en stodjande lararroll (smabarnsgruppen) som
I lek och larande bygger forutsattningar runt barnet, i det andra fallet ser vi en
mer kompensatorisk lararroll (mangetniska gruppen) som ar mer styrande och
korrigerande. Vi kan reflektera dver vilka antaganden om barns larande som kan
ligga bakom den uppgift dar barn i den mangetniska gruppen ska sortera kottar3s

33 Se kapitel 7.
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och dar aktiviteten tycks mer lampad for betydligt yngre barn dn barnen i denna
grupp. Om man tanker pa den forskning som idag visar pa att barn lar sig sprak i
kommunikation och samspel med andra och att de omvéxlande anvénder sig av
de sprak de kan och som har en funktion for dem (Cromdahl & Evaldsson,
2004), ter sig aktiviteten med kottarna snarare begrédnsande an utvecklande. Vi
ser en tendens i var studie att larare i samspel med barn med en annan spraklig
bakgrund &n svenska, och dven i smabarnsgrupperna, inte sallan benamner
enstaka ord och dekontextualiserar larande i syfte att barn skall lara sig sprak.
Samspelen tycks framst handla om att bendmna varlden i form av enskilda
foremal eller begrepp, i stallet for att larare ingar i utforskande eller berattande
interaktioner med sma barn. Utvecklingsdiskursen tycks hér verka begransande
och ibland ge en dekontextualiserande infallsvinkel, snarare &n att skapa
utmaningar for lek och larande. Johanssons studie (2003a) antyder att larare dels
arbetar med sprak som instrument (6va spraket), alternativt med sprak som
kommunikation (samtal 1 vardagen). Johansson visar &ven att larare
foretradesvis kommunicerar med barn som redan har ett utvecklat sprak och dar
barn med annan etnisk bakgrund &n svensk ibland faller till f6éga (a.a.). Vi vill
dock poéngtera att vi ocksa ser exempel pa motsatsen, dar larare ingar i
utmanande dialoger med barn, utan att barnet har ett utvecklat sprak.

Lek och larande — relationer och positioner
Vad kravs da av lararen for att lek och larande ska kunna métas i en malrelaterad
verksamhet? Som vi kan se av den har undersokningen &r dilemmat komplext.

For det forsta kravs diskurser saval i det omgivande samhéllet, som i
forskole- eller skolkulturen och bland larare, dar verksamheten i forskola och
skola forutsatts uppmuntra en vav av overskridanden mellan lek och larande och
aven ser dessa som betydelsefulla dimensioner i manniskors livslanga larande.
Steg pa vagen mot en sadan diskurs har tagits i formuleringar av
maldokumenten (Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b). | forskolans
laroplan och i laroplaner for de yngre aldrarna i skolan framhalls relationer
mellan lek och larande och att larare skall verka for pedagogik som skapar
moten och integrerar dessa. Men vi ser ocksa att denna idé ar langtifran
forankrad bland verksamma larare och troligen inte heller bland majoriteten av
foraldrar eller ens i samhallet i stort. Till exempel har vi sett en starkt befést
forestallning hos vara larare att lek inte far stéras. De tycks mena att lek riskerar
att forstoras snarare an att de ser mojligheter att larare kan tillfora aspekter till
barns lek. Vi vill framhalla att det &r essentiellt att inte larare invaderar eller
annekterar barns lek. Ett sadant forhallningssatt vore en krankning mot barns
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varld snarare an en pedagogisk handling. Men det vi ser i denna studie ar att
barns lekfullhet ofta begransas och ignoreras. Vi menar att da lek forvisas endast
till barns egen varld riskerar viktiga dimensioner i barns erfarenheter och
larande att ga forlorade. | ldarandet kravs ett méte med barns livsvarldar (E.
Johansson, 2003a, 2004), i det som upptar barn och det kravs dven att detta mote
sker pa barns villkor. En utmaning for larare ar da att reflektera dver hur och pa
vad satt hon eller han kan ga in i barns lek och gora det med respekt och
sensitivitet.

