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This study describes a part of leisure time pedagogues’ work in school, the
content of the activities leisure time pedagogues accomplish in circle times. A
circle time is one of many vital traditions in pre-school, to which leisure time
pedagogues have historically been closely connected. Since the circles are
accomplished in school, which has other traditions than the pre-school, the
circles are seen as a meeting between the pre-school/leisure-time centre tradi-
tions and the school traditions.

The study describes how 13 leisure time pedagogues’ experience their
work, accomplish circle times and use content within the circles. The description
and analysis are based on different data-collection methods including interviews,
video-recording of a circle-time, stimulated recall of the video-recorded mate-
rial, follow-up discussion and video analysis. Giddens (1984) theory of struc-
turation has been a point of departure for the analysis.

The study has resulted in the identification of three different forms of
working practice. These working practices are described as social directed
practice, school directed practice and integrating practice. Through social
directed practice the leisure time pedagogues’ use a content that they think
differs from the content the children meet in the classrooms. In school directed
practice the leisure time pedagogues use a content that they think is accepted
within the norms of a school tradition. Through integrating practice the leisure
time pedagogues use a content that integrates the different traditions.

These working practices are regionalised and support different social
positions of labour. These positions are: social fosterer, school assistant, school
follower and integrating renewer.

The results indicate that teachers do not necessarily dominate the leisure
time pedagogues as regards the content of their activities in circle time. It is
possible for leisure time pedagogues to demarcate and control their own work.
The results also indicate that it is possible for leisure time pedagogues to
contribute to the integration of the different traditions and in that way help
change existing work in school.



FORORD

Tiden som forflyter mellan att ha antagits till forskarutbildningen och att fardig-
stalla en avhandling ar en mérklig period som fylls av nya erfarenheter. Under
resans gang har mycket hant och jag har erfarit att forskning &r bade ensamt och
fullt av vedermddor. Samtidigt har arbetet dven kantats av manga ljusa stunder
nar olika problem har 16sts efter langvarigt grubblande. Aven om det har varit
mycket ensamarbete sa ar flera personer delaktiga i slutresultatet — den féardiga
avhandlingen.

Jag kan inte namna er alla vid namn men nagra av er gar det bara inte att
forbiga. Forst vill jag tacka min "handledarstab” Biorn Hasselgren, Mikael
Alexandersson och Berner Lindstréom. Ni har givit mig gott om utrymme i mina
forsok att navigera och hitta riktningen i arbetet. Vid lampliga tillfallen har ni
vanligt men bestamt papekat brister och oklarheter i mina resonemang (I &rlig-
hetens namn var det vl en hel del?). Den kritik jag fatt har hela tiden varit sak-
lig, valmotiverad och konstruktiv. Ni har alla tre, pa olika sétt, givit vardefulla
bidrag till mitt skrivande. Framfor allt vill jag dock tacka min huvudhandledare
Bidrn Hasselgren som alltid uppmuntrat mig och haft tid nar det dykt upp pro-
blem. I slutfasen av mitt arbete gick du med din hoékblick” dessutom noggrant
igenom mitt manus.

Jag vill ocksa tacka Monika Hansen och Jan-Erik Johansson som vid olika
tidpunkter kommit med kloka och vardefulla synpunkter kring mitt arbete. Ett
stort tack daven till Marianne Andersson som alltid funnits till hands for att rata
ut olika fragetecken for en ibland nagot forvirrad doktorand. En tacksamhetens
tanke gar ocksa till Dennis Beach som gjort den engelska sprakgranskningen.

Jag vill ocksa tacka er fritidspedagoger som lat mig komma till och ta er
dyrbara tid i ansprak. Tid, mérkte jag, var en stor bristvara och trots det tog ni er
tid med mig och visade upp er verksamhet. Utan er hjalp hade det helt enkelt
inte gatt att genomfora det har arbetet.

Skrivandet har ibland lyckligtvis avbrutits av mer sociala inslag. Tack
Caroline Berggren och Ulrika Wolff for roligt smaprat och mer eller mindre ras-
ka promenader (utan stavar for min del). Detta har varit mycket vardefulla av-
brott i arbetet framfor datorsk&rmen.

Slutligen ett stort tack till min familj for att ni statt ut med en ofta bade
fysiskt och psykiskt franvarande far och make. Katti, jag kan inte lova att jag
blir mindre tankspridd nu nér skrivandet ar fardigt. FOrutsattningarna ar dock
ganska goda. Jag lovar i alla fall dig Andrea att jag kommer att kunna lasa lite
mer for dig framéver. Mina kéara foraldrar, Marianne och Gustaf, ingar ocksa i
familjen och har ocksa varit ett stort stod genom aren. Utan er hade jag antag-
ligen aldrig blivit fardig att borja skriva. Jag vet att det hade glatt er bada oerhort
mycket att se det fardiga arbetet. Det kanns darfor trakigt att det bara ar du



pappa som far uppleva det. Om avhandlingen ska tillagnas nagon eller nagra sa
ar det er.

Efter manga ars slit ar jag nu fardig och det ar dags att sétta punkt. Sa nu
gor jag det. Punkt

Molndal 04-12-19
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Kapitel 1

Inledning och syfte

Pa satt och vis hor denna studie ihop med min egen bakgrund som fritidspeda-
gog. Da jag studerade till fritidspedagog, under det tidiga 1980-talet, var fritids-
pedagogyrket ett forhallandevis ungt yrke. Som fritidspedagog arbetade man da
oftast i huvudsak pa fritidshem. Déar bedrevs en verksamhet som syftade till att
ge barn i 7-12-arsaldern omsorg, stod och en berikande fritid fére och efter sko-
lan samtidigt som barnens foréldrar arbetade eller studerade.

Fritidspedagogutbildningen var ocksa, da jag tog min fritidspedagogexamen,
tdmligen ny som hodgskoleutbildning. Fritidspedagoger och fritidshem var be-
grepp som manniskor i allméanhet inte verkade kanna till. Ibland forefoll det
aven som om en del av de l&rare som undervisade oss blivande fritidspedagoger
endast hade vaga forestallningar om vad yrket innebar. Da och da, i méten med
olika méanniskor, kandes det frustrerande att sa ofta behdéva forklara vad man
gjorde som fritidspedagog. Ett satt att forklara vad en fritidspedagog gjorde var
att likna utbildningen och dess yrkesinnehall vid forskollararnas utbildning. En
forklaring kunde exempelvis vara: “Fritidspedagoger har ungefar samma utbild-
ning som forskollarare men arbetar med skolbarn da de inte &r i skolan.”

Forskollarare hade med andra ord en tydligare yrkesprofil som folk i allménhet
kéande till och som man som fritidspedagog kunde referera till. Att pedagogiken
och verksamheten inom férskola och fritidshem ofta kunde ses som likartad bor
forstds mot den i manga stycken gemensamma historiska bakgrunden. Skillna-
derna mellan yrkesgrupperna tycks fortfarande vara svar att urskilja for yrkes-
foretradarna sjalva. Framst kanske skillnaderna markeras av att yrkesinnehallet
riktas antingen till skolbarn eller till férskolebarn (1. Johansson, 1999).

Samtidigt har fritidshemsverksamheten blivit mer omfattande och ber6r nu be-
tydligt fler barn &n for 20 eller 30 ar sedan. Ar 1971 omfattades ca. 19 000 barn i
aldern 7-12 ar av olika former av skolbarnsomsorg. Skolbarnsomsorgen hade
vid 1980-talets mitt byggts ut till att berdra drygt 120 000 barn (SOU 1991:54).
Ar 2002 omfattades 6ver 350 000 barn av olika former av skolbarnsomsorg
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Kap. 1: Inledning och syfte

(Skolverket, 2003). Anledningen till denna 0kning ar att barnkullarna varit ovan-
ligt stora och att andelen 7-9-aringar som gar pa fritidshem har ¢kat jamfort
med tidigare. Dessutom gar nu aven de barn som &r sex ar pa fritidshem. Dessa
gick tidigare i olika former av forskolor men som en konsekvens av att man pa
senare ar inrattat forskoleklasser hanvisas dessa barn nu till fritidshemmen. Det
ar nu 6ver 70% av alla barn mellan 6 och 9 ar som &r inskrivna i olika former av
skolbarnsomsorg. Antalet barn mellan 10 och 12 ar som berdrs av skolbarns-
omsorg &ar betydligt mindre (Skolverket, 2000a). Sedan jag borjade arbeta som
fritidspedagog under 1980-talet har alltsa allt fler barn pa olika satt kommit att
beroras av fritidspedagogers verksamhet och darfor borde bade fritidspedagog-
yrket som sadant och fritidshem som institutioner sagas ha blivit mer kanda be-

grepp.*

Under min utbildningstid sags dven skolan ofta som en arena dar det skulle
kunna finnas mojligheter for fritidspedagoger att bidra med sitt kunnande. Detta
bidrag innebar, for mig, att fritidspedagoger pa olika satt skulle kunna komp-
lettera skolans undervisning och pa sa vis gora skoldagen intressantare och mer
varierad for skolbarnen. Under denna tid och i borjan av min yrkeskarriar fanns
det ocksa tillfallen da fritidspedagogernas deltagande i skolans arbete ifraga-
sattes. Skolan, barns arbete, sags som éverordnad barns fritid och de méanniskor
som ifragasatte fritidspedagogernas medverkan inom ramen for skolan sag inga
skal att integrera dessa olika verksamheter. Sedan dess har dock flera olika
forandringar paverkat yrket och yrkesinnehallet saval som skolans verksamhet.

Dessa forandringar har bl.a. medfort andrade ekonomiska forutsattningar med
storre barngrupper pa fritidshemmen samt en allt narmare anknytning till skolan
och dess verksamhet. Aven om jag, och troligtvis ocksé andra fritidspedagoger,
initialt mottes av skepsis och ifragaséttande av fritidspedagogers verksamhet i
skolan har utvecklingen trots allt lett dithan att det nu inte ar ovanligt att fritids-
pedagoger i olika omfattning och pd olika satt deltar i skolans arbete.” Fritids-
pedagogernas arbete har under senare ar darfor forandrats fran att tidigare i
huvudsak bedrivas pa fritidshem fore skolans borjan och efter skolans slut till att
nu i allt hogre grad genomforas aven under skoltid. Detta kan ocksa utlasas i
LPO 94/98 vilket ar den nuvarande gemensamma laroplanen for det obliga-

Y Aven nu, 20 &r senare, har jag dock stétt pA manniskor som tar fel pé fritidspedagoger och fritids-
ledare samt pa institutionerna fritidshem och fritidsgard.

2 Darmed inte sagt att det inte finns olika uppfattningar mellan och inom olika yrkeskategorier i skolan
kring vad fritidspedagogernas arbete ska innehalla samt pa vilket sétt och i vilken omfattning detta
arbete ska utforas.
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Kap. 1: Inledning och syfte

toriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet. Utifran denna laroplan
forvantas fritidspedagogerna arbeta i skolans verksamhet tillsammans med for-
skollarare och klasslarare i gemensamma arbetslag.

Som en del i fritidspedagogernas 0kade anknytning till skolan och dess verk-
samhet har aven lararutbildningarna forandrats. Fran och med hdsten 2001 fick
de utbildningar som tidigare riktats till fritidspedagoger, forskollarare och larare
mer av ett gemensamt innehall. Utvecklingen har pa sa vis gatt i den riktningen
att samverkan och integration inte bara skall ske i det kommande arbetslivet
mellan de olika yrkesgrupperna inom skola, forskola och skolbarnsomsorg.
Denna samverkan och integrering borjar nu redan i utbildningen. | teorin kan
detta ses som ett erkannande av saval forskollarares som fritidspedagogers kun-
skaper och den pedagogik som dessa kunskaper grundar sig pa (Skolverket,
2000a, 2001). I den nya l&rarutbildningen saml&ses olika kurser, i form av bas-
block som ar gemensamma for alla lararutbildningar, i stor utstrackning. Utifran
dessa basblock kan sedan de studerande valja olika inriktningar t.ex. barns fritid.
Blivande larare som har denna inriktning forvantas med hjalp av de kunskaper,
det innehall och den pedagogik som fritidspedagoger anvént sig av i sitt arbete
pa fritidshemmen bidra till att fornya och vidareutveckla praktiken i skolan.

Emellertid har motet mellan fritidspedagoger och larare bl.a. beskrivits som att
fritidspedagogerna arbetar under ett kraftigt anpassningstryck fran skolans sida
(Calander, 1999). Finn Calander ser detta som en ojdmn maktrelation och ett ut-
tryck for skolans och lararnas sanktionstryck gentemot fritidshemmet och fri-
tidspedagogerna. Den ojamna maktrelationen kommer sig av att lararpositionen
ses som tyngre da denna inkluderar en ratt och en skyldighet att undervisa vilket
fritidspedagogerna inte omfattas av. Detta sanktionstryck far till foljd att fritids-
pedagogerna underordnas lararna dven pa andra satt fastan det var tankt att fri-
tidspedagoger och larare skulle hjéalpa varandra i det gemensamma arbetet. |
skrivningen av regeringens proposition En fornyad lararutbildning (prop.
1999/2000:135) &r det ocksa mojligt att skonja det anpassningstryck som Cal-
ander beskriver. | propositionen framgar det att:

De som skall arbeta inom férskolan och foérskoleklass eller i fritidshem skall ha
mojlighet att som andra larare fordjupa sig i ett amne eller &mnesomrade /.../
Hérigenom underléattas en fortsatt samverkan mellan forskola, forskoleklass, skola
och fritidshem. (s. 22)
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Kap. 1: Inledning och syfte

Daremot framgar det inte klart vilka méjligheter de larare som inte ska arbeta
inom forskola och fritidshem har for att fordjupa sig i dessa verksamheter och pa
sa vis underlatta samverkan. Jan-Erik Johansson (2004) tolkar det som att det ar
grundskolan samt gymnasieskolan och deras l&rarutbildningar som den foérand-
rade lararutbildningen utgar ifran. Detta trots att viljan har varit att &ven omfatta
fritidshem och forskola. Det finns darfor mojligheter att tolka den nya larar-
utbildningen som en relativt ensidig anpassning av forskollarare och fritidspeda-
goger till densamma.

Calander (1999) havdar att fritidspedagogerna dras mot en “skolpedagogisk” in-
riktning fran den ursprungliga fritidshemspedagogiken i motet med larare. Kon-
sekvenserna av detta blir att fritidspedagogerna Overgar fran att vara fritidens
pedagoger till att bli hjalplarare i skolan och att fritidspedagogernas fokus pa
barnens sociala inlarning 6vergar till att omfatta mer konventionell skolunder-
visning (Calander, 1999). Aven Monika Hansen (1999) havdar att det till storsta
delen ar lararna snarare an fritidspedagogerna som ges tolkningsféretrade nar
olika situationer uppstar. Nér fritidspedagoger och larare forhandlar kring olika
foreteelser och moment i arbetet kommer fritidspedagogerna att anta ett l&arar-
perspektiv. Daremot fanns det, enligt henne, fa tecken till att lararna kom att for-
andra sitt handlande eller tankande i riktning mot fritidspedagogernas forhall-
ningssatt, ett forhallande som aven Skolverket (2000a, 2001) uppmarksammar.
Detta var dock inte vad som asyftades i samband med att man fran statligt hall
ville utveckla en integrerad skolverksamhet dér bl.a. fritidspedagoger och klass-
larare skulle inga. Istallet for att utveckla nya synsétt och arbetsformer dar barns
lek och skapande skulle ges tkade mdjligheter att fa plats i undervisningen pe-
kar denna forskning mot att verksamheten blir alltmer vuxenstyrd och att det
verkar ske en “skolifiering” av fritidspedagogernas och forskollararnas arbete i
skolan (Skolverket, 2001).

Detta &r ocksa en anledning till att jag valt att narmare beskriva och analysera en
del av fritidspedagogernas arbete i skolan. Om det nu &r sa att fritidspedagogers
arbete i skolan &r utsatt for en “skolifiering” hur kommer da detta till uttryck i
det praktiska arbetet?

| denna studie kommer en avgransad del av fritidspedagogernas praktik, det
praktiska arbetet i form av tillvadgagangssatt och innehall, i skolan att studeras.
Denna avgransade del bestar av samlingar som fritidspedagoger genomfor i sitt
skolarbete. Ordet samling kan ges flera olika betydelser. | Svenska Akademins
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Ordbok (1965) kan en samling bl.a. ses som en sammankomst eller ceremoni.
Platsen for denna sker, enligt ordboken, i en skola dar elever, eller vissa elever,
regelbundet samlas. Sammankomsten avser att ge eleverna en kansla av gemen-
skap och dessutom en “inre samling” infor skoldagens arbete. Detta antyder en
form av samling som kan liknas vid en morgonsamling. Ordboken beskriver
denna typ av samling som nagot som intréffar fore dagens forsta lektion och
som omfattar hdgst tio minuter. Om samlingen ar gemensam for flera klasser
kan samlingen paga nagot langre men dock hogst femton minuter. Denna typ av
samlingar skiljer sig dock fran samlingar som genomférs pa fritidshem och
forskolor. Samlingar har nagot andra betydelser och genomfors pa ett annat vis i
dessa institutioner vilket hdnger samman med att forskolan och fritidshemmen
har andra traditioner. Samlingar, deras historik och innehall i forskola, fritids-
hem, skola och verksamheter dar skola &r integrerat med forskola och/eller fri-
tidshem kommer mer ingaende att beskrivas i kapitel 4.

Valet att studera samlingar, eller snarare samlingars innehall, kommer sig av att
samlingen i sig &r en val avgrénsad situation vilket underlattar studiet av yrkes-
praktiken. Dessutom ingar det studerade innehallet i en for fritidspedagogerna
etablerad tradition. Att genomfora en samling ar nagot som ingar i de flesta fri-
tidspedagogers repertoarer. En allméan beskrivning av vad en samling gar ut pa
ar i detta sammanhang nar fritidspedagogen och en grupp barn kommer till-
sammans for att forbereda eller diskutera nagot. En sadan mer allman definition
bor dock &ven kunna vara giltig for samlingar som genomfors av larare eller for-
skollarare. Lena Rubinstein Reich (1993) skriver att man genom att studera
samlingar inom forskolan kan bidra till att gestalta hur forskolans vardag och
praktiska verksamhet ser ut. | denna studie forsoker jag att beskriva innehallet i
samlingar i den forskolepedagogiskt narliggande fritidshemspedagogiken och i
nagon mening gestaltas da en del av fritidspedagogernas vardag och praktiska
verksambhet i deras arbete i skolan.

Da samlingen och dess innehall ingar i en tradition som fran borjan utspelades
pa en annan arena, forskolor och i fritidshem, ar det intressant att se vilka ut-
tryck denna tradition kommit att ta sig i skolan vars verksamhet har andra tra-
ditioner. FOr den har undersékningen innebar det att en samling som genomfors
av en fritidspedagog i skolsammanhang bor ses som nagot som sker pa en ny
arena jamfort med samlingar som genomfors pa fritidshem och i forskolor. Ett
huvudsakligt intresse ar darfor att studera vad som hé&nder nar fritidshemmets
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och skolans pedagogik och traditioner moéts i de samlingar fritidspedagogerna
genomfor i skolan.

Vad jag intresserar mig for ar de forestallningar som vagleder fritidspedago-
gerna i deras praktiska arbete och hur detta arbete, i form av innehallet i sam-
lingar de genomfor, gestaltar sig. Sammanfattningsvis syftar den har studien till
att beskriva och analysera:

« Regler och resurser fritidspedagoger anvander sig av da de genomfor sam-
lingar i skolan.

 Hur fritidspedagoger organiserar samlingar i skolan och vilka aktiviteter som
ingar i dessa.

* Vilka yrkespositioner fritidspedagoger bidrar till att konstituera for sig sjalva i
de samlingar de genomfor.

Avhandlingens disposition

Kapitel nummer 2 inleds med en kort beskrivning av fritidshemmets bakgrund
och utveckling, dess anknytning till forskolans pedagogik samt fritidspeda-
gogyrkets tillkomst. Eftersom detta arbete frdmst ar inriktat mot att beskriva in-
nehallet i de samlingar som fritidspedagoger genomfor i skolan, en ny arena for
fritidspedagogernas arbete, ges hér dven en kortfattad bakgrundsbeskrivning
over skolans utveckling och verksamhet med fokus pa de yngre aldrarna. Dér-
efter foljer en framstallning av de olika institutionerna, fritidshem och skola,
med utgangspunkt i att dessa dr grundade i olika traditioner. I kapitel 2 beskrivs
ocksa, utifran olika dokument, bakomliggande orsaker till att fritidspedago-
gernas aktiviteter allt mer kommit att integreras med lararnas arbete i skolan.
Avslutningsvis beskrivs forskning som éar inriktad pa att beskriva hur fritids-
pedagogernas allt mer skolintegrerade arbete kommit att gestalta sig vilket an-
knyts till olika professionsteoretiska begrepp.

| kapitel 3 beskrivs forskolans och fritidshemmens samlingar och dess innehall
ur ett historiskt perspektiv. Darpa redovisas den forskning som gjorts kring sam-
lingar i dessa institutioner. Kapitlet avslutas med en beskrivning av samlingen
som den kommit att framsta utifran skolans traditioner samt skildringar och ana-
lyser av samlingar som genomfors i integrerade verksamheter dar personal fran
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skola och forskola samt personal fran fritidshem pa olika satt genomfér sam-
lingar under skoldagen.

Kapitel 4 redovisar de teoretiska utgangspunkterna, vilka utgar fran bl.a. Gid-
dens struktureringsteori. Detta kapitel foljs av ett metodkapitel dar en ndrmare
beskrivning av tillvagagangssattet gors.

Kapitel 6 till och med 9 &r resultatkapitel dar kapitlen 6—8 innefattar en skildring
och en analys av strukturer som formar fritidspedagogernas arbete i skolan. Har
beskrivs ocksa strukturer fritidspedagoger anvander sig av da de organiserar och
genomfor samlingar. Kapitel 9 ar en analys och jamforelse av de olika satt att
genomfora arbetet pa som studerats och beskrivits samt en skildring av de olika
yrkespositioner fritidspedagogerna bidrar till att skapa i detta arbete. Avslut-
ningsvis, i kapitel 10, foljer en slutdiskussion.
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Kapitel 2

Bakgrund

For att ge en bakgrund till fritidspedagogers arbete beskrivs i det foljande fri-
tidshemmen, fritidspedagogyrket och dess utveckling. Dessutom belyses skolan
som institution; dess innehall och utveckling. Anledningen till bakgrundsbe-
skrivningen &r att visa pa de grundlaggande skillnader som har funnits mellan
fritidspedagoger och larare samt de institutioner de arbetar vid. Beskrivningen
syftar ocksa till att visa hur dessa yrkesgrupper och institutioner alltmer kommit
att narma sig varandra och att redogora for forskning som behandlar fritids-
pedagogers arbete i skolan.

Fritidshemmens bakgrund och utveckling

Saval Jan-Erik Johansson (1992) som Ingegerd Tallberg Broman (1995) betonar
att fritidshemmen haft en ndra verksamhetsméssig forbindelse med forskolan.
Malin Rohlin (1996) h&avdar att skolbarnsomsorgen snarare haft en lésare an-
knytning till férskolan och poédngterar istéllet att det tidigt fanns skolbarnsverk-
samheter som hade férbindelser med skolan. Hansen (1999) ser skola och skol-
barnsomsorgsverksamhetens enande som en langsam rorelse fran olika separata
och 1 hog grad segregerade verksamheter till ett allt enhetligare system i syfte att
fostra, utveckla och lara barn. Detta kan tolkas som en anslutning till J-E.
Johanssons och Tallberg Bromans standpunkter ovan. Den utveckling Rohlin ut-
gar ifran innebéar snarare en 6msesidig konvex rorelse dar skolans verksamhet
och skolbarnsverksamhet, i form av arbetsstugor, ursprungligen var relativt nér-
staende. | samband med arbetsstugornas avveckling framhaller hon att smaskol-
lararna tog tillfallet i akt att podngtera larande gentemot social fostran dar det
sistndmnda kom att ges mindre vikt. Detta kan jamfdras med hur folkskol-
lararna tidigare, for att hoja sitt yrkes status, efterhand kom att anvéanda sig allt
mindre av manuella uppgifter i skolarbetet (Rohlin, 1996). Detta antyder att
smaskolldrarna tog avstand fran mer socialt inriktade behov hos barn till forman
for deras bokliga kunskaper i ett professionaliseringssyfte. Under senare tid har
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dessa olika verksamheter dock ater narmat sig varandra da man fran riksdags-
hall betonar ett helhetsperspektiv dar fritidshemmen nu ar understéllda skolan
(Rohlin, 2001).

| den forskning som gjorts kring fritidshemmens historiska utveckling ses
arbetsstugorna ofta som de nutida fritidshemmens féregangare (Svensson, 1981;
I. Johansson, 1984; Hansen, 1999; Rohlin, 1996). Den forsta arbetsstugan i Sve-
rige 6ppnades i Stockholm 1887. Arbetsstugorna riktade sig till barn i de yngre
skol&ldrarna och syftade, liksom andra filantropiska® institutioner, till att pa-
verka de fattiga familjerna. Detta gjordes genom att de riktade sig till de allra
fattigaste barnen och pa sa satt verkade for, som Rohlin (1996) skriver, en “mo-
ralisk upprustning”. ldeologin bakom arbetsstugornas verksamhet var, enligt sa-
val Roland Svensson (1981) som Maria Ursberg (1996), en liberal filantropi.
Arbetsstugan var dock inte en plats som endast bedrev tillsyn av fattiga barn.
Man bedrev dven en verksamhet som byggde pa en arbetspedagogik dar man ur-
sprungligen sysselsatte barnen med olika former av slojd (J-E. Johansson, 1986;
Karlsson, 1987; Rohlin, 1996).*

Arbetsstugorna var i huvudsak ett storstadsfenomen vars verksamhet efterhand
kom att avvecklas. Anledningen till detta var att samhéllsutvecklingen gjorde att
den djupaste fattigdomen forsvann. Dessutom kom staten efterhand att forsoka
kontrollera de tdmligen fritt framvéxande verksamheterna som riktade sig till
barn (Tallberg-Broman, 1995). J-E. Johansson (1986) hanvisar till 1935 ars Be-
folkningskommission, och dess betdnkande (SOU 1938:20) som kan ségas vara
en del av detta regleringsforsok. Kommissionen var bl.a. tveksam till den arbets-
pedagogik som lag till grund for arbetsstugornas verksamhet. Inom arbetar-
rérelsen och socialdemokratin hade man redan fran bérjan varit starkt kritiska
till arbetsstugan och dess filantropiska verksamhet och arbetsstugorna sags som

3 J-E. Johansson (1986) anknyter till Donzelot (1979) som gor atskillnad mellan valgérenhet och fi-
lantropi. Skillnaden &r av betydelse eftersom grunden for hur fattiga skulle stodjas sag olika ut for
dessa bada synsatt. Valgorenhetstanken gick ut pa att battre bemedlade méanniskor hjalpte fattiga
genom att skanka pengar eller mat. Detta stod i opposition till filantropin. De filantropiska tankegang-
arna uppkom som en reaktion mot vélgérenheten som man ansag vara domd att misslyckas. Filantro-
pin menade att valgbrenhet endast bibehdll ménniskorna i fattigdom. Istéllet behévde de fattiga under-
visning, uppfostran och upplysning sa att de sedan av egen kraft kunde inpassas i samhéllet. Filantro-
perna ville med andra ord inte bekdmpa fattigdomen i sig utan snarare fattigdomens féljder som an-
sags vara kriminalitet, sjukdomar och uppror.

4 Da samlingar &r en foreteelse som kan ségas tillhra forskolan traditioner berérs har inte arbetsstu-
gornas historik och innehallsliga verksamhet narmare. Se exempelvis Rohlin (1996), Karlsson (1987),
Olsson (1999) samt J-E. Johansson (1986) for en mer djupgaende beskrivning av arbetsstugornas verk-
samhet.
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redskap for borgerligheten och kyrkan. Svensson (1981) framhaller att social-
demokratin arbetade for att arbetarbarnen skulle bort fran vad man betraktade
som en oppen klassindoktrinering pa bl.a. arbetsstugorna. Féljden blev att det i
Stockholm inte fanns nagra arbetsstugor kvar mer &n till namnet efter 1935 och
att all skolbarnstillsyn borjade samordnas och géras om (J-E. Johansson, 1986;
Rohlin, 1996).

Sammantaget, efter 1944 da de manga olika verksamheterna som riktade sig till
omsorg om barn slagits samman, innebar detta att fér de yngre barnen fanns
mojligheten att ga i lekskola, vilket blev den nya bendmningen pa barntrad-
gardsrorelsens verksamhet, eller daghem som kom att eftertrada barnkrubborna’
(J-E. Johansson, 1983). I likhet med daghemmen beviljades dven arbetsstugorna
statsbidrag fran och med 1 januari 1944 och verksamheten bytte i samband med
detta officiellt namn till eftermiddagshem. Rohlin (2001) liksom Ann-Christine
Vallberg Roth (2002) skriver att nar arbetsstugorna avvecklades kom verksam-
heten i eftermiddagshemmen som efterfoljde dessa att franga den tidigare arbets-
tanken som varit vagledande. En av malsattningarna for arbetsstugornas arbete
hade varit att dessa skulle komplettera skolans teoriinriktade undervisning pa ett
praktiskt plan. Nagon sadan malsattning fanns inte for eftermiddagshemmen.
Det var endast skolan som skulle ge barnen arbete. Den 6vriga tiden, barnens
fritid, skulle endast behtva anvandas till att lasa l&xor och till att leka eller vila
upp sig. Det som blev kvar av arbetsstugornas verksamhet inom eftermiddags-
hemmen bestod i stort sett av tillsyn och eftermiddagshemmens innehall sags
som en fortsattning pa daghemmens verksamhet (Henschen, 1979; Rohlin, 1996;
Calander, 1999; Hansen, 1999). Arbetstanken, som var en av arbetsstugornas
grundldggande idéer, kom i eftermiddagshemmens verksamhet att eftertrddas av
en rekreationstanke (Rohlin, 2001).

”Forskoleseringen” av de yngre skolbarnens fritid

Att se arbetsstugorna som ursprunget och den omedelbara férhistorien till da-
gens fritidshem kan ocksa ses som en historisk forenkling. Anledningen &r att
den verksamhet som tog vid i eftermiddagshemmen i hog grad skilde sig fran
arbetsstugornas verksamhetsinnehall (Olsson, 1999; J-E. Johansson, 1986). J-E.

> Barnkrubborna var ursprungligen vélgérenhetsanstalter for de fattiga dit mer bemedlade personer
skankte pengar for att “gora gott”. Da klasskillnaderna var stora blev dessa gavor ett satt for formogna
manniskor att ge av sitt dverfldd till barnkrubborna. Barnkrubborna fick en viktig social funktion men
verksamheten hade ofta ingen pedagogisk inriktning (Simmons-Christenson, 1980; Tallberg-Broman,
1995).
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Johansson skriver att lokalerna togs 6ver av bl.a. barntradgérdsledarinnor®. Den
nya verksamhet som ofta kom att inrymmas i de gamla arbetsstugornas lokaler
var darfor barntradgardsverksamhet under férmiddagarna och verksamhet som
riktade sig mot yngre skolbarn, i eftermiddagshem, pa eftermiddagarna. Att
barntradgardslararinnorna i stor utstrackning kom att arbeta dven med yngre
skolbarn betecknar Rohlin (1996) som en “férskolesering” av verksamheten.
Hon héavdar att denna organisation kan tydas som en stagnation i synen pa vilka
behov yngre skolbarn har och hur dessa behov skulle utformas samt att det exi-
sterade en osakerhet om vad eftermiddagshemmens verksamhet egentligen syf-
tade till. Barntradgardslararinnornas utbildning riktade sig ju framst till barn
som annu inte borjat skolan. Detta kan, ur ett professionsperspektiv, ses som att
verksamheten overgavs av bl.a. smaskollararna for att dvertas och omstruktu-
reras av barntradgardslararinnor (jfr. Hellberg, 1999).

Samordningen av eftermiddagshemmens och barntradgardarnas verksamhet kan
delvis ses som en praktisk/ekonomisk atgard. Eftersom barntradgardsledarinnor
sedan tidigare genomforde barntradgardsverksamhet vid en del arbetsstugor, un-
der de tider skolbarnen inte var déar, fanns det dar redan lokaler och personal in-
om en liknande verksamhet. Samhérigheten mellan barntradgardsverksamheten
och eftermiddagshemmen podangteras av Stina Sandels och Maria Moberg
(1945) i det foretal som inleder deras bok Barntradgarden. Man motiverar har
att verksamheter som inriktar sig mot éldre barn tas med genom att arbetet med
aldre barn, dvs. yngre skolbarn, vuxit fram som en naturlig pabyggnad till barn-
tradgardarnas verksamhet. Arbetet med de aldre barnen har pa sa satt ofta kom-
mit att hora till barntradgardslararinnornas arbete.

Da skolbarnens fritid i stor utstrackning nu kom att utformas av personal som
var uthildade till barntradgardsléararinnor beskrivs har kortfattat den pedagogik
som dessa anvande sig av pa eftermiddagshemmen och i sin barntradgardsverk-
samhet.

6 De kvinnor som arbetade i barntradgardar, foregangarna till dagens forskoleverksamhet, benamndes
ursprungligen barntradgardsledarinnor. Detta for att markera att barnen skulle ledas och inte ga i skola
hos en larare. Man sag det som ett "kall” att vara barntradgardsledarinna. Emellertid borjade dessa un-
der 1940-talet ofta att benamnas som barntradgardslararinnor (Simmons-Christenson, 1991; Tallberg
Broman, 1991; Vallberg Roth, 2002) vilka nu kom att betraktas som professionella. Ar 1955 &ndrades
slutligen yrkesbeteckningen fran barntradgardslararinna till forskollarare (Kihlstrom, 1995).
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Barntradgarden

Den forsta kindergarten, eller barntradgarden, 6ppnades i Stockholm 1896. Dess
verksamhet beskrivs av Helena Henschen (1993) som en lekskola med pedago-
giskt syfte som riktade sig till barn mellan tre och sju ar. Verksamheten pagick
under tre till fyra timmar varje dag och var en féregangare till senare tiders
deltidsforskolor. Det var endast barn till foréldrar som hade det gott stéllt” som
deltog. Kindergarten var namligen fyra ganger dyrare an en hel dags omsorg vid
en barnkrubba vilken var betydligt samre utrustad an barntradgarden. Initialt
syftade dock barntradgarden till att omfatta alla barn oavsett samhallsklass. Av
den anledningen startades ocksa sa kallade folkbarntradgardar, med betydligt
lagre avgifter, som riktade sig till arbetarklassens barn. De forsta folkbarntréd-
gardarna tillkom i borjan av 1900-talet och malet for dessa var att undervisa och
uppfostra arbetarklassen och de fattiga (J-E. Johansson, 1998).

Hansen (1999) framhaller att man kan utldsa att det fanns en atskillnad mellan
innehallet i barntradgardsrorelsens verksamhet jamfort med den som fanns i
daghemmens foregangare barnkrubborna. Enligt henne inriktades barntradgards-
rorelsen mot pedagogisk verksamhet medan barnkrubban betonade fostran och
omsorg. J-E. Johansson (1998, s. 20) ger en delvis annorlunda syn pa barnkrub-
bans respektive barntradgardens pedagogiska verksamhet:

I den svenska debatten beskrivs barnkrubban ibland som en paver fattigvard och
barntradgarden som en avancerad pedagogik for medelklassen. Det ar en korrekt
bild av de grupper som de tva institutionerna vande sig till, men felaktig med
tanke pd arbetssattet. Snarare rorde det sig om tva olika pedagogiska system.
Barnkrubban var ursprungligen en direkt disciplinerande heldagsinstitution for
barn till underklassens yrkesarbetande smabarnsmodrar. Hemmavarande maédrars
barn erbjods en mer indirekt pedagogik, for medelklassen i barntradgardar och for
arbetarklassen i folkbarntradgardar. I utvecklingen fram till var tids daghem, fri-
tidshem och deltidsgrupp har barntradgardens pedagogik kommit att ta Over-
handen.