For det andra handlar relationer mellan lek och larande om figur och grund
for larares intentioner. Har pekar var studie pa att lek och larande kraver en
likvardig position i larares meningsskapande och/eller att lek och larande tillats
att omvéxlande utgora figur och grund i den pedagogiska verksamheten, utan att
den ena dominerar den andra. Kanske man kan fa hjalp med att tanka kring
interaktion mellan lek och larande av Johnson, Cristie och Wardle (2005). De
menar att vad som é&r lek eller larande kan endast definieras med utgangspunkt
fran barnets perspektiv. En aktivitet eller situation kan for ett barn vara lek och
for ett annat barn kan samma situation handla om larande. Det som visar sig som
en lek ena dagen kan den andra dagen handla om l&rande. Forfattarna menar
vidare att man i forskolan bor tala om “educational play”, &ven om det kan lata
motsagelsefullt. 1 denna form av aktivitet genereras det basta fran larandet
tillsammans med leken. Pa sa satt blir leken laroplansgenererande och
laroplanen blir lekgenererande, dvs. de teman och det innehall som larare
introducerar eller ger barn erfarenheter av, avspeglar sig i leken — samtidigt som
den lyhorde lararen tar fasta pa teman fran barns lek att arbeta omkring. Man
kan da tala om en interaktion mellan lek och larande eller, som vi hellre skulle
uttrycka det, att larare tar sitt ansvar for de stravande- eller uppnaendemal som
finns i laroplanerna samtidigt som barns erfarenhetsvarld och meningsskapande
ges utrymme. Barn behdver pa olika satt kanna sig utmanade och motiverade att
soka vidare, att losa problem, fa reda pa nagot, undersoka och vilja
kommunicera om sina erfarenheter. Att se, mota och involvera sig i barns
lekfullhet ar da larares ansvar, i stéllet for att som vi ofta funnit i var studie lata
barns lekfullhet forbli osynliggjord eller finnas i marginalen.

Fantasi och kreativitet i en malstyrd praktik

Det ar varken fruktbart eller nédvéandigt vare sig for forskare eller verksamma
larare, att antingen betrakta lek och larande som en helhet eller att se dem som
dikotoma. | stéllet vill vi erbjuda en annan l6sning: For att inte hamna i en
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dikotomisering (ett antingen-eller-tdnkande) mellan lek och larande kan det i
stallet vara konstruktivt att fora tanken mot de erfarenheter som vi hér sérskilt
har studerat och som vi menar ar gemensamma for lek och larande. Fantasi,
kreativitet och barns meningsskapande och kontroll ar centrala aspekter i lek och
larande och i den pedagogik som framtonar i detta projekt. En fruktbar vag for
utbildning och pedagogisk verksamhet skulle darfor kunna vara att analysera hur
dessa aspekter kan genomsyra hela den pedagogiska verksamheten. VVad betyder
fantasi och kreativitet i de olika innehall som larare har att arbeta med? Hur kan
barns kontroll och meningsskapande gynnas och komma till uttryck i forskolans
och skolans vardag? Hur kan Overskridanden bortom h&r och nu utmanas i
larandets olika objekt? Vilka sammanhang kan understodja explorativa och
berattande samspel och da mer formbundna aktiviteter kan tyckas nodvandiga,
hur kan dessa samtidigt rymma utmaningar och barns éverskridanden? Vi kan se
att diskurser och traditioner da det galler lek och larande verkar och aterverkar,
skapas och aterskapas av larare, fordldrar, barn och samhalle. Vi har ocksa sett
att barnen mer eller mindre temporart kan foérandra diskursen, fa dimensioner av
”som om” att visa sig for larare och fa samspelen att ta en annan riktning. Men
for att denna forandring ska fa en varaktig verkan kravs att ocksa larare i sina
intentioner kan folja med i och samspela med barnen i deras meningsskapande.
Det krévs en fysisk och psykisk forflyttning, och ett ndrmande till barns
horisonter (se Johansson, 2003b, 2007). Utmaningen for larare blir da att
reflektera Gver hur fantasi, kreativitet, 6verskridanden och barns kontroll kan
komma till uttryck i verksamheten oavsett vilka pedagogiska situationer eller
vilket innehall vi talar om.