En stor skillnad mellan barnkrubban och barntradgarden var att den pedagogiska
utbildningen av verksamhetens personal sags som mycket betydelsefull inom
barntradgardsrorelsen. Utbildningen byggde pa de tankegangar och den pedago-
gik Friedrich Frébel (1782-1852) utformat (Tallberg Broman, 1995). Kennert
Orlenius (1999) ser inte Frobels idéer som unika utan snarare som en syntes av
tankar hos Rousseau, Pestalozzi och Comenius. Han betraktar anda den forst-
ndmnde som forskolans fader och forste ideolog och i likhet med J-E. Johansson
(1998) papekar han att Frobels idéer efterhand ocksa kom att vinna inflytande i
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barnkrubbornas verksamhet. Frobel hann aldrig sjalv fora ut sin pedagogik eller
att i detalj utveckla densamma. Hans tankar paverkade efterfoljarna Berta von
Marenholtz-Bihlow och Henriette Schrader-Breymann vilka modifierade hans
pedagogik (J-E. Johansson, 1992). Anvandningen av Frobels pedagogiska tén-
kande kom alltsa att férandras redan kort efter hans dod 1852, och i dag finns
det strangt taget ingen ren frobelpedagogik utan snarare en rik tradition som
hamtat inspiration av Frobel. Pa sa vis kan en rad pedagogiska tankar som annu
ar aktuella i dagens forskola héarledas tillbaka till Frébel och dennes tankande.
En del av dessa ar emellertid sa allménna att de inte direkt forknippas med den-
nes namn (J-E. Johansson,1983; Morsing Berglund, 1994).

Som exempel kan hdr ndmnas betoningen av leken som viktig for barnets ut-
veckling, att inte skilja pa omsorg och pedagogik och dagens indelning med till
exempel samling, fri lek och utevistelse. Innehallet i dagens forskola, saval som i
den tidigare frébelbarntradgarden, handlar mycket om arstidernas vaxlingar, djur
och natur. Ocksa det temainriktade arbetssattet har sina rotter i Frobels pedagogik.
(Morsing Berglund, 1994, s. 24)

Att detta satt att arbeta kunnat fortleva beror pa att tankarna burits vidare genom
muntlig tradition samt i det praktiska arbetet. Aven om arbetssatt och innehall
till vissa delar forandrats och utvecklats under arens lopp ingar &nnu bl.a. ovan-
staende inslag i traditionen trots att det aldrig funnits nagot dokument som kal-
lats forskolans laroplan (J-E. Johansson, 1998).

Fritidshemmens tillkomst

Henschen (1979) havdar att forskollararna sjélva ofta ansag att barntradgardens
verksamhet var pedagogiskt motiverad till skillnad fran daghemmen som mer
sags som en av den radande situationen medford nodvandighet. Hon havdar att
den gamla stampeln barnkrubba — daghem som fattigdomsvard fortfarande satt i.
Det var pa sa vis “finare” att lata sitt barn ga i halvdagsverksamhet i en barntrad-
gard dn pa daghem.

| SOU 1951:15, vilket var ett betdnkande om barnstugor och barntillsyn avgivet
av 1946 ars kommitté for den halvéppna barnavérden’, kopplas eftermiddags-

’ Den halvéppna barnavarden beskrivs i R&d och anvisningar i socialvardsfragor (1959) och anses har
bedrivas i lekskolor (barntradgardar) och daghem for barn i forskoledldern samt i eftermiddagshem
(fritidshem) for skolbarn (s. 3). I Rad och anvisningar i socialvardsfragor (1963) som kom att ersatta
ovanstaende skrift, talar man inte langre om “den halvéppna barnavarden” utan om barnstugor. "Barn-
stugor &r den gemensamma benamningen for de olika grenarna av den familjestddjande verksamhet
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hemmens verksamhet historiskt till arbetsstugorna. Av den anledningen skriver
man ocksa att eftermiddagshemmen ar den verksamhet som langst behallit en
pragel av vélgorenhetsinstitution. Den fattigvardsstampel som var forknippad
med arbetsstugorna kom att laggas dven pa eftermiddagshemmen. Dessa hade
darfor pa vissa hall svart att fa barn inskrivna i sin verksamhet varfér en del ef-
termiddagshem kom att 1aggas ned.

Eftermiddagshemmens uppgift var enligt SOU 1951:15 att ta hand om skol-
barnen efter skolans slut. | de rad och anvisningar som Socialstyrelsen (1959;
1963) gav ut framstélls eftermiddagshemmet pa ett liknande satt. Pa eftermid-
dagshemmet skulle barnen fa den vard de behdvde, gora laxor men dven fa
tillfalle till att sjalva valja vad de ville sysselsétta sig med. Det forefaller som
eftermiddagshemmen i hog grad syftade till att de barn som var inskrivna pa
dessa skulle fa ta del av en omsorg och ett innehall som de inte kunde fa i sina
hem. Pa sa vis blev eftermiddagshemmen institutioner som skulle ge barnen so-
cial kompensation for detta (Rohlin, 2001). Det ar mdjligt att dessa tankar har
sitt ursprung i forestallningarna kring arbetsstugan och den tidigare beskrivna
stampeln pa verksamheten som en form av fattigdomsvard. Gemensamt for sa-
val lekskola, daghem och eftermiddagshem var dock att den framsta uppgiften
var att komplettera hemmen och pa sa vis bidra till att i samarbete med barnens
foraldrar fostra barnen.

Kvinnorna borjade dock behdvas som arbetskraft utanfor det egna hemmet
under 1960-talet och sags darfor som en stor arbetskraftsreserv. For att de skulle
kunna arbeta utanfor hemmet var det nddvandigt att bygga ut den samhélleliga
barnomsorgen (Orlenius, 1999). | Rad och anvisningar i socialvardsfragor
(Socialvardsstyrelsen, 1963, s. 61) beskrivs det framtida scenariot som att gifta
kvinnor med barn i forskolealdern i allt hogre grad troligen skulle komma att
arbeta utanfor hemmet. Man skriver att detta beror pa flera olika faktorer dar en
faktor var en allmant férandrad syn pa kvinnan och kvinnornas roll i samhallet.
Dessutom anfor man skal som att hushallsarbetet alltmer kommit att rationa-
liseras, hojd utbildningsniva samt samhéllets 6kade arbetskraftsbehov.

For eftermiddagshemmens del papekar man darfor att dessa borde ha samma
Oppettider som daghemmen 7.00 till 17.00, eftersom foraldrarna borjade sina ar-

fran samhallets sida, genom vilken man i dagligt samarbete med hem och foraldrar fostrar och vardar
barn i forskolealdern och yngre skolbarn under en begransad del av dagen.” (s. 3)
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beten innan skolan startade. Pa sa satt anvisas en framtida verksamhet som hade
pragel av saval morgon- som eftermiddagsomsorg. Det blev darfér motiverat att
andra namn pa eftermiddagshemmen da dessa i allt hogre grad var 6ppna under
en stor del av dagen. Som en féljd av Familjeberedningens arbete 1962 férand-
rades statsbidragssystemet 1963 och i och med detta omvandlades eftermiddags-
hemmen till fritidshem som var 6ppna under hela dagen (J-E. Johansson, 1986).
Fritidshemmen skulle pa samma sétt som eftermiddagshemmen komplettera bar-
nens hem och pa sa vis bidra till att i samarbete med barnens foéréldrar fostra
barnen, men det laggs dven vikt vid att fritiden har ett pedagogiskt innehall.
Detta innebar att barnen skulle fa tillfalle till avkoppling men dven fa mojlighet
till rekreation genom naturupplevelser, idrott och lekar.

Fritidspedagoger — en ny yrkesgrupp

Manga av de forskollarare som arbetade pa eftermiddagshem och fritidshem
hade sjalva uppmarksammat att deras kunskaper om skolbarn var bristfélliga
varfor speciella kurser anordnades (Ursberg, 1996). Redan 1945 skriver Holm-
berg att &ven om det inte existerar nagon specialiserad utbildning som riktar sig
till skolbarnen sa finns det vissa kortare kurser som &r lampliga for barntrad-
gardslararna i detta sammanhang. Dessutom genomforde en del av de existe-
rande barntradgardsseminarierna teoretisk och praktisk utbildning som riktade
sig till eftermiddagshem.

| Socialstyrelsens (1957) Utredning angaende utbildningen av personal inom
halvoppen barnavard uttrycker man att forskollararnas arbetsfélt vidgats kvan-
titativt och att dven anspraken pa arbetskvaliteten hojts. Man ville darfor starta
ett speciallararseminarium i Stockholm for forskollarare dar deras mangfacett-
erade behov av fortbildning kunde tillgodoses. Da socialstyrelsen ansag att det
ocksa fanns manga sa kallade "nyckelbarn” framforde man att det bl.a. borde
skapas nagon form av forthildning for forskollarare som arbetade pa eftermid-
dagshem. Denna fortbildning borde innehalla psykologi med inriktning mot barn
i skolaldern vilket gick utdver den skolunderbyggnad forskollararna fatt under
sin utbildningstid. Utredningen ansag ocksa att sadana kurser skulle fa stor upp-
slutning och hanvisar angaende detta till en enkat som socialstyrelsen skickat ut.
Av den anledningen foreslar utredningen att:

4-veckorskurser for forskollarare i eftermiddags- och fritidshem snarast och ar-
ligen anordnas, till dess det foreslagna speciallararseminariet inréttats. Kurserna
bor darefter forlaggas dit och kontinuerligt paga dar. (Socialstyrelsen, 1957, s. 95)
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Olika former av kurser som syftade till att vidareutbilda forskollarare anordna-
des efter varterminens slut och dessa kurser pagick ett par veckor under som-
maruppehallet (Ursberg, 1996). Experter inbjods att delta som forelasare i olika
relevanta amnen. Dessutom diskuterade man dagliga uppgifter inom verksamhe-
ten samt utbildades i utvecklingspsykologi. Det férekom dven diskussioner kring
hur man pa andra satt skulle kunna forbattra och utveckla sina kunskaper kring
barn i de yngre skolaren. Detta debatterades under manga ar och en idé var att
forlanga forskollararnas utbildning med ett tredje ar (Hansen, 1999). Detta
tillaggsar skulle komplettera de existerande kunskaperna genom att inrikta sig pa
skolbarn. En annan idé var att man skulle skapa en ny utbildning som var pa-
rallellagd med forskollararutbildningen. Denna utbildning skulle dock vara in-
riktad pa barn i aldrarna 7-12 ar.

Det var ocksa utifran den sistnamnda idén en forsoksutbildning startades vid for-
skoll&rarseminariet i NorrkOping hosten 1964 (Calander, 1999). Motivet for att
det blev just denna idé kan, som Calander skriver, ha varit att behovet av hel-
dagsomsorg ckade samtidigt som det var svart att fa utbildad personal till verk-
samheten. Eftersom forskollararna behovdes i forskolan sags det som nddvan-
digt att starta en utbildning som var speciellt inriktad pa skolbarns omsorg pa
fritiden. N&r denna forsoksutbildning forbereddes hade begreppet fritidspedagog
annu inte skapats. Fritidspedagogutbildningen startades sedan 1965 i Vésteras
och Orebro efter ett forslag fran en arbetsgrupp inom Skoléverstyrelsen och
gavs en sjalvstandig plats inom yrkesskolan. Efter detta tillkom utbildningen pa
ytterligare ett tiotal orter. Som utgangspunkt for de blivande fritidspedagogernas
utbildning anvéandes forskollararnas utbildning som hade forstatligats 1962. Av
den anledningen kom dessa utbildningar ocksa att uppvisa stora likheter. Pa sétt
och vis kan man darfor pasta att fritidspedagogernas utbildning blev en
forskollararutbildning som var speciellt utformad for att arbeta inom skolbarns-
omsorgen (J-E. Johansson, 1986).

Det blev snabbt en stor efterfragan pa fritidspedagoger. Da gymnasiereformen
sedan genomfordes 1970 blev utbildningen en specialkurs inom gymnasie-
skolan. Vid denna tid hade &ven Arbetsmarknadsstyrelsen startat upp en av-
kortad utbildning som omfattade 50 veckor. Denna utbildning riktade sig till
personal som hade en lang erfarenhet av att arbeta pa fritidshem (J-E. Johansson,
1986). Pa sa vis antog utbildningen flera olika former och det kan av den
anledningen vara svart att tala om en fritidspedagogutbildning vid denna tid
(Calander, 1999).
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Skolans bakgrund — en kort historik

Ofta anges instiftandet av folkskolan 1842 som bdrjan till det allménna skol-
systemet i Sverige. Christina Florin (1987) beskriver tva aterkommande huvud-
motiv till hur det kom sig att folkskolan vaxte fram. En tradition havdar att sam-
hallet som sadant hade forandrats och att det nu kravdes battre folkbildning for
att komma i balans. Att ge medborgare skolkunskap i stOrre utstrackning ses
som en kvalificerande funktion som syftar till att tillfredsstalla bade samhallets
och individens dkade behov av kunskap. Ett annat sétt att se pa skolans tillkomst
ar att se denna som en apparat for politisk och social kontroll i syfte att legiti-
mera radande maktstrukturer. Detta betraktas som en kontrollerande eller ideo-
logisk funktion. Folkskolans framsta uppgift &r ur denna synvinkel att lara ut
den kristna tron och att framja karleken till fosterlandet. Kunskaper som for-
maga att lasa och liknande sags da framst som medel for att uppna detta (Ds U
1985:5).

Styrning och kontroll av kunskapsinhd&mtning ar dock betydligt &ldre &n folk-
skolan. Tidigare hade kyrkan haft som uppgift att lara ut den kristna laran samt
att kontrollera forsamlingarnas kunskaper. Det fanns alltsa en undervisningsplikt
som da framst inriktade sig till undervisning av katekesen (Orlenius, 1999).
Hemmens tidigare undervisningsplikt, med kyrkan som 6vervakare, kom darfor
I och med grundandet av folkskolan att eftertradas av en ny undervisningsmodell
(Hartman, 1995). Dessutom fanns sedan gammalt &ven en annan sorts skola én
folkskolan for barn fran mer valsituerade familjer. Dessa barn “fick sin forsta
undervisning i hemmet av foraldrarna med guvernant eller informator eller i pri-
vata skolor for ’battre folks barn’.” (Hansen, 1999, s. 121) Dadrefter kunde dessa
barn fortsatta sin hogre utbildning pa laroverk vilka kan ses som lardomsskolor
med "rotter i kyrkan och i kyrkans behov av utbildning till kyrkliga &mbeten”
(Hartman, 1995, s. 43). Folkskolan daremot riktade sig till bonder och deras
arbetsfolk samt till hantverkare och arbetare i staderna. Folkskolan som institu-
tion var dock omtvistad. Det fanns intressemotsattningar kring denna bl.a. fran
bondernas sida da dessa framhdll att barnen behovdes béttre i arbetet pa gar-
darna samt att folkskolan skulle bli alltfor kostsam (Florin, 1987; Rohlin, 1996).
Andra grupperingar ansag att folkskolan kunde tankas lara ut farliga kunskaper
som kunde leda till upprorstankar.

Folkskolan var en helt kommunal affar varfor skolorna och aven barnens skol-

gang i dessa kom att variera. Speciellt barnens skolgang ute pa landsbygden
kom att bli bristfallig. Ofta blev barnens tid i skolan kortare &n vad som var
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tankt. Anledningen var att barnens vég till skolan var lang, det saknades central
tillsyn och ibland saknades skolor helt. Dessutom var manga fattiga och for-
staelsen for vardet av att lata barnen ga i skolan var ibland ocksa mycket liten.
Dessutom existerade det i praktiken annu ingen riktig laroplan for folkskolan
(Ds U 1985:5, s. 4).

Skolvasendet behdvde darfor reformeras och man besl6t att forsoka Overbrygga
de motsattningar som fanns i det nya utbildningssystemet som folkskolan inne-
bar och det foregaende kyrkliga hemundervisningssystemet (Florin, 1987). Sma-
skolan infordes darfor 1858 som en forsta forberedande del av skolan och som
ett satt att “radda” folkskolereformen som inte fatt det genomslag man hoppats
pa. FOr att motstandet mot skolan skulle brytas och for att halla nere kostnaderna
kom oexaminerade larare med lokal forankring i bondernas egna led att bli grun-
den for smaskolans lararkar. De larare som kom att undervisa i smaskolorna var
i stor utstrackning manniskor fran de byar déar undervisningen skulle bedrivas
(Florin, 1987).

Ar 1878 skrevs en normalplan fér skolan.® | normalplanen beskrevs bl.a. laro-
kurser liksom hur skolgangen for de yngre skolbarnen skulle se ut. Folkskolan
skulle omfatta sex ar dar de forsta tva aren innebar en smaskola. Fyra ar senare
kom en folkskolestadga som slog fast att en laroplan skulle uppréttas utifran
normalplanen. Samma ar bestamdes ocksa att barnen skulle borja skolan det ar
de fyller sju d&ven om det fanns mojligheter att skjuta upp denna skolstart nagot
(Ds U 1985:5).

Vid slutet av 1800-talet hade folkskolan kommit att sta pa en stabil grund dar
lararkaren bade hade borjat professionaliseras, i form av att den bérjade uppna
en samhallelig legitimitet, och differentierats i form av att lararna som undervi-
sade antingen var smaskollarare eller folkskollarare (Lundgren, 1986). Av dessa
var det folkskollararna som kom att erhalla hogst status da det till en bérjan dven
var folkskollarare som kom att utbilda smaskollararna (Florin, 1987). De kurser
som fanns for smaskollararna varierade ganska avsevart i langd medan det for
folkskolldrarna instiftades en tredrig seminarieutbildning pa 1860-talet.® Ar 1877

® Skolans nutida laroplaner kallades tidigare fér undervisningsplaner eller normalplaner. Normalpla-
nen riktades till folkskolan och fungerade som en forebild for lokalt foérankrade kursplaner (Natio-
nalencyklopedin, 1993).

% Det finns &ven en variation i forskares beskrivning av utbildningens langd. Som exempel kan ndmnas
Rohlin (1996) som anger att utbildningarna varierade mellan atta manader och till ver ett ar och Han-
sen (1999) som i sin beskrivning av variationen av utbildningslangden uppger tre veckor till atta ma-
nader.
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utékades denna utbildning med ett ar. 1919 beslutades genom den forsta stadgan
for smaskoleseminarier att utbildningen till smaskollarare skulle omfatta tva ar.
Smaskollararseminarierna kom dock inte att forstatligas forran under 1930-talet.
Denna utbildning kom tillsammans med folkskollarar-utbildningen att bedrivas
vid lararhogskolor under slutet av 1960-talet (Rich-ardsson, 1990).

Redan under 1800-talet hade vissa diskussioner forts kring att inféra en botten-
skola, dvs. att alla barn oavsett samhéllsklass skulle ga i folkskola och dar fa
grundlaggande kunskaper (Rohlin, 2001). Detta stotte dock pa motstand efter-
som det fran laroverkens sida framholls att folkskolan inte skulle kunna klara av
en sadan uppgift (Hansen, 1999). Efterhand, fran borjan av 1900-talet, kom dock
det parallella skolsystemet att bli mindre statiskt. Under 1940-talet forekom
manga debatter kring hur det svenska skolvasendet fortséttningsvis skulle ut-
formas och Hartman (1995) beskriver detta artionde som utredningarnas ar-
tionde. 1946 ars skolkommission foreslog att folkskolan och realskolan skulle
slas samman och bli en sa kallad enhetsskola. Detta utmynnade i att skolplikten
forlangdes till nio ar och att vissa skoldistrikt skulle anordna forsoksverksam-
heter med enhetsskolor. Det var dock inte forran 1962 som riksdagen beslutade
om att en grundskola skulle inforas i hela riket (Richardsson, 1990). Pa sa vis
avslutades organisationen av det svenska parallella skolsystemet.

Skolans arbetsformer

Né&r den svenska folkskolan infordes 1842 skulle undervisningen ske med hjalp
av Lancastermetoden, dven kallat véxelundervisning. Denna metod innebar att
lararen undervisade nagra elever, sa kallade monitorer, som i sin tur undervisade
andra elever. Metoden innebar en mycket styrd struktur eftersom den férde med
sig att mer an hundra barn undervisades pa samma gang. Nar denna metod for-
bjods pa 1860-talet 6vergick undervisningen till att forrattas som klassunder-
visning. Né&r klassundervisningen utformades kom de klassrum dar undervis-
ningen bedrevs att fa ett podium avsett for lararen vid en kortvagg. Gerd Arf-
wedson (1998) beskriver hur man darigenom fick ett rum dér de bankar dar bar-
nen satt vandes mot lararens kateder och den svarta tavlan. Rummet var lampat
for klassundervisning och lararen kunde fran sin position ha 6gonkontakt med
alla elever vilket ocksa underlattade disciplineringen.
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Till en borjan tog klassundervisningen form som askadningsundervisning, en
undervisning dar lararen lotsade fram barnen till det rétta svaret. Denna typ av
undervisning hade tydliga drag av den tidigare katekesundervisningen dar man
anvande sig av bestamda fragor vilket skulle leda till bestamda svar (Orlenius,
1999). Orlenius ser i detta sammanhang elevernas larande som en av lararen
styrd och reglerad ordning som bygger pa en ideologisk forankring hos Herbart
(1776-1841). Utgangspunkten for denna askadningsundervisning var att lararen
maste formedla de kunskaper som fattades eleverna eftersom dessa var odvade
nar de kom till skolan. Emellertid kom denna formedling ofta att bestd av manga
och langa fragor och svar vilket féljde en formaliserad arbetsgang. Vid det forra
sekelskiftet riktades stark kritik mot den radande undervisningen fran olika re-
formpedagoger. Utifran de pedagogiska reformatorernas synvinkel sags den ra-
dande undervisningen som att staten, genom denna, utévade sin makt och éver-
het och att lararen kom att bli statens forlangda arm i detta avseende. Arfwedson
(1998, s. 136) skriver att det “forkattrade fraga-svarsmonstret”, lararen fragar
och eleverna svarar, forhindrade samarbete mellan eleverna. Lararen sags som
den som styrde savél arbete, interaktion och kommunikation i klassrummet me-
dan eleverna gavs en alltfor passiv roll. De var hanvisade till att sitta stilla, svara
pa fragor och anteckna.

Reformpedagogiken, i form av progressivism, forknippas ofta med den prag-
matiske filosofen John Dewey (1859-1952) och utgar fran att det som sker i
skolan ska baseras pa de behov och intressen eleverna har just nu men aven i ett
framtidsperspektiv. Fokus for skolans arbete med eleverna bor riktas mot att se
till elevernas helhet, att beakta eleven som en tdnkande, k&nnande och hand-
lande varelse (Stensmo, 1994). Dewey forordade ett undervisningssatt som rik-
tade sig mot viktiga sociala och utbildningsméssiga problem. Han forsokte att
skapa ett arbetssatt vars laroplan och undervisning var barncentrerad och som
betonade vad som idag kan bendmnas som “self-regulated learning strategies”
(Paris & Cunningham, 1996, s. 119).

Den reformpedagogik som hér gestaltats stod i opposition mot den mer etable-
rade utbildningsfilosofiska idén; essentialismen, vilken Orlenius (1999) kopplar
ihop med Herbarts textbundna undervisningssatt som beskrivits ovan.® De
essentialistiska tankegangarna innebér att fokus for skolans verksamhet ska rik-

19 Rogoff, Paradise, Mejia Arauz, Correa-Chévez och Angelillo (2003) liknar denna undervisning vid
en fabriksmodell. Forfattarna havdar att modellen bygger pa tidseffektivitet och att lararna skulle ge
eleverna sma bitar av information som levererades pa ett speciellt satt. Eleverna skulle sedan sétta ihop
denna information vilket pdminner om ett I6pande band.
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tas mot basfardigheter som att tala, skriva, lasa och rdkna. Skolan ska dessutom
pa det hela taget vara inriktad mot akademiskt definierade amnen inom sprak,
natur- och samhallsvetenskaper (Stensmo, 1994). Thomas Englund (1986) be-
skriver essentialismen som:

a movement which argued that school curricula should primarily be based on
essentials, on scientifically tested and received knowledge, and on the epistemo-
logical assumptions given us by modern civilization. The movement’s exponents
believed that schools should primarily emphasize basic skills and knowledge, if
necessary with authoritarian pressure from teachers. Thus in contrast with pro-
gressivism, essentialism firmly emphasized that the learning that was to go on in
schools should be based on traditional school subjects and its relationship to the
underlying academic disciplines strengthened. (s. 239)

Sedan antiken har det vasterlandska skolsystemet organiserat skolans kunskap i
olika &mnen och en del av kritiken av det radande skolsystemet var foranlett av
denna &mnesindelning. Istéllet for &mnen framholl man inom progressivismen
att den organiserande principen for skolans arbete borde vara olika former av
problem. De flesta reformpedagogiska modeller forsoker att avlagsna sig fran
den traditionella skolans @mnesorganisation (Arfwedson & Arfwedson, 2002).
Aven om kritiken mot klassundervisningen fortsatt under 1900-talet havdar
Arfwedson (1998) att kritiken har blivit mer nyanserad och att man &ven far ta i
beaktande de fordelar som finns med denna undervisningsform.

Dagens klassrum har rent spatialt inte forandrats i ndgon hogre grad jamfort med
hur klassrum sag ut da klassundervisningen en gang startades. De flesta av nu-
tidens skolor &r darfor fortfarande véal lampade till att bedriva undervisning i
form av lararledda helklasslektioner. Pa sa satt kan arkitekturen verka traditions-
bevarande och konserverande (Arfwedson, 1998). Klassrum har i sig vissa be-
gransningar vilka ar beroende av rummets storlek samt antalet barn som ska fa
plats. Aven i dagens skolor &r det darfor svart att placera bankar pa annat sétt an
i rader i klassrummen. Detta kan i nagon mening anknyta till de ramfaktorer som
ar styrande for arbetet i klassrummen (se Dahll6f, 1967; Lundgren, 1983).

Det finns dock vissa mojligheter att placera bankar pa ett annat satt an i rader
och i ndgon mening kan man kanske ocksa, utifran hur lararna moblerar klass-
rummet, forsta lararnas pedagogiska ambitioner. Pa sa satt antyder bankarnas
placering att de viktigaste aktiviteterna i klassrummet utgar fran lararens kateder
och den svarta tavlan om lararen placerar eleverna i rader framfor sig. Om ele-
vernas bankar istéllet placeras ut gruppvis antyder detta en annan lararuppfatt-
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ning som istéllet betonar elevernas larande i grupp. Carlgren och Marton (2000)
framstéller det som att larare pa samma skola, men arbetande i olika klassrum,
anvander sig av olika “laroplaner” i sitt arbete. Detta innebar att lararna ifraga
bidrar till att skapa olika miljéer for larandet. UIf P. Lundgren (1986) uttrycker
detta som att:

Ldrare har olika etos och olika identitet. For vissa larare framtréder till exempel
det &mne de undervisar i som den viktigaste arbetsuppgiften. For andra larare kan
den viktigaste arbetsuppgiften vara att skapa sjalvfértroende hos eleverna genom
undervisningen. (s. 122)

Detta innebar dock inte att den reella klassrumspraktiken i sig ser olika ut be-
roende pa hur klassrummet maobleras. Larare som moblerar klassrummen pa sa
satt att eleverna sitter i grupper har troligen inte farre genomgangar eller tar min-
dre talutrymme an klassrum dar bénkar placeras i rader. Olika undersokningar
ger vid handen att oavsett stadium och lararnas personliga undervisningssyn ver-
kar larare ockupera ungefar tva tredjedelar av talutrymmet (Arfwedson & Arf-
wedson, 2002).

Detta talutrymme, utifran en traditionell klassundervisning, bestar av att lararen
berattar, stiller fragor och ger eleverna olika former av langre eller kortare
uppgifter som ska genomforas. Dessa férmedlas genom instruktioner kring hur
man ska gora och sedan gar lararen runt for att hjalpa de elever som é&r i behov
av detta (Carlgren, 1994). Det "forkattrade fraga-svarsmonstret”, som Arfwed-
son (1998) kallar det, ar en strategi som &r utformad for att fungera i en klass-
rumssituation som kommit att vara stabil och dominerande oavsett skolsystem.
Fraga — svar-monstret ar ocksa ett sétt att disciplinera eleverna (Lindblad &
Sahlstrom, 2000). Disciplineringen innebér att eleverna bl.a. lar sig att arbeta
med vissa material samt att standigt reproducera olika saker och fa detta bedomt
(Lundgren, 1986).

Undervisningspraktiken har dock kommit att fordndras under de senaste trettio
aren (Carlgren, 1994; Granstrém, 2003; Lindblad & Sahlstrém, 1999). Carlgren
hévdar att klassundervisning var den klart dominerande undervisningsformen
under 1970-talet. Under 1980-talet borjade en forandring av undervisnings-
praktiken fran katederundervisning till ett mer individuellt "eget arbete”. Eva
Osterlind (1998) framhéller att denna arbetsform vixt fram och spridits utifran
larares egen praktik och att man ansett att eget arbete atminstone i vissa avse-
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enden setts som ett battre satt att genomféra undervisningen pa an den tradi-
tionella klassrumsundervisningen.

Sammanfattningsvis gar det att konstatera att det finns olika synséatt betraffande
hur skolans undervisning bor ga till, vilken organisering som &r att féredra och
vilket innehall som undervisningen ska omfatta. Lérare betonar olika saker i un-
dervisningen och det finns troligen inte heller nagra enhetliga lararutbildningar
eller “rena” traditioner (Carlgren, 1992). Man kan ocksa konstatera att den sven-
ska skolan och lararyrket har genomgatt en rad forandringar sedan folkskolan
startades. Till viss del kan olika utbildningsfilosofiskt grundade idéer sagas ha
bidragit till hur l&rarutbildningar och den existerande praktiken kommit att
utformas men dven den politiska situationen har medverkat till den radande ut-
formningen (Arfwedson, 1998). Av den anledningen kan man anta att det finns
olika "historiska avlagringar” i lararutbildningarna som delvis omvandlade lever
kvar.

Fritidspedagog och larare — olika yrkestraditioner med
olika innehall

Dagens skola har framst vaxt fram utifran utbildningspolitiska grunder medan
fritidshemmens och forskolans verksamhet bygger pa samhallets socialpolitiska,
familjepolitiska och pa senare tid dven utbildningspolitiska vilja (SOU 1997:21;
Rohlin, 2001). Haug (1992) framhaller att institutionerna skola och férskola har
utvecklats pa olika satt och uppnatt skilda stadier i denna utveckling. Hans
beskrivning rér norsk skola och forskola men kan ocksa ses som relevant for
svenskt vidkommande. Utifran hans perspektiv har skolan uppnatt en stéllning
som dr Overlagsen forskolan pa nastan alla omraden. Detta visar sig bl.a. i att
skolan har hogre status och inflytande och att skolan ar véletablerad, valor-
ganiserad och har utvecklat en valutvecklad administration. Dessutom har de
olika institutionerna givits olika uppgifter av samhaéllet.

Purely historically, the school has primarily been meant to concentrate on
teaching. The task of the kindergarten and its legitimacy is supervision, care and
education. Nowhere has it been formulated what each child from kindergarten is
expected to know or be able to do, as is the case with school. (Haug, 1992, s. 95)

Denna olikartade bakgrund, samt att institutionerna lange varit separerade, har

starkt bidragit till att det finns stora skillnader mellan dessa inréttningar. Att
peka pa olikheter betraffande fritidspedagogers och forskollarares arbete jamfort
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med det arbete larare utfor &r darfor inte ovanligt. De sistndmnda ses som mer
teoretiskt inriktade med betoning pa d&mneskunskaper medan fritidspedagoger
betonar mer generella vardagskunskaper och praktiska aktiviteter (1. Johansson,
1984; Hansen, 1999). Pa sa vis syftar fritidspedagogerna till att utveckla barns
sociala formagor samt att ge barnen mojligheter till avkoppling och rekreation.

Bakgrunden till dessa skillnader kan bl.a. ses som olikheter i traditioner (Haug,
1992; Dahlberg & Lenz Taguchi, 1996; SOU 1997:21; Skolverket, 2001) och
yrkeskultur (Hansen, 1999; SOU 1991:54; I. Johansson, 1999). Hansens ut-
gangspunkt ar att manniskor som arbetar tillsammans och har en gemensam
utbildning samt ett gemensamt yrke kommer att betrakta vardagen pa ett likartat
sétt, vilket ger upphov till en specifik yrkeskultur. Fritidspedagogerna och den
verksamhet de bedrivit pa fritidshem antas darfor skilja sig fran det arbete och
den yrkeskultur som r&der i skolan. I. Johansson' havdar att det ofta framhalls:

att skolan och forskolan/fritidshemmet tillhor tva skilda kulturer. Kultur kan
generellt sett ses som en konsekvens av ménniskors gemenskap i olika sociala,
kulturella och historiska sammanhang vilket dven i hég grad inbegriper den
institutionella och organisatoriska kontexten. Innehallet i kulturen ar resultatet av
en langvarig interaktion mellan personer och grupper, dar normer, vérden,
attityder och beteendemdnster formats under lang tid. (I. Johansson, 1999, s. 14)

Begreppet tradition har, i forhallande till begreppet yrkeskultur likartade inne-
border. 1 The Oxford Universal Dictionary Illustrated (1964) ses en tradition
som: “A long established and generally accepted custom, or method of proce-
dure, having almost the force of a law.” (s. 2225) I likhet med Giddens (1984)
ser Thavenius (1991) pa traditioner i ett tidsperspektiv och som nagot som bin-
der samman nuet med gardagen. Traditionernas funktion blir, for ett yrke, att le-
gitimera det radande yrkesinnehallet och visa pa hur man ska agera i framtiden.

Skillnader som baseras pa att yrkesgruppers traditioner ser olika ut kan t.ex.
medfora olika forestallningar i séttet att se pa barn. Olika traditioner kan ocksa
medfora att liknande foreteelser inom forskola och fritidshem & ena sidan och

111, Johansson (1999) anvénder begreppen tradition och yrkeskultur omvéxlande i sin text vilket ger
ett intryck av att dessa begrepp ses som synonyma. Begreppen har som Nilsson (1992) papekar ocksa
narliggande inneborder. For mig framstar en tradition som en del av en yrkeskultur varfor yrkeskultur
ar ett nagot vidare begrepp. Detta dverensstammer med hur Nilsson beskriver traditioner. Han ser
denna som “delaktig i kulturens process. Kultur &r det ramverk, den kontext traditionen verkar inom,
och &r den motesplats dar “nuet’ standigt skapas.” (s. 107) Da denna studie syftar till att i huvudsak
analysera en begrénsad del av arbetet i en yrkeskultur, dvs. fritidspedagogers arbete i form av sam-
lingar i skolan, anvéander jag mig av begreppet tradition.
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skolan & den andra ges olika namn. Sattet att se pa barn utifran férskolans och
skolans traditioner betraktas av Gunilla Dahlberg och Hillevi Lenz Taguchi
(1996) som tva olikartade sociala konstruktioner av barn dar barnet dels ses som
natur och dels som kultur- och kunskapsaterskapare. N&r barnet ses som natur
(jfr. fritidshemmets och forskolans tradition) innebar det att allt finns nedlagt i
barnet fran borjan och maste ges majlighet att komma till uttryck och utvecklas.
For forskolans del har detta ofta kommit till uttryck pa sa satt att verksamheten
framst har fokuserat pa kansloméssig bearbetning. Detta ser Dahlberg och Lenz
Taguchi som en terapeutisk inriktning dar den larandeprocess som fokuserar pa
upptackter kring det man gor far en sekundar funktion.

Nar barnet ses som kultur- och kunskapsaterskapare (jfr. skolans tradition)
innebéar det ett aterskapande av kunskapsstoff och kultur som det radande sam-
héllet anser vara viktigt for att det kommande samhéllet ska kunna fungera och
utvecklas vidare. Det kunskapsstoff som ska aterskapas presenteras som olika
amnen vars innehdll ska laras in och sedan kunna utvarderas. Amnenas indel-
ning och innehall bestams i mycket liten grad av barnen sjélva vilket skiljer sig
fran den tradition som ser barnet som natur. | den sistnamnda traditionen &r
idealet att barnen sjélva i stor omfattning ska fa vélja innehall och uttrycks-
former. Hansen (1999) havdar att fritidspedagoger inte betonar specifika &mnes-
kunskaper eller att verksamheten nddvandigtvis maste vara planerad och struk-
turerad for att vara pedagogisk. Fritidspedagoger ser snarare forhallningssattet i
sig, som pedagogisk verksamhet. N&ar den vuxnes handlande i specifika situatio-
ner kombineras med dennes kunskaper om barn och barns utveckling bidrar det
till att pa nagot satt lara och utveckla barnen,. Fritidspedagogernas foérhallnings-
sétt ses darfor, av fritidspedagogerna sjalva, som mycket viktigt i arbetet (I. Jo-
hansson, 1984; Hansen, 1999).

Betraffande sprakbruket framhaller Mia Maria Rosengvist (2000), utifran samtal
med forskollarare och skollérare, att begrepp som forskollarare anvander inte
anvands av klasslarare pa samma satt. Som exempel pa begrepp som anvénds av
forskollarare ger hon bl.a. Samling, Utevistelse, Barn, Grupp och Pedagogisk
verksamhet. De motsvarande begrepp som klasslarare anvénder sig av ar Lek-
tion, Rast, Elev, Klass och Undervisning/Amne. Dessa begrepp ingick pa ett
naturligt satt i de bada ldrarkategoriernas ordforrad. Aven om det finns vissa
likheter mellan inneborden i begreppen sa ar exempelvis en samling inte det-
samma som en lektion. Rosenqvist havdar ocksa att med pedagogisk verksamhet
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kan man mena undervisning men att pedagogisk verksamhet dven kan ha andra
innebdrder.

Spraket, med de begrepp och ord som anvands, styr individers handlingar och de
forestéliningar som kommer att anvandas och utvecklas (Rosenqgvist, 2000). Det
olikartade sprakbruket tolkas har som ett utslag av att man utgar fran olika tra-
ditioner i sitt arbete. Fritidspedagoger har, vilket tidigare ndmnts, en néra an-
knytning till forskollararyrkets historia och traditioner. Av den anledningen lig-
ger troligen forskollararnas anvéndning av de aktuella begreppen ndrmast till
hands &ven for fritidspedagoger. Av samma anledning ar en rimlig tolkning ock-
sa att samlingar av olika slag inte ar nagot som ofta diskuterats i skolans verk-
samhet.

Aven om larare och fritidspedagoger &r bérare av olika traditioner och kollektiva
kunskapsinnehall &r de ocksa individer och darigenom barare av olika indivi-
duella erfarenheter och kunskaper. Ursberg (1996) beskriver fritidspedagogers
kunskaper och yrkesroll som att:

vissa funktioner och varden delas av samtliga fritidspedagoger. Exempel pa rol-
lens kollektiva innehall ar yrkets historiska framvéxt och det pedagogiska arvet,
de overgripande malen for skolbarsomsorg, yrkets professionalisering och en ge-
mensam utbildning /.../ Varje fritidspedagog internaliserar den kollektiva rollen
(om &n i olika utstrackning) och anpassar den efter sina egna uppfattningar. Sa
formas den individuella yrkesrollen, som i sin tur dominerar forhallningsséttet i
samspelet med barnen. (Ursberg, 1996, s. 30)

Eftersom den kollektiva rollen, med Ursbergs ord, internaliseras pa olika satt
finns det utrymme f0r variationer inom traditionen. Den individuella yrkesrollen
kan darfor se nagot olika ut vilket ocksa borde fa foljder for fritidspedagogernas
praktik. Liknande stéllningstaganden betraffande skolans larare och deras fore-
stallningar samt yrkespraktik har, som tidigare ndmnts, &ven beskrivits av Lund-
gren (1986) och Carlgren (1992).

Fritidspedagogernas anknytning till skolan

Tanken att traditioner ar nadgot som binder samman nuet med det forgangna in-
nebdar inte att traditioner inte kan fordndras under tidens lopp. Att forsoka att for-
andra bl.a. fritidspedagogers och l&arares arbete och utbildning har varit ett poli-
tiskt mal. Detta kan askadliggoras genom att beakta de statliga intentioner som
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under en langre tid syftat till att anknyta fritidshem och fritidspedagoger till
skolans verksamhet.

Fran statligt hall havdade man, under slutet av 1960-talet, att saval skola som
barnomsorg behovde reformeras. Orsaken var att samhéllet hade forandrats sa-
val tekniskt, ekonomiskt som socialt. Av den anledningen tillsattes tva storre ut-
redningar, Barnstugeutredningen och utredningen om skolans arbetsmiljé dven
kallad SIA (Skolans Inre Arbete), i syfte att staka ut riktlinjer for den framtida
barnomsorgen och skolan. Barnstugeutredningen, som tillsattes 1968, syftade,
enligt Hansen (1999) till att i vid mening definiera och formulera forskolepeda-
gogikens mal. Denna utredning lamnade flera delbetankanden dar bl.a. For-
skolan del 1 och 2 (SOU 1972:26, :27) tog upp den pedagogiska inriktning som
verksamheterna skulle arbeta efter. Det framh0lls att forskolan var ett fundament
for skolan och att det darfor var viktigt att det fanns en kontinuitet mellan verk-
samheterna. Skolan behoévde kopplas ndrmare socialpolitiken och byggas upp
utifran forskolans verksamhet. De bada verksamheternas malsattningar sags i
stor utstrackning som likartade och borde bindas samman utifran det som kan
vara gemensamt for dessa (SOU 1972:27).

Det delbetdnkande i Barnstugeutredningen som riktade sig till fritidshemmens
framtida verksamhet kom att heta Barns Fritid (SOU 1974:42). Liksom i de
betdnkanden som riktade sig till forskolan hdvdades det hér att det krévdes en
helt annan helhetssyn pa barns och ungdomars utveckling dn man tidigare haft.
Omsorgen om barns fritid sags har som ett gemensamt ansvar for foraldrar,
fritidshemmens personal, fritids- och ungdomsledare, l&rare och Ovrig personal i
skolan samt andra vuxna med kontakter med barn.

Bjorn Flising (1995) liksom Finn Calander (1999) h&vdar att det snarast var den
pedagogiska formen som utredarna fokuserade sitt intresse pa och inte verk-
samhetens innehall. Fritidshemmen avsags att bli mer utatriktade &n tidigare
genom att de skulle organiseras som utvidgade fritidshem. Organisationen inne-
bar att fritidshemmet dels skulle vara till for en fast inskriven grupp av barn som
hade sina egna lokaler i en hemvist. Dels var det utvidgade fritidshemmet tankt
fungera som en resurs for dvriga barn i ndromradet. Man sag det som viktigt att
fritidshemmet inte blev en vérld for sig sjdlv som levde ett isolerat liv utan
skulle praglas av en 6ppen kommunikation med samhallet (SOU 1974:42).
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Utredningen foreslog ocksa att i basmodellen for det utvidgade fritidshemmet
skulle dessa lokalintegreras med lag- och mellanstadieskolor. Detta innebar ock-
sa att verksamheten skulle fa tillgang till skolans lokaler da det inte pagick na-
gon skolverksamhet. Fritidshemspersonalen skulle i sitt arbete vaxla mellan att
arbeta pa fritidshemmens sa kallade hemvist och 6ppetthusverksamheten i sko-
lans lokaler. Hemvisten knots pa detta satt organisatoriskt dels narmare en mer
allman fritidsverksamhet och dels till skolan (Svensson, 1981). Det utvidgade
fritidshemmet fick emellertid inte nagon storre spridning i landet men denna
modell utgjorde den forsta mer organiserade kontakten mellan skola och fritids-
hem (Hansen, 1999).

Ett annat av barnstugeutredningens delbetdnkanden, Utbildning i samspel (SOU
1975:67), tog &ven upp fritidspedagogernas utbildning. Betdnkandet framholl att
de davarande utbildningarna som riktade sig mot barnomsorgsverksamhet inte
motsvarade de nya och forandrade krav som skulle komma att stallas pa per-
sonalen i forskolan och fritidshemmet i framtiden. Man gav darfor flera olika
forslag pa hur utbildningarna kunde forandras varav flera, daribland att forskol-
larar- och fritidspedagogutbildningarna, borde organiseras som en gemensam
sammanhallen utbildning om tva ar, vilket inte realiserades. Daremot genom-
fordes betdnkandets forslag att bade fritidspedagog- och forskollararutbild-
ningarna skulle organiseras som hdgskoleutbildningar. | samband med den hdg-
skolereform som genomfordes 1977 frikopplades dérfor fritidspedagogutbild-
ningen fran gymnasieskolan och overfordes till ett statligt huvudmannaskap.
Utbildningen gavs féljaktligen hogskolestatus och bade forskolldrar- och fritids-
pedagogutbildningen kom att omfatta tva och ett halvt ar fram till 1993. Dessa
bada utbildningar kom da att omfatta tre ar och bildade det sa kallade Barn- och
ungdomspedagogiska programmet. Denna utveckling har inneburit att fritids-
pedagogutbildningen, formellt sett, kommit att bli jdmstalld med andra peda-
gogiska hogskoleutbildningar.

SIA-utredningens (SOU 1974:53) uppgift var att gora en Oversyn av skolans
arbetsmiljo. | den proposition (1975/76:39) som blev resultatet av denna utred-
ning foreslog man att grundskolan i hogre grad skulle anvénda sig av arbets-
former som knot an till forskolepedagogik. Dessutom foreslogs det att skolan i
storre omfattning skulle anvénda sig av arbetssatt som knot an till elevernas
verklighet och att skolstarten skulle goras mjukare. Detta var forslag som syf-
tade till att fa en helhetssyn pa eleverna och deras skoldag. Nagot som ocksa kan
sdgas vara basalt for propositionen var inférandet av samlad skoldag. Propo-

41



Kap.2: Bakgrund

sitionen foreslog att skoldagen borde omfatta fem timmar for barnen i de tva
lagsta arskurserna. Det sags dock som upp till enskilda kommuner att bestamma
om inforandet av samlad skoldag och om skoldagens langd. Propositionen fram-
holl att det var viktigt att den timplanebundna undervisningen varvades med
annan verksamhet och att féreningslivet var en viktig faktor i forverkligandet av
detta. Dessutom understrék man att det var vésentligt att samordna fritidshem-
mens resurser med skolans verksamhet under skoldagen.

Foreningar av olika slag samt fritidshemmen var alltsa tankta att fungera som
samarbetspartners med skolan. De olika verksamheterna avsags att vara obliga-
toriska och fungera som en helhet och pa sa vis understryka skolans sociala och
personlighetsutvecklande atagande. Den samlade skoldagen kom att utformas pa
skilda satt i olika kommuner runt om i Sverige och har varit en av de viktigaste
vagarna till ett 6kat samarbete mellan skolan och skolbarnsomsorgen.

En ny laroplan och en ny lararutbildning

Né&r Jan Gustafsson (2003) beskriver utvecklingen av integrationen mellan skola,
forskola och fritidshem gors detta i form av de diskurser som ratt under fyra
olika perioder, fran 1940 till 1999." De tv4 forsta perioderna, tiden mellan 1940
och 1989, innebar bl.a. en i hdg grad pedagogiskt gransdragande diskurs. Denna
betonade pa olika satt skillnaderna mellan skolan gentemot forskola och fri-
tidshem daven om det under framfor allt den andra perioden (1969 till 1989)
forekom tankar kring en 6kad samverkan mellan dessa institutioner. Det tidiga
1990-talet ser han som en instabil period. Detta kommer sig av att det uppstar en
kamp mellan socialdemokrater & ena sidan och det borgerliga blocket a den
andra. Kampen ifraga galler ratten om att bestdmma diskursen dar de borgerliga
ville halla isér skolan & den ena sidan och férskola och fritidshem & den andra.
Socialdemokraterna ville for sin del istdllet integrera dessa verksamheter.
Gustafsson hdvdar att denna period praglades av instabilitet och ambivalens
eftersom den radande diskursen bade handlade om samverkan och om inte-
gration. Det var forst under den fjarde perioden, mellan 1996 och 1999, som han
ser diskursordningen som stabil. Det samlade begreppet kom da att bli livslangt
larande.

'2 Nar Gustafsson kopplar utvecklingen av integrationen mellan skola, férskola och fritidshem till dis-
kurser innebdr detta att olika diskurser betraktas som skilda sétt att motivera och argumentera for eller
emot integrering av de olika institutionerna. Underlaget for de olika diskurser Gustafsson beskriver &r
olika former av policytexter som laroplaner, utredningar, pedagogiska program etc.
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| den regeringsforklaring som skrevs 1996 slogs det fast att det var viktigt att
forbattra grundskolans viktiga ar och en del av denna forbattring &r att forskolan,
skolan och skolbarnsomsorgen integreras. Ett led i integrationsarbetet var att ta
fram ett samlat maldokument for den obligatoriska skolan, skolbarnsomsorgen
och den del av forskolan som ror sexaringarna (SOU 1997:21). Maldokumentet
skulle innefatta laroplanen for det obligatoriska skolvasendet (Lpo 94) och er-
satta denna. Utifran det betdnkande BOSK-kommittén (Barnomsorg och skola
kommittén) arbetat fram, Vaxa i larande (SOU 1997:21), lade regeringen fram
en proposition angaende en anpassad laroplan for det obligatoriska skolvasendet,
forskoleklassen och fritidshemmet (Gustafsson, 2003).

Det nya maldokumentet syftade alltsa till att hoja kvaliteten i alla dessa verk-
samheter men innebar dock inte en total omarbetning av laroplanen utan dess
grundlaggande principer ansags fortfarande galla. Daremot avsag den nya
laroplanen att ta hansyn till att all pedagogisk verksamhet som syftade till att
fostra och stddja barns utveckling och larande skulle ses som en helhet. Barns
tidiga larande sags som en del av ett livslangt larande dar bade forskola, skola
och fritidshem® sdgs som viktiga. Eftersom BOSK-kommittén anség att dessa
olika delar, skola, forskola och fritidshem, skulle harmoniera med varandra
borde de ocksa "forstas och verka i ett sammanhang” (SOU 1997:21, s. 7). For
att det skulle vara majligt att genomfora en sadan laroplan kravdes det att man
arbetade i arbetslag. | dessa arbetslag skulle de olika personalkategorierna kom-
plettera varandra i det dagliga arbetet.

Efter att BOSK-kommittén lagt fram sitt betdnkande beslot riksdagen att infora
den anpassade laroplanen Lpo 94/98. Pa sa vis kom bade forskoleklassen och
verksamheten pa fritidshemmet att inga i det svenska skolsystemet och Skol-
verket kom att bli tillsynsmyndighet for dessa verksamheter. Da fritidshemmen
inte & en for barnen obligatorisk verksamhet sags den anpassade laroplanen
trots allt inte som giltig for fritidshemmet pa samma sétt som for skolan. Av den
anledningen gavs riktlinjer i form av allmanna rad betraffande fritidshem ut av
Skolverket 1999. Dessa riktlinjer var forankrade i Lpo 94 och i forordet av
Allmanna rad med kommentarer for fritidshem (Skolverket, 1999) kan man lasa
att dessa forandringar innebér att fritidshemmen ges en 6kad utbildningspolitisk

3 Barnomsorg och Skolakommittén féreslog ocksd att skolbarnsomsorgen skulle byta namn. Man
ville, vilket ocksa godtogs av regeringen, att skolbarnsomsorgen fortséttningsvis skulle benamnas fri-
tidshem (l. Johansson, 1999).
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betydelse. Detta anses i sin tur leda till att aven fritidshemmens pedagogiska
innehall ges storre vikt.

Dessutom tillsatte riksdagen pa varen 1997 Lararutbildningskommittén (LUK) i
syfte att denna skulle lamna forslag pa hur de davarande lararutbildningarna
skulle kunna férandras. Anledningen var att villkoren for larare av olika slag
hade forandrats. | motiven for en forandrad l&rarutbildning som gors i kom
mitténs forslag Att lara och leda. En lararutbildning for samverkan och utveck-
ling (SOU 1999:63) skrev man bl.a. att den politiska styrningen av skolan
forandrats. Fran att ha varit regelstyrd sags skolan nu som en mal- och resultat-
styrd verksamhet. Man hénvisade dven till att nya laroplaner, kursplaner och
betygssystem inforts. Vid denna tid hade dven laroplanen for det obligatoriska
skolvasendet forandrats till att ocksa omfatta forskoleklassen och fritidshemmet.
De forslag som LUK lade fram, och som bl.a. bertrde fritidspedagogerna och
deras utbildning, innebar att det barn- och ungdomspedagogiska programmet
skulle upphora. Istallet kom dessa utbildningar att férlangas och inlemmas i den
nya l&rarutbildningen.

Bakgrunden till kommitténs forslag, som bl.a. innebar en forlangning med 20
poang for de utbildningar som riktades mot arbete med barn i forskolealdern och
mot arbete i fritidshem, var att dessa personalkategorier hade varit utsatta for
stora forandringar under 1990-talet. Genom en forlangning av dessa utbildningar
ansag kommittén att de skulle bli mer likvardiga andra lararutbildningar. Dess-
utom sags yrkesuppdragets karaktar som komplext och en forlangd utbildning
betraktades som en spegling av de visioner som utbildningspolitiken byggde pa.
Bl.a. hdvdade man att en forlangd forskollarar- och fritidspedagogutbildning
skulle underl&tta den 6nskvarda integreringen mellan skolan och verksamheterna
for barn och ungdomar. Utbildningen for de studerande som i framtiden ténkte
sig att arbeta pa fritidshem kom att innebéra att de tillsammans med alla andra
lararstuderande skulle lasa ett allmént utbildningsomrade om 60 poéng. Darut-
over skulle den studerande l&sa en inriktning om 40 poéng, i det har fallet med
inriktning mot barns fritid, och en specialisering om 20 poéng.

Inom det totala programmet om 140 poédng finns mojligheter att vélja ytterligare
en specialisering om 20 poang som breddning eller perspektiv. Alternativt kan en
inriktning om totalt 60 po&dng kombineras med en specialisering om 20 poéng.
Saval inriktningen mot férskolan som inriktningen mot fritidshem kan ha en
sérskild betoning, t.ex kultur och estetik, barn och naturvetenskap, lek och rorelse,
barns sprakutveckling, barn och ungdomsvetenskap. (SOU 1999:63, s. 141)
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Precis som i betankandena Skola-skolbarnsomsorg, en helhet (SOU 1991:54)
och Vaxa i larande (SOU 1997:21) framhavdes vikten av en integrerad verk-
samhet dar olika personalkategorier kunde arbeta tillsammans i arbetslag. Pa sa
vis kan Lararutbildningskommitténs forslag ses som en forlangning av de tankar
som dessa &ldre betdnkanden forde fram. Den stora skillnaden &r att den inte-
grerade verksamheten ska underlattas genom att utbildningarna i sig samordnas
pa ett helt annat satt an tidigare.

Den tidsméassiga omfattningen och innehallsliga prioriteringen i lararutbildning
har hitintills byggt pa idén att lararen &r den som skall férmedla "fasta” kunskaper
till eleverna i skolan (kvalifikationsuppdraget) och att omsorg avser framst yngre
barn (socialisationsuppdraget). Infér 2000-talet kommer ldrarens yrkesuppdrag
alltmer att forandras mot att svara bade for kunskap och omsorg till alla barn och
ungdomar. (SOU 1999:63, s. 142)

Den uppdelning av kvalifikation och socialisation som varit vanlig sags har inte
langre vara giltig varfor detta dven maste fa konsekvenser for utbildningarnas
langd och innehall. Det innebar dock inte att de olika lararutbildningarna skulle
vara likadana men att de skulle kunna jdmféras genom att man anvande sig av
ett gemensamt sprak och kunskapsinnehall. Detta sags ocksa som ett satt att
motverka de motsattningar som funnits mellan foérskola och skolbarnsomsorg a
den ena sidan och skolan a den andra och som var grundade pa olika traditioner
kring synen pa kunskap och larande. Pa sa vis ar forslaget ett forsok att, genom
en utokad integration dven pa utbildningsniva, astadkomma en gemensam yrkes-
identitet.

Forskning kring fritidspedagogernas anknytning till
skolan

Ett exempel pa beskrivningar av skolans och fritidshemmens 6kade samverkan
ges av Flising (1995). Han redogor for olika projekt som fatt stod av Skolbarns-
omsorgskommittén och/eller Socialstyrelsen med detta syfte. Majoriteten av
dessa projekt betonade framst yttre former for samverkan. Detta innebar att
fokus riktades mot samverkan, hur denna organiserades samt mot lokalanvand-
ning och hur man gatt tillvaga for att fa de olika personalkategorierna att motas i
ett gemensamt arbete. | nagra fall har fokus kommit att laggas pa verksamhetens
innehall och hur detta kan utvecklas, varfor mer formella samverkansfragor da
kommit i bakgrunden.
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Flising urskiljer tre olika grader av samverkan i dessa projekt och framhaller att
graden av samverkan ar mest synlig nar det handlar om hur de befintliga lo-
kalerna ordnas och anvands. Nar verksamheterna &r helt separata, dvs. nar
fritidshem och skola ar fysiskt atskilda, &r det vanligt att samverkansformerna
stannar vid schematekniska losningar. Rent konkret kan samverkan da ske ge-
nom enstaka temaarbeten, utflykter eller att fritidspedagogerna medverkar i sam-
lad skoldag under nagra timmar varje vecka.

Verksamheterna kan ocksa vara lokalméssigt integrerade dar fritidshemmet kan
ha egna utrymmen och att man samutnyttjar andra lokaler. | vissa lokalmassigt
integrerade enheter, dar man enbart satsat pa det gemensamma utnyttjandet av
lokaler, uppstar latt problem. Oftast handlar det da om att fritidshemmet flyttas
in i skolans lokaler. Fritidspedagogerna saknar egna utrymmen och kanner sig
frammande i den nya omgivningen. Det kan da bli konflikter kring vilka normer
som géller och hur lokalerna ska anvandas.*

Den mest langtgaende modellen kallar Flising verksamhetsintegrerad samver-
kan. Personal i skola och skolbarnsomsorg planerar och genomfor da arbetet till-
sammans. Ofta har man helt gemensamma lokaler som kan fylla olika funktioner
under hela dagen. Flising ser detta som ett radikalt nytankande betr&ffande hur
lokal- och personalresurser kan anvandas gemensamt. Pa sa sétt blir det mojligt
att arbeta temainriktat, att arbeta med mindre grupper av barn och fora in ska-
pande aktiviteter i skolans arbete i hogre grad.

Det ar ocksa mdjligt att urskilja olika nivaer i samarbetet och att finna en ut-
vecklingsgang genom dessa nivaer. Pa den forsta nivan betonas innehallet i den
egna yrkesgruppens etablerade yrkesroll. Man vill alltsd markera den egna yr-
keskompetensen genom att arbeta med sadant man menar hor till den egna pro-
fessionen. Da var och en gor sitt kan detta ses som att man arbetar parallellt.
Niva tva innebér att man lart kdnna varandra och efterhand kan bdrja hjélpas at
pa ett mer omfattande satt an tidigare. Detta kan innebéara att man genomfor ett
gemensamt temaarbete eller nagot liknande. Den tredje nivan innebér att man ut-
vecklar innehallet i verksamheten ytterligare genom att man sléapper pa yrkes-
innehallet och sina tidigare revir. Istéllet ser man mer till personliga intressen
och kompetenser sa att dessa kompletterar varandra (Flising, 1995).

1 Calander (1997, 1999) tar utférligt upp just dessa béda foreteelser.
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Den samlade skoldagen, som tidigare kortfattat beskrivits, resulterade i manga
olika kommunala forsok att integrera yrkesgrupperna fritidspedagoger, forskol-
larare och klasslérare i det praktiska arbetet. Nar Gustafsson (2003) beskriver
hur den samlade skoldagen kom att utformas i Goteborgs kommun skriver han
bl.a. att antalet lektionstimmar kom att utokas. P4 sa satt utokades lektions-
timmarna for arskurs ett med nio timmar/vecka. For arskurs tva utdkades lek-
tionstimmarna med fem timmar/vecka vilket medférde att skoldagen kom att
omfatta tiden mellan klockan 8.00 och 13.20. "G0teborgsmodellen” var resul-
tatet av flera ars utrednings- och planeringsarbete som skol-, social- och fritids-
forvaltningarna genomfort tillsammans. Kommunstyrelsen beslot under hdsten
1981 att infora den samlade skoldagen etappvis och att pa sa vis ocksa forandra
barnomsorgen for skolbarn. Skolan och fritidshemmens organisationer knots ge-
nom detta ndrmare varandra.

En del av den omsorg som funnits i fritidshemmen flyttades in under skolans
forvaltning. Mellan kI 8-13.20 &r saledes de pa fritidshemmet inskrivna barnen
hénvisade till skolans verksamhet. Det géller &ven for de fritidshemsbarn som &r
aldre an ak 1-2. Socialforvaltningen har kvar ansvaret for omsorgen fore och efter
skoldagen. Fritidshemmets resurser anvénds for de fria aktiviteterna (FA) i den
samlade skoldagen. (Ekengren & Eriksson, 1985, s. 2)

Pa sa vis avsags har att skolans traditionella funktion, att undervisa, skulle vid-
gas till att dven omfatta en omsorgsfunktion. Fritidspedagogernas verksamhet i
skolan var dock inte tankt att enbart fungera som tillsyn eller omsorg. Det gar att
utlasa att fritidspedagogerna, i de fria aktiviteterna, skulle arbeta med en sam-
manhallen grupp och utféra pedagogiska aktiviteter som skulle samspela med
den timplanebundna undervisningen (Ekengren & Eriksson, 1985). Styrin-
strumentet for den samlade skoldagen var den géllande laroplanen vilket i det
héar fallet var Lgr 80. Laroplanen betonas i Gemensamma handlingslinjer for det
pedagogiska arbetet i samlad skoldag (Skolstyrelsen & Socialndmnden, 1985) |
denna skrift beskrevs den samlade skoldagens bakgrund samt de malsattningar
och det innehall som innefattades i "Goteborgsmodellen”.

Tillampningen av samarbetet

Da samarbete mellan skola och fritidshem ska inledas i samband med att samlad
skoldag infors, kommer man oftast fram till att man ska varva teori och praktik
och att fritidspedagogerna ska ansvara for de praktiska aktiviteterna (Flising,
1995). Aktiviteterna organiseras sa att fritidshemspersonalen tar hand om vissa
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lektionstimmar varje vecka och genomfor vid dessa tillfallen praktiskt inriktade
aktiviteter med barnen. Vanligtvis kallas denna skoltid for fria aktiviteter eller
praktiskt arbete.' Dessa aktiviteter riktar sig saledes inte enbart till de p& fritids-
hemmet inskrivna barnen utan till alla barn som ingar i den berorda gruppen.
Ibland har de aktiviteter man genomfor inte nagon direkt férankring i vad som
kan betraktas som de "vanliga” skoltimmarna. Innehallet kan istallet vara grun-
dat i fritidshemmets ordinarie aktiviteter som exempelvis skapande verksamhet i
bild och form, lek- och idrottsaktiviteter, utflykter eller hoglasning.

Ett exempel pa hur utformningen av den samlade skoldagens praktik kom att
gestalta sig beskrivs av Gummesson, Flising, Qvarsell och Wener (1992). |
skildringen av verksamheten i rektorsomradet Linero i Lund skriver dessa bl.a.
att de fria aktiviteterna (FA) ar arbetspass som genomfors i halvklass. Dessa
arbetspass ar framst baserade pa att den teoretiska undervisningen har komp-
letteras med olika former av skapande aktiviteter. Detta kan exempelvis vara
drama, dans och bild och dessutom ses fordjupning och praktiska tillampningar
av skolans undervisning i orienteringsamnen som viktiga grunder for dessa akti-
viteter.

Denna beskrivning paminner i htg grad om den av Gustafsson (2003) beskrivna
samlade skoldagen i Géteborg. Aven han beskriver hur skolbarnen kom att alter-
nera mellan lararledda aktiviteter och SlA-aktiviteter som leddes av en fritids-
pedagog. Barnen kom till fritidspedagogerna i halvklass men lokala variationer
forekom ocksa.

Né&r Harmer och Wendel (1992) beskriver de fria aktiviteterna som de kom att te
sig i Linero s&ger de att dessa, trots att de kallas fria, &r organiserade och obliga-
toriska. Precis som i skolans Ovriga verksamhet ar barnen hér tvungna att gora
vissa organiserade aktiviteter som de vuxna bestdmt. Emellertid férekommer det
ocksa ett innehall som préglas av att barnen deltar i planeringen av detta innehall
och att alla barnen da inte behdver géra samma sak utan kan valja innehall
sjalva.

!> Den tid dér fritidspedagogerna har ansvar fér en barngrupp inom den samlade skoldagen benamns
pa olika satt vilket kan variera lokalt. De beteckningar jag stott pa ar FA (Fria aktiviteter), PA (Prak-
tiskt arbete) samt SIA vilket kanske snarast syftar pa den utredning som gav idén till samlad skoldag.
Det forekommer ocksa att fritidspedagoger som arbetar inom den samlade skoldagen bendmns som
SIA-pedagog.
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Framforallt verkar det vara fritidspedagogernas yrkesroll som férdndras genom
samarbetet (Harmer & Wendel, 1992; Flising, 1995; 1. Johansson, 1999). Flising
havdar att fritidspedagogerna genom samarbetet ofta genomfor arbetet pa ett
skolliknande satt. Skolschemat blir mer styrande och fritidspedagogerna far en
mer strukturerande roll &ven om de anvander sig av ett likartat innehall jamfort
med vad de brukar gora under fritidshemstid nar skolan slutat. Vissa fritidspeda-
goger anser att de far en lararfunktion i denna typ av arbete. Det ar a andra sidan
ocksa vanligt att fritidspedagoger pastar att de anvander ett liknande arbets-
innehall och agerar som de brukar gora pa fritidshemmet vid dessa tillféllen.

Nar Gustafsson (1996) beskriver fritidspedagogers yrkesroll i den samlade skol-
dagen gors detta utifran hur de paverkas av fritidshemmets respektive skolans
olika traditioner. Dels beskrivs fritidspedagogernas arbete pa fritidshem, dels
deras deltagande i skolans arbete. Detta ses som att fritidspedagogen dagligen
skiftar mellan tva olika pedagogiska miljoer dar traditioner och kultur skiljer sig
at. Fritidspedagogerna utsatts darigenom for motsagelsefulla forvantningar och
krav vilket leder till att de utvecklar en dubbel yrkesroll: en ”SIA-pedagogroll”
under den samlade skoldagen och en fritidspedagogroll” pa fritidshemstid.
Detta satt att se pa arbetstillvaron verkar stimma val 6verens med den utvérde-
ring Flising (1995) gjorde. Aven om denne havdar att fritidspedagogerna far en
lararliknande funktion i skolarbetet finns det en variation i denna funktion. For-
utom att fungera som "kompanjonlérare”, da fritidspedagog och larare delar upp
gruppen av barn och innehallet emellan sig, kan fritidspedagogen ocksa fungera
som “hjalplarare” (Flising, 1995; I. Johansson, 1999; Calander, 1999)*. Nar
fritidspedagogen &r hjalplérare blir funktionen att:

ta hand om 6vning (till exempel hdglasning), kontroll (till exempel att se om ett
barn 16st matematikuppgifterna riktigt) eller genom att ge extra stod at nagon elev.
/...I "Hjalplarare” kan man ocksa vara genom att allmant finnas till hands i
klassen sa att lararen kan agna extra uppmarksamhet at de barn som behover det.
/... Pa detta satt kommer manga av fritidshemspersonalen in i for dem nya och
mer undervisningsmassiga arbetssituationer. (Flising, 1995, s. 41)

Aven om organisationen for arbetet har forandrats s& verkar det inte som om
lararnas traditionella arbete forandrats eller vidgats i nagon hogre grad. Det &r
snarare sa att fritidspedagogerna blir en resurs for lararna under skoltid men inte
far speciellt mycket tillbaka efter skolans slut (Flising, 1995).

¢ Calander (1999) ar kritisk till benamningen kompanjonlarare. Denne beskriver, till skillnad frén
Flising (1995), interaktionen i motet mellan fritidspedagog och klasslarare. Han havdar, utifran det do-
minansforhallande som strukturerar motet mellan dessa, att fritidspedagogernas yrkesfunktion utifran
motet med klasslararna kommer att bli hjélpléararens.
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Traditioner och professioner i mote

Thavenius (1991) havdar att olika dominansférhallanden kan uppsta pa exem-
pelvis en arbetsplats. Detta kan knytas till att manniskor med olika traditioner
forsoker att skapa kulturella och sociala hierarkier och hegemonier. Darfor fore-
kommer det ofta strider omkring traditioner av olika slag. Féljaktligen kan det i
motet mellan olika traditioner, exempelvis larares och fritidspedagogers yrkes-
traditioner, uppsta problem da de olika yrkesforetradarna inte ser grunderna for
arbetet pa samma satt. Nar Calander (1999) skildrar métet mellan just fritids-
pedagoger och larare da dessa ska samverka uppkommer ocksa olika svarigheter
i detta mote. Aven om Calander inte betonar yrkesgruppernas traditioner sa
understryker han att det existerar dominansforhallanden i den samverkan han
studerat. Dessa dominansforhallanden visar sig genom att det blir skolans regel-
system och normer som tar dverhanden. Dessutom kommer skolans sprakbruk
att bli férharskande. Fritidspedagogernas kunskaper och synsatt ryms inte inom
skolstrukturen savida fritidshemspedagogiken inte formas och stops om till en
mer skolanpassad variant.

Aven Lidén och @ie (1993) pekar pa en dominerande skolkultur dar skolans satt
att organisera aktiviteter &ven blir styrande for hur man gor vid norska fritids-
hem. Dessutom ses hér de lokaler dar aktiviteterna bedrivs som betydelsefulla
for vad som sker och hur verksamheten utformas. Pa sa vis havdar de att aktivi-
teter och lekar som forsiggar i ett klassrum kommer att gestaltas pa ett specifikt
satt pa grund av att dessa genomfars just i ett klassrum. De hanvisar i detta sam-
manhang till den skolkod som préglar klassrum och den inredning dessa har.
Denna skolkod inverkar pa vad som sker och pa vilket satt detta tar form efter-
som inredningen inverkar pa tankarna kring exempelvis lek.

N&r Hansen (1999) beskriver motet mellan larare och fritidspedagoger finner
hon att bada dessa yrkeskategorier ser lararna som den grupp som har hogst
status. Enligt Hansen &r det inte i forsta hand lararna sjalva som gor denna hier-
arkisering, det ar snarare samhallet i stort som stéller stérre krav pa lararna och
lagger storre vikt vid teoretiska an praktiska kunskaper. Just skillnaden i status
gor ocksa att man kan se lararna som den dominerande yrkesgruppen i métet
mellan de bada yrkesgrupperna. Just lararyrkets hogre status och skolans véleta-
blerade stallning i samhallet ar, enligt Hansen, orsaker som ofta far fritidspeda-
goger att trada tillbaka da de pa olika satt interagerar med larare.
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En orsak till att skolan och lararna har en mer véletablerad stéllning har att gora
med att skolan har en djupare samhéllelig forankring och att den ocksa omfattar
alla barn da det rader skolplikt (Torstenson-Ed & Johansson, 2000). Dessutom
har skolan betydande styrmedel i form av laroplaner, schema och liknande.
Torstenson-Ed och Johansson héavdar ocksa att fritidshem rent statusmassigt
kommer pa sista plats i detta sammanhang eftersom dessa omfattar farre barn.
Aven om forskoleklasser inte ar en obligatorisk verksamhet omfattas dock nas-
tan alla barn av denna verksamhet.

En del av forklaringen till att l&rarkulturen ar dominerande i de mikropolitiska
forhandlingarna med fritidspedagogerna kan daven ligga i att lararnas pedagogik
och kunnande ar mer ”synlig” an fritidspedagogernas (Hansen, 1999). En synlig
pedagogik kan ocksa tydligare knytas till mal och verifierbara kunskaper. Det
kan ses som ganska sjélvklart att barn l&r sig l&sa och rdkna om en verksamhets
innehall behandlar bokstaver och matematik. Det kan daremot tyckas mindre
uppenbart vad barn Iar, och vilken fritidspedagogens roll ar, nar barn leker, byg-
ger, malar och samtalar. Dessutom finns det, aven for fritidspedagogerna sjélva,
problem med att beskriva arbetet och de kunskaper och fardigheter man faktiskt
har och anvander sig av (I. Johansson, 1984; Hansen, 1999).