Barns meningsskapande

Ett av vara grundantaganden for den hér studien ar att barns liv utgor en helhet,
en varld dér tidigare erfarenheter &r férbundna med nuvarande, och samtidigt ar
relaterade till en framtid. Barn (och larare) erfar vérlden kroppsligt, med
kroppen bebor vi varlden och vi forstar ocksa andra kroppsligt. Men det ar en
levd kropp dar det psykiska inte kan skiljas fran det fysiska (Merleau-Ponty,
1962). Vi menar att lek och larande som kroppsliga fenomen inte kan skiljas
fran barns livsvérldar och barns meningsskapande, och heller inte ar nagot som
barn skiljer mellan eller medvetet forhaller sig till. Barn och vuxna &r situerade i
vérlden, i leken och larandet, pa samma gang som varlden, leken och ldrandet ar
situerade i dem (a.a.). Men vi har ocksa sett att ett dualistiskt synsatt skapar en
tudelning av lek och larande. Det &r latt att forestalla sig att en sadan diskurs
ocksa nar barns vérldar.
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Vi har aterkommande pekat pa att meningsskapande ar en central aspekt i,
och ett villkor for lek och ldarande. Studien pekar ocksa mot att i explorativa och
berattande samspel forhaller sig larare 6ppna for barns meningsskapande och
forsoker ge utrymme for detta i sitt malrelaterade arbete. Larares avsikt tycks da
vara att ge utrymme for gemensam mening och att ge mojlighet for barn att
overskrida och utmana de innebdrder som &r givna. Vi har pekat pa att barn
driver lekfullhet, att barn for in humor och skapar brott i formbundna aktiviteter
och ifragasatter vuxenvarlden. Detta handlar om barns existens, dar de ar i lek
och larande. Vi menar ocksa att métet med barns livsvarldar och med barns
meningsskapande &r en forutséttning for att erfarenheter som kreativitet, fantasi
och utrymme for barns kontroll ska komma till stand.

Kreativitet och fantasi

Lat oss har uppehalla oss vid kreativitetsbegreppet och se hur Anna Craft (2002)
beskriver detta i en laroplanskontext. Hon menar att kreativitet i forskolan
borjade med att man kopplade detta till en barncentrerad och upptéacktsbaserad
pedagogik samt till skapande. Det antogs att det var tanken om individens frihet
som skapade kreativitet. Leken skapade ett ”naturligt” sétt att ta sig in i andra
laroplansmal, som till exempel att lara sig lasa och skriva. Crafts standpunkt &r
dock att barn endast kan forsta det de redan har forstatt. Det blir pa sa satt en
tautologi, att tro att barn kan upptiacka forstaelse genom att fritt undersoka
omvarlden. Exempelvis omraden som matematik, naturvetenskap och kulturellt
kunnande kan inte, enligt Craft, spontant upptéckas av barn genom att de agerar
med olika objekt. Daremot foresprakar hon en flexibel laroplan som lamnar
innehallet 6ppet for den enskilda lararen att forhalla sig till, foretradesvis genom
att integrera eller arbeta projektorienterat, vilket kan jamfoéras med temaarbete
(se Doverborg & Pramling, 1988). Ett annat argument mot “upptéckande
larande” ar tiden, det vill saga tiden tillater inte barn att gora sina egna
upptackter omkring allt som de behover lara sig. Den tredje kritiken, enligt Craft
(2002), ar sammanblandningen av barns behov och barns onskan. | alla
laroplaner, inklusive den svenska, lyfts barns behov fram som en grund. | en
barncentrerad verksamhet tas ofta barns intresse som kriterium for barns behov.
Exempelvis vill sma barn géarna leka med vatten, vilket da forklaras med att
barnet har ett behov av detta. Men som Craft framhaller, barns behov ar inte
nodvandigtvis liktydigt med deras 6nskningar.