Ett satt att narma sig det existerande dominansforhallandet ar det professionsteo-
retiska. Selander (1989) framhaller att en viktig diskussion utifran ett profes-
sionsteoretiskt perspektiv har varit gransdragningen mellan yrken och professio-
ner. Dessa skillnader ser Greenwood (1957) mest som en fraga om kvantitativa
snarare an kvalitativa skillnader. Det kan saledes vara svart att urskilja en skarp
grans mellan professioner och ickeprofessioner, vilket innebér att man kan se en
yrkesgrupp som mer eller mindre professionell liksom att en yrkesgrupp kan ha
fler eller farre professionella egenskaper.

Rather, we must think of the occupations in a society as distributing themselves
along a continuum. At one end of this continuum are bunched the well-recognized
and undisputed professions (e.g., physician, attorney, professor, scientist); at the
opposite end are bunched the least skilled and least attractive occupations (e.g.,
watchman, truckloader, farm laborer, scrubwoman, bus boy). The remaining
occupations, less skilled and less prestigeful than the former, but more so than the
latter, are distributed between these two poles. (Greenwood, 1957, s. 46)

Greenwood hévdar att en profession kannetecknas av att: den har en vélutveck-

lad teoretisk forankring, den har auktoritet, den ar samhalleligt sanktionerad, har
etiska regler samt att den har en egen kultur. De yrkesgrupper som svarar upp
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mot vissa men inte samtliga kriterier och egenskaper som k&nnetecknade en
profession kallas for semiprofessioner (Etzioni, 1969; Goode 1969).

Yrket som fritidspedagog kan inte ses som en profession utan &r snarare en
semiprofession. Anledningen ar att deras yrkeskunskaper kan ifragasattas och
uppfattas som allméngiltiga da de av tradition inte ar d&mnesspecifika i nagon
hogre grad. Samtidigt tillhér grundskollararyrket en av de mest typiska semipro-
fessionerna (Etzioni, 1969). Inte heller de larare som fritidspedagogerna pa olika
vis ska arbeta tillsammans med kan alltsa, ur ett professionsteoretiskt perspektiv,
gora ansprak pa att uppfylla alla de kriterier som stélls pa en profession. Den
tidigare redovisade forskningen kring fritidspedagogernas deltagande i skolans
verksamhet antyder dock att semiprofessionen fritidspedagog har svart att havda
sig i motet med semiprofessionen larare. Fritidspedagogernas position som yr-
kesinnehavare ar i métet med lararna betydligt mer oklar an de sistndmndas.

Ursberg (1996) havdar dock att det finns klart uttalade strategier for att pro-
fessionalisera fritidspedagogyrket. Hon syftar da pa att utvecklingen varit ex-
pansiv. med hansyn till antalet utbildade fritidspedagoger och vetenskaplig-
gorandet av utbildningen som helhet. ¥’ Utvecklingen inom yrkesomrédet har
gatt snabbt och detta marks, enligt henne, bl.a. pa hur utbildningen av fritidspe-
dagoger forandrats sedan den forsta gruppen utexaminerades.

Freidson (2001) betonar att olika professioner ar beroende av statens makt och
mojligheter att framhéava professionen ifraga. Statens roll ar viktig dven for
semiprofessioner och staten har atminstone sedan Utbildning i samspel (SOU
1975:67) ofta fort en medveten politik i syfte att hoja fritidspedagogernas kom-
petens. De strategier som anvéants for att hoja yrkets status har varit att forlanga
och vetenskapliggdra utbildningen samt genom att integrera fritidspedagogerna i
skolan. Pa sa vis maste de statliga intentionerna med att hoja fritidspedagogernas
status ses som betydelsefull.

Aven om fritidspedagogernas professionaliseringsstravanden har varit under-
stodda av statsmakterna sa har yrket haft svart att havda sig och uppna ett
allmant erkannande. En anledning till detta kan vara att det kan uppfattas som
provocerande och ideologiskt laddat att stodja och vetenskapliggora fritidspeda-

7 Fritidspedagogerna sjalva har via fackliga organisationer aktivt strévat efter att f& gehor for ett all-
mant erkannande av yrkeskarens kunskaper och formagor. Calander (1996) beskriver detta genom att
undersoka innehallet i krénikan ”Synpunkten”, i fritidspedagogernas egen tidning "Fritidspedagogen”.
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gogerna (Ursberg, 1996). Ursberg hanvisar till Beckman (1989) som framfor
tanken att den enskilda manniskan, genom det offentliga dtagandet att admini-
strera barns fritid, kan uppfatta det som om man forlorar mojligheten att sjalv
bestamma och péverka sina egna barns fritid.'® Det finns darfor foresprakare for
en “amatdrisering” av samhallets omsorg om barn. Dessa vill istéllet ge foraldrar
och foreningsliv en starkare stallning. Ursberg (1996) hévdar dven att beteck-
ningen fritidspedagog kan ses som provocerande eftersom det kan ifragasattas
om det verkligen behdvs utbildad personal for att ta hand om barns fritid.* Barn
kan visserligen behdva nagon vuxen under sin fritid men vad som ifragaséatts &r
om den vuxne nédvandigtvis maste vara hogskoleutbildad. Fritid satts har i ett
motsatsforhallande till skolarbete. Skolan &r nyttig, viktig och larorik medan
detta inte betonas betraffande fritidens innehall.

Den offentliga socialisationen, vilket har innebér att offentliga institutioner som
exempelvis fritidshem allt mer Gvertagit ansvaret for barns fostran och utveck-
ling (Svensson, 1981), och professionaliseringen av fritidspedagogyrket kan ses
ur flera perspektiv. Yrkesinnehallet, omsorg om barn, kan saledes kritiseras och
ifrdgasattas och fritidspedagogernas betoning av pedagogisk verksamhet i form
av fritids- och forskolepedagogik kan moéta motstand. Kampen om den skol-
politiska diskursen under 1990-talet, har de olika satten att tala om och politiskt
agera for eller emot forskolans/fritidshemmens starkare anknytning till skolan
(jfr.Gustafsson, 2003), kan ses som ett exempel pa skiljaktigheter i sattet att se
pa skolans verksamhet och dess innehall.

'8 | ndgon mening kan man har dra en parallell till det motsténd som fanns mot inférandet av folk-
skolan. Vid denna tid fanns det pd manga hall en bristande forstaelse for vérdet av att lata barnen ga i
skolan. D& barnen deltog i manga familjers forsorjning kan man anta att tvanget att lata dessa ga i sko-
lan sdgs som ett ingrepp i foraldrarnas bestammanderéatt dver sina barn.

19 Uppdelningen av arbetstid och fritid hor ihop med samhallets industrialisering. Det var forst d& som
fritiden tydligt synliggjordes och avskildes fran arbetstiden. Pa sa vis kom arbetet att centreras pa ett
annat satt an tidigare medan fritiden kom att bli underordnad. | det agrara samhéllet sags fritid och
arbetstid mer som sammanvavda i en helhet (jfr. Haywood, Kew, Bramham, Spink, Capenhurst &
Henry, 1995; Berggren, 2000; Haglund, 2001).
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Kapitel 3

Samlingen och dess praktik

Det gar att urskilja tva olika nivaer varifran foreteelsen samling kan betraktas da
man genomfor en historisk analys av dessa (Rubinstein Reich, 1993). Dels ser
Rubinstein Reich en formuleringsniva dar skalen till att genomféra samlingar
motiveras. Formuleringsnivan innebar de texter i form av utredningar och laro-
bocker dar samhéllets gallande ideologier och forestallningar framfors. Dels
finner hon en praktikniva som berér hur samlingarna genomfors i praktiken vid
olika tillfallen och under olika tidsperioder. | hennes studie beskrivs samlingar
utifran bada dessa nivaer. | viss man kommer jag i det féljande att gora en lik-
nande beskrivning men denna undersoknings forskningsintresse skiljer sig nagot
fran vad Rubinstein Reich intresserade sig for. For Rubinstein Reich (1993) ar
det overgripande syftet att "beskriva och forsta forskolepedagogiken och for-
skolevardagen i den praktiska verksamheten.” (s. 20) De samlingar som hon be-
skriver utfors i en kontext som &r férskolans egen. Mitt forskningsfokus riktas
mot fritidspedagogers arbete da de genomfér samlingar i skolan. Det arbete som
utfors 1 samlingarna ses har som ett resultat av hur fritidspedagogiken utvecklas
I motet mellan skolans och fritidshemmets traditioner.

| inledningen gavs en mer allméan definition pa vad en samling ar. Eftersom for-
skolepedagogiken &r den tradition, som fritidspedagogerna till stor del kommit
att omfattas av, ar det rimligt att narmare definiera vad en samling &r utifran ett
forskolepedagogiskt perspektiv. Rubinstein Reich (1993) definierar en samling i
forskolan som nar en grupp barn tillsammans med vuxna, dar en eller flera av
dessa, leder en eller flera gemensamma aktiviteter. Detta ska vara ett aterkom-
mande moment i verksamheten och halls pa en bestamd plats och vid en be-
stamd tid. Ofta tar samlingen form av att man da sitter samlade i en cirkel. Jim
Walch (1987) anvander sig av likartade definitioner av vad en samling ar. Denne
ser samling inom deltidsférskola och daghem som:

en inplanerad, tidsbegrénsad, vuxenledd pedagogisk aktivitet dar en vuxen, infor
en grupp barn, forklarar, berattar, forbereder, foljer upp eller aktiverar ett bestamt
amne, problem eller aktivitet. (s. 23)
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| det foljande kommer jag att ge en kort historisk tillbakablick pa de samlingar
som har varit, och ar, en del av den nuvarande pedagogiska traditionen i for-
skolan och fritidshemmet. Detta anknyter i viss man till den historiska bakgrund
som tidigare gjorts kring framvaxten av fritidspedagoger som yrkesgrupp men
fokuseras nu pa samlingar och innehallet i dessa. Darefter avser jag att narmare
beskriva undersdkningar som mer eller mindre uttalat skildrar samlingar i olika
forskoleverksamheter och pa fritidshem. Déarpa foljer en beskrivning av hur
samlingar utformat sig i skolan och i olika former av integrerade verksamheter
dar personal fran forskola, fritidshem och skola deltar. Pa sa vis berors dven den
praktikniva som Rubinstein Reich refererar till.

Samlingen hos Frobel och dennes efterfdljare

| litteratur som beror forskoleverksamhet framgar det att forskolan har ett inne-
hall som omfattar olika verksamhetsformer. Man anvénder sig bl.a. av vad som
kan betecknas som fri lek dar barnen sjélva bestdmmer sin aktivitet. Dessutom
genomfors samlingar och gruppsysselsattningar dér lararen styr barnens aktivi-
teter och personal och barn samlas kring ett gemensamt &mne. Samlingar ses har
som ett dagligt inslag i olika former av forskoleverksamheter (William-Olsson
& Krook, 1973; Sgnstabg, 1978; Karrby, 1990; Rubinstein Reich, 1993, Gus-
tafsson, 2003). Pa sa vis kan samlingar betraktas som ett viktigt och valetablerat
inslag i verksamheten.

Samlingar kan dessutom ses som ett internationellt fenomen eftersom de fore-
kommer i nagon form i de flesta landers forskoleverksamheter (Davidsson,
2000). Internationellt anvander man sig inom forskolan ofta av beteckningar
som anknyter till samlingens yttre form. Det &r vanligt att man samlas i form av
en cirkel vilket ocksa kan markas i den vanligaste engelska termen fér samling
dvs. “circle time”. Aven bendmningar som “carpet time” och “rug time” m.fl.
forekommer dock. Aven i Italien ”il cerchio”, Tyskland kreiss” (Rubinstein
Reich, 1993; Davidsson, 2000) och Danmark “rundkreds” (Sgnstabg, 1977; Da-
vidsson, 2000) anknyter man till cirkelformen.

Anvéndningen av cirkelformen i samlingen ar av historisk art och &r en foljd av
den praxis som en gang utformades av Friedrich Frobel (Rubinstein Reich,
1993). Denne anvénde sig som tidigare ndmnts i stor omfattning av geometriska
former i sin pedagogik. Av de geometriska formerna sags sfaren som hogst be-
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tydelsefull. P4 s& sétt blev ocksd den runda bollen den forsta av de lekgévor®
Frobel utarbetade i sin pedagogik. Frobel hdvdade att bollen:

skulle vara barnets farste legetgj, ikke blot for dens beveaegeligheds skyld og fordi
den er den enkleste form gav et stort antal legemuligheder, men ogsa fordi den i
sin afrundede, sluttende form var et sindbillede pa verden. Der Ball ist ein B(ild
des) All (Bolden er et billede pa altet), som han sagde med sit hang til ordspil.
(Grue-Sgrensen, 1966, s. 67)

Ett genomgaende drag i Frobels kindergarten var att barnen satt i en ring nar
man genomforde sanglekar och liknande aktiviteter. Anledningen till det var att
ringformen, eller cirkeln, framjade barnens sociala samhorighet da de genom
denna form bildade en sluten och sammanhallen grupp. Cirkelformen var en
slags symbol for kamratskap och samhdorighet (Grue-Sgrensen, 1966). | den kri-
tik som riktats mot Frobels teorier tar bl.a. Sigsgaard (1966) upp anvéndandet av
cirkelformen i samband med att barnen har sanglekar tillsammans. Da Frobels
teorier vilade pa en filosofisk grund sdgs bade material och pedagogik ibland i
forsta hand utga fran denna filosofi snarare an utifran barnens behov eller krav.
Genom att sitta eller ga i en cirkel ansags detta bidra till att framkalla det dolda
oandlighetsbegreppet i barnets sjal. Cirkelformen anvéndes alltsa eftersom
denna var en symbol for odndligheten inte for att det var det mest praktiska
sattet att samla barnen pa.

Samlingen var en del av Frobels pedagogiska tdnkande men det var Frobels
efterféljare som inforde samlingen som en del i den dagliga verksamheten. En
av dessa efterfoljare, Lina Morgenstern (1867), skriver att dagen inleds med en
samling med delvis religiost innehall samt med samtal och darefter olika syssel-
sattningar. Sysselséttningarna bestod av olika handarbeten i form av de lekgavor
som Frobel hade utarbetat. Dérefter at man frukost och efter frukostens slut
fortsatte man med dessa handarbeten eller dgnade sig at rorelselekar beroende pa
arstid.

Frobels slakting och larjunge Henriette Schrader-Breymann utarbetade fore-
skrifter for hur man skulle arbeta i kindergarten och gjorde det pa ett satt som i
stor utstrackning fortfarande ar giltigt i dagens forskola. Schrader-Breymann
skapade en forskoleverksamhet som kompletterade skolan och dér man anvande
sig av ett annat innehall och andra arbetsformer. Hon gav verksamheten en har-

2 Frobels lekgdvor bestod av olika geometriska former och anvandes som lek- och undervisnings-
material. For en fordjupad lasning kring Frobel och dennes lekgavor se t.ex. Oman (1991) samt Wall-
strom (1992).
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dare koppling till husligt arbete och dessutom skrev hon detaljerade och lek-
tionsliknande planeringar kring hur barnen skulle lara sig dessa husliga verk-
samheter. Undervisningen i barntradgardarna organiserades genom den sa kal-
lade arbetsmedelpunkten, vilket var ett tematiskt arbetssatt som innebar att allt
som gjordes pa barntradgarden under nagra veckors tid skulle halla sig inom ett
speciellt omrade. J-E. Johansson (1998) beskriver arbetsmedelpunkten som att
barnen inledningsvis skulle ges en konkret och stimulerande upplevelse. Detta
kunde innebéra att barnen fick aka till en gard dar det fanns far och lamm. De
kanske fick prova pa att karda och spinna ull och se hur ullen klipptes dér. Dess-
utom sjong man visor om far och liknande. Alla dessa upplevelser syftade till att
barnen darigenom skulle uttrycka sig i handling. De skulle helt enkelt ges sa
mycket intryck att de da sjalvmant skulle leka, rita och prata om far. En annan
orsak till detta arbetssatt var att man ville motverka oro och splittring hos bar-
nen. Birgitta Wallstrom (1992) skriver att det ar mojligt att Schrader-Breymann
missforstod Frobels tankar om att vara konsekvent i att genomfora verksamheten
under friare former.

Personligen tror jag, att detta ar forklaringen till den konflikt, som finns
betr&ffande tolkningen av metodiken kring vad som &r lek och vad som dr larande.
/...I Den beryktade "samlingen” med efterfoljande sysselséttningar och aktiviteter
till temat i Schrader-Breymanns *Monatsgegenstand’ [Arbetsmedelpunkt] kan ha
orsakat alla de forsok till organiserad inlarning kring olika temauppldggningar,
som foérekommit i forskolans historia. (s. 167)

Vad som gor samlingarna "beryktade” i Wallstréms 6gon torde vara det faktum
att de forutbestdmda lararplaneringarna ofta fick till foljd att arbetet, i form av
arbetsmedelpunkten, blev allt mer mekaniskt och styrt (Tallberg Broman, 1995).
Moberg (1945) havdar att det visserligen alltid funnits barntradgardar dar barnen
kunnat leka och skapa fritt men att ett i stor omfattning foreskrivande arbetssatt
varit det vanliga under 1900-talets forsta 20 ar. Detta foreskrivande gick ut pa att
bade vad barnen skulle géra och hur detta skulle ga till bestamdes av den vuxne,
dvs. barntradgardsledarinnan. Dessutom anvande man sig ofta dven av scha-
bloner dar alla barnen ritade efter dessa eller byggde med modeller som forebild.
Detta kan ses som svart att forena med Frébels pedagogik som gick ut pa att
lararnas lyhordhet och kunskaper infor barnens behov skulle bedriva en efter-
foljande undervisning, dvs. att lararna skulle félja barnens utveckling och inte
styra dem. Tanken var att barn, och manniskor i allménhet, standigt utvecklas
mot olika mal som hela tiden foérandrades. Darfor kunde inte heller nagra fasta
granser stallas for barnens utveckling (Frébel, 1995).
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En utvecklingspsykologisk anknytning

Pa 1930-talet kom arbetssattet kring samlingarna att forandras. Det foreskri-
vande arbetsséattet kom att bli mindre vanligt pa grund av anknytningen till
utvecklingspsykologi och genom den 0Osterrikiska psykologen och pedagogen
Elsa Kohlers inflytande (Moberg, 1945). Kohler havdade att smabarnspeda-
gogiken behovde profilera sig i forhallande till sin omgivning och anknyta till
vetenskaplig forskning, foretradesvis psykologi. Hon forsokte &ven att genom-
fora Frobels tankar med utvecklingspsykologin som hjalp. Da Frobel éven be-
tonade lek och sjalvverksamhet var malséttningen att inslagen av fri lek och ska-
pande verksamheter skulle 6ka. Darfor poéngterade Kohler att barnens intresse
maste vara vagledande och utgangspunkt for arbetet i barntradgardarna (J-E.
Johansson, 1983).

Schrader-Breymanns arbetsmedelpunkt, som dittills varit den metodiska led-
stjarnan, byttes darfor ut mot det arbetssatt som Kohler introducerade som in-
tressecentrum. Ett intressecentrum var, i likhet med arbetsmedelpunkten, &mnes-
integrerat och temaorganiserat. Liksom i arbetsmedelpunkten férekom &mnen
som hade anknytning till naturen samtidigt som samhéllsanknutna &mnen som
Trafiken, Staden, Polisen etc. inférdes alltmer. Samlingens innehall anknéts
aven senare, under 1950-talet da arbetsmedelpunkten sedan ldnge hade ersatts av
intressecentrum, till de efterféljande sysselsattningarna. Samlingen skulle pa sa
satt innehalla nagot som horde ihop med det aktuella intresseomradet (Rubin-
stein Reich, 1993). Aven om det alltsd fanns stora likheter mellan arbetsmedel-
punkten och intressecentrum sags intressecentrum som ett nytt satt att arbeta pa
eftersom barnen gavs storre frinet. Att lata barnen arbeta efter schabloner och
modeller var darfor ett arbetssatt som, bl.a. tack vare Elsa Kohler, i allt mindre
grad kom att utdvas i barntradgardarna (Moberg, 1945). Utvecklingspsykologin
kom aven att fortsattningsvis utdva ett starkt inflytande pa verksamheten och
paverkade arbetet och utredningar som gjordes kring forskolan under 1970-talet
(Kihlstrém, 1995).

Samlingar beskrivna i boken Barntradgarden

Boken Barntradgarden, som Stina Sandels och Maria Moberg (1945) var redak-
torer for, var fram till 1982 den enda metodiklarobok for forskollérare som skri-
vits pa svenska. Denna bok anvéndes ofta som larobok pa forskollararutbild-
ningen (J-E. Johansson, 1992). Har beskrivs bl.a. samlingsstunden med ett eget
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kapitel. Kapitlet inleds med en detaljerad beskrivning av platsen dar samlingen
ska genomftras samt nar pa dagen samlingen bor dga rum.

| varje barntradgard bor det finnas en plats, dar aven det yttre ger helgd och
hogtidlig stdmning, och dar man en stund dagligen samlar alla barnen. Denna
plats ska sjélvfallet vara densamma, vid eller i nérheten av pianot, och den ska
vara prydlig, omsorgsfullt ordnad med nagon vacker, fér smabarn tilltalande bild
eller tavla av konstnérligt varde, en blommande véxt, en vas med friska blommor
eller gront. Allt annat som distraherar och splittrar uppmarksamheten, bér undan-
réjas. Da har vi de yttre betingelserna for att kunna skapa en stund av stillhet och
samling. (Moberg, 1945, s. 82)

Maria Moberg havdar att det basta &r om samlingsstunden halls efter att barnen
fatt agna sig at fria sysselsattningar under nagon timmes tid. Hon skriver att nar
barnen kommer till barntradgarden sa ar de fulla med verksamhetslust och att de
bor fa lov att ge utlopp for detta genom fria aktiviteter. Moberg framhaller att en
van barntradgardslararinna efter en stunds fria aktiviteter marker nar barnen bor-
jar att “spanna av” och att det da ar lampligt att samla dem. Hon beskriver sam-
lingen som en morgonsamling eller som ett morgonsamtal. Emellertid innebar
denna morgonsamling inte en inledning for dagens verksamhet. Samling sker
forst efter att barnen fatt utlopp for sitt verksamhetsbehov genom fri lek. Detta
forfarande skiljer sig darfor fran Morgensterns (1867) beskrivning ovan da den
samling hon skildrade inledde dagen i barntradgarden.

Moberg (1945) héavdar att det tidigare varit vanligt att samlingen inleds med en
kort morgonbon eller en religios sang men att detta blivit mer ovanligt vid tid-
punkten for bokens tillkomst. Dock ges har exempel pa en morgonbon och en
morgonpsalm som ses som lampliga. Hon framhaller ocksa att man med hjalp av
bibeln kan anknyta till olika hogtider som advent och jul. Aven om samlingen
inte har ett religiost innehall sa foresprakar hon att den ska ta upp olika etiska
fragor och att den ska ske dagligen. Den etiska aspekten inriktas mot att lara bar-
nen det "goda och rétta”.

Samlingen beskrivs som att man samlas i en “krets” déar barnen k&nner sam-
horighet och gemenskap med varandra men ses ocksa som ett évningstillfalle for
barnen. | samlingen trdnas barnen i att sitta stilla, koncentrera sig och att 6va sig
pa att lyssna till pianot, ledarinnan och sina kamrater. Samlingen framstalls aven
som ett tillfalle da barnen far beratta om saker man varit med om, stélla fragor
om sadant man undrar 6ver och "fa ett eller annat begrepp uppklarat” (Moberg,
1945, s. 83). | de samlingar som Moberg skildrar verkar samlingen i barntrad-
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garden syfta till att halla en dialog, att samtala, med barnen. Nagra av de egen-
skaper som en barntradgardsléarare darfor borde ha var att kunna sétta sig in i hur
barn tanker och uppmérksamma hur barn mar. Moberg framfor att man med
hjalp av de samtal som genomfdrs i samlingen kan komma till ratta med mat-
vagran, snatterier och att vissa barn pa ett positivt vis forandrat sitt forhall-
ningssatt till andra barn. Det gar har att skonja en moraliserande och en fost-
rande aspekt och att man som personal pa sa vis kan vara ett stod for barnens
foréldrar.

Forutom denna typ av samtal kan exempelvis en almanacka, och att riva ett blad
i denna, anvéandas som utgangspunkt for samtal. Anvandningen av almanackan
inneb&r maojligheter att samtala om veckodagar, den nya veckan som bdrjat, om
manader och arstider. Dessutom fora samtal om handelser som barnen varit med
om hemma eller pa véag till och fran barntradgarden eller vid andra tillfallen. |
hog utstrackning utgar samtalen fran de enskilda barnens upplevelser. Man kan
ocksa formoda att samtalen syftar till att delge barnen en form av naturorien-
tering da samtal om arstiderna och naturen vavs in i dessa. Frobels tankar om
vikten av naturupplevelser gor sig har paminda. I detta sammanhang understryks
ocksa barnens egna kunskaper eftersom det havdas att man som vuxen har
mycket att lara av barnens funderingar kring naturens under (Moberg, 1945).

| boken Barntradgarden (Sandels & Moberg, 1945) ges ocksa en del rad be-
traffande mer allménna regler for samlingarna. For att alla barn ska bli tillgodo-
sedda och uppmark-sammade bor saledes inte barngruppen vara for stor. Inte
heller bor barnen ha for stor dldersspridning da samlingens innehall da inte kan
tillgodose alla barns behov. Hur stor en barngrupp bor vara framkommer inte
men daremot explicitgérs samlingens langd, 15-20 minuter som mest.”! Det gér
ocksa att finna rad betraffande formen for samlingens organisation; det forordas
att barnen sitter i en halvcirkel framfor barntradgardslararinnan. Anledningen ar
att en halvcirkel ar trevligare da en sadan placering ger en mer intim stamning
an om barnen sitter i rader (Moberg, 1945). Till viss del gar det har att skonja en
symbolisk betydelse déar formen, cirkeln eller halvcirkeln, kan tdnkas skapa en
gruppgemenskap. Daremot betonas inte anvéndandet av cirkelformen i sam-
lingen som en symbol for oandligheten vilket Frobel utgick fran.

2L | de beskrivningar som gérs i SOU 1951:15 betraffande s.k. "normalinstitutioner” av daghem och
forskolor ses 12 barn i aldern 2-4 ar som acceptabelt pa daghem. I éldre aldersgrupper pa daghem ses
15 barn som acceptabelt. Pa forskolor dér barnen ar mellan 3-5 ar ar 15 barn godtagbart och ar barnen
mellan 5-7 ar ses 20 barn som rimligt. Barngruppen pa eftermiddagshem bér, enligt denna skrift, inte
Overskrida 15 stycken.
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| huvudsak beskriver kapitlet samlingar dar samtalet mellan barn och barntréd-
gardslararinna utgor grunden. | boken skildras dock aven samlingar med annat
innehall och bl.a. beskrivs hur man kan genomfora smabarnsgymnastik, rytmik
och sanglek i barntradgardens samlingar. Forutom forslag pa olika lekar och 6v-
ningar och grunderna till varfor dessa genomfors, ges dven praktiska rad kring
hur dessa bor utforas. Har beskrivs exempelvis hur man genom rytmik kan l&ra
barnen den svara konsten att lyssna. Innehallet i den beskrivna rytmiksamlingen
ar utformat som en koncentrations- och uppméarksamhetsévning dér barnen sitter
i en ring och genomfor en 6vning. Efterat pratar man med varandra om sina
upplevelser (Orlowskaja, 1945).

Aven samlingar vid eftermiddagshem namns vid ett tillfalle och dessa beskrivs
som situationer da eftermiddagshemmets forestandarinna antingen sjélv beréattar
for barnen eller later barnen beratta om olika handelser. Vid samlingarna finns
det ocksa tillfalle till sang, rytmik, olika lekar, teater och fragesport (Holmberg,
1945, s. 228). Samlingen ar har anpassad till att barnen &r aldre men samtalet ses
aven har som betydelsefullt. Dessutom betraktas samlingen som ett tillfalle som
ger forestandarinnan majligheter att i efterhand reflektera 6ver barnen, verksam-
heten och hur denna ska kunna utvecklas.

Begreppet samling i officiella dokument
perioden 1959-1999

| de Rad och anvisningar i socialvardsfragor som Socialstyrelsen (1959, 1963)
gav ut betréffande institutioner som daghem, lekskolor och fritidshem, beskrivs
samlingar utifran den praxis som lekskolan kommit att anvanda sig av. Dagen
brukar da borja med att barnen har fri lek da de under nadgon timmes tid far leka
efter eget val. Darefter foljer en samlingsstund om 15-20 minuter. | denna ingar
samtal, sang och musik. Da samlingen &r slut 6vergar barnen till olika aktiviteter
som kan vara bade sjalvvalda eller forelagda. Aktiviteterna kan genomforas sa-
val enskilt som i grupp (Socialstyrelsen, 1959, s. 9).

| anvisningarna gar det att utldsa att innehallet i dagsprogrammet, daribland
samlingen, dven gallde for daghemmen. Betraffande samlingar star det att:

Samlingsstunden ar ett utmarkt tillfalle att ge barnen klara och sakliga besked som
svar pa alla deras fragor, att bibringa dem grundlaggande begrepp om ratt och
ordtt och att lara dem respektera andras och kanna ansvar for gemensam egendom.
Det ar emellertid inte bara forskollararen-ledarinnan, som skall komma till tals
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under samlingsstunden. Lika viktigt ar, att hon later den bli barnets tillfalle att pa
ett satt, som beframjar deras sprakutveckling komma till sin ratt i kretsen av kam-
raterna genom att lata dem alla berétta om sina egna upplevelser och prestationer
och erfara kamraternas uppskattning men a andra sidan lara sig att ta hansyn till
andras lika berattigade intressen och finna sig i att bara vara en bland manga kam-
rater och att icke alltid std i centrum for de andras uppmarksamhet. (Social-
styrelsen, 1959, s. 10)

Samlingsstunderna ses har som ett verktyg dar forskollararen fostrar och lar bar-
nen ett acceptabelt socialt beteende. Dessutom ska aven barnen ges mojligheter
att komma till tals vilket antas framja deras tillagnande och anvéandande av spra-
ket. Till skillnad fran Moberg (1945), som snarast beskriver de traditioner som
utvecklats och den metodik som bor rada, innebar dessa rad och anvisningar
samhaélleliga 6nskemal om hur verksamheten ska bedrivas. Precis som hos Mo-
berg betonas har samtalet och det verkar inte foreligga nagra direkta skillnader
mellan barntradgardens tradition, som den beskrevs av Moberg, och samhallets
officiella mal omkring 15 ar senare.

| Socialstyrelsens rad och anvisningar ovan ségs malet for forskollararens verk-
samhet, oavsett om det ar forskolebarn eller skolbarn, vara att astadkomma en
organiserad grupp. Man havdar att under den tidiga barndomen ar det av av-
gorande betydelse for barnens férmaga till social anpassning hur positivt de upp-
lever denna gruppgemenskap. Samlingen ar ett viktigt inslag i verksamheten
som anvands for att barnen ska anpassas till géllande normer och varderingar.
Dessutom syftar samlingen ocksa till att utveckla barnens sociala formagor. De
ska ges mojlighet att bli uppmarksammade i samlingen men ocksa uppmark-
samma andra barn i denna. Det ar dock inte bara under samlingsstunderna som
barnen ska fa hjalp med att bli socialt anpassade och individuellt sjalvstandiga
utan forskollararen uppmanas att ta vara pa alla tillfallen som ges till att be-
framja barnens utveckling. Aven den fria leken &r saledes viktig eftersom denna
fungerar som ett instrument for forskollararens maojligheter att lara k&nna barnen
och deras egenart och i forlangningen darigenom kunna stddja deras utveckling.

Ungefar tio ar senare, i de delbetdnkanden av Barnstugeutredningen (SOU
1972:26, 27) som berorde forskolan, beskrivs samlingar dock inte i samma posi-
tiva ordalag. Man ansag i dessa betankanden att en uppdelning i mindre grupper
var att foredra framfor samlingar. Rubinstein Reich (1993) ser detta vara en del
av en radikal trend som syftade till att bryta med en mer traditionell och struk-
turerad pedagogik. Samlingen ber6rs som ett traditionellt inslag for de aldre bar-
nen dar barn och personal samlas kring ett gemensamt amne. Nackdelen med
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samlingar framhalls vara att de kan verka talhdmmande da det ror sig om for-
hallandevis stora grupper. Det sprakliga utbytet ses som storre da talet kan foras
med enskilda barn och det blir da &ven lattare for den vuxne att satta sig in i det
enskilda barnets situation. Rubinstein Reich framhaller att detta ar det enda offi-
ciella dokument dar samlingar inte har forordats i forskolans verksamhet.

Det delbetédnkande i barnstugeutredningen som rérde fritidspedagogerna och fri-
tidshemmen, Barns fritid (SOU 1974:42), inriktades i liten utstrackning mot fri-
tidshemmens pedagogiska innehall. Betankandet berérde 6verhuvudtaget inte
samlingar. Barns fritid &r istéllet inriktat mot mer Gvergripande organisatoriska
forandringar dar fritidshemmets relation till féreningsliv, foraldrar, kulturinstitu-
tioner och social service behandlas.

For fritidspedagogernas del berors inte samlingar 1 officiella dokument forran
1985 i Forslag till pedagogiskt program for fritidshem (Socialstyrelsen, 1985)
samt i Pedagogiskt program for fritidshem (Socialstyrelsen, 1988). Dittills hade
fritidspedagogerna inte haft nagra egna direkta ramar for arbetssatt och innehall.
| det pedagogiska programmet férordas ett gruppinriktat arbetssatt dar aven det
enskilda barnet ska uppmérksammas och att barnen ska ges stort utrymme for
lek och egna initiativ. Det pedagogiska programmet hévdar att det som utmérker
fritidshemmet &r att den verksamhet som bedrivs dar riktar sig till en grupp barn
som traffas regelbundet. Dessutom utvecklas gemensamma sociala normer och
monster men ocksa en kansla av samhdrighet i en sadan grupp. Programmet be-
tonar vikten av att astadkomma en kansla av gemenskap och att personalen ak-
tivt ska verka for att ge gruppen en "vi-kansla”. Samlingar berors endast pa ett
stalle och pa ett identiskt vis bade i forslaget till pedagogiskt program och i det
slutliga programmet. Samlingarna ses som en av flera aktiviteter, leka, sjunga,
ha utflykter, spela spel etc., som syftar till att forstarka gruppkanslan pa fritids-
hemmet. Daremot berors inte samlingarnas innehall.

| det pedagogiska programmet betonas ocksa att det maste finnas mojligheter att
bilda mer informella grupper inom fritidshemmet dér barnen kan delta i olika
aktiviteter utifran alder och intresse. Pa sa satt ges aven tillfallen till gruppbild-
ningar inom gruppen samt att individuella intressen kan tillgodoses.

Aven forskolan erholl ett pedagogiskt program och detta utkom 1987, ett ar in-

nan det pedagogiska program som riktades mot fritidshem. For forskolans del
var den mer individuellt inriktade synen pa verksamheten som kunde skonjas i
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Barnstugeutredningen (SOU 1972:26, 27) nu borta. Precis som i Pedagogiskt
program for fritidshem betonas grupp- och samhorighetskénslan. En skillnad
gentemot det program som riktades mot fritidshem ar att den text som beror
samlingar i forskolan, och den déri ingaende praktiken, ges storre utrymme och
betonas betydligt mer.

| Pedagogiskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987) framhalls att det ar
angelaget att nagon gang under dagen ha en gemensam samlingsstund eller en
aktivitet som riktas till hela barngruppen. Innehallet kunde vara lek, sang, dans
eller att lyssna pa en berattelse. Dessutom kunde man &gna sig at diskussioner
kring olika saker exempelvis normer och regler eller att ge barnen information
om saker som &r planerade. En viktig orsak till att genomftra samlingar var att
pa sa vis starka gruppkanslan. | programmet poédngteras det aven att barnen ska
ha méjlighet att komma till tals och pa sa vis kunna utveckla sin formaga att
uttrycka sig och sina asikter. Samtidigt beskrivs samlingen ocksa som ett tillfélle
dar barnen far mojlighet att lyssna pa andra och vara med och fatta olika beslut.
Samlingarna ska dessutom vara vél forberedda och anknyta till de behov och in-
tressen som finns i barngruppen. Av den anledningen ska personalen ha ett ut-
talat syfte med samlingarna for att ge barnen saval kunskapsutveckling, en kan-
sla av samhdrighet och Overblick 6ver verksamheten (Socialstyrelsen, 1987, s.
47-48).

Nar Rubinstein Reich (1993) sammanfattar de officiella mal och riktlinjer som
utarbetats for forskolan mellan 1938 och 1987 sa skriver hon att dessa visat en
nagot foranderlig syn pa forskolans uppgift men ocksa pa hur arbetsséattet ska
vara utformat. De officiella malen har omvéxlande forordat att arbetssattet ska
vara individorienterat, grupporienterat eller en blandning av dessa satt. Aven
motiven for att anvénda sig av samlingar har varierat. Ibland har dessa motive-
rats av att de gynnar en demokratisk uppfostran, att de ger en bra dagsrytm, att
de &r positiva for gruppgemenskapen eller att barnen har mojligheter att lara sig
olika begrepp i samlingen. Stundom har samlingarna setts vara av stor vikt och i
vissa beskrivningar har dessa i det nd&rmaste kommit att sakna betydelse.

Det forefaller som om samlingar pa fritidshem genomfors utifran liknande ut-
gangspunkter som i forskolan. Samlingar har setts som ett satt for den vuxne att
utifran en trevlig samvaro stodja barnen i deras utveckling (Holmberg, 1945)
och att astadkomma en gruppkansla (Socialstyrelsen, 1985, 1988). | Aliméanna
rad med kommentarer for fritidshem (Skolverket, 1999) berors samlingar framst
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som en av flera olika aktiviteter och arbetsformer dar barnen ges maojlighet att
paverka fritidshemmets verksamhet.

Varken Pedagogiskt program for fritidshem (Socialstyrelsen, 1988) eller All-
ménna rad med kommentarer for fritidshem (Skolverket, 1999) utvecklar dock
innehallet i samlingen eller betonar samlingen som en viktig del av verksam-
heten pa samma satt som sker betraffande samlingen i forskolan. | savél Peda-
gogiskt program for fritidshem (Socialstyrelsen, 1988) som i Rad och anvis-
ningar i socialvardsfragor (1959, 1963) betonas barns fritid betydligt mer. Ann-
Christine Vallberg Roth (2002) havdar att &ven om samlingar forekommer bade
i forskola och fritidshem har samlingen nagot olika innebdrder och funktioner i
dessa institutioner. Da samlingen inte poangteras pa samma satt i fritidshemmet
som i forskolan beskriver hon darfor samlingen som ett delmoment i fritids-
hemmets verksamhet. Hon betraktar daremot samlingen som ett huvudmoment i
forskolan (Vallberg Roth, 2002).

Samlingar i forskola och fritidshem

Studiet av samlingar i férskolan har oftast ingatt som delar av storre datamaterial
(Rubinstein Reich, 1993). Rubinstein Reich h&vdar att det under 1980-talet exi-
sterade valdigt lite forskning kring samlingar och att det under det tidiga 1990-
talet annu, dven internationellt sett, var véldigt sparsamt med studier som enbart
inriktade sig mot samlingar. Birgitta Davidsson (2000) framhaller att den enda
svenska avhandling som pa djupet skildrar samlingar i forskolan &r skriven av
just Rubinstein Reich.

Det mesta av det material jag redovisar har berér samlingar som genomforts av
forskollarare vid olika former av forskolor eftersom forskning kring fritidspeda-
goger &r sallsynt. De fataliga undersékningar av fritidspedagoger déar samlingar
och dess innehall berors fors darfor in som en del av den forskning som gjorts
kring samlingar utifran forskolepedagogiska grunder.

Samlingen som forskolepedagogisk tradition

Samlingen upptar endast en liten del av den dagliga verksamheten i forskolan
(Senstabg, 1978; Rubinstein Reich, 1993). Samlingar eller gemensamma grupp-
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aktiviteter har dock en lang tradition i forskolepedagogiken och samlingar ingar
i den dagliga verksamheten pa manga forskolor. Samlingen ar en gruppsituation
som berdr manga barn som vénjs vid denna typ av verksamhet under flera ars
tid. Sgnstabg ser samlingen som en gruppsituation dar alla barn pa avdelningen
samlas tillsammans med en eller flera vuxna och genomfor aktiviteter.

| den undersdkning av norska forskolor som Sgnstabg genomforde betraktas
samlingen som ett pedagogiskt grepp som anvands for att fora in barnen i en
social och kulturell gemenskap. Pa sa vis blir samlingen en social situation dar
upptill 20 barn ska lara sig att fungera som en grupp. De maste darfor under-
kasta sig regler som &r nédvandiga for att alla barn ska fa majlighet att delta i
aktiviteterna. Samlingen framstélls som en fastare organiserad gruppsituation an
ovrig tid 1 forskolan och &r en annan situation &n vad barnen annars upplever
under dagen. Den &r darfor ett supplement till andra arbetsformer och bidrar till
att ge barnen allsidiga upplevelser. | samlingsstunden ska barnen lara sig att be-
harska nodvandiga sociala regler och utveckla sina kunskaper. Pa sa sétt finns
det likheter med en skolsituation (Sgnstabg, 1978). Andra likheter med skolans
verksamhet &r:

« alla barn eller grupper av barn samlas

e gruppen ér direkt eller indirekt lararledd

« aktiviteterna &r mer eller mindre strukturerade av lararen

* man &r tillsammans i en gemensam aktivitet dar avsikten &r att alla eller de
flesta ska deltaga samtidigt (Sgnstabg, 1978)

| Sgnstabgs undersokning studerades samlingar pa atta forskolor. Langden pa
dessa samlingar varierade men omfattade vanligtvis ungefar en halvtimme. Den
langsta samlingen som observerades var dock 6ver 70 minuter lang. Samlingen
bestod huvudsakligen av lasning (29%), samtal (28%), lek o drama (10%) och
sang (8%).

Senstabg framhaller att den modell for kategorisering som anvéndes betraffande
samlingarnas innehall i vissa avseenden var mindre bra eftersom kategorin
”Samtal” ibland var svar att anvanda. Sgnstabgs resultat betraffande samling-
arnas tidsatgang liknar i hog grad de beskrivningar Jim Walch (1987) gor av
samlingar pa daghem och deltidsforskolor och Inger William-Olsson och Ylva
Krook (1973) pa lekskolor (deltidsforskolor). Walch finner att langden pa sam-
lingarna vanligtvis varierar mellan 10 och 30 minuter. En "normal” daghems-
samling omfattar ca. 20 minuter och en samling pa en deltidsférskola ca. 30
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minuter. Tidpunkten for dessa samlingar varierade men férekom oftast kl. 9.00.
(Moberg, 1945; Socialstyrelsen, 1959, 1963).

Aven innehdllsmassigt finns det likheter mellan de underskningar Walch och
Senstabg genomforde. Det vanligaste innehallet &r berattelser och diskussioner.
”Sang anvands ofta, liksom olika former av lek. Hoglasning, drama, musik,
rérelse och bild forekommer ocksa.” (Walch, 1987, s. 26) Walch delade in inne-
hallet i samlingarna i tre kategorier: jaguppfattning och fardighetstraning, be-
greppsbildning och omvarldsorientering, kommunikation och skapande. De fyra

vanligaste temata var ”jag och kroppen”, ”djur och vaxter”, ”hogtider” och farg
och form”.

Det material som William-Olsson och Krook anvander sig av harror fran obser-
vationer av samlingar och intervjuer med forskoll&rare. Vid samlingarna sitter
barnen i en ring tillsammans med lararen pa golvet eller pa stolar. Vissa moment
aterkommer i samlingarna som forskollararna planerat. Exempelvis har man
upprop och gar igenom veckodag och datum. Oftast forekommer sanger och ro-
relselekar. Aven mer informella samtal férekommer dar man exempelvis talar
om vad barnen gjort pa helgen.

Ibland far barnen racka upp handen, nér de vill sdga nagot, ibland far de prata
spontant men lararen paminner om, att man maste vanta pa sin tur och fragar de
tysta barnen, om de vill beratta nagot. Lararen introducerar ofta begrepp om farg
och form, storlek och méangd eller demonstrerar nagot, en jordglob t ex. Sam-
lingen avslutas ofta med en iakttagelselek. Lararen sager t ex, att de som har nagot
blatt pa sig far resa sig och ga, sedan de som har nagot brunt o s v. Barnen ar ofta
okoncentrerade och har svart att sitta stilla i samlingen och uppméarksamheten pa
vad ldraren sager varierar. /.../ Vi sag emellertid ocksa langa samlingar, dar
barnen var engagerade hela tiden. Karakteristiskt fér dem var, att de var val for-
beredda, och att rorelse och stillasittande blandades. (William-Olsson & Krook,
1973, s. 38)

Att verksamheten har en mer formell struktur under samlingarna kan aven for-
stas genom att det vanligtvis &r forskollararen som tar initiativ till att fanga bar-
nens uppmarksamhet. Det ar ocksa forskollararen som stéller fragor som barnen
far besvara dven om det ocksa forekommer spontana samtal.

| de beskrivningar som William-Olsson och Krook (1973) gor ar det forskol-
lararen som initierar inlarningen. Vad som l&rs in specificeras inte ndrmare. De
antyder dock att personalen uppmuntrar barnens egna initiativ och férmaga att
vilja sjalva. Vad som lars in dr darfor beroende av dessa initiativ. Aven om det
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ar forskollararen som &r den som driver samlingen framat och styr och planerar
innehallet sa ses grunden for samlingens innehall som baserat pa barngruppens
intressen (William-Olsson & Krook, 1973).

Boel Henckel (1990) visar i sin undersokning hur forskollarare och blivande
forskollarare tanker kring och agerar i det praktiska arbetet kring begreppen ar-
bete, lek och inlarning. Hon studerar inte samlingar specifikt men i samband
med att hon beskriver hur den praktiska verksamheten gestaltar sig pa nagra for-
skolor studeras dven de samlingar som genomfors dar. Innehallsméassigt men
aven organisatoriskt &r det stora likheter mellan de samlingar som redovisas,
aven om det ocksa finns vissa skillnader. Vad som forefaller vara gemensamt for
de tre samlingar som beskrivs ar att dessa innefattar samtal mellan barnen och
forskollararen. Samtalen kan da ofta réra det tema man for tillfallet sysslar med
men kan ocksa ta form som information fran forskollararna till barngruppen.
Upprop, "dra i almanacka” och sang &r ocksa vanligt. Vid en av forskolorna ge-
nomférde man ocksa en lek som avslutning av samlingen. Till skillnad fran
innehallet i den undersokning Segnstabg (1978) gjorde verkar dock inte hoglas-
ning ha nagon framtradande plats.

Barbro Morsing Berglund (1994) beskriver i sin undersokning 10 forskolors
(daghem och deltidsgrupper) aktiviteter for sexaringar med avseende pa inne-
hall, former, arbetssétt och motiven for dessa. En viktig del i hennes undersék-
ning dr de samlingar som ingar som en del i denna sexarsverksamhet. | de rela-
tivt kortfattade beskrivningar hon gor av samlingarna kan man urskilja hur sam-
lingarna organiseras men ocksa vilket innehall och vilka aktiviteter som ingar i
dessa. | litteratur som behandlar samlingar beskrivs dessa ofta som att vuxna och
barn da sitter i en ring pa golvet vilket aven framkommer i Morsing Berglunds
undersokning. Att genomféra samlingen pa ett sadant satt ses dock har endast
som en av flera mojligheter. Det forekom ocksa att man satt pa stolar i en ring
eller halvcirkel eller att barnen satt runt ett bord vid samlingarna.

Rent innehallsligt domineras verksamheten av vad som beskrivs som ett for for-
skolan traditionellt innehall. De observationer som gjorts samt forskollararnas
beskrivningar och planeringar av verksamheten innefattar arstider, firande av
svenska hogtider samt samtal om ndrsamhéllet och jagutveckling. Ofta ingick
dessa aktiviteter i ett tidsmassigt langre eller kortare tema. Da Morsing Berglund
analyserat de planeringsdokument och de muntliga beskrivningar forskollararna
gor kring verksamhetens innehall finner hon att en ansenlig tid laggs pa barnens
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sociala utveckling nar det géller deras utveckling som individer och deras for-
maga att ingd i en grupp. Aven olika motoriska aktiviteter betonas liksom akti-
viteter som dvar barnens sprakformaga (Morsing Berglund, 1994, s. 106-107).
Emellertid konstaterar hon samtidigt att "intellektuella aktiviteter” inte &r spe-
ciellt vanliga. Vad man har kan fundera Over ar vad forfattaren har i atanke. |
nagon mening borde forsok att astadkomma en social utveckling hos barn inbe-
gripa dven intellektuell utveckling. Det ar mojligt att de intellektuella aktiviteter
som asyftas, forutom att 6va spraklig formaga, handlar om att utveckla barns
forstaelse av siffror och bokstaver, vilka av tradition framst setts tillhdra skolans
domaner och av den anledningen inte betonats pa samma sétt inom forskolan.

Aven Rubinstein Reich (1993) beskriver hur samlingar organiseras. | hennes un-
dersokning, dar fem olika foérskolor studeras, organiseras samlingarna vid tre
forskolor genom att barnen sitter i en cirkel pa golvet. Vid en forskola sitter bar-
nen pa stolar i en cirkel och vid en sitter de pa stolar runt ett bord. Dessa sam-
lingar bryter hon ned i olika delmoment som kallas:

» Narvaro — upprop

« Sang, spel, rorelse och ramsalek

 Samtal

* Lek: gissningslekar, begrepps- och minnestrdnande lekar samt rorelselekar
« Overgangar

* Avslutning

Liknande delmoment har ovan presenterats hos bade Sgnstabg (1978) och Mor-
sing Berglund (1994). Delmoment som tidigare inte berdrts &r dock: N&rvaro —
upprop och Overgdngar. Rubinstein Reich skriver att ndgon form av nérvaro-
registrering sker i alla samlingarna. Hon hdvdar att uppropet ar en viktig del av
samlingen och att det har flera funktioner. Uppropet ses som ett satt att halla
ihop gruppen, skapa en gemensamhetskéansla men ocksa att skapa en jag-kansla.
Dessutom utg6r uppropet ett moment som innebar social trdning. Man tvingas
behérska sig och vénta pa sin tur och man 6vas i att folja instruktioner och fram-
trada infor de andra barnen.

Overgéngar beskrivs som en paus som uppstar mellan tva delmoment i sam-
lingarna. Vid denna paus kan eller mojligtvis tar sig barnen ratten att prata fritt
och rora pa sig. Nér 6vergangen borjar ta slut forsoker personalen att ater ta kon-
troll och strukturera verksamheten. Samlingarna ses h&r som en slags ritual.
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Denna ritual ar disciplinerande och visar vem som bestammer, dvs. den som le-
der samlingen faststaller vad som galler. Aven om detta markeras i samlingen
blir 6vergangarna ett tillfalle for barnen att forhalla sig mer fritt. Det ar emeller-
tid inte enbart i 6vergangarna som barnen frigor sig fran de vuxnas bestam-
mande. Aven i dvriga delmoment hander det att barn protesterar och goér mot-
stand mot de krav som finns i samlingarna. Detta kan ske genom att de t.ex. inte
deltar i en lek, lamnar cirkeln eller genom att gora tvartom i forhallande till de
instruktioner de far (Rubinstein Reich, 1993).

Det finns ocksa ett fatal beskrivningar av samlingar inom fritidshemmens verk-
samhet. Dessa beskrivningar ar dock inte specifikt inriktade pa samlingen som
sadana eller de aktiviteter som ingdr i dessa utan ingar istallet i mer Gvergri-
pande beskrivningar av t.ex. fritidspedagogers arbete (I. Johansson, 1984), var-
dagsbeskrivningar av fritidshem (Jansson, 1992) samt beskrivning av interak-
tionen mellan fritidspedagoger och barn (Ursberg, 1996). Darfor ar skildringarna
av samlingar pa fritidshem, eller innehallet i dessa samlingar, inte speciellt ut-
forliga. Nar samlingen omnamns sa beskrivs denna av Jansson som en aktivitet
som forekommer vid matbordet eller i soffor innan man ater mellanmal. Sam-
lingarna tycks har fungera som ett forum for information. Samma funktion har
aven de samlingar som Flising, Flising, Lehes och Ljungvall (1991) samt Har-
mer och Wendel (1992) beskriver. Vid dessa samlingar tas &ven olika aktuella
fragor upp och barnen ges ocksa tillfélle till att berdtta om olika saker eller stélla
fragor. Jansson liksom Harmer och Wendel namner dven hoglasning som en ak-
tivitet som ingar i samlingen pa fritidshemmen. Pa sa satt bestar samlingarnas
innehall har av samtal, information samt hoglasning.

Nar 1. Johansson (1984) beskriver samlingar framstar fritidspedagogen som en
slags ordforande som delger information och paminner om saker som ska ske
och utforas senare. En del fritidspedagoger ser en risk i att den vuxne far en allt-
for styrande roll. Da samlingen ocksa beskrivs som ett tillfalle for diskussion
borde samlingarna dock inte enbart ses som ett enkelriktat informationstillfalle.
Eftersom barnen tycks ha mojlighet att paverka innehallet i samlingen genom
diskussioner borde de dven kunna ha ett visst inflytande Over den Ovriga verk-
samheten pa fritidshemmet. Fritidspedagogerna ser det dock som svart att moti-
vera barnen till att vara delaktiga och lyssna pa andra. De berérda fritidspeda-
gogerna uppfattar samlingen som ett verktyg for att trana barnen pa att fungera i
grupp men ocksa som ett satt att skapa demokrati kring fritidshemmets verk-
samhet. Man foregar pa sa satt Allméanna rad med kommentarer for fritidshem

71



Kap.3: Samlingen och dess praktik

(Skolverket, 1999) som kom ut flera ar senare dar just dessa intentioner med
samlingen betonas.

Ursberg studerade i sin undersdkning olika slags planerade aktiviteter. Dessa de-
lades in efter strukturen pa aktiviteterna och efter antalet barn. Vad som fore-
faller motsvara samlingar i hennes studie ar vad hon kallar “formell interaktion”.
Detta innebér:

situationer dar samspelet mellan pedagog och barn ar strukturerat i form av rutiner
och regler, som deltagarna ar inforstddda med, t.ex. handupprackning, att man
talar en och en och det finns en viss turordning. Vid dessa tillfallen &r hela
gruppen narvarande, antalet barn varierar i datamaterialet mellan 9 och 20 och
betecknas som ”stor grupp”. Vid samlingar formedlar fritidspedagogen infor-
mation eller genomfér en gemensam styrd aktivitet, t.ex. en regellek eller repe-
tition av en teaterforestallning. (Ursberg, 1996, s. 69)

Formell interaktion inneb&r darfor en situation dér rutiner och regler strukturerar
samspelet mellan pedagog och barn. Aven beteckningen “informell interaktion”
i stor respektive liten grupp anvands. Detta ses som situationer da barnen kan
tala och agera pa ett friare sétt. Dessa situationer visar sig ofta besta av olika for-
mer av temaaktiviteter da barnen sysslar med praktiskt skapande arbete. Vid en
del tillfallen introduceras en planerad aktivitet i en stor grupp dér interaktionen
betraktas som formell. Detta beskrivs som samlingar som, da introduktionen
avslutas, splittras upp i mindre grupperingar da barnen exempelvis sysselsatter
sig med olika former av skapande arbete. Vid dessa tillfallen dvergar da inter-
aktionen mellan den vuxne och barnen till att bli en informell interaktion.

| beskrivningarna av samlingar dar dessa genomfors pa fritidshem framstar de
som en mdjlighet att skapa en gruppgemenskap. Samlingarnas innehall riktas
mot att lara barnen sociala regler med hjalp av motesteknik och olika regellekar
men &ven som ett satt att informera och praktisera demokratiska beslut. Dessa
exempel pa samlingars innehall och organisation pa fritidshem Gverensstammer
till stor del med de tidigare redovisade beskrivningarna av den praktik som ge-
nomfors i samlingar i forskolans verksamhet liksom med de normativa doku-
ment som beror fritidshemmen. Beskrivningarna av hur fritidspedagogerna gar
tillvaga da de genomfor samlingar samt vilket innehall samlingarna har ar dock
inte speciellt utttmmande.
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Samlingen som skolférberedande aktivitet

Man skulle kunna tro att samlingen genomfors pa ett ganska likartat vis i for-
skolan, dvs. att samlingen &r strukturerad men att den utgar fran barngruppens
intressen. Gunni Karrby (1990, s. 73) beskriver emellertid samlingar i férskolan
som att dessa kan ha olika syften. Pa sa vis har samlingen:

setts som en viktig aktivitet bade i syfte att trana “gruppkénsla” och senare som
skolférberedelse. Att enbart fungera i grupp, dvs att socialiseras in i gruppbe-
teende ar ett mal for inlarningen, dvs att barnen lar regler och normer for upp-
forande i grupp. Manga pedagoger har ocksa for avsikt att lara barn, speciellt de
aldsta, bestamda “kunskaper” eller paverka deras kognitiva utveckling. For en del
pedagoger ar syftet med samling ocksa kommunikativt sasom att diskutera barns
egna upplevelser, planera vad barn vill syssla med under dagen, vad man gjort
tidigare, etc.

Davidsson (2000) framhaller att man kan urskilja tva olika samlingstraditioner.
Samlingarna och dess innehall skiljer sig ofta at beroende av om dessa genom-
fors i1 daghem eller i lekskola. Inom den tradition som betraktas som daghems-
traditionen har innehallet ofta bestatt av sagolasning, sang och lekar. Sam-
lingarna har &gt rum vid olika tider pa dagen och varit ett inslag i en verksamhet
som till stor del bestatt av fria aktiviteter. De samlingar som forekommit i lek-
skolan bygger pa traditioner som harrér fran barntradgarden. Dessa har ofta in-
lett dagen och kommit att innehalla de temata man for tillfallet fokuserar pa.
Samlingarna betraktas ocksa som ett tillfalle dar barnen far trana pa de regler
som de senare kommer att moéta i skolan.

Mia Maria Rosenqvist (2000) gor en liknande beskrivning da hon havdar att
aven om bade daghem och deltidsgrupper har Frébels pedagogik som grund har
verksamheterna pa dessa institutioner kommit att utforma sig pa olika sétt.

| dessa tva verksamheter har pedagogerna alltid haft samma maldokument att
arbeta efter, men for den skull har verksamheterna inte utforts pa samma sétt.
Genom daghemmen har staten i forsta hand tillgodosett barnfamiljers sociala be-
hov genom att erbjuda daghemsplats for barnet sa att bada foraldrarna kunnat ar-
beta eller studera, och forst i andra hand utgjort en pedagogisk miljé med tonvikt
pa larande for barnen. Detta har fatt konsekvenser for verksamhetens inriktning
(2000, s. 25).

Davidsson (2002), liksom Henckel (1990), framhaller att innehallet i sexarsverk-
samhetens samlingar ofta handlat om att foérbereda och anpassa barnen till den
skolgang de senare kommer att genomga. Pa sa vis, beroende av vilken grund-
installning man har som férskollarare, skapas olika former av samlingspraktiker.
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Davidsson papekar att samlingen, genom att denna har en fastare struktur &n 6v-
rig verksamhet i forskolan, har setts som ett sétt att ha lektioner av manga for-
skollarare. Samlingarnas form och innehall ses da som ett satt att forbereda bar-
nen pa hur skolan organiserar sin undervisning. Samlingen anvands som en moj-
lighet att disciplinera barnen och trdna dem i att sitta stilla (Davidsson, 2000).

Ett exempel pa en forskollarare som anvander sig av ett skolférberedande inne-
hall i samlingen redovisas i Henckels (1990) undersokning. Barnen forbereds in-
for skolan genom att de far trdna pa att sitta stilla med olika arbetshdcker och att
de maste sitta med dessa tills skolklockan eller lararen séger till. Innehallet, vad
barnen gor i arbetsbockerna, ses dock inte som sa viktigt. Det ar snarast for-
merna for hur verksamheten och lararledda aktiviteter gar till som betonas.

Kérrby (1990) tar upp tre olika pedagogiska situationer i forskolan som kallas:
vuxenstyrd aktivitet ("undervisning”), planerad aktivitet (barn véljer aktivitet
eller material inom ett bestamt “utbud” vilket innebar stérre frihet att valja an i
vuxenstyrd aktivitet), samt fri lek (sjalvvald aktivitet). Dessa pedagogiska situa-
tioner kan sagas beskriva tre skilda satt att strukturera det innehall som barnen
ska ta del av varav vuxenstyrd aktivitet och planerad aktivitet har ska beskrivas
nagot narmare.

Den vuxenstyrda gruppaktiviteten kopplas till en modell dér barnet ges en passiv
roll och dar den vuxnes mal & dominerande. Den vuxne anvander sig av en for-
utbestdmd plan som styr pedagogens undervisning och begransar barnens egna
initiativ. Det blir har pedagogen som kommer att definiera barnens behov och pa
sa satt bestammer vad barnen i gruppen behdver lara sig. Karrby havdar att sam-
lingen ofta blir en "didaktisk” situation i forskolan dar barn inte sa ofta far till-
falle att uttrycka sig. Det &r da pedagogens mal som styr innehallet och inte bar-
nens intressen. Det finns en risk att de barn som forsoker uttrycka sig uppfattas
som storande och darfor tystas ner. Oftast har pedagogen ett bestamt syfte med
samlingen. Som exempel ger hon bland annat att lara barnen dagens datum eller
att ta reda pa vilka kamrater som ar borta. En mer formaliserad undervisnings-
situation som exempelvis samlingar i forskolan har som syfte att fokusera bar-
nens uppmarksamhet pa den vuxne och 6ka barnens koncentration. Pa sa vis for-
vantas barnen bli mera mottagliga for den kunskap som férmedlas.

Den planerade aktiviteten kopplas till en tolkande modell dar bade barn och pe-
dagog ar aktiva. Pedagogen ses som tolkande och reflekterande medan barnet tar
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initiativ. Pa sa vis antas den pedagogiska situationen anpassas till barnens be-
hov. I de planerade aktiviteter som gors utifran en tolkande modell ar barnen
mer aktiva an i den didaktiska modellen. Barnen tar mer egna initiativ och kan
ge egna losningar. Emellertid strukturerar och styr férskollararen situationen
aven har. Detta sker dock pa ett mindre kontrollerande sétt dar barnen genomfor
olika aktiviteter inom en viss ram som &r begransad till innehall och form. De
kan t.ex. fa ett visst material och en viss tid till forfogande. Den vuxne &r oftast
nérvarande hela tiden och kan darfor instruera barnen om detta behdvs. Styr-
ningen sker ocksa genom planering och forberedelse for aktiviteten (Kérrby,
1990). Utifran Frobels satt att se pa barntradgardsledarinnans efterféljande roll,
att lata barnen fa mojligheter att skapa fritt och folja upp deras initiativ, torde
den planerade aktiviteten vara den situation som ligger mest i linje med for-
skolans traditionella synsatt. Samtidigt tycks dven vuxenstyrda aktiviteter vara
vanligt forekommande.

Walch (1987) beskriver hur en del samlingar, bade vid daghem och vid deltids-
forskolor, kan komma att utformas till lektionsliknande situationer pa 45-60
minuter. Det ar mojligt att de lektionsliknande moment Walch refererar till har
sin motsvarighet i de didaktiska” situationer som Karrby beskriver.

Aven Morsing Berglund (1994) och Rosenqvist (2000) skildrar samlingar och
tankar kring samlingar dar en mer formedlingsinriktad pedagogik &r styrande.
Anledningen till detta tycks atminstone i Morsing Berglunds fall vara forsok
fran forskollarares sida att genomfora en skolforberedande verksamhet i sex-
aringarnas samlingar. Pa sa satt ordnas det rum dar sexaringarna vistas pa ett satt
som efterliknar ett traditionellt klassrum. Barnen sitter framfor forskollararen
som intar en position framfor dem for att kunna synas och horas av alla. Dess-
utom hévdar Morsing Berglund att flera av de forskollarare som ingick i hennes
studie anser att barn i forskolan behdver lara sig normer och regler som galler i
skolan. Som exempel ges att barn maste lara sig att sitta stilla, vara tysta och
racka upp handen néar de vill sdga nagot. Ett sadant arbetssétt strider mot en for-
skolepedagogisk tradition (Morsing Berglund, 1994).

Nar Rosenqvist (2000) beskriver forskollararstuderandens syn pa undervisning
berors samlingar upprepade ganger. Nar de studerande diskuterar undervisning i
samband med samlingar gors detta utifran vad Rosenqvist betecknar som tradi-
tionell skolundervisning. De studerande beskriver inte samlingar med ett for-
skoleinriktat innehall dar syftet ar att utveckla barns formaga att samtala i grupp
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eller att betona social och emotionell kompetens. Istéllet anvander man begrepp
som solklar undervisning”, "undervisning i klassisk form” och “’skoltypen” nér
de associerar till samlingar. Darfor hdvdar Rosenqvist att man talar om sam-
lingar pa ett satt som innefattar starka inslag av ett traditionellt skolinriktat satt
att tanka. Hon papekar att de studerande hon undersokte hade kunnat tala om
samlingar dar innehallet hade riktats mot barnens férmaga att samtala i grupp
eller med en betoning pa emotionella kompetenser. Inte heller pratade de om hur
samlingar skulle kunna utvecklas sa att dessa inte handlar om “solklar under-

visning” och liknande.

Rosenqvist framhaller darfor att de studerandes forestallningar om samling i for-
skolan grundas redan i deras utbildning och att de i denna utbildning forstar be-
grepp inom forskolan utifran skolans tradition. Hon héavdar av den anledningen
att de studerande kan sagas genomga en “férskolning” redan i sin utbildning.

Samlingar i skolan

Vallberg Roth (2002) sag, som tidigare beskrivits, vissa skillnader mellan for-
skolans och fritidshemmets samlingar. Hon beskriver ocksa samlingar i skolan
och havdar att samlingens funktion i skolan, historiskt sett, kan betraktas som ett
”socialt sidomoment” jamfort med den 6vriga skolverksamheten. Skolans sam-
lingar har ocksa haft andra syften an de samlingar som utgar fran forskolepeda-
gogikens tradition (Rubinstein Reich, 1993; Davidsson, 2000). Samlingar har
anvants da det funnits ett behov av att samla eleverna och markera att skol-
dagen borjat. Det tycks dock som om det inte rader nagon jamvikt betraffande
skrivet material mellan de tva traditionernas, forskolans och skolans, anvénd-
ningar av samlingar. Skrifter kring samlingar inriktar sig i hog grad mot forsko-
lans samling. For skolans del berdrs samlingar i olika utredningstexter och laro-
planer men det finns inte nagra studier som beror detta (Davidsson, 2000). Hon
framhaller att skolans samlingar framst haft som funktion att skapa samhorighet
mellan olika elever som inte mots under andra delar av skoldagen.

Rosenqvist (2000) skriver att samlingar har diskuterats i olika skolutredningar
och som exempel namner hon bl.a. SOU 1946:31. Denna skolutredning hévdade
att det fanns anmarkningar mot att skolan hade en alltfér “intellektualistisk”
pragel. Skolan sag som sin vésentligaste uppgift att ge eleverna kunskaper inte
att ge dom uppfostran. Utredningen framholl att skolan inte gjorde tillrackligt
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mycket for att utveckla elevernas egna initiativ och ansvarskansla. Skolan sags
som isolerad fran det dvriga samhallets problem och darfor borde det vidtagas
atgarder for att skolan inte enbart skulle dgna sig at att lata eleverna tillagna sig
vissa kunskaper. Av den anledningen ansag utredningen att skolan i hogre grad
skulle ges ett mer fostrande innehall (SOU 1946:31).

Dessutom foreslar utredningen att skolorna ska inféra klasstimmar och storre
samlingar som &r gemensamma for skolans alla elever. Dessa skulle da fungera
som avbrott i det reguljara arbetet och innehallet skulle skilja sig fran de vanliga
lektionerna. Lararen skulle vid samlingen kunna ge olika sorters information till
eleverna dessutom skulle denna tid kunna utnyttjas:

for behandling, garna i diskussionsform, av aktuella fragor, vilka falla utanfor de
vanliga lektionernas ram, eller for foredrag, konserter etc., varvid eleverna sjélva
kunde ansvara for programmet. For folkskolan foreslas en “klassens timme’ inga i
den at talévningarna anvisade tiden, varjamte samling av vissa eller alla larar-
avdelningar kring gemensamma program da och da skulle férekomma. (SOU
1946:31, s. 93)

| beskrivningarna av samlingar och klasstimmar som gors framstar det som om
dessa kan ses som ett uppfostrande element samt som ett satt att skapa gemen-
skap bade inom en klass och pa skolan som sadan. Dessutom betraktas sam-
lingen som ett moment dar eleverna ges mojlighet att framtréda och ta ansvar for
samlingens eller klasstimmans innehall. Pa sa satt sags samlingen som ett sétt
for skolan att, &ven om den tid som gavs till samlingarna var begransad, inte en-
bart rikta sig till elevernas bokliga kunskaper utan &ven som en mojlighet att
framja elevernas fostran.

De samlingar som asyftas sags forst ha forekommit pa folkhogskolor och dar i
forsta hand setts som karaktérsfostran av dldre ungdomar. Detta satt att bedriva
samlingar har sedan spritt sig &ven till skolornas lagsta klasser (SOU 1946:31).
Samlingar som riktar sig till elever i de lagre arskurserna berdrs dock inte i na-
gon hogre grad i denna utredning.

Aven under senare tid, t.ex. i ldroplanen Lgr 80, namns samlingar som en del av
verksamheten. Samlingar ses har som tillfallen da elever fran olika arbetsen-
heter, arskurser eller stadier samlas. Samlingarna behandlar “information och
diskussion, program med kulturella och sociala inslag, presentation av organisa-
tioner, foreningar och olika yrkesgrupper. (Skoldverstyrelsen, 1980, s. 22) Dess-
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utom beskrivs andra typer av samlingar, i form av klassrad och morgonsam-
lingar, som riktar sig mot en mer begrénsad grupp av barn.

Davidsson (2000) havdar att de samlingar som genomforts i skolan mest utfor-
mats som ett tillfalle for information eller férmedling av olika budskap. Hon
menar dock att formen for hur samlingarna i skolan gar till har forandrats Gver
tid. Av den anledningen beskriver hon skolans samlingar som nagot som kan
inga i dels en tidig tradition och dels i en sen tradition. Den tidiga traditionens
samlingar fungerade som motesplats for elever som séllan tréffades men sam-
lingarna var ocksa ett tillfalle da eleverna samlades for att lyssna pa nagon form
av budskap. Vid dessa samlingar satt eleverna i rader i klassrummet eller i nagon
annan storre samlingssal.

Den “sena” samlingstraditionen blev, enligt Davidsson (2000), allt vanligare
under 1980- och 90-talet. Samlingen ses hér som “ett ndra mote” mellan barnen
och lararen dar samtliga sitter tillsammans pa golvet samtidigt som olika mo-
ment blir foremal for inlarning. Den sena traditionens typ av samling kan ga till
som sa att lararen samlar barnen pa golvet i en ring framfor “svarta tavlan” dar
man sedan haft nagon form av genomgang eller samtal. Detta satt att samla bar-
nen har framforallt skett inom de lagre arskurserna dar skolans samlingar kom-
mit att paminna om de samlingar som genomfdrs i forskolan. Annars har inne-
hallet i skolans samlingar vanligtvis betonats mer an formen for dessa (Davids-
son, 2000).

De samlingar Marion Nash (2002) beskriver genomfors i skolor for att utveckla
och stimulera barns sprakliga formaga och sociala utveckling.

Circle Time groupwork is a key strategy which has been used successfully in
schools for many years to give children opportunities to develop a range of vital
social and academic skills. Circlework can be of great benefit to children who
have assumed a passive or inattentive role in class rather than taking the personal
risks involved in putting forward their ideas, perceptions and questions in the
public arena. (s. xi)

Dessa samlingar genomfors regelbundet och varar i upp till 30 minuter for att
stodja elever som av olika anledningar ses som passiva och tystlatna. Just for att
stimulera dessa barns sprak och for att de ska vaga prata ar inte hela klassen in-
volverad i samlingarna varfor det & mindre grupper av barn som berdrs av
dessa. De aktiviteter som genomfors i samlingarna forsoker att stodja reflektion,
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utveckla elevernas sprak och kritiska tankande samt skapa gruppkénsla och sto-
dja elevernas sjalvfortroende.