Ett argument som ger stod for ett barncentrerande perspektiv, enligt Craft
(2002) é&r att det sociala samspelet alltid &r en del av miljon, ett samspel mellan
barn och mellan barn och vuxna. Vidare kan man ocksd tidnka sig att
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forutsattningen for barn att agera sjalvstandigt i forskolan och understka
omvarlden, ar att de har en klar forstaelse for vad det betyder att folja regler och
vad grunden &r fran vilken barn kan urskilja sig och bli sjalvstandiga.

Craft (a.a.) menar att det finns en romantisk syn pa kreativitet och lek,
genom att man i férskolan ofta ser detta som liktydigt. Hon sager:
...det finns ett problem med kunskapsrollen. For att ett barn ska upptécka
mojligheter, eller anvanda sig av fantasi i ndgot sammanhang, maste detta kanske

ske med hjalp av kunskap, for utan kunskap kan barnet inte logiskt 6verskrida det
forgivettagna. (s. 30, var dversattning)

Sven-Eric Liedman (2001) s&ger att man ibland betraktar fantasin som ett hot
mot kunskapen, men i sjalva verket menar han att den &r dess férutsattning och
bundsforvant. Han refererar till Jean Starobinski som karaktériserar fantasin som
”en formaga till distans som gor att vi kan skapa oss en bild av avlagsna ting och
distansera oss fran det narvarande” (a.a., s. 29). Fantasin har pa sa satt en dubbel
funktion, genom att den foregriper och forutsager det som skall hdnda och
vagleder handlingen, samtidigt som den ar en nddvandig foljeslagare till
verkligheten. Men fantasin kan ocksa bidra till att det narvarande forsvinner bort
och ger plats for fiktion, lek och drommar. Enligt Craft (2002) &r kreativitet en
formaga att finna sina stigar, livsvitt. Detta betyder att barn maste fostras till att
bli kreativa genom att de uppmuntras att hitta alternativa mojligheter i manga
olika sammanhang, vare sig det handlar om lek, relationer, kollektiva samlingar
eller arbetandet med matematik. "M0jlighetstdnkande™ ar det begrepp Craft
landar i nér hon sammanfattar kreativitet, och vilket hon ser som grunden for
kunnande inom olika doméner. Lek utgor naturligtvis en trygg mojlighet for
barn att prova att forestalla sig och testa idéer, nagot som &ar fundamentalt i
kreativitet.

Larandeobjekt och kreativitet

Just det som har mejslats ut som mojlighetstdnkande och kreativitet har varit
centralt i utvecklingspedagogiska studier (Pramling, 1988, 1994), &ven om inte
just dessa begrepp anvants. Men sjalva essensen har just varit att ge barn
utrymme att tdnka och forestélla sig, kommunicera om sina idéer och gora dessa
synliga for barnen sjéalva. Detta handlar ju om att gora det osynliga synligt, det
vill sdga ge barn forutsattningar for att skapa forstaelse (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). Forutsattningarna for detta finns i lararens agerande
och organiserande. Lararen maste kanna till laroplanens innehallsdimensioner
och kunna forestélla sig vilka larandeobjekt, det vill saga vilka formagor och
vilket kunnande, som barn kan tankas utveckla i relation till det innehall man
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arbetar med. L&randeobjekten finns darmed i lararens medvetenhet som tar sig
uttryck bade i den fysiska och i den psykiska miljon i form av vilka mojligheter
lararen skapar for barns larande. Detta kan handla om vad man upplever
tillsammans, vad man tillsammans kommunicerar om, hur miljoén och leksaker
talar till barn, samt vilka mojligheter barns samspel och samlarande ges.