Nash skildrar i sin historik kring dessa samlingar hur olika former av grupp-
arbeten utformades for elever i secondary schools i slutet av 1960-talet. Me-
ningen var att detta skulle utveckla elevernas samarbete saval som kanslo-
massiga medvetenhet. Efterhand antogs att detta arbete ocksa skulle kunna ge-
nomforas med yngre barn. Utifran praktiska erfarenheter som olika larare gjort i
samband med att de anvant sig av dessa idéer borjade man genomfdra speciella
sessioner som kom att utvecklas till ”Circle Time”. Nash ser Jenny Mosley som
en av de forsta som utvecklade och anvénde sig av en “whole-school quality
Circle Time model”, en modell som kom att anvéndas i vissa brittiska skolor
under det tidiga 1980-talet. Mosley (1996) beskriver modellen som ett satt att
framja och utveckla sjalvfortroende, sjalvdisciplin och ansvarstagande mot
andra.

Circle Time, som den beskrivs av Mosley (2002), har prévats och utvecklats av
henne. Betoningen ligger pa att skapa ett bra arbetsklimat for elever i olika sko-
lor och skolklasser. Tanken &r att en skolklass ska motas i en cirkel minst en
gang i veckan och da bl.a. behandla olika problem som ér relaterade till sociala
och personliga fragor samt moral- och halsofragor. Samlingen ar strukturerad i
fem olika steg. Det forsta steget innebar nagon form av lek som syftar till att
féra samman gruppen och till att vara larande t.ex. i form av moraliska varde-
ringar. Darefter foljer “en runda” dar nagon form av objekt skickas runt. Den
som har objektet, exempelvis en snécka, ges mojlighet att tala. Mosley skriver
att det kan underlatta om det man pratar om struktureras utifran en given mening
som: "Jag tycker att det kénns bast att arbeta i klassrummet nér...” vilket sedan
avslutas med elevernas egna tillagg.

Steg tre innebér ett Oppet forum dar alla eleverna ges mojlighet att prata kring
I6sningar av olika problem som uppstatt eller om nagon behover hjalp av olika
slag. Detta 6ppna forum ska struktureras med hjélp av handuppréckning och
lararna ska se till att alla lyssnar och att man pratar en i taget. Efterat ska detta
samtal uppsummeras och man skriver upp malsattningar for hur man ska agera
kring de problem som avhandlats. Dérefter foljer ett moment som innebér att 13-
rare och elever ska tacka varandra for olika snalla saker man gjort under den
gangna veckan. Som avslutning genomfors en lek av nagot slag. Mosley (2002)
framhaller att de &mnen och problem som tas upp &r nagot som utgar fran del-
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tagarna och som man som ldrare ska underlatta for barnen att valja sa att de kan
kanna att de har méjlighet att 16sa och bearbeta problem som berér dem.? P4 s3
satt ses eleverna ocksa som mer motiverade att ta ansvar bade for sig sjalva och
for andra.

Ett liknande innehall i skolans undervisning, att samla barn for att skapa ett bra
klimat och stddja dem socialt, redovisas dven av Gunilla Wahlstrém (1996) och
Lars Edling (1997) daven om de inte rubricerar detta som samlingar. Inte heller
betonas forskolepedagogik som inspirationskélla. Edling hénvisar snarare till en-
skilda larare som betonar vikten av socialt sampel mellan olika elever och Wahl-
strom utgar fran olika engelska och amerikanska program for inldarning och per-
sonlighetsutveckling. Mosley (1996) framhaller att sitta i cirkel ar nagot som ar
djupt inbaddat i ménsklighetens historia och att hennes satt att arbeta med sam-
lingar i stor utstrackning lutar sig mot olika dramaansatser.

Samling 1 integrerade verksamheter

| samlingar som leds av arbetslag dar forskollarare och larare pa olika satt ge-
nomfér samlingar tillsammans, finns bade forskolans och skolans traditioner
representerade. Davidsson (2000 h&vdar att det finns gemensamma forestall-
ningar i arbetslagen om samlingarnas funktion och betydelse i denna verksam-
het. Pa sa vis ar samlingen en foreteelse som kan ses som central for integra-
tionen mellan skola och forskola. Tankarna kring samlingen &r att denna skapar
trygghet och en kénsla av gemenskap. Dessutom ar den disciplinerande och ett
tillfalle d&r olika kunskaper kan férmedlas.

De forestallningar forskollararna och lararna i arbetslagen redovisar har drag och
likheter bade med férskolans och med skolans traditionella satt att anordna sam-
lingar. Aven om samlingen endast genomfars under en kort period under dagen
framhaller Davidson (2000) att den ses som betydelsefull bade av forskollarare
och grundskollédrare och att samlingen egentligen kan sdgas fungera som en
symbol for den integrerade verksamheten. De samlingar som skildras &r en sorts
morgonsamling.

%2 iknande forutsattningar kring samlingar i skolan beskrivs dven av Johnston (2001) i en amerikansk
skola med progressiv inriktning.
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Emellertid finns det olika former av samlingar i den integrerade verksamheten
(Skolverket, 2000a; Davidson, 2002). Dessa kallas av Davidsson temasamlingar
och fria samlingar. Utifran Davidsons beskrivning av ett av de arbetslag hon
studerat finns det tva syften med dessa samlingar; dels ska ett specifikt kun-
skapsinnehall formedlas, dels syftar samlingen till att vara néjsam och skapa
samhorighet. Temasamlingen tar form av en varierad lektion. Innehallet liksom
ansvaret for detta ar fritt och varierar mellan olika tillfallen. Da samlingen tar
form som en del av det tematiska arbete man utfér involveras alla lararna
(grundskoll&rare och forskollarare). Den fria samlingen beskrivs som kortare &n
temasamlingen. | den fria samlingen ansvarar lararna for denna utifran ett rull-
ande schema. Den larare som har ansvaret véljer sjalv vilket innehall samlingen
ska ha. Vissa fasta inslag som upprop, sang och nagon lek férekommer dock all-
tid.

Det forefaller som att lararna, bade forskollarare och grundskollarare, utifran eg-
na intressen och traditioner paverkar innehallet i samlingarna. Pa sa satt erbjuds
barnen ett innehall i samlingarna som harror fran bade skolans och forskolans
traditioner (Davidsson, 2000).

Forutom samlingar dar barn i olika aldrar deltar finns dven aldershomogena
"sexarssamlingar” i den integrerade verksamheten (Skolverket, 2000a, s. 57).
Dessa genomfors dock inte som ett satt att fornya eller vidareutveckla en gemen-
sam pedagogik utan bygger pa den tradition som finns inom deltidsforskolan
eller lekskolan. En sadan samling inleds med ett upprop och darefter sjunger
man och leker nagon lek. Ofta hor leken ihop med det tema som man arbetar
med. Darefter féljer nagon form av samtal dar man pratar om nagot aktuellt, var-
efter personalen presenterar en uppgift som barnen ska genomféra. Samlingen
avslutas darefter och barnen satter sig da vid nagot bord for att pa egen hand ge-
nomfora uppgiften ifraga. Beskrivningen av samlingens innehall innefattar har
en rad av de aktiviteter som tidigare skildrats som ingaende i forskolans sam-
lingar medan den avslutande aktiviteten har en skolférberedande karaktar.

Nar det galler fritidspedagogers deltagande i samlingar i en skolintegrerad verk-
samhet finns det situationer i fritidspedagogernas arbete, inom ramen foér den
samlade skoldagen, som i stort 6verensstimmer med vad som tidigare beskrivits
som samling. Nar Gustafsson (1996) beskriver samlingar som genomfors av fri-
tidspedagoger i skolan skildras dessa som delar av ett arbetspass. Arbetspassen
inleds med att barnen sitter tillsammans med fritidspedagogen i en soffa pa fri-
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tidshemmet. Oftast l&ser fritidspedagogen en bok for barnen innan andra akti-
viteter tar vid. Dessa aktiviteter introduceras kollektivt och fritidspedagogen vi-
sar under introduktionen hur aktiviteten ska ga till. 1 samband med att introduk-
tionen avslutas slutfors ocksa samlingen varpa barnen individuellt paborjar den
aktivitet som fritidspedagogen forberett och introducerat. Till skillnad fran de
samlingar som Davidsson (2000) redovisar genomfors inte den av Gustafsson
beskrivna samlingen som en morgonsamling. Fritidspedagogen &r dessutom den
ende vuxne som ar narvarande. Harmer och Wendel (1992, s. 22) beskriver &ven
de en del av ett FA-pass (Fria Aktiviteter dar fritidspedagoger ansvarar for en
del av skolans verksamhet):

Né&r skolklockan ringer kommer en halvklass till fritidshemmet. Dagens forsta
FA-pass bdrjar. Barnen stokar och skriker precis som i kapprummet utanfor
klassrummet. Under detta virrvarr hanger barnen upp sina klader pa krokarna och
— som genom ett under — stéller de upp sig pa tva led alldeles av sig sjalva.
Fritidshemspersonalen kommer och barnen tystnar efter tillsagelse. Man hélsar pa
varandra medan man ser varandra i 6gonen. Barnen far sma fragor om vilket ar,
vilken arstid, vilken manad och vilken dag det ar. Det ar en enkel lek som ger den
vuxne mojlighet att ndmna allas namn samtidigt som barnen Iar sig en hel del om
datum, drstidernas och manadernas namn. Nar denna lilla ceremoni ar avklarad
gar barnen lugnt in i lekhallen och sétter sig i en ring pa golvet. Man borjar med
att tala om viktiga saker som har hant, klarar av smarre brak och fortretligheter.
De barn som har nagot spannande att beratta eller visa gor det, sedan laser man ett
eller tva kapitel ur den bok man haller pa med for tillfallet. Darefter gar alla in i
koket/allrummet, hjartat i fritidshemmet.

Aven om ordet samling inte nimns i detta utdrag forefaller den beskrivna in-
ledande delen av FA-passet vara en samling. Organisationen av samlingen i en
ring, samtalet och fragor kring datum, arstider och ar ar, som tidigare beskrivits,
delar av forskolepedagogikens traditionella samlingsinnehall. Detta innehall an-
vands har av fritidspedagoger inom ramen for den samlade skoldagen.

Sammanfattning av samling i férskola, fritidshem,
skola och integrerade verksamheter

Samlingen poédngteras mest i forskolans verksamhet medan samlingen i fritids-
hem inte har betonats pa samma satt. For skolans del har samlingen setts som ett
”sidomoment” och har givits mindre betydelse &n i fritidshem och forskola
(Vallberg Roth, 2002).

82



Kap.3: Samlingen och dess praktik

Innehallet i forskolans samlingar inriktas i stor utstrackning mot att utveckla
barnen socialt samt att anvanda stoff som ingar i olika temata. Samlingarna i
forskolan utformas dock pa olika sétt beroende pa om man efterstravar en lésare
struktur, som Frobel ursprungligen verkar ha tankt sig, eller en hardare struktu-
rering dar forskollararen styr innehall och utférande. Det sistnamnda knyts av
flera forskare till en mer skolanpassad verksamhet (Henckel, 1990; Morsing
Berglund, 1994; Davidsson, 2000). Forskolans skolforberedande samlingar har
framst inslag som forsoker att efterlikna skolliknande normer och av arbete i
olika former av arbetsbocker.

| beskrivningarna av samlingar pa fritidshem framstar inte dessa som skolforbe-
redande eller skolanpassade pa samma satt som vissa av forskolans samlingar.
Den pedagogik man anvander sig av pa fritidshemmen &r gemensam med for-
skolan men har fatt andra uttryck i det praktiska arbetet (Ursberg, 1996). For-
skolans inslag av skolforberedande aktiviteter i samlingen saknas i fritidshem-
mens samlingar och &r ett exempel pa skillnaden mellan innehallet i forskolan
och fritidshemmet. Fritidshemmens samlingar har framst inslag som syftar till
att skapa sammanhallning i gruppen genom samtal samt som ett satt att delge
barnen information medan inlérning, essentiellt larande, primért anses vara sko-
lans ansvar.

Davidsson (2000) havdar att formen for hur samlingar i skolan gar till har for-
andrats éver tid. Sedan 1980-talet genomfors samlingar i skolan ibland pa lik-
nande satt som i forskolan och pa fritidshemmet. Man kan darfor anta att klass-
larares anvandande av detta innehall nu ses som mer legitimt i skolsammanhang
an tidigare.

Skolans samlingar kan genomfdras som moment som i forsta hand inriktas mot
att utveckla savél enskilda elever som skolklasser bade sprakligt och socialt
(Nash, 2002; Mosley, 1996). Aven om innehéllet i de samlingar Nash och Mos-
ley beskriver ar beroende av hur eleverna ser pa sin situation sa genomfors dessa
samlingar utifran inarbetade rutiner och ett i forvag noga planerat innehall. Pa sa
vis ar dessa samlingar hart strukturerade. Aven om man, liksom i férskola och
fritidshem, har ett socialt mal med dessa samlingar anges inte Frébel eller nagra
andra forskolepedagogiska kéllor som grund. Skolans anvandande av samlingar
med ett innehall som syftar till att stodja eleverna och utveckla dem socialt har,
utifran den redovisade litteraturen, andra inspirationskéllor och verkar vara ett
frivilligt atagande av enskilda larare och skolor.
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Aven de samlingar som genomfors i integrerade verksamheter dar forskollarare
och/eller fritidspedagoger pa olika satt, med eller utan klasslarare, genomfor
samlingar inom ramen for skolans verksamhet har en ganska hard struktur. For-
skollararnas och lararnas gemensamma samlingar innebéar att bada yrkesgrup-
perna ges mdjlighet att, utifran sina olika traditioner, bidra till samlingarnas
innehall (Davidson, 2000). Vilket innehall de samlingar som fritidspedagoger
genomfor i skolverksamheten har &r daremot mer oklart.
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Teoretisk ansats

De teoretiska grundtankar som styr analysen av det empiriska materialet i denna
undersokning utgar fran Anthony Giddens struktureringsteori. Giddens teori &r
omfattande och Gregson (1997) liksom Bryant och Jary (1997) héavdar att i en
stor del av de studier dar denna utnyttjats ar det endast mindre delar av struktu-
reringsteorin som anvants. Pa ett liknande satt kommer jag att anvanda mig av
teorin i detta arbete, vissa begrepp kommer att podngteras medan andra kommer
att fa en mindre framtradande plats beroende pa studiens inriktning. Av den an-
ledningen ar mitt anvandande av Giddens teori inte dogmatisk utan snarare en
utgangspunkt for de analyser som gors.

| den foljande beskrivningen av studiens utgangspunkter kommer de begrepp
och de delar av struktureringsteorin som i forsta hand anvénts att utvecklas.
Dessutom beskrivs dven begrepp som pa olika sétt anknyter till strukturerings-
teorin. Dessa begrepp har antingen varit en utgangspunkt for Giddens nar han
utarbetade struktureringsteorin eller anvands av andra som forsok att fortydliga
eller utveckla olika aspekter av Giddens arbete.

“The duality of structure”

Giddens utveckling av struktureringsteorin ar en foljd av den kritik som denne
riktat mot olika teoretiska synsétt och den motsattning som han havdar existerar
mellan olika forskningsinriktningar. Motsattningarna ror sig kring hur man ser
pa den enskilda manniskans formaga att handla a ena sidan och samhéllets be-
gransningar av den enskildes handlingar a den andra (T. Johansson, 1995).

Giddens (1984) kritiserar forskning som ensidigt beskriver manniskors olika
handlingar utan att ta nagon storre hansyn till de olika sociala institutioner dar
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dessa handlingar tar plats. Eftersom samhallet inte ses som Gverordnat den en-
skildes handlingar tar ansatsen aven avstand fran strukturell sociologi.?’

Giddens hévdar att strukturer, inom strukturellt inriktad sociologi, ofta jamstalls
med naturkrafter som fungerar som hinder och som nagot som ar externt i for-
hallande till mansklig handling. Strukturer ses da som yttre hinder for manni-
skors fria initiativ och dessa hinder tvingar ménniskor att handla pa vissa satt.
Strukturer bor dock inte ses som nagon yttre foreteelse utan ar snarare interna-
liserade av aktorerna. Strukturerna kommer pa sa satt till uttryck genom de
“minnesspar” manniskor, aktorer har kring "hur man gor” i den dagliga prak-
tiken.? Strukturer ges darfor ingen existens som &r oberoende av de kunskaper
och forestallningar som aktérerna har kring sina aktiviteter (Giddens, 1984).

Bada dessa synsitt, att se manniskan som oberoende skapare av det samhélle vi
lever i och att se manniskan som bunden av de existerande samhalleliga struk-
turerna, ser Giddens som ett resultat av en otillaten reduktion som harror sig fran
ett misslyckande av att tillgodogora sig och forsta strukturers dualitet. Detta
innebér att istéllet for att se begreppen handling och struktur som en dualism,
motsatser, maste dessa forstas som en dualitet. Handling och struktur star darfor
i en 6msesidig relation och &r forutsattningar for varandra. Strukturer ses pa sa
satt bade som ett medium for och ett resultat av standigt aterkommande prak-
tiker — ’the duality of structure”.

Nar aktorer producerar och reproducerar strukturer aterskapar de ocksa de forut-
sattningar som mojliggor den praktik de ar involverade i (Giddens, 1984). Ett
konkret exempel ar ndr en fritidspedagog genomfoér en del av sitt arbete, exem-
pelvis en samling. Fritidspedagogens samling blir da ett medium for den yrkes-
praktik som produceras och reproduceras. Pa sa vis ar samlingen en forutsatt-
ning for att olika strukturer ska kunna skapas. Samlingen genomfors ocksa oftast
med hjalp av ett tillvagagangssatt och ett innehall som fritidspedagogen brukar

2 strukturell sociologi &r, enligt Mansson (2000), en sociologisk tradition dar samhéllet ses som en
social struktur eller ett socialt system som inte kan foérklaras med hur enskilda individer tanker och
agerar. Denna sociala struktur blir styrande for hur ménniskor handlar. T. Johansson (2000) havdar att
Giddens struktureringsteori framforallt kritiserar den strukturfunktionalism som Talcott Parsons fore-
tradde.

2 Ordet praktik kan ges flera betydelser. Som jag tolkar Giddens innebér praktik en social praktik,
dvs. hur man gor och interagerar i det dagliga livet och de relationer man har till andra ménniskor i sitt
umgange med dessa. D& denna studie fokuserar pa ett utsnitt av fritidspedagogers arbete innebar prak-
tik har och fortsattningsvis hur fritidspedagogerna gar tillvaga, interagerar och deras relationer till
andra under ett utsnitt av deras yrkesutdvning. Om inget annat anges innebér darfor den praktik jag
fortsattningsvis refererar till fritidspedagogers yrkespraktik da de genomfor samlingar.
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anvanda sig av vilket ar ett resultat av tidigare yrkespraktik. Pa sa vis reprodu-
ceras de forutsattningar som mojliggor for honom eller henne att utféra sam-
lingen pa det vanliga sattet och dessutom aterskapas ocksa yrkesinnehallet i sig.

Den rutiniserade praktiken

Maénniskor reproducerar i stor utstrackning sin dagliga praktik och anledningen
till detta &r en strdvan efter att skapa rutiner. Rutiniseringen ses som vital for
manniskan eftersom man pa sa vis kan erhalla en ontologisk trygghet i sin var-
dag. Ontologisk trygghet innebar en kansla av att det finns en kontinuitet och
ordning i de héndelser som aktéren moter och ar inbegripen i (Giddens, 1999).
Dessa rutiner ar integrerade bade i aktdrernas personlighet nar de utfor sina dag-
liga sysslor och i de samhalleliga institutioner de agerar i. Rutiniserat vardagligt
beteende, i form av traditioner, bidrar med andra ord till uppkomsten och repro-
duktionen av den sociala praktiken.

Man kan dérav lockas att tro att mansklighetens bana saval som enskilda indi-
viders framtid &r bestdamd och att manniskor enbart fortsétter langs det spar
rutinerna har lagt. Dessutom kan man tro att rutiniseringen medfor att manniskor
genomfor sina rutiner pa ett repetitivt vis utan att reflektera kring detta. Be-
traffande det forstnamnda hévdar Giddens (1984) dock att ménniskans kunskap
och Overblick alltid ar begransad. | det flode av rutiniserade handlingar ménni-
skor utfor produceras hela tiden icke avsedda konsekvenser for andra aktorer
bortom den omedelbara och 6verblickbara ndrheten genom dessa handlingar.
Dessa oavsedda konsekvenser far till foljd, som en sorts feedback, att forutsatt-
ningarna for det rutiniserade handlandet paverkas av omstandigheter som inte ar
etablerade (unacknowledged) da handlingen utfors. Av den anledningen &r inte
framtiden forutbestamd. Pa sa vis ar den méanskliga kunskapen dessutom alltid
bunden och Giddens framhaller att &ven om den manskliga historien skapas som
intentionella projekt sa kan inte den manskliga historien i sig sagas vara tankt att
vara som den blivit.

Human history is created by intentional projects but is not an intended object; it
persistently eludes efforts to bring it under conscious direction. (Giddens, 1984,
s. 27)

Betréffande det sistndmnda antagandet, att ménniskor repeterar sina handlingar

utan att reflektera ver detta, sa ar manniskors handlande i grunden kunskaps-
baserat dven om handlingarna i sig ar rutiniserade (Giddens, 1984). Giddens

87



Kap. 4: Teoretisk ansats

framhaller att de flesta vardagliga aktiviteter som manniskor genomfor standigt
maste underhallas och bearbetas for att upplevas som meningsfulla.

Sociala system och strukturer

Begreppet struktur &r centralt i struktureringsteorin och anvands som tidigare
namnts pa ett nagot annorlunda sétt an i de teorier som utgar fran att samhallet
styr och formar ménniskors handlingar. Nar Giddens beskriver strukturer havdar
han att en struktur bade kan ses som en allméan term och som strukturerande
egenskaper hos sociala system. Giddens beskriver ett socialt system mer speci-
fikt som ett monster av reproducerande praktiker och sociala relationer som
upprétthalls over tid och rymd (Giddens, 1984). De strukturerande egenskaper
som sociala system kan tankas ha existerar endast genom att olika former av so-
cialt uppférande reproduceras Over tid och rum. Detta innebér att de strukture-
rande egenskaper som innefattas i olika sociala system stracks ut i rymd och tid
bortom varje individuell aktors kontroll (Giddens, 1984). Sociala system organi-
seras darfor i och genom olika former av social praxis® (Cohen, 1989).

Giddens ser inte heller strukturer enbart som hinder. Istéllet ses dessa som bade
hindrande och méjliggorande och strukturer &r i grunden dven involverade i pro-
duktionen av olika handlingar. Strukturer bestar av olika regler och resurser som
anvands i interaktionen mellan manniskor. Hur dessa regler och resurser an-
vands strukturerar reproduktionen av det sociala systemet.

Understood as rules and resources, structure is recursively implicated in the repro-
duction of social systems and is wholly fundamental to structuration theory. Used
in a looser fashion, structure can be spoken of as referring to the institutionalized
features (structural properties) of societies. (Giddens, 1984, s. 185)

Ofta tanker man sig regler som nagot som har att géra med spel av olika slag.
Regler blir ur den synvinkeln ndgot som kan ses som formaliserade foreskrifter
for vad man far gora. Giddens framhaller att den betydelse av regler som han
syftar pa i samband med aterskapandet av sociala system inte ar riktigt lika for-
maliserad. Giddens (1979) havdar att det finns tva aspekter av regler: normer

% Begreppet praxis kan ges olika inneborder enligt Brembeck (1992). Hon beskriver dels Aristoteles
anvandning av begreppet dar praxis ses som praktisk verksamhet som é&r atskild fran teori. Hon for
ocksa en langre diskussion kring hur Kosik (1978) anvander praxisbegreppet. Kosik utgar fran Marx
och Brembeck tolkar Kosiks anvéanding av praxis som att det aldrig kan existera nagon praktisk verk-
samhet som &r skild fran teori. Detta ar en tanke som borde vara giltig for saval Cohen (1989) som
Giddens (1984). Cohen ser t.ex. praxis som synonymt med konstituerandet av det sociala livet i sig.
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och meningsbarande koder. Normer innebar har ofta oskrivna foreskrifter som
existerar i olika former av sociala praktiker. Dessa ar en form av legitimering av
praktiken som sadan. Utgangspunkten &r de etablerade rattigheter och skyldig-
heter som forknippas med den sociala praktiken samt de sétt att genomféra
denna pa som ses som riktiga eller oriktiga. De meningsbarande koder som exi-
sterar i sociala praktiker visar pa den radande diskursen. Denna diskurs beskri-
ver i nagon mening de grunder som forknippas med den sociala praktikens ge-
nomférande samt vad denna syftar till och méjligen kan uppna.?®

De regler som aktérer anvander sig av vid interaktion bestar till storsta delen av
praktiska snarare an teoretiska kunskaper. Darfor ar aktorers vetande kring det
de gor och varfor de gor det de gor i stor utstrackning beroende av deras prak-
tiska medvetenhet (practical consciousness). Denna praktiska medvetenhet, alla
de saker som aktOren vet, regler och taktiker, kring hur man ska bete sig i olika
kontexter utan att kunna ge en explicit diskursiv férklaring, ses som betydelse-
full da den é&r ett uttryck for de tysta kunskaper som aktorer besitter kring sin
praktik. Den praktiska medvetenheten atskiljs av Giddens fran diskursiv med-
vetenhet och det omedvetna. Han gor emellertid ingen skarpt avgransad atskill-
nad mellan praktiskt och diskursivt medvetande. Skillnaden mellan dessa bada
olika medvetandeformer kan férandras pa manga satt genom manniskors socia-
lisation och kontinuerliga larande.

Between discursive and practical consciousness there is no bar; there are only the
differences between what can be said and what is characteristically simply done.
However, there are barriers, centred principally upon repression, between discur-
sive consciousness and the unconscious. (Giddens, 1984, s. 7)

Den diskursiva medvetenheten innebér da vad olika aktorer har méjlighet att ut-
trycka verbalt betraffande olika sociala forhallanden. Dessa forhallanden inklu-
derar “especially the conditions of their own action; awareness which has a dis-
cursive form.” (Giddens, 1984, s. 374)

Strukturer innefattar som tidigare ndmnts &ven resurser. Resurser i ett socialt
system betraktas som olika former av redskap som kan utnyttjas pa olika sétt.
Giddens beskriver olika anvandningsmojligheter av resurser genom begreppen
auktorisering och allokation. FOr honom innebér auktorisering (authorisation)
mojligheter till maktutévning gentemot personer och allokation (allocation) moj-

% | ndgon mening kan Giddens beskrivning av regler, i form av normer och meningsbarande koder,
ses som en del av de traditioner som traderas inom ett yrke, dvs. de &r en del av yrkestraditionen.
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ligheter till makt 6ver olika objekt i omgivningen (Giddens, 1979). Hur denna
makt utévas ar beroende av hur de aktorer som ar involverade anvander de re-
surser som ingar i strukturerna. I nagon mening har dock alla manniskor moj-
ligheter att utdva makt dven nar de, i interaktion med varandra, kan sagas ha
olika mycket makt och det da finns ett slags dominansférhallande mellan akto-
rerna. Maktrelationer sker alltid at bada hallen vid interaktion. Detta d&ven om
makten, formagan att anvanda resurserna, hos en deltagare ar minimal jamfort
med andra deltagares formagor.

Pa sa vis bestar strukturerna i en social institution, som exempelvis i en skola,
bade av hindrande regler och av mojliggérande resurser som pa ett upprepande
satt strukturerar reproduktionen av arbetet i skolan. Det sétt pa vilket de olika
manniskorna som finns pa skolan agerar och anvander sig av dessa strukturer bi-
drar till att forma den enskilda skolans sociala system.

Lokaler och regioner

Struktureringsteorin har inte enbart véaxt fram ur kritiken av andra teorier utan
har ocksa inkorporerat begrepp fran olika teoretiska skolor. Giddens havdar att
sociologiska analyser ofta ser tid och rum som nagot som enbart har med den
omgivande miljon att géra. Ofta har sociologer inte problematiserat hur sociala
system skapas over tid och rum. Han framhaller dock att ett anvandande av tids-
geografi kan vara fruktbart i sddana beskrivningar.

The interest of time-geography to the theory of structuration is surely evident.
Time-geography is concerned with the constraints that shape the routines of day-
to-day life and shares with structuration theory an emphasis upon the significance
of the practical character of daily activities, in circumstances of co-presence, for
the constitution of social conduct. (Giddens, 1984, s. 116)

Giddens ser mojligheter for sociologiska undersokningar att, atminstone delvis,
anvanda sig av tidsgeografi utifran hur Torsten Hagerstrand (1991) beskriver
denna. Hégerstrand ser tidsgeografi som ett forsok att integrera rumsliga och
tidsmassiga perspektiv pa ett fastare sétt an vad som hittills gjorts. Han fram-
haller att manniskors tillvaro till stor del ar bestamd utifran olika hinder.

These define where, when and for how long, the individual has to join other
individuals, tools, and materials in order to produce, consume and transact. Here,
of course, the clock and the calendar are the supreme anti-disorder devices.
(Héagerstrand, 1991, s. 148)
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Ett av de hinder Hagerstrand tar upp ar de olika former av kontrollareor eller
domaner som existerar. Vad en doman &r kan variera bade i storlek och till inne-
hall. Som exempel ndamner han en favoritstol eller en plats i en k6 vilka skyddas
av vanor eller makt. (Hagerstrand, 1991, s. 150) Andra domaner har en betydligt
starkare legal status; som exempelvis det egna hemmet, landréttigheter eller en
hel nation, dar det sistndmnda néstan har en permanent varaktighet. Dessa do-
maéner ses av Hagerstrand (1978) som sociala konstruktioner som anvands for att
uppratthalla en viss ordning och forutsagbarhet i méanskliga relationer. Vissa
individer eller grupper har pa sa vis socialt erkanda rattigheter att utéva kontroll
I dessa domaner. Begreppet domén syftar i grunden till en fysisk plats men
Hagerstrand havdar att domaner bor omdefinieras till att omfatta daven en tids-
dimension. En doman blir pa sa satt en plats dar bade det fysiska innehallet samt
de hé&ndelser som utspelas kontrolleras av en individ eller en bestdmd grupp.
Maénniskors anvédndande av domaner ser Hagerstrand bl.a. som ett satt att skydda
olika resurser inom doméanen. Pa sa satt ges endast vissa manniskor tilltrade till
en specifik doman vilket sker utifran ndgon form av urval, maktkamp eller cere-
moni.

Giddens (1984) ar i manga stycken sympatiskt installd till Hagerstrands tids-
geografiska teori. Han framhaller dock att tidsgeografin har vissa tillkortakom-
manden inom ramen for struktureringsteorin. Enligt honom tenderar Hé&ger-
strand bl.a. att se individer som nagot som konstitueras oberoende av den sociala
miljon dar de lever sina dagliga liv. Det finns pa sa satt en dualism mellan aktion
och struktur i detta tdnkande som Giddens tar avstand fran och han betonar
darfor vikten av den kontext dar individen interagerar. Giddens framhaller att
Hé&gerstrand enbart ser strukturer som hinder och inte &ven som mojligheter.

Inom geografin anvénder man sig av begreppet plats. Giddens (1984) havdar att
termen plats inte kan anvandas inom social teori da detta begrepp enbart be-
skriver en punkt i ett rum. Darfor framhaller han att begreppet lokal ar att fore-
dra eftersom detta begrepp indikerar ett utrymme som anvands som en arena
(setting) for interaktion i en bestamd kontext. Vad en lokal ar kan variera fran
t.ex. att vara ett gathorn, ett kvarter, en stad eller ett helt land. VVad som é&r
typiskt for en lokal &r emellertid att denna &r regionaliserad, vilket innebér att lo-
kalen kan delas upp i olika regioner?” som avgransas av véaggar eller symboliska

% Begreppet region har stora likheter med hur Hégerstrand (1991) anvander doménbegreppet. Bade
Giddens och Hagerstrand ser begreppen som nagot som gar utéver rent fysiska platser. Giddens rela-
terar dven till Goffman (1959) och dennes beskrivningar av bakre och frdmre regioner vilka ges olika
betydelser av de aktdrer som ar involverade.
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markorer for att visa pa den regionalisering som existerar. Det bor dock under-
strykas att regioner har inte ska forstas enbart som en lokalisering i rummet utan
som zoner i rum och tid i relation till rutiniserade sociala praktiker.

Lokalens olika rum blir pa sa satt regionaliserade eftersom den praktik som ge-
nomfors i olika regioner skiljer sig at. En praktiks innehall struktureras utifran
de verktyg som ingar i strukturen och hur aktorerna anvander dessa verktyg vid
olika tidpunkter under dagen.

Locales refer to the use of space to provide the settings of interaction, the settings
of interaction in turn being essential to specifying its contextuality. /.../ It is
usually possible to designate locales in terms of their physical properties, either as
features of the material world or, more commonly as combinations of those
features and human artefacts. (Giddens, 1984, s. 118)

Som exempel pa en lokal anvander sig Giddens av ett vanligt hus som &r regio-
naliserat i olika rum, kok, hall osv. De olika regionerna i ett hus ges darfor olika
zoner i rum saval som i tid, dar uppdelningen i dag och natt kanske &r den mest
fundamentala skiljelinjen mellan det sociala livet (k6k och vardagsrum) och
avkopplingen (sovrummet). Pa sa vis kan ett hus vara en lokal som fungerar som
station for en mangd interaktioner under en typisk dag (Giddens, 1984). Cohen
(1989) poéngterar att om olika aktdrer pa ett upprepande sétt aterkommer till
samma miljo for att interagera, vilket &r fallet betraffande sociala system, bidrar
lokalernas fysiska miljo till den institutionella praktikens bestdndighet. Lokaler
ar darfor inte enbart bara platser, vilka som helst, utan kontexter for interaktion
som genererar och reproducerar olika former av praktik dar aktdrerna anvander
sig av lokalernas fysiska mojligheter och begransningar.

De dagliga aktiviteter manniskor genomfor, exempelvis det arbete de utfor,
regionaliseras pa sa vis att vissa regioner i lokalen ses som centrala medan andra
far en mer perifer betydelse. Giddens (1984) skriver att de aktdrer som uppe-
haller sig i centrala regioner kommer att etablera sig i dessa. Denna etablering
innebar att de har kontroll 6ver olika resurser som tillater dem att vidmakthalla
skillnader mellan dem sjalva och aktérer som befinner sig i perifera regioner.

Giddens anknyter har till Weber (1978) och dennes begrepp “social closure” da
han beskriver att de som ar etablerade kan anvénda sig av olika strategier for att
halla avstand till andra som ses som utanforstaende eller underléagsna. Edvard
Soja (1997) menar hér att begreppen "territoriality” och “regionalism” bor inga
och vavas in i Giddens struktureringsteori. Dessa begrepp paminner om den
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uppdelning Giddens gor av lokaler dér vissa delar i lokalen &r centrala medan
andra &r mer perifera. Soja hdvdar dock att begreppen territoriality och regio-
nalism forstarker betydelsen av den allokativa och auktorativa makt som kom-
mer till uttryck i olika lokaler. Territoriality ses som en allman term och inne-
haller formodanden om suveréanitet, disciplin och rattigheter att ansvara for ett
visst omrade.

Territoriality, almost by definition, is present in every locale at least at the outer
boundary (where the absent of interaction begins). But this bounding can be more
or less rigid or permeable and can change shape over time. It can also exist within
the locale setting. This intra-locale territoriality may or may not coincide with
central and peripheral regions but it is always associated with regionalization,
with spatio-temporal divisions of activity and relation. (Soja, 1997, s. 121)

Regionala atskillnader mellan, saval som inom, lokaler ar nadgot som skapas ak-
tivt och medvetet i form av socialt omgardade omraden. Soja ser detta som re-
gionalism, vilket innebér att aktorer stéller olika regioner mot varandra och "ute-
stdnger” olika regioner och dess aktOrer och talar darfor om geografins makt i
detta sammanhang.

Aktdorernas positioner i den sociala praktiken

Giddens anvander dven begreppet social position vilket ses som fruktbart for att
skildra regler och resurser och hur dessa anvands av aktorer med olika specifika
positioner i samhéllet (Shilling, 1997; Cohen, 1989). Positionsbegreppet ses som
anvandbart for att kunna 6vervinna problem som forknippas med anvandandet
av begreppet social roll.®® En social position innebar en social identitet som in-
rymmer olika ataganden och skyldigheter som forknippas med positionen ifraga
och beskrivs som:

a social identity that carries with it a certain range (however diffusely specified)
of prerogatives and obligations that an actor who is accorded that identity (or is an
”incumbent” of that position) may activate or carry out: these prerogatives and ob-
ligations constitute the role-prescriptions associated with that position. (Giddens,
1979, s. 117)

%8 positionsbegreppet har vissa likheter med bendmningen roll. Giddens &r dock kritisk till det traditio-
nella rollbegreppet da detta innebar en alltfor 1ast syn pd hur individer konstruerar sin identitet. Det
finns inga bestdndiga rollmanuskript utan den personliga identiteten &r inbegripet i en standig re-
konstruktion (T. Johansson, 2000).
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Giddens (1979) ser alla sociala positioner som ryms i ett socialt system som
”power positions”. Dessa ar integrerade i relationer som reproducerar sjélvstén-
dighet och beroende. Giddens (1984) menar att alla aktorer ar positionerade i tid
och rum och att dessa aktorer dven ar positionerade i forhallande till varandra.

Karakteristiskt for positionerna i ett system é&r att de ar fyllda av konflikter kring
vad dess innehavare betraktar som “ingaende” i positionen ifraga (Shilling,
1997). Chris Shilling framhaller att den sociala positionen, vilket t.ex. skulle
kunna innebéara positionen fritidspedagog, bar med sig forvantningar kring pa
vilket satt denne kommer att anvéanda sig av, och pa sa satt aterskapa, specifika
strukturer i sitt arbete. Darfor har olika positioner en central plats betraffande
hur strukturer institutionaliseras och befésts i olika sociala system. Det finns
dock inte nagon utpraglad determinism inbyggd i positionen som sadan. Posi-
tioner kan forandras och de forvantningar som ar fasta vid positionen ifraga kan
ibland innebédra motstridiga spanningar. Shilling (1997) havdar att det finns gott
om tecken som tyder pa att den position ldrare har, med tillhérande forvant-
ningar, inte ger alla dessa larare kapacitet att utfora den forvantade praktiken
utifran den utbildning de fatt. Av den anledningen framhaller han att om man
narmare undersoker larares sociala positioner blir det ocksa mojligt att skilja pa
den praktik som officiellt associeras med detta arbete och de uppgifter som
dessa verkstéller i praktiken.

Ira Cohen (1989) framhaller att det narmaste Giddens kommer i form av att
kunna ge en ”institutionell 1ank” mellan struktur och handling ar just genom
begreppet social position. Han pastar dock att en reviderad och mer utarbetad
teori an den Giddens hittills presenterat skulle fungera som en mer hallbar lank
betraffande strukturer och institutionaliserade handlingar. Cohen hévdar att posi-
tioner kan betraktas som markorer men att dessa pa ett mer konkret satt dven kan
ses som ”position-practices”. Om man exempelvis talar om en prast, en bygg-
nadsarbetare eller en fritidspedagog refererar dessa yrken namligen inte enbart
till en viss position utan aven till de olika former av strukturerade handlingar
som man genomfor i sitt arbete. Det &r dock en komplex uppgift att kartlagga
sadana “position-practices” relationer eftersom det finns manga olika institutio-
naliserade satt att utfora ett arbete pa.

Naturally, all of these activities are not enacted simultaneously nor do they all
necessarily occur through reciprocities with only one corresponding symbolic
category of position-practices. From a structural point of view, then, any given
position-practice may be related (in ‘social space’) to numerous other position-
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practices, although the nature of these relations may vary in many ways. (Cohen,
1989, s. 212)

Aktorer av olika slag kan ocksa komma att inneha olika positioner och ge-
nomfora olika former av strukturerade handlingar under en helt vanlig dag. Da
aktorer forflyttar sig och deltar i olika system kan deras mojligheter att agera in-
flueras av forbindelserna mellan dessa olika ”position-practices”.

Analys av sociala system

Anthony Giddens &r i forsta hand teoretiker och har inte sjalv genomfort nagra
empiriska studier med hjalp av struktureringsteorin. Han (Giddens, 1984) be-
skriver dock hur analyser, med hjélp av struktureringsteorin, gors genom att ge-
stalta hur sociala system struktureras, vilket innebér att studera den sociala prak-
tik aktorer ar involverade i och hur de da anvander sig av regler och resurser i
olika handlingskontexter. Giddens gor dock en metodologisk atskillnad mellan
tva olika sorters analyser. Denna atskillnad riktas mot om man analyserar sociala
system i form av aktorers strategiska handlande eller om man studerar institu-
tionen som sadan.

To examine the constitution of social systems as strategic conduct is to study the
mode in which actors draw upon structural elements — rules and resources — in
their social relations. ‘Structure’ here appears as actors’ mobilisation of discursive
and practical consciousness in social encounters. Institutional analysis, on the
other hand, places an epoché upon strategic conduct, treating rules and resources
as chronically reproduced features of social systems. It is quite essential to see
that this is only a methodical bracketing: these are not two sides of a dualism, they
express a duality, the duality of structure. (Giddens, 1979, s. 80)

Flera forslag har utformats for att férsoka komplettera dessa satt att genomfora
analyser. Cohen (1989) framhaller att om man underlater att undersoka repro-
duktionen av olika praktikers regelbundenheter, dvs. aktorers strategiska hand-
lande, blir det omdjligt att bestamma hur kvardrdjande strukturerande egen-
skaper genereras och underhalls. Om man a andra sidan underlater att underséka
strukturerande egenskaper hos det sociala systemet blir det omgjligt att be-
stdmma de villkor som foreligger for att aktOrerna ska kunna reproducera det
sociala systemet som sadant. Cohen foreslar dock ytterligare ett satt att genom-
fora analyser med utgangspunkt i Giddens struktureringsteori. Han kallar detta
”systems analysis” vilket han ser som ett satt att studera det tidsmassiga och
spatiala monstret hos sociala system. Detta gors genom att fokusera pa "the
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ordering and the articulations between interactions in time and space.” (Cohen,
1989, s. 89-90) Vid sadana analyser bortses tillfalligt fran de sociala systemens
strukturerande egenskaper samt den oforutsedda interaktion som harror fran
institutionaliserade rutiner.

Rob Stones (1991) havdar att ett tillagg till dessa tre analysmajligheter &r att ge-
nomfora en strategisk kontextanalys. En sadan analys kan betraktas som en “’sys-
ter” till den analys som inriktar sig mot det strategiska handlandet (strategic con-
duct). Skillnaden &r, enligt Stones, att:

in the first case [strategic conduct analysis] it tends to lead us back to the agent
herself, her reflexive monitoring, her motives and her desires, while in the second
case we are led more clearly outwards into the social nexus of interdependencies,
rights and obligations, and asymmetries of power. (Stones, 1991, s. 190).

Stones strategiska kontextanalys &r en utgangspunkt for bl.a. Calander (1999)
nér denne studerar motet mellan fritidspedagoger och larare. Den strategiska
kontextanalysen inriktar sig pa att beskriva hur métet mellan larare och fritids-
pedagoger gar till utifran hur foretradarna for arbetslagen, dar arbetslagen ses
som sociala system, pa olika satt anvander sig av kommunikation, makt och
sanktioner i sin interaktion. Beroende av anvandningen av olika regler och kul-
turella verktyg skapas och reproduceras en praktik som pa olika satt legitimeras
och signifieras utifran olika dominansforhallanden mellan aktorerna.

| den har aktuella studien betonas framst fritidspedagogernas strategiska hand-
lande i det genomférda arbetet. Detta innebdar att analysen riktas mot fritidspeda-
gogers yrkespraktik i form av samlingar och hur de, i denna praktik, anvander
sig av olika regler och resurser. Utifran Stones (1991) beskrivning poangteras da
fritidspedagogernas motiv, énskningar och reflektioner kring sitt forhallningssatt
i utforandet av detta arbete. Dessutom analyseras aven institutionerna som sa-
dana da legitimerade och for institutionerna kannetecknande strukturer, i form
av regler och resurser, fokuseras. Pa sa satt betonas bade aktdérernas handlingar
och de sociala systemens strukturer. Var aktorerna, fritidspedagogerna, genom-
for sitt arbete i form av samlingar i skolan ses ocksa som betydelsefullt for vilka
regler och resurser dessa kommer att anvanda sig av i arbetet. Av den anled-
ningen beskrivs dven kortfattat de lokaler dar fritidspedagogerna arbetar och de
eventuella regioner som finns i dessa lokaler. Som en sammanhallande lank
mellan struktur och handling analyseras och beskrivs dven de “position-prac-
tices” (jfr. Cohen, 1989) som fritidspedagogerna bidrar till att utforma. En néar-
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mare beskrivning av hur undersokningen genomforts presenteras i nasta kapitel.
Emellertid bor forst orsakerna till valet av teori namnas.

Da en mer omfattande undersokning ska genomforas maste en rad teoretiska och
metodologiska val goras. | den snarskog av stallningstaganden som gors ar den
teoretiska grunden for studien utgangspunkten for kommande val. Nar jag forst
kom i kontakt med struktureringsteorin sag jag, genom Giddens betoning av
olika regioner, det arbete som jag sjalv genomfort som fritidspedagog i skolan
fran en ny synvinkel.? Initialt s&g jag d& méjligheter att beskriva fritidspeda-
gogers arbete i skolan utifran var detta arbete utférdes och hur arbetet kom att
utformas. Da struktureringsteorin aven involverar en tidsaspekt, vilket skiljer
denna fran manga andra teorier, framstod ocksa fragan om nar fritidspedago-
gernas arbete utfordes som viktigt att beakta. Dessa utgangspunkter, samt
Giddens betoning av att studera saval manniskors utsagor om olika handelser
som de &r involverade i saval som hur de faktiskt agerar, gav grundlaggande
idéer till hur undersékningen kom att utformas.

2 | anvandandet av teorin och i betraktandet av de data jag samlat in har jag ocksa gatt tillbaka och
funderat kring mitt eget yrkesliv som fritidspedagog. Genom undersdkningen och den teori som an-
vants blev det majligt for mig att med ”nya 6gon” se hur jag gatt tillvaga i mitt arbete. Jag har ocksa
fatt storre forstaelse for varfor den yrkespraktik jag medverkade i ” blev som den blev”.
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Metod

Fritidspedagoger skall, enligt laroplanen LPO-94, tillsammans med forskolléarare
och klasslérare vara en del av ett arbetslag i skolan. Fritidspedagoger har dock
inga langre traditioner av att arbeta i arbetslag i skolan. Det gar inte heller att ut-
lasa i laroplaner och liknande officiella handlingar vad en fritidspedagog skall
gora i detta arbete. Jag sag det darfér som sannolikt att forvantningarna kring fri-
tidspedagogens arbetsuppgifter pa de olika skolorna varierade och att det kunde
finnas oklarheter kring vad fritidspedagoger egentligen skulle gora.

For att lattare kunna gora jamforelser mellan de olika fritidspedagogerna och de-
ras yrkespraktik, 6nskade jag fa mojlighet att studera en i huvudsak likartad si-
tuation. Jag forestéllde mig att en samling var en situation som fritidspedago-
gerna borde kanna igen som en forskole- och fritidspedagogisk tradition och uti-
fran tidigare undersdkningar sags samlingen ocksd som ett moment som an-
vandes i skolans verksamhet (Harmer & Wendel, 1992; Gustafsson, 1996; Da-
vidsson, 2000). Darfor verkade det troligt att manga fritidspedagoger nagon
gang under skoldagen genomforde en samling. Innehallet i en samling ar dess-
utom ett tidsmassigt avgransat moment vilket underléttar studien. D&rutdver
sags innehallet i samlingarna som intressant att studera da det fanns maéjligheter
att har fa studera olika typer av aktiviteter i en bestamd situation.

Det i samlingen ingaende yrkesarbetet har studerats med hjalp av fem olika data-
insamlingsmetoder.

 Semistrukturerad intervju

* Videoinspelning av en samling

« Stimulated recall kring samlingen
* Eftersamtal

* Videoanalys
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Urval och presentation av fritidspedagogerna

Varterminen 1999 hade jag formanen att besoka flera fritidspedagogstuderande i
samband med deras praktik®. Detta innebar att jag vid de samtal jag férde med
de studerande angaende deras praktik dven kom i kontakt med och samtalade
med de fritidspedagoger som fungerade som handledare. Nagra av handledarna
var relativt nyutbildade men flertalet hade arbetat i manga ar som fritidspeda-
goger och dven deltagit i handledarutbildningskurser pa hogskoleniva. Manga av
dessa pedagoger hade ocksa mojlighet att jamfora sin nuvarande arbetssituation
med den situation som foreldg innan den nuvarande laroplanen (LPO 94/98)
skrevs.

Fritidspedagogerna ifraga hade darmed varit direkt berdrda av de olika forand-
ringar som paverkat yrket och kanske aven yrkesrollen. Eftersom de alla funge-
rade som handledare kan man normalt sett betrakta dem som kunniga pedago-
ger. De hade darmed kunskaper om vad det innebér att vara fritidspedagog och
dven av att arbeta i skolan da de genom sin uthildning och/eller sin yrkespraktik
pa skilda satt kommit att utfora olika sorters arbete i skolan. Da jag hade etable-
rat en viss kontakt med dessa 19 fritidspedagoger sags de som lampliga "gate-
keepers” for att ge mig tilltréde till den arena jag ville undersoka (jfr. Hammer-
sley & Atkinson, 1989; Taylor & Bogdan, 1984). Eftersom de hade tréffat mig
hade de ocksa fatt en viss "bild” av mig. Det blev av den anledningen inte en
fullstandig framling som skulle intervjua och filma dem vilket antagligen skulle
kunna upplevas som mer obehagligt.

Under varterminen 2000 genomfordes en pilotstudie. | pilotstudien bearbetades
studiens grundtankar och metodval ytterligare. Dessutom provfilmades kollegor
I olika arbetssituationer som forberedelse for den kommande undersokningen
och for att utveckla kamerateknik och fortrogenhet med de situationer som
senare skulle filmas.

En skriftlig forfragan om att delta i undersokningen skickades ut till de ovan
ndmnda handledarna i oktober 2000. Av de 19 pedagogerna hade 8 méjlighet att
delta i studien. Da flera av dem av olika skal, som exempelvis nya arbetsupp-

%% Vid denna tidpunkt kallades den verksamhetsférlagda utbildningen (VFU) for praktik. Praktik inne-
bar i det har fallet att utbildningen under en period fullgors pa skolor och fritidshem dar den stude-
rande s att sdga "pa plats” ska anvénda sig av de kunskaper man tidigare erhallit i teoretisk form pa
respektive universitet eller hdgskola. Praktiken var, precis som VFU &r, en obligatorisk del av lararut-
bildningarna.
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gifter dar samling i skolan inte ingick, ont om tid och bristande intresse inte
kunde eller ville medverka i undersokningen tillfragades ytterligare ett antal. Av
dem var 3 arbetskamrater till ndgra av de som inte kunde vara med och “var-
vades” pa sa vis av sina kollegor. Dartill fick jag, genom en av metodiklararna
pa institutionen, en lista bestaende av andra fritidspedagoger som fungerat som
handledare inom fritidspedagogutbildningen. Av dessa sistnamnda pedagoger
tillfragades slumpvis 6 stycken skriftligt om de var intresserade att vara med i
undersékningen varav 4 tackade ja. Sammanlagt ingick nu 15 fritidspedagoger i
studien.

| samband med att man tackade ja till att delta bestdmdes dven tid och datum for
nar jag skulle gora mitt forsta besok hos dem. Vid detta besok genomfordes en
semistrukturerad intervju. Efter intervjun bestdmdes tid och datum for mitt nasta
besok. Detta, det andra och avslutande besOket, bestod av att jag filmade en
samling som fritidspedagogerna genomférde. Samlingen observerades och an-
teckningar fordes kring vad som skedde i denna. Efter samlingen fick fritids-
pedagogen se den inspelade filmen och kommentera denna i form av ett ”stimu-
lated recall”-samtal. I direkt anslutning till denna del av undersékningen genom-
fordes ett eftersamtal for att fordjupa min forstaelse av den genomforda sam-
lingen och dess innehall. P& grund av tekniska problem vid fyra av inspelning-
arna fick dessa goras om. En av de deltagande ansag att det inte fanns tid att
gbra en ny inspelning och avbdjde fortsatt deltagande i studien. Ytterligare en
samling stroks fran undersokningen da den befanns vara alltfor kort for att
kunna studeras inom ramen for undersékningen. Salunda bestar undersokningen
av 13 fritidspedagoger som pa olika sétt genomfdr samlingar i skolan. Denna del
av undersokningen startade i november 2000 och avslutades i mars 2002.

Av de undersokta fritidspedagogerna ar 8 kvinnor och 5 man. De har givits fol-
jande fiktiva namn: Mans, Harriet, Petra, Oskar, Katrin, Agneta, Mats, Lisa,
Jonas, Filip, Sara, Monika och Barbro. En har utlandsk bakgrund.

Fritidspedagogerna arbetar i olika kommuner i véstra Sverige och majoriteten
har sin arbetsplats i en storre stad. Skolornas omgivning varierade. Pa sa satt var
skolorna dar man arbetade beldgna i fororter med hoghus alternativt lagre fler-
familjshus. Aven skolor belagna i centrala delar av en storstad samt skolor om-
givna av villabebyggelse och radhus finns representerade. De 13 fritidspedago-
gerna arbetade pa 10 olika skolor vilket innebar att nagra av dem arbetade pa
samma skola.
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Vid tidpunkten for undersokningen hade man varit verksamma pa sina respek-
tive arbetsplatser mellan 3 manader (Jonas) och 18 ar (Mats), genomsnittet for
hur lange de arbetat pa sin arbetsplats var drygt 7 ar. Den som varit verksam i
yrket kortast tid var Petra som arbetat som fritidspedagog i tva ar medan Lisa ar-
betat som fritidspedagog i drygt 30 ar. Genomsnittet for hur lange man varit ut-
bildade fritidspedagoger ar drygt 15 ar.

Tabell 1. De studerade fritidspedagogernas examensar
och den tid de varit anstéllda pa aktuell skola.

Namn Examensar  Arbetat pa skolan,
antal ar

Agneta 1986 8
Barbro 1984 15
Filip 1990 2
Harriet 1984 4
Jonas 1984 0,25
Katrin 1989 11
Lisa 1969 15
Mats 1979 18
Monika 1975 7
Mans 1985 16
Oskar 1992

Petra 1999 2
Sara 1994

Aven barnen &r aktiva deltagare och medskapare av samlingarna och deras inne-
hall (jfr. Giddens, 1984). Genom interaktionen med varandra och med fritids-
pedagogen bidrar barnen till att utforma fritidspedagogens arbete och tankar
kring samlingarna och deras innehall. Eftersom samlingarna spelas in med vi-
deokamera maste aven barnen synas i det filmade materialet. | samband med att
man tillsammans med mig bestdmde en tid nar jag kunde komma och filma en
samling fick de flesta dven ett informationsblad som de skulle ge foréldrarna till
de barn som skulle delta i samlingarna. | informationsbladet beskrevs bak-
grunden till videoinspelningen. De foréldrar som inte ville att deras barn skulle
delta i den filmade samlingen uppmanades att meddela detta till berdrd fritids-
pedagog eller klasslarare. Vid nagot tillfalle skickades istallet informations-
bladen per post till fritidspedagogen for vidare befordran till barnens foréldrar.
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Ett barn tillats inte vara med varfor fritidspedagogen da uppmanade barnet att
sitta utanfor kamerabilden.

| resultatdelen beskrivs ocksa situationer dar olika barn, samt andra vuxna som
fritidspedagogerna samarbetar med, &r i fokus. Liksom betréffande fritidspeda-
gogerna ar aven Ovriga vuxnas namn samt barnens namn i dessa fall fiktiva. For
att forsakra mig om att de vuxna inte ska kunna identifieras har vissa delar av
innehallet i yrkespraktiken tonats ned. For att ytterligare sakerstalla barnens ano-
nymitet ar deras konstillhorighet, 1 form av namn, i vissa fall inte i 6verensstam-
mande med verkligheten. Sammantaget har jag pa dessa satt forsokt att folja de
krav som stélls kring forskningsetik utifran HSFR:s (2004) forskningsetiska
principer.

Innan jag fortsatter med att ndrmare beskriva de metoder som anvénts vid data-
insamlingen beskrivs den studerade situationen, samlingen, kortfattat. Av tabell
2 framgar hur samlingen organiseras, hur manga barn som deltar i samlingen.
samt barnens alder.

Tabell 2. Samlingens organisation, storlek pa barngrupp samt
barnens alder.

Namn Samlingens Antal barni  Barnens alder,
Organisation samlingen antal ar
Agneta Ring 11 7
Barbro Arbetsbord 14 8
Filip Soffgrupp 10 9-11
Harriet Ring 8 7
Jonas Ring 15 7,9
Katrin Soffgr. o ring 27 6-9
Lisa Ring 14 7
Mats Soffgrupp 11 7
Monika Arbetsbord 7 8
Mans Soffgrupp 7 7
Oskar Soffgrupp 9 10
Petra Soffgrupp 8 8
Sara Soffgrupp 10 8

| tabellen kan man utldsa att satten att organisera samlingen &r likartade med de
beskrivningar som tidigare gjorts kring samlingens organisation i delvis olika
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kontexter. Vanligtvis har ungefér 10 barn deltagit i samlingen vilket innebér att
barnen i de studerade samlingarna oftast har bestatt av mindre grupper fran en
storre skolklass. Ovriga barn i dessa klasser har, da fritidspedagogerna genomfor
samlingen, andra aktiviteter tillsammans med klasslararen eller med annan per-
sonal.

Semistrukturerad intervju

En intervju ar, som Sharan Merriam (1994) skriver, oftast ett mote mellan en in-
tervjuare och en respondent. Genom intervjun forsoker intervjuaren att fa infor-
mation av den intervjuade. Som forskare vill man med intervjun alltsa ta reda pa
respondentens tankar och standpunkter kring det omrade man &r intresserad av
att undersoka.

Den semistrukturerade intervjun syftar i denna undersokning till att ge en mer
overgripande bild av fritidspedagogernas syn pa yrket och de strukturer som fo-
religger. Saledes innebar intervjun att fritidspedagogerna far mojlighet att ge ut-
tryck for olika betingelser och traditioner som paverkar dem och innehallet i de-
ras arbete. Dessa intervjuer kan ocksa beskrivas som ett sétt att genom fritids-
pedagogernas diskursiva medvetenhet (Giddens, 1984) fa mojlighet att ta del av
kunskaper de har mojlighet att verbalisera betraffande arbetet. Intervjun ger dér-
med en mojlighet att tolka respektive fritidspedagogs standpunkter, kunskaper
och mdjligheter att utfora sitt arbete. Steinar Kvale (1996) uttrycker det som att
malsattningen for en sadan intervju ar att fa tillgang till beskrivningar av de in-
tervjuades levda varld. Genom dessa beskrivningar blir det mojligt att tolka me-
ningen hos de fenomen som beskrivs.

Intervjuer kan se valdigt olika ut beroende pa den struktur som forskaren ger
dessa (Patton, 2002). En strukturerad intervju kan da ses som en muntlig version
av en enkat medan en ostrukturerad eller éppen intervju utgar fran ett antal fra-
geomraden som tacks av under intervjuns gang. Da den forsta delen av denna
undersékning utgdrs av semistrukturerade intervjuer innebdar det att de intervju-
fragor som stallts i stort sett har riktats till samtliga respondenter. Den intervju-
manual som anvants kan ses i ljuset av Kvale (1996, s. 129):

For the semistructured type of interview discussed here, the guide will contain an
outline of topics to be covered, with suggested questions. It will depend on the
particular design chosen whether the questions and their sequence are strictly pre-
determined and binding on the interviewers, or whether it is up to an interviewer’s
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judgement and tact how closely to follow the guide and how strongly to pursue an
individual subject’s answers.

Aven om intervjufragorna i denna undersokning oftast stallts till alla intervjuade
har dessa inte alltid stéllts i samma ordningsfoljd eller pa samma satt beroende
pa de svar och tankar som respondenterna givit uttryck for. Det innebér att jag
som intervjuare stravat efter en foljsamhet i forhallande till de intervjuade och
att olika foljdfragor i intervjumanualen ofta har stallts. Féljdfragorna syftade till
att fanga upp de specifika problem och forestallningar som de intervjuade beto-
nade och gav uttryck for i de éppna fragor som stélldes (jfr. Hammersley & At-
kinson, 1989). Pa sa vis har jag som intervjuare stravat efter att vara flexibel
gentemot respondenterna samtidigt som jag forsokt att ha dverblick éver manu-
alens fragor for att kunna jamféra de intervjuades svar. De frageomraden som
intervjun bestar av ar:

* Den intervjuade fritidspedagogens bakgrund
* Yrket och yrkesinnehallet

* Fritidspedagogens arbete i skolan

* Relationen skola-fritidshem

Den semistrukturerade intervjun tog ungeféar 60 minuter att genomféra och
samtliga intervjuer spelades in pa band. Dessa transkriberades darefter vilket
sammantaget kom att omfatta ca 300 skrivna sidor. Vid denna transkribering har
t.ex. pauser, hostningar, upprepningar och éverlappande tal markerats. Da utdrag
ur texten redovisas i avhandlingens resultatdel har ibland mindre justeringar
gjorts av transkriptionen for att underlatta for lasarens forstaelse eller i syfte att
forsvara identifikationen av de intervjuade. En stravan har dock varit att ande-
meningen i de utsagor som gjorts inte ska ha paverkats av detta. Da transkri-
beringen gjorts av mig sjalv har transkriberingen i sig ocksa kommit att bli en
inledande analys av det inspelade datamaterialet (Kvale, 1996; Patton, 2002).

| denna del av undersokningen, den semistrukturerade intervjun, har jag foku-

serat pa fritidspedagogernas egna upplevelser och beskrivningar av sitt arbete.

Videoinspelning av en samling

Med hjélp av den semistrukturerade intervjun var avsikten att beskriva fritids-
pedagogernas verksamhet utifran hur de sjalva uppfattade denna. For att under-
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sOka deras reella praktik i en specifik situation har &ven en samling som fritids-
pedagogen utfor under skoltid filmats.

Vad som har ses som samling utgar fran de medverkande fritidspedagogernas
egen definition av vad en samling ar och vilket innehall den ska ha. Mina enda
uttalade 6nskemal for innehallet i samlingarna var att de skulle ga till pA samma
satt som man brukade gdra och att de helst, men inte nddvandigtvis, skulle ske
inomhus. Det sistnamnda cnskemalet grundades pa att det skulle kunna uppsta
tekniska problem med exempelvis ljudatergivningen om inspelningen gjordes
utomhus. Om det var mojligt, for att underlatta filmandet, 6nskade jag ocksa att
samlingens innehall inte skulle medfora alltfor manga forflyttningar av de med-
verkande (jfr. Heikkilda & Sahlstrom, 2003). Vid tre av samlingarna fick dock
filmningen av den avslutande delen av samlingen avbrytas da aktiviteterna var
sa pass rorliga att det inte var mojligt att fokusera flera av deltagarna. Detta kan i
och for sig ses som ett avbrack eftersom dessa delar av yrkespraktiken inte kun-
nat analyseras. Samtidigt far detta ocksa ses som ett tecken pa att de involverade
fritidspedagogernas planering atminstone inte helt styrts av min narvaro utan att
man verkligen genomforde samlingarna “som man brukade gora”.

Data har samlats in genom att jag monterade en videokamera® pa ett tripodstativ
i det rum man genomfoérde samlingen. Min avsikt var att placera kameran pa ett
sadant satt att fritidspedagogen fokuserades och syntes val. En annan utgangs-
punkt var att alla barn som deltog i samlingen skulle synas vilket oftast var
mojligt genom kamerans vidvinkelfunktion. Dessa forutsattningar sags som véa-
sentliga for att fritidspedagogerna skulle kunna paminnas om den inspelade sam-
lingens innehall i den efterfoljande stimulated recall-sessionen.

For att forbattra ljudbilden kopplades en extern mikrofon till filmkameran. Mik-
rofonen sattes sedan fast i taket. Den externa mikrofonen anvandes forutom vid
tre tillfallen vid samtliga samlingar. Vid det ena tillfallet da extern mikrofon inte
anvands berodde detta pa att det var alltfor hogt till taket for att denna skulle
kunna fastas utan tillgang till stege. Franvaron av extern mikrofon vid de tva
andra tillfallena berodde pa osakerhet kring mikrofonens duglighet da jag genom
tidigare erfarenheter i undersékningen upplevde att det fanns risk for glapp
mellan mikrofon och videokamera med mycket storande oljud, eller inget ljud
alls, som foljd. Ljudupptagningen blev nagot samre &n nar den externa mikro-
fonen anvandes men ses anda som acceptabel. Vid samtliga samlingar hordes

3! Inspelningarna gjordes med en Sony CCD-TR415E videokamera pa Hi8 band.
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fritidspedagogens rost klart och tydligt. Nar barnen pratade blev det ofta svarare
att uppfatta vad som sades. Samtal mellan barn liksom viskningar var mycket
svara och oftast oméjliga att uppfatta i det inspelade materialet.*

Min funktion under samlingen bestod av att satta igang kameran och eventuellt
justera kameravinkeln. | dvrigt intervenerade jag inte i verksamheten. Medan
inspelningen pagick satt jag en bit ifran kameran, observerade samlingen och
forde ned anteckningar i ett medhavt kollegieblock. De noteringar jag gjorde be-
grénsade sig till att beskriva rummet, personerna och skeendet i samlingen. Jag
skrev aven ned fragestéllningar kring det jag upplevde och stéllde mig undrande
infor. Detta kan i ndgon mening jamforas med vad Martyn Hammersley och
Paul Atkinson (1989) kallar ”jottings”, kortfattade anteckningar kring handelser
eller samtal som observerats eller ahorts.

Bakgrunden till att anvanda ett stativ vid videoinspelningen var att begrénsa
filmkamerans paverkan pa de filmade personerna i samlingen. Ett alternativ
hade annars varit att folja fritidspedagogens rorelser genom att sjalv réra mig i
rummet med kameran (jfr. Alexandersson, 1994). Jag hade da haft mojlighet att
alltid hitta ratt vinkel”, dvs. jag hade da hela tiden kunnat se vad fritids-
pedagogen gor samt kunnat fokusera pa olika intressanta handelser och former
av interaktion. Yitterligare ett alternativ hade varit att aktivt anvénda film-
kamerans zoomfunktion. Bada dessa sétt att filma hade dock givit konsekvenser
for stimulated recall-intervjun eftersom jag da i hogre grad hade “valt” vad den
filmade fritidspedagogen skulle eller borde lagga marke till i det filmade mate-
rialet. Dessutom hade jag redan innan filmanalysen i sa fall “bestamt” fokus for
analysen. Genom det forfaringssatt jag anvant mig av har jag forsokt att paverka
den reella situationen sa lite som mojligt utan att for den skull géra avkall pa an-
vandandet av videokamera. Detta far da vagas mot de fordelar dessa andra till-
vagagangssatt kan ha. | vissa av de inspelade samlingarna har emellertid saval
kameran som mikrofonen paverkat barnens satt att vara da de, atminstone till en
borjan, riktade sin uppméarksamhet i form av tal och blickar mot dessa tekniska
hjalpmedel (jfr. Alexandersson, 1994; Pirie, 1996; Heikkilad & Sahlstrém, 2003).

32 Detta ligger i linje med de slutsatser och erfarenheter Heikkild och Sahlstrom (2003) redovisar i sin
forskningsdversikt.
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”Stimulated recall”

Stimulated recall kan ses som ett samlingsnamn for olika intervjutekniker dar
man anvander sig av band- eller videoinspelat material som stimulus (jfr. Hag-
lund, 2003). Vad som kan ses som specifikt for de undersbkningar som genom-
forts med hjalp av stimulated recall &r att de personer som studeras videofilmas
eller spelas in pa band under en period av sitt arbete. Dérefter spelas detta upp
for den filmade eller bandinspelade personen som da far kommentera materialet.
Pa sa vis kan stimulated recall ses som en metod som anvénds for att paminna
en person om hur han eller hon tankte under en viss episod (Alexandersson,
1994). Stimulated recall ses som ett satt att fa mycket detaljerade beskrivningar
av hur manniskor tdnker men &r samtidigt ett kravande och tidskonsumerande
sétt att generera data (Jensen, 2002). Den grundldggande idén med stimulated
recall-undersokningar &r enligt Benjamin Bloom (1953):

that a subject may be enabled to relive an original situation with vividness and
accuracy if he is presented with a large number of the cues or stimuli which
occurred during the original situation. (s. 161)

En forutsattning for att det inspelade materialet ska kunna fungera som stimulus,
i syfte att fa den intervjuade att battre komma ihag sina tankar vid inspelnings-
tillfallet, &r att det inspelade materialet spelas upp for respondenten inom en rim-
lig tidsperiod efter inspelningen. | det férsok Bloom relaterar till spelades hén-
delsen upp for de intervjuade inom 48 timmar efter den inspelade situationen.

Bloom var en av de forsta som anvénde sig av stimulated recall men anvan-
dandet av detta satt att generera data fick inte ndgon storre spridning forran un-
der slutet av 1970-talet (Calderhead, 1981; Stough, 2001). Det kom da att inga i
den metodarsenal som anvandes inom den sa kallade Teacher Thinking-forsk-
ningen som syftade till att beskriva larares tankande i samband med undervis-
ning.

Det finns dock inga specifika regler for hur en undersékning med hjalp av sti-
mulated recall ska ga till. Manga enskilda forskare tycks ha format sin egen
design pa olika stimulated recall-undersokningar (Clark & Peterson, 1986; Keith
1988; Pirie, 1996; Richie, 1999). Av den anledningen bér man snarare tala om
en sorts stimulated recall-metodologi istallet for stimulated recall-metodologin
(Keith, 1988). Variationen av metodik och design rér exempelvis hur stor del av
det inspelade materialet som anvandes i undersokningen; om man anvande sig
av videoinspelat eller audioinspelat material, antalet respondenter, mojligheterna
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for respondenterna att utan anmodan sjalva kommentera det inspelade materialet
etc.®

Olika varianter av denna metod har saledes anvants for att undersoka larares
interaktiva tankeprocesser. Emellertid stéller sig bade Marcia Keith (1988) och
Robert Yinger (1986) fragande till om det verkligen ar det interaktiva tankandet
i situationerna som respondenterna beskriver. Pa sa vis ifragasatter de ocksa det
ursprungliga antagandet som Bloom (1953) gjorde, att man med hjalp av stimu-
lated recall kan beskriva interaktivt tdnkande hos olika personer. Yinger (1986)
framhaller att:

It is possible that certain cues provided by the tape (e.g., conversations, ex-
pressions, actions) stimulate or influence thinking in the same way as during the
original event. The problem is that the participant is not likely to know if a
thought is recalled or constructed. A researcher is even less likely to be able to
untangle these to very different reports. In other words, stimulated recall inter-
views may actually stimulate recall; it is impossible, however, to know when it is
taking place. (s. 270)

Richard Nisbett och Timothy Wilson (1977) liksom James Calderhead (1981)
havdar att det ar svart att tro att det & mojligt att sjalv kunna redogéra for denna
sortens kognitiva processer. Calderhead framhaller t.ex. att det ar otankbart att
man med hjalp av stimulated recall kan frammana tankar som uppenbarar sig pa
en lag medvetenhetsniva eller pa en niva dar ingen medvetenhet alls foreligger.
Detta antagande ligger ocksa i linje med hur Giddens (1984) beskriver det dis-
kursiva och praktiskt medvetna i forhallande till det omedvetna. Vissa kun-
skaper kan uttryckas verbalt medan andra kunskaper, det praktiskt medvetna,
helt enkelt endast visar sig i den praktik man ar inbegripen i. Med hjélp av det
diskursivt medvetna kan man reflektera 6ver och fordndra sina handlingar me-
dan omedvetna motiv och handlingar daremot &r betydligt svarare att identifiera
och féréndra.