Lararens delaktighet i barns forstaelse for sin
omvarld

Om vi nu vénder blicken mot utvecklingspedagogikens teoretiska dimension
som utgjort en ram for utvecklingsdelen av projektet, vad ser vi da om vi
relaterar dessa till vara resultat? Vi kommer hér inte att diskutera alla
dimensionerna eftersom vissa mer specifikt har med barns larande att géra an
den pedagogiska verksamheten. Och som vi tidigare ndmnt har vi inte data for
att uttala oss om vad barnen faktiskt lart sig.

I teman som “explorativa samspel” (A) och “berattande samspel” (B) kan vi
se hur Heinz Werners (1973) ortogenetiska princip finns inbdddad genom att
lararna ofta introducerar ett innehall som en helhet, det vill sdga vitt och
overgripande (till exempel ”Jag tankte att vi skulle jobba med knappar”), for att
sedan i samspel med barnen fokusera specifika fragor (hitta likadana knappar
eller rakna hur manga). Huruvida denna uppgift har bidragit till att barnen
utvecklat en ny forstaelse vet vi inget om utifran vara data, men eventuellt kan
man se barnens nyvunna intresse och ovilja att sluta att anvanda knapparna som
ett uttryck for en ny medvetandeniva. Nar det galler tema “formbundna
samspel” (C), sa utspelar sig oftast de mer larbundna aktiviteterna pa den
differentierade och specifika nivan, medan de mer lekbundna aktiviteterna
utspelar sig pa den niva barn kan ge uttryck for.

Dimensionen barns perspektiv tar sig ocksa olika uttryck i de olika teman. |
tema A och B ger lararen utrymme for barns eget meningsskapande och initiativ.
Barnen blir delaktiga i det de l&r sig om. | tema C forsoker daremot lararen att
gora sig till tolk for barn. Men detta betyder oftast att larare forsdker gora
laraktiviteter lekfulla utifran sitt perspektiv snarare an barnens, det vill saga vad
larare tror ar bast for barn. Da vi i studien granskar vad det ar barn ger uttryck
for i sin relation med sina larare, sa ser vi att barn i stor utstrackning valjer andra
barn framfor sina larare, nar de sjalv kan valja. Samtidigt visar barnen att de vill
bli sedda och att de vill veta att lararna finns till hands i olika situationer. De
inbjuder lararna till sin varld, men de vuxna gar inte alltid in i denna. Detta kan
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sakert bade ha att gora med den faktiska situationen, men ocksa med lararens
uppgift att ha kontroll och ansvar for verksamheten. Kanske kan tanken om
jambordighet och mdétet med barns véarldar upplevas som ett hot mot denna
kontroll.

Nar det galler larandets objekt i form av férmagor eller forstaelse ar detta
inbdddat i tema A och B genom att larandets akt dar utgjorts av reflektioner och
kommunikation omkring ett visst innehall till vilket bade larare och barn bidrar.
| tema C ser vi mer av pa forhand definierade faktakunskaper som utgor figur i
de uppgifter som barn stélls infor. Kommunikationen utgérs inte heller av
reflektioner, utan &r mer av fraga-svar-karaktar. Begrepp som metakommunika-
tion och metakognitiva dialoger ar centrala i utvecklingspedagogiken (Pramling,
1987; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vi har inte funnit
manga exempel pa att lararna arbetar metakognitivt, dvs. far barn att fundera
Over sitt eget larande. Daremot finns den metakommunikativa aspekten rikligt
foretradd 1 situationer dar lek och larande integreras — dar l&rarna ger barn
utrymme att Overskrida har-och-nu-situationen. Intressant &r att barn sjélva
forhaller sig metakognitivt, metakognition tillnor lekens karaktaristika (Bateson,
1972), men vi har ocksa sett att barn i stallet kan hindras fran att utveckla
metakommunikativa dialoger om denna dimension negligeras av larare da den
drivs av barn.

Nar det géller dimensionen variation finns det i tema A och B ett helt annat
utrymme for barn att infora variation. Ocksa lararen ar mera beredd att slappa in
variation, &ven om ingen av grupperna arbetat systematiskt med variation som
en innehallsdimension (se Pramling, 1988, 1994; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). | tema C kan variationen ibland ses som det
avvikande, som é&r fel. I en sekvens till exempel har en barngrupp varit ute i
skogen och studerat ett trdd som de sedan forvéntas rita nar de kommer hem. Ett
barn sager da att han vill att Nalle Puh skall sitta i hans trad. Lararen svarar da:
”Men du kan val forst rita det tradet vi sag och sedan ett med Nalle Puh i.”

Ytterligare en teoretisk dimension i utvecklingspedagogiken ar att lek och
larande ar sammanvavda fenomen i barns varldar och bor darfér vavas samman
och befrukta varandra i den pedagogiska praktiken. Just denna dimension har
detta projekt handlat om. Har visar det sig ocksa i vara resultat att i tema A och
B méts lek och larande, genom att de karaktaristiska drag som mejslats ut fran
bade forskning om lek och om larande finns med, som exempelvis alternerande
mellan fantasi och verklighet, kreativitet, innovationer och Overskridande,
mojlighetstankande samt forhallningssattet ”som om”. | tema C daremot
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forefaller det mer som om det ar lararnas traditionella syn pa lek som barns
varld, och larande som l&rarstyrt, som gestaltas.

Mota barns livsvarldar

Forskolan har sedan lang tid tillbaka positionerat sig sjalv som barncentrerad i
motsats till skolans mer lararledda pedagogik. Men vad betydde barncentrering
nér begreppet lanserades och vad betyder det idag, mot bakgrund av de
teoretiska perspektiv som ar radande inom forskolan och yngre aldrar i skolan?
David Wood, Linnet McMahon och Yvonne Cranstoun (1980, s. 206) sager:

Att vara barncentrerad kraver mer an att vanta pa barns mognad eller vanta pa

barns initiativ. Vuxna maste visa att de ar tillgangliga for mer an rutinaktiviteter,
utan att de &r beredda att prata, leka och hjalpa till. (var dversattning)

Att vara barncentrerad pa det satt som forfattarna ovan uttrycker, och som vi
sympatiserar med, kraver en annan lararroll &n den traditionella dar lararen
planerar och arrangerar larsituationer och sedan sléapper barn fria i leken, det vill
saga distanserar sig sjalva fran barnens varld. | stallet kravs intersubjektivitet,
moten med barns livsvarldar (Merleau-Ponty, 1962). Detta staller krav pa larare
att narvara mentalt och kroppsligen i det barn gor och uttrycker. Det stéller krav
pa att inte skapa dualism, utan bygga vidare pa den forbundenhet mellan lek och
larande som tycks forgivettagen i barns varldar.

Vill man paverka barn, vilket vara laroplaner  foreskriver
(Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b), kravs att vi som larare lever ndra
barn i en 4ndl6s kommunikation och interaktion. Man kan se tema A och B som
exempel pa situationer dar barn och larare har ett delat fokuserat tankande
(shared sustainable thinking) eller delad erfarenhet, kring ett larandeobjekt eller
ett fenomen, medan tema C tycks sakna detta. En kvalitetsaspekt som visat sig
vara avgorande for barns larande, vilket framkommer i en stor longitudinell
engelsk studie dar man studerar olika pedagogiska miljéer och barns larande.
Barn som deltagit i en pedagogisk verksamhet, dar barn och vuxna dmsesidigt
tagit initiativ och delat ett innehallsligt fokus, klarar sig sedan béttre &n sina
jamnariga i skolan (Siraj-Blatchford et al., 2002).

Om barn nu valjer andra barn framfor larare, kan detta sakert latt uppfattas
av larare som att det &r bra att barn ar sysselsatta, inte minst mot bakgrund av att
ett mal i tidigt larande ar att barn skall bli sjalvstandiga. Men lararens roll blir ju
an mer viktig for att nyttja det som sker i vardagen for att ge barn forutsattningar
att lara sig och utveckla formagor och fardigheter.
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Understddja erfarenheter som fantasi och kreativitet

| den studie som hér redovisats har vi valt att inte definiera lek eller larande. |
stallet har vi velat studera och problematisera vissa erfarenheter som enligt
nyare forskning ar delar av savél lek som ldarande. Detta betyder inte att vi sager
att lek och larande skall eller kan féras samman som ett begrepp eller ett
fenomen. Men det vi séger &r att i en pedagogik dar lek och larande ska motas
kravs det ett visst forhallningssatt och satt att tanka om sitt uppdrag. En fruktbar
vag for att undvika att dikotomisera mellan lek och larande kan for larare da
vara att analysera hur den pedagogiska verksamheten kan understédja
kreativitet, fantasi och barns meningsskapande och kontroll samtidigt som
lararen tar fasta pa och stakar ut riktningen mot de mal som verksamheten har att
forvalta. Det handlar om en malorienterad pedagogik som utmanar:

. l&raren att mota barns livsvarld och meningsskapande och som samtidigt
ar riktad mot larandeobjekt och mal for verksamheten.

. l&rare att reflektera 6ver hur man med respekt for barns lekfullhet kan
skapa explorativa och berattande samspel, samt

. hur erfarenheter som fantasi, kreativitet och barns kontroll och
meningsskapande kan komma till uttryck i alla sammanhang i den
pedagogiska verksamheten.

Att leken ar viktig ar alla vara larare 6verens om, men den hér studien visar att
retoriken om den goda leken inte &r tillracklig for att utmana lek och larande.
For att arbeta malorienterat och integrera lek och larande kravs att lararen &r
bade kunnig om innehallet (larandets objekt) och lyhord for barns livsvarldar.
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Bilaga 1

Intervjufragor: forsta tillfallet

. Om du tanker pa lek och larande i forskola/skola skolbarnomsorg — vad
ar specifikt/ centralt for din verksamhet?

. Hur forhaller sig dessa (lek larande) till varandra? Vad forenar/skiljer
dem? Vad ar centralt for barns larande? Vilken funktion fyller leken?
(Ar nagot av begreppen mer betydelsefullt &n det andra? Pa vad satt?)

. Hur ser du pa din roll att stodja barns larande/lek? Vad &r viktigt? Vilka
hinder/mojligheter finns?

. Vad innebér larande i lek och lek i larande? Vilka larandeprocesser
tycker du kan finnas i lek? Hur ser det lekfulla larandet ut? Kan du ge
nagot konkret exempel pa hur lek och larande har integrerats/ skulle
kunna integreras/ inte kan integreras i din egen verksamhet? Vilka
problem/majligheter ser du i detta?

. Malstyrning och det pedagogiska uppdraget: Hur tycker du att du kan
arbeta med malstyrda ldarandet i forhallande till  leken?
(Problem/mojligheter) Pa vilket séatt kommer lek och larande till uttryck
i verksamhetens olika innehall: t.ex. matematik/las/skriv/varden? Ge
konkreta exempel.

. Vad tror du detta projekt kommer att bidra till for din egen del?
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Bilaga 2

Intervjufragor: andra tillfallet

Beratta hur du ser pa projektet nu nar det ar slut. Nagot du upptackt om
dig sjalv. Nagot du blivit forvanad over.

Beratta om det du arbetat med och hur du tycker att det har gatt.
Hur ser du pa lek respektive larande idag?
Kan du sjalv se hur ditt tinkande om lek och larande har forandrats?

Har du/ni forandrat nagot i er verksamhet?
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Bilaga 3

Intervjufragor till barn

Kan du berétta for mig vad du tanker pa nar jag sager lek, vad ar det?
Beratta om nagot du leker.

Vad tanker du pa nar jag sager larande, vad ar det? Beratta om nagot du
lart dig.

Ar det ndgon skillnad pa att leka och lara? Hur da? Kan du beratta mer?
Kan du beratta for mig om du har lart dig nagot nar du har lekt?

Kan du leka nér du lar dig?

Kan du lara andra barn nar du leker? Hur gar du da?

Har andra barn lart dig nagot nar ni lekt?

Varfor leker du?