Keith (1988) pastar att de data som man far genom en stimulated recall-under-
sokning i sjalva verket inte ar hagkomster som lararen gor vid tiden for inspel-
ningen. Istallet &r det rimligt att anta att dessa data beskriver l&rares professio-
nella kunskaper. Keith citerar Jan Nespor (1985) som framhaller att intervjuer

%% F8r en mer ingdende beskrivning av olika satt att anvanda sig av stimulated recall, en ndrmare redo-
gorelse for den historiska utvecklingen av metoden samt problematisering kring metodens anvandning
se Haglund (2003).
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som genomfdrs med hjélp av stimulated recall otvivelaktigt kan ge vardefull
information kring hur exempelvis larare forklarar och rattfardigar sitt arbete. Sti-
mulated recall ses pa sa vis som ett anvandbart verktyg da det handlar om att fa
insikter kring larares dvertygelser kring undervisning. Keith havdar darfor att
det vore mer lampligt att stimulated recall istallet bendmndes stimulated elici-
tation. Stimulated recall & med denna utgangspunkt ett hjalpmedel for att samla
larares retrospektiva tankar kring sina tankeprocesser och ger pa sa vis majlig-
heter att tolka och organisera deras tankar och beslutsfattande.

Min utgangspunkt i anvandandet av stimulated recall i denna understkning lig-
ger i linje med den kritik som Keith (1988) och Yinger (1986) framfor. Av den
anledningen betraktar jag de utsagor som de intervjuade fritidspedagogerna gor
som en kombination av de tankar de hade vid inspelningstillfallet och retrospek-
tiva tankar som skapas i samband med att det filmade materialet spelas upp.
Dessa tankar ses som grundade pa de yrkeserfarenheter, kunskaper och Gverty-
gelser de har kring sitt arbete (Calderhead, 1996) och &r i likhet med den semi-
strukturerade intervjun baserad pa fritidspedagogernas diskursiva medvetande
(Giddens, 1984).

Nar jag anvander mig av stimulated recall har man genomfort en samling som
spelats in med en videokamera. Sa snart som mojligt efter att samlingen genom-
forts visades det inspelade materialet. Denna visning genomfordes hogst ett par
timmar efter att samlingen avslutats och ligger darfér val innom vad som kan ses
som en kort tidsperiod efter samlingen (jfr. Bloom, 1953). Det rum dar inspel-
ningen visades valdes av den studerade fritidspedagogen. Ibland innebar det att
stimulated recall-samtalet genomférdes i samma rum som samlingen och vid
andra tillfallen genomférdes denna i ett annat tomt och avskilt rum.

Videoinspelningen visades pa en medhavd 14 tums TV som kopplades ihop med
videokameran. Den inspelade fritidspedagogen uppmanades innan visningen att
sdga till nar han eller hon uppméarksammade nagot pa filmen som man ville be-
rtta om och som hade samband med det filmade materialet. Vid dessa tillfallen
stoppade jag videokameran och fritidspedagogen fick da beratta vad man kom-
mit att tanka pa. Nar de tankar som fritidspedagogen haft avhandlats och jag
eventuellt stallt nagra fragor kring situationen for att denna skulle fortydligas
startades filmen aterigen. Vid nagra tillfallen, nar respondenten varit tyst under
en langre stund eller om jag var valdigt fragande kring ndgot i det inspelade ma-
terialet, kom jag dock att stanna filmen (jfr. Alexandersson, 1994). Tanken var
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emellertid att det i forsta hand var den inspelade fritidspedagogen som skulle ges
mojlighet att beskriva sina tankar och sina handlingar och att jag inte skulle ha
en styrande roll. Da jag syftade till att i ganska liten grad forsoka strukturera sti-
mulated recall-situationen gavs fritidspedagogerna stora mojligheter att sjalva
kommentera den samling de genomfort, sina tankar kring denna och de hand-
lingar de utfort under sitt arbete.

Sammantaget uppgar de filmade samlingarna till ca 5 timmars videoinspelat ma-
terial. Samlingarna varade mellan 10 minuter och 37 minuter. Den genomsnitt-
liga tiden som de 13 samlingarna varade uppgick till ca 22 minuter.

Eftersamtal

En del av fritidspedagogernas kunskaper och Overtygelser antogs infor under-
sokningen vara oreflekterade eller av dem sjalva sedda som sa sjalvklara att
dessa tankar inte uppmarksammades i stimulated recall-situationen. Detta inne-
bar en férmodan som gick ut pa att en del av fritidspedagogernas beteende kun-
de vara automatiserat och forgivettaget. De kan s&gas ha ett visst intranat be-
teende, som atminstone till viss del &r grundat pa deras yrkeserfarenheter, men
att orsaken till detta beteende sedan lange ar bortglomt (Calderhead, 1981). Dar-
for kopplades stimulated recall-sessionen samman med ett eftersamtal som ge-
nomfordes direkt efter stimulated recall-samtalet (jfr. Alexandersson, 1994).
Eftersamtalets syfte var att jag skulle fa battre forstaelse for de motiv fritids-
pedagogerna hade med samlingen och dess innehall. Dessutom syftade efter-
samtalet till att jag skulle kunna fordjupa min forstaelse for olika handelser som
utspelades i det filmade materialet. Eftersamtalet kan sammanfattas med Gid-
dens ord:

The rationalization of conduct becomes the discursive offering of reasons only if
individuals are asked by others why they acted as they did. (Giddens,
1984, s. 281)

| eftersamtalet stéalldes ett antal fragor som baserades pa de anteckningar som
gjordes i samband med observationen vid videoinspelningen. Dartill anvande jag
mig av intervjufragor som, med viss variation, anvandes i alla eftersamtal.

Precis som betraffande den semistrukturerade intervjun spelades stimulated

recall-samtalet och eftersamtalet in pa band. I likhet med forfarandet kring den
semistrukturerade intervjun transkriberades dven de delar av undersékningen
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som omfattade stimulated recall och eftersamtal. Analysen av dessa traskrip-
tioner kom att genomforas pa samma sétt som vid den semistrukturerade inter-
vjun. Pa sa vis har de transkriberade stimulated recall-sessionerna och eftersam-
talen, genom upprepade genomlasningar, bildat underlag for min forstaelse av
de studerade fritidspedagogernas samlingar samt de motiv de haft med sam-
lingens innehall och form. Sammantaget omfattade stimulated recall-samtalen
och eftersamtalen drygt 220 sidor transkriberad text.

Analys av det videoinspelade materialet

Att utnyttja sig av olika former av videoteknik har blivit allt mer vanligt inom
den pedagogiska forskningen. Det verkar dock inte finnas nagon konsensus
kring hur videoinspelad data ska analyseras (Erickson, 1992; Jordan & Hender-
son, 1995; Pirie, 1996; Sahlstrom, 1999). Dessutom ar de beskrivningar som
gjorts kring hur man gatt tillvaga vid inspelningarna ofta bristfalliga (Heikkila &
Sahlstrom, 2003). Hur det videoinspelade materialet analyseras bor ocksa ha att
gora med utgangspunkterna for undersokningen (Jordan & Henderson, 1995;
Pirie, 1996). Analyser av videoinspelat material kan darfor anvandas och har
ocksa anvants pa manga olika vis i forskningssammanhang. Man har dock i all-
méanhet varit mindre bendgna att beskriva hur man gatt tillvaga vid sina analyser
an att redovisa resultatet av analyserna. Diskussioner kring hur analyser av vi-
deoinspelat material gar till fors ofta mer informellt mellan forskarna och tan-
karna bakom analysen av videoinspelat material kan snarare ses i det praktiska
utférandet (Jordan & Henderson, 1995).

| foreliggande studie har analysen av videomaterialet inletts med att varje sam-
ling har setts igenom en i taget utan att filmen stannats. Den filmade samlingen
har darefter jamforts med de anteckningar som gjordes i samband med den
observation som utférdes nar samlingen spelades in. Darefter genomfordes for-
sOk att hitta olika segment som samlingen kunde delas in i. | detta skede av vi-
deoanalysen har varje samling betraktats, stoppats, spolats tillbaka och ater be-
traktats. Vad som befunnits vara betydelsefullt for segmenteringen och for vad
som intréffat i samlingarna ar forst och framst fritidspedagogernas tal i interak-
tionen med barnen. Fritidspedagogernas tal, i form av introduktion av nya akti-
viteter eller objekt, har pa sa vis varit vagledande for de aktiviteter som genom-
forts i samlingarna och de segment som kunnat urskiljas. Aven forflyttningar i
rummet samt barnens interaktion med varandra och med fritidspedagogen har
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varit av betydelse for segmentens avgransningar (jfr. Jordan & Henderson,
1995).

Da olika segment kunnat identifieras har analysen fortsatt med att narmare be-
skriva innehallet, vad som sker i dessa segment av samlingen och att beskriva
segmentens struktur, dvs. hur det gar till nar man gor det man gor i respektive
segment. Vad som framstatt som vasentligt for forstaelsen och analysen av sam-
lingarnas innehall &r de segment som innehaller olika former av introduktioner
av aktiviteter samt aktiviteterna i sig.

Initialt stammer detta tillvagagangssatt vid analysen av de filmade samlingarna
ganska val overens med den mall for videoanalys som Frederick Erickson
(1992) beskriver, vilken omfattas av fem steg: (i) Steg ett innebdar att man stu-
derar en hel handelse eller avsnitt pa videofilmen utan att stanna densamma.
Samtidigt skriver man ner faltanteckningar kring vad som utspelar sig pa filmen.
Dessa faltanteckningar beskriver storre forandringar inom den studerade hén-
delsen, den uppskattade tiden for dessa, och identifierar dven tal eller icke-
verbala handelser som kan vara av intresse. (ii) Steg nummer tva handlar om att
man vid en andra studie av filmen mer noggrant forsoker studera de storre seg-
ment som héndelsen kan delas in i. Detta studeras genom att man spelar upp
videoinspelningen, stoppar, backar och ser pa handelserna igen. De segment
som handelserna kan delas in i kan harréra fran forandringar i den spatiala mil-
jon som ocksa kan féljas av sociala skiftningar. De anteckningar som gors i steg
ett och tva tjanar som grund for en jamforelse mellan olika handelser i det data-
material som behandlar den inspelade interaktionen.

(i11) Erickson sammanfattar steg tre med att konstatera att betoningen hér ligger
pa dmsesidiga dialektiska och ekologiska relationer mellan deltagarna i handel-
sen. Det &r dessa tmsesidiga relationer som fokuseras och inte de ageranden
som en enskild person utfor isolerat fran ovriga deltagare i det filmade mate-
rialet. (iv) Det nast sista steget, steg fyra, behandlar detaljerad transkribering av
verbalt och icke-verbalt beteende hos individer i de remsor av handlingar som
kunde identifieras i steg tre.

(v) Steg fem slutligen innebér en komparativ analys av olika handelser i data-
materialet. Efter att man har genomfort en mikroanalys av ett fatal handelser
maste man visa pa hur representativa dessa handelser dr. Detta gors genom att
man soker igenom hela datamaterialet av film och faltanteckningar och da letar
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efter héndelser som 6verensstdmmer med de héndelser som studerats i mikro-
analysen. Detta innebér att d&ven om inte alla handelser analyseras i materialet sa
har man dock gjort tappra forsok att leta igenom datamaterialet. Pa sa satt kan
man havda att eventuella handelser som inte Overensstimmer med de anta-
ganden som gjorts inte undanhallits medvetet (Erickson, 1992).

| motsats till Ericksons anvisningar har detaljerade transkriberingar av tal och
icke-verbalt beteende inte genomférts i denna studie.** De beskrivningar som
gjorts ar darfor inte lika detaljerade som de beskrivningar som ar mojliga att
gora med hjélp av det mikroetnografiska perspektiv Erickson utgar ifran. Dére-
mot innefattar analysen, precis som hos Erickson, en komparativ analys mellan
olika handelser i datamaterialet, vilket hér innebar att de olika segmenten i samt-
liga samlingar jamforts for att utréna om dessa skiljer sig at och om sa ar fallet
pa vilket satt samt vilka likheter som finns mellan olika segment. En sadan jam-
forelse har &ven gjorts i syfte att prova om de avgransningar som gjorts mellan
olika segment ar rimliga. Denna komparativa analys har sedan lett till att de
olika segmenten kunnat kategoriseras utifran sitt innehall.

Da analyserna tidigare fokuserat pa hur fritidspedagogerna upplever och be-
skriver sitt arbete och samlingarna, innebar filmanalysen att fokus 6vergar till att
beskriva samlingarnas innehall som det framtrader i det filmade materialet.
Detta innebér att jag forsoker att beskriva vad som sker under samlingarna och
hur fritidspedagogen gar tillvaga utifran det praktiskt medvetna. Det praktiskt
medvetna bestar av sadant aktéren vet, regler och taktiker, kring hur man ska
bete sig i olika kontexter utan att kunna ge en explicit diskursiv férklaring
(Giddens, 1984), nagot som svarligen kan beskrivas utom genom praktiken som
sadan (jfr. Polanyi, 1966; Molander,1996; Rolf, 1991). Syftet med detta moment
ar saledes att ge en bild av och analysera hur samlingarna struktureras i form av
regler och resurser som aktorerna anvander sig av i de dokumenterade sam-
lingarna.

% Detta 4r ocksé en foljd av det forskningsintresse och den metod som anvénts vid videoinspelningen.
Precis som Heikkil& och Sahlstrom (2003) hévdar erbjuder videoinspelat material av samlingar med
det tillvagagangssatt som har anvants sma analysmajligheter av bl.a. barns tal samt deras blick- och
kroppsorientering.
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Den slutliga dataanalysen

| denna undersOkning var det de semistrukturerade intervjuerna som forst
genomfordes och det var ocksa dessa intervjuer som forst kom att analyseras.
Innehallet i intervjuerna bildade sedan en bakgrund till de delar av undersok-
ningen som riktade sig mot den mer specifika praktiken, de samlingar som stu-
derats. Pa sa vis kom det analyserade intervjumaterialet att fungera som den
kontext dar yrkespraktiken i sig utfordes. Analysen har inneburit att de transkri-
berade intervjuerna har lasts igenom, tolkats och omtolkats atskilliga ganger.
Efterhand har dessa tolkningar tagit gestaltat i form av olika sociala system vars
regler och resurser beskrivs av fritidspedagogerna.

Nar arbetet som sadant har studerats har detta saledes gjorts pa olika satt. Stimu-
lated recall och eftersamtal har har anvants i syfte att fa fritidspedagogerna att
beskriva det arbete de genomfor och de intentioner de har med de olika aktivi-
teter som ingar i samlingarna. Precis som betraffande den inledande intervjun
har analysarbetet inneburit att det transkriberade materialet har l&sts igenom, tol-
kats och omtolkats upprepade ganger.

| den litteratur jag anvént verkar de videoinspelade filmer som anvands vid
stimulated recall i de flesta fall inte analyserats som sadana. Undantag ar bl.a.
Mikael Alexandersson (1994) och de Grave, Boshuizen och Schmidt (1996). De
sistndmnda undersokte hur lékarstuderande ténkte vid en gruppdiskussion kring
ett medicinskt problem. Man genomférde en stimulated recall-session dar var
och en av studerande gav uttryck for de tankar de haft i samband med diskus-
sionen. Denna stimulated recall-session spelades in pa band och transkriberades.
Aven den videofilmade diskussion som stimulated recall-undersékningen base-
rades pa transkriberades. Pa sa satt analyserades saval diskussionen i sig som de
tankar studenterna sade sig ha i samband med denna diskussion.

Aven i Alexanderssons (1994) undersokning har det videofilmade materialet
analyserats och sammanfattats. Hur detta gatt till redovisas inte férutom att de
utskrivna kommentartexterna, de kommentarer lararna gjorde kring det inspe-
lade materialet jdmfordes med de filmade sekvenserna. | resultatsammanstall-
ningen anvands det inspelade materialet, forutom till stimulated recall, for att ge
en beskrivning av vad som utspelar sig under lektionen och pa sa satt komp-
lettera intervjuerna och stimulated recall-sekvenserna. Till skillnad fran de be-
skrivningar av videofilmat material som gors av Erickson (1992), Jordan och
Henderson (1995) och Sahlstrom (1999) sa berdrs inte interaktion i nagon hogre
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grad i Alexanderssons undersokning, vilket paminner om de analyser som gjorts
I denna undersokning.

Att det filmade materialet som stimulated recall-samtalen bygger pa séllan an-
vands som dataunderlag kan bero pa att Teacher Thinking-traditionen inte tog
héansyn till den sociala kontexten och olika relationer som finns och skapas i
denna i nagon hogre grad (jfr. Carlgren & Lindblad, 1991;Yinger & Hendricks-
Lee, 1993; Greeno, Collins & Resnick, 1996). Da man framst var intresserad av
de filmade personernas tankar kring filmen sags innehallet i det filmade materi-
alet som mindre intressant.

Genom att &ven studera videofilmerna fokuseras denna undersékning inte enbart
pa fritidspedagogernas tankar om sin yrkespraktik utan dven pa yrkespraktiken
som sadan. Genom detta forfarande blir det ocksa gorligt att utga bade fran
fritidspedagogernas diskursiva och praktiska medvetenhet (Giddens, 1984).

De monster som bildats av data fran den inledande intervjun, stimulated recall-
samtalet, eftersamtalet samt videoanalysen har analyserats var for sig men har
integrerats i den slutliga framstéllningen. Fritidspedagogernas utsagor kring sin
praktik har haft stor samstammighet jamfort med innehallet i det filmade mate-
rialet. Daremot finns det vissa skillnader mellan det fritidspedagogerna beskriver
att de gor, utifran de semistrukturerade intervjuerna, jamfért med vad de faktiskt
gor i de samlingar som undersokts. Till viss del har detta att géra med att vissa
arbetssituationer forandrats sedan intervjutillfallet. En annan orsak kan vara att
mina tolkningar av deras arbete inte Overensstammer med deras egna uppfatt-
ningar om detta. Pa sa satt innebar mina tolkningar att innehallet i de studerade
samlingarna, i nagra fall, ses som mer “skolinriktade” an vad de sjalva anser.
Mina tolkningar bygger da framst pa att innehallet i den praktik de faktiskt ge-
nomfor ses som "tyngre”, eller "starkare” data, an de utsagor de gor kring sitt ar-
bete. *°

Resultatredovisning

Studiens resultat grundas pa en kvalitativ analys av de beskrivningar som fri-
tidspedagogerna har gjort av sitt arbete och utifran det arbete som pa olika satt

% Utifran de beskrivningar Miles och Huberman (1994) gér kring “starkare” och “svagare” data fram-
star observerat beteende av exempelvis praktiskt arbete som starkare data dn de intervjuades verbala
beskrivningar av detta praktiska arbete.
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observerats. Vad som varit utgangspunkt for analysen av resultaten ar beskriv-
ningar och bruket av olika regler och resurser som de undersokta fritidspeda-
gogerna anvander sig av da de genomfor samlingar. En studie av hur aktorer
anvander sig av dessa strukturer ser Giddens (1984) som ett satt att analysera det
strategiska handlande dessa begagnar sig av i sin sociala praktik. Hur olika reg-
ler och resurser anvands strukturerar och producerar — i det hér fallet tre — olika
sociala system. Det ar da fragan om att skildra och analysera regler och resurser
som strukturerar dessa olika satt att arbeta. | forsta hand har den inledande
semistrukturerade intervjun bidragit till denna beskrivning.

Efter varje kapitels presentation av fritidspedagogernas grundldggande fore-
stéllningar kring den yrkespraktik de bidrar till att utforma féljer en beskrivning
och analys av hur arbetet i detta system gestaltar sig rent konkret. Detta sker
genom en beskrivning av hur fritidspedagogerna organiserar samlingar och med
vilket innehall samlingarna genomférs. Det ar da alltsa en fraga om att beskriva
och analysera hur samlingarna och deras innehall strukturerar olika former av
yrkespraktik. Denna framstéllning grundar sig framst pa observationer vid sam-
lingarna, stimulated recall, eftersamtal samt analys av det filmade materialet.

| det avslutande resultatkapitlet jamfors de olika formerna av yrkespraktik. I
denna jamforelse beskrivs och analyseras dven de sociala positioner som fritids-
pedagogerna bidrar till att utforma genom den praktik som produceras och re-
produceras av deras arbete.

Resultatframstallningen underbyggs med citat fran intervjuer, stimulated recall-
samtal och eftersamtal. I anslutning till dessa citat anges vilken typ av empiri ci-
tatet &r hamtat fran. Da jag som intervjuare i forekommande fall stéallt fragor i
samband med respondenternas olika forklaringar eller stallningstaganden marke-
ras det med mina initialer, BH.

Da olika handelser i samlingarna beskrivs utifran de videoinspelningar som

gjorts gors detta med kursiverad stil. Dessa beskrivningar anvands for att ytter-
ligare skildra och fortydliga yrkespraktiken och samlingarnas innehall.
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Det socialt inriktade systemet

| det har kapitlet beskrivs den praktik som betonar vikten av att stodja och ut-
veckla barns sociala kompetens, att man som fritidspedagog pa olika satt ska
hjalpa barnen i deras relationer med andra barn. Har betonas barngruppen som
sadan och vikten av ett bra samspel mellan barnen. Dessutom poangteras ocksa
stod till individuella barn. Detta stod innebar att man som fritidspedagog pa
olika sétt forsoker att forbattra barnens sjalvfortroende. Inledningsvis beskrivs
regler och resurser som bidrar till att strukturera denna socialt inriktade praktik.
Darefter foljer en beskrivning av hur samlingar med utgangspunkt i att stodja
barn och utveckla deras sociala kompetens organiseras och de aktiviteter som
anvants i samlingarna. Aktiviteterna redovisas i form av en beskrivning och ka-
tegorisering av de aktiviteter som ingatt i samlingarna. Kapitlet avslutas med en
sammanfattning av den beskrivna praktiken.

Den avgransande fritidspedagogen

Vad som framstar som utmarkande for denna socialt inriktade praktik &r tre
foreteelser: (i) Viljan att avgransa sig gentemot den Ovriga skolverksamheten,
(if) betoningen av barns trygghet och sociala utveckling samt (iii) de pedago-
giska redskap som anvands.

De fritidspedagoger som forsoker att avgrénsa sitt arbete gentemot skolans
ovriga verksamhet havdar att de helst vill genomfora sitt arbete pa fritidshemmet
och att de inte vill arbeta i klassrummen i nagon stérre omfattning. Man ser det
som en stor fordel att arbeta i rum som &r ens egna”. Det a&r mycket lattare att
forbereda sig da allt material man behover finns dar och man vet precis var det
finns. Genomfors arbetet i rum som ar lokaliserade till fritidshemmet kan man
ocksa i lugn och ro ta emot de barn som &r inskrivna pa fritidshemmet néar sko-
lan slutar. Detta ar inte mojligt om man maste skynda sig ivdg fran klassrummen
for att hinna tillbaka till fritidshemmet. Ett skal som anges for att i stor utstrack-
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ning genomfora sitt arbete pa fritidshemmet &r alltsa baserat pa praktiska grun-
der, att genomfora det mesta av arbetet pa fritidshemmet underlattar for plane-
ring och genomfdrande av verksamheten.

Det arbete dessa fritidspedagoger genomfor under skoldagen bedrivs i huvudsak
I rum som &r lokaliserade till fritidshemmet. De rum som fritidshemmen har till
forfogande &r har klart atskilda fran skolan. I nagra fall innebar det att fritids-
hemmen &r placerade i separata byggnader med egen ingang men att de anda &r
finns i nara anslutning till skolan. Nagra av fritidshemmen &r lokalintegrerade i
skolan men fritidshemmens rum anvands néstan enbart av fritidshemsperso-
nalen. Detta innebdar att dessa fritidspedagogers skolarbete i stor utstrdckning be-
drivs pa fritidshemmen och att skolbarnen, utifran sina skolscheman, kommer
dit for att dar genomfora aktiviteter av olika slag.

Dessa fritidspedagoger arbetar ocksa vid olika tillfallen &ven tillsammans med
de larare som de samverkar med. Detta gemensamma arbete genomfors da oftast
i lararnas klassrum. Nagon gang i veckan tréffas fritidspedagoger och larare for
att planera verksamheten. Planeringen innebdr dock mest att man pratar om en-
skilda barn medan det konkreta innehallet i verksamheten berdrs i mindre om-
fattning. Fritidspedagogernas utformning av sin skolverksamhet, dar samlingar
ingar, bestams darfor i mycket hdg grad av fritidspedagogerna sjélva.

Fritidspedagogerna uttrycker en vilja att vara sjalvstandiga i forhallande till lar-
arna och den undervisning dessa genomfor (intervjuutdraget nedan):

[1] regel s& kommer dom [barnen] hit till fritidshemmet faktiskt och det ar jattebra.
For det blir ju lite omvaxling for barnen ocksa. Sa att, men jag vill inte, jag vill
helst inte befinna mig och ga in och ratta bocker. Det, det vill jag inte. Det ar
darfor har jag inte valt och va larare. Och jag vill inte va nan assistent. Jag ska va,
jag ska jobba med det jag ar bra pa. Och kunna presentera en bra verksamhet for
barnen. Jag vill inte ga och ratta bocker men sen kanske nagra fritidspedagoger
gor det och trivs med det. Det vet jag inte men jag vet att, jag vet att en del
fritidspedagoger jobbar sa ja. Att dom gar in som en assistent men det &r inte min
melodi om man far sdga sa. Na det &r det inte. Vad ska jag ratta mattebocker for?
Da kan du ga och va larare. (Sara)

| citatet beskriver Sara hur hon vill arbeta och att denna praktik inneb&r en om-
vaxling for barnen, med ett annat innehall och ett annat arbetssatt, an det i sko-
lan. Hon relaterar ocksa till den risk som hon pastar kan finnas nar man arbetar
tillsammans med lararen i klassrummet. Risken ar att man som fritidspedagog
far en position dar nagon annan, lararen, tar sig rétten att bestamma vad man ska
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gora. Mans gor en liknande reflektion och framhaller att han sjalv har valt att
tidshegransa sitt arbete i klassrummet. Istéllet arbetar han betydligt mer pa fri-
tidshemmet och i intervjun sdger han:

jag har inte utbildat mig for och va hjélplarare utan jag har utbildat mig fér och
vara fritidspedagog och da, da vill jag vara det. (Mans)

For att inte forlora sin sjalvstandighet och for att undvika rollen som hjélpreda i
skolan foredrar dessa fritidspedagoger att forlagga sa gott som hela delen av sitt
arbete, daribland samlingarna, pa fritidshemmet. Det &r dock inte enbart fritids-
hemmens rum och material man vill férfoga 6ver utan man vill ocksa kunna
bestamma Over och planera det innehall verksamheten ska ha. Vikten av att av-
gransa sitt arbete fran lararnas arbete framkommer édven i det féljande intervju-
citatet:

Jag tycker inte att dom ska sitta och skriva bokstaver och siffror. Det kan ju
finnas, det har man ju rakat ut for sanna froknar som sager att "Han ar sa langt
efter. Kan han komma ner och gora det pa PA?” ”Nej” sager jag. "Pa PA gor vi
annat.” (Lisa)

| intervjun gor Lisa dock det forbehallet att avgransningen endast ar nodvandig
gentemot vissa larare.

Jaa. Ja, jag tycker att det &r viktigt att liksom att ha sin fritidspedagogsroll sa man
inte blir nan slags hjéalpfroken i skolan. Men... det ar svart. Ehh bero... alltsa det
ar olika vilken froken man jobbar med hur svart det ar att halla sin...
fritidspedagogsroll dar om man sdger. En del froknar liksom k&nner man dom
slukar en med hull och har och vill att man ska ga och dra stenciler och gora det
och det. Det gor inte jag. (Lisa)

Avgransningen mot lararna och deras arbete blir med andra ord befogad om den
sker gentemot l&rare som forsoker att inordna fritidspedagogerna i den praktik
som fritidspedagogerna ser som legitim i klassrummen. En avgransning mot de
larare som daremot har ett med fritidspedagogerna likartat synsatt betraffande
verksamhetens innehall &r inte lika sjalvklart.

Trygghet och social utveckling

De fritidspedagoger som — med Giddens termer — strukturerar en socialt inriktad
praktik framhaller att trygghet egentligen ar det som ar allra viktigast for barnen.
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Orsaken till det &r att om barnen inte ses som trygga sa har de betydligt samre
mojligheter att 6verhuvudtaget lara sig nagot. Att barnen &r trygga blir pa sa vis
grunden for larandet i sig. Betraffande barnens trygghet ar det darfor viktigt for
fritidspedagogerna “att se barnet” och “att mdéta barnet dar det ar”. Detta &r ut-
sagor som ofta aterkommer i resonemangen och innebar att man som fritids-
pedagog forsoker att uppmarksamma det enskilda barnet pa olika satt. Att sam-
tala om vardagliga ting, och att ta sig tid till att géra det, ses som ett sétt att
uppmaéarksamma barnen och som ett sétt att ge dem trygghet och att visa att man
bryr sig om dem. Vad som framstar som viktigt ar da "att kdnna in” barnen — hur
de mar och tanker — och atminstone till viss del, anpassa sig efter det, vilket
kommer till uttryck i foljande intervjuutdrag. Har framhalls det att man som fri-

tidspedagog generellt sett:

ser tydligt om det &r nan som ar... lite hangig, ledsen eller nan som &r valdigt glad
eller nan som &r arg. Dom kan anpassa sitt bemétande ganska bra efter de...ibland
ska man ju inte gora det heller om det ar nan som uppfor sig valdigt illa far man ju
ta det bara ratt upp och ner. S& man inte gar runt det men (ohdrbart) smyga runt
lite, tassa och ta reda pa mer sa. (Filip)

For att kunna skapa en trygg verksamhet for barnen krévs det att fritidspeda-
gogerna kan "lasa av” hur barnen mar. Utifran de signaler man tycker sig upp-
fatta anvander man sig sedan av ett forhallningssatt och ett innehall som syftar
till att barnen ska ha det roligt och ma bra. Man betonar att barnen man arbetar
med behdver social traning, vilket innebar att man forsoker att forbattra saval
det enskilda barnets som den aktuella barngruppens sociala utveckling och deras
formaga att samarbeta. Av den anledningen poangteras ocksa, i foljande inter-
vjuutdrag, vikten av att:

se det har sociala i gruppen. Gruppens behov. Att forsdka liksom ja skapa bra
forutsattningar for gruppen fungerar tillsammans och déar anda sa att saga det
enskilda barnet kan utvecklas. Lite individuellt da for jag menar det ar ju inte sa
att man ska gora allting gemensamt. Sen maste man ibland ha gemensamma
aktiviteter dven pa fritids. Just for att dstadkomma det har precis man vill uppna i
slutdndan. (Jonas)

Social kompetens ses som betydelsefullt eftersom barnen, nar de vaxer upp,
maste kunna lara sig att fungera tillsammans i olika sammanhang. Darfor ar det
mycket viktigt att, i samband med att utveckla barnen socialt, hjalpa barn att
I6sa konflikter som uppstatt. Att kdanna att man gjort ett bra arbete eller lyckats
med nagot behdver inte innebéara att man genomfort ndgon avancerad uppgift i
t.ex. nagon skapande verksamhet. Kénslan av att ha gjort ett bra arbete kan
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istallet bero pa att man tillsammans med ett eller flera barn I6st en konflikt som
uppstatt (intervjuutdraget nedan):

Ett bra jobb for mig kan ju va en diskussion. Det behdver inte va att jag gjort en
massa krea... jobbat med lera eller vattenfarger inte. Jag har suttit manga ganger
med barn i konfliktlosningar och jag har gatt hem fran jobbet den dan sa har jag
gatt pa moln liksom och tankt att nu, idag har jag jobbat alltsa. Jag ar nojd. Jag ar
mer nojd Over att l6sa en san grej an att gjort en supergrej med bild och form. Det,
det ar helt klart. (Mats)

Verktyg i det praktiska arbetet

Forutom betoningen av social kompetens poangteras ocksa olika praktiska akti-
viteter. En av anledningarna &r att dessa ses som ett annat satt att lara sig pa an
den inlarning som, enligt fritidspedagogerna, forekommer i1 klassrummet. De
aktiviteter som beskrivs och som bidrar till att strukturera fritidspedagogernas
arbete dr drama, bild och form och motorik. Manga av de aktiviteter som ge-
nomfors av fritidspedagogerna i deras verksamhet under skoltid ar darfor att
betrakta som komplement till den dvriga undervisningen. Anvandandet av de
olika aktiviteterna ses som ett aktivt forfarande for att pa olika satt starka bar-
nen. Detta innebdr att om man t.ex. anvéander sig av dans i sin verksamhet &r det
primdra med dansen inte nddvéndigtvis att barnen ska l&ara sig dansstegen. Dans
ar snarare ett satt att ge barnen motorisk traning dar de dessutom tillskansar sig
ett battre sjalvfortroende som ocksa kan markas i den Gvriga verksamheten.
Dans ses dven som ett roligt satt att lara sig ta hansyn och lata pojkar och flickor
umgas och ha kontakt med varandra.

Pa samma satt ses olika former av lekar som instrument for social traning. Lisa
menar t.ex. att en mer strukturerad lek innebar att man ska lara sig regler, lara
sig folja dom och att det dessutom &r roligt. Pa sa vis kan leken ge trygghet i
gruppen, social trdning och dessutom genomféras under trivsamma former.
Utifran en av intervjuerna kan dven en mindre strukturerad form av lek, “fri
lek”, anvandas som ett instrument for fritidspedagogerna att observera barnen.

Jag brukar vél ha ett pass var tredje vecka som dom far leka sjalva. Och da brukar
jag satta mig och, jag kan latsas lasa en tidning men jag vill garna se hur dom
jobbar ihop. Det kan ju vara den har som inte har nan status. Han ger plétsligt, han
organiserar upp en lek med bilar och allting. Det tycker jag ar sa viktigt. Det var
en, det kom in en gammal farbror hér och skulle hdmta ett barn. Han var, han var
farfar tror jag det var. Jag visste inte hur jag skulle saga "Ja vi leker ibland ocksa”
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sa jag. Jag trodde han skulle... han stod och tittade och verkligen ”Var det har nan
undervisning eller?” Och da sa ju han att "Det var himla bra” sa han. Och da
talade han om att han var en gammal gymnasieldrare. ”Och ténk vad leken &r
viktig” tyckte han. Visst ja tankte jag. Det var ju min idé haha. Men ja det maste
finnas dar.” (Mats)

Leken blir pa sa vis ett verktyg for att kunna bedéma hur barnen utvecklas
socialt och hur dom kan samarbeta med varandra. Lek ar darfor ett legitimt och
viktigt inslag i verksamheten. Samtidigt finns en medvetenhet om att lek &ven
kan vara nagot som kan ifragasattas da det inte ar fragan om formell under-
visning.

Det arbete som fritidspedagogerna genomfor under skoltid skiljer sig delvis fran
det arbete de utfor da skolan ar slut. Man delar darfor in sin verksamhet i det
man gor under skoltid och det man gor da skolan &r slut. Oftast struktureras
dessa verksamheter ocksa olika. Det innehall som fritidspedagogerna anvéander
sig av ar, utifran intervjuerna (jfr. Jonas nedan), déarfor inte opaverkat av att ar-
betet sker under skoltid.

Man blir nog paverkad omedvetet att man kéanner alltsa ett annat krav pa sig. /.../
star det svenska pa schemat sa ar det ju da timmar av barnens svenska anda ju.
Och det gor nog att man kanske... kanner att man kan liksom inte kan géra vad
som helst med, lite krav blir det ju pa en att man lagger pa sig sjalv da. Inte sa att
det liksom é&r uttalat fran lararen sa att ”"Na men det kan man inte gora. Det dar ar
fritidsverksam... eller det dar lek och sant det.” Inte sa alls utan, men man kanner
sjalv. Att ska man gora det sa ska ha ett... det ska liksom ha... det ska hamna
under skoldagen pa nat vis. Det ska liksom kéannas... Sen maste det ju inte vara
skriva och rdkna och sa /.../. (Jonas)

Jonas havdar att vad som star pa schemat, t.ex. svenska, skapar forestallningar
om vad verksamheten bor innehalla. 1 ndgon mening kan fritidspedagogerna
aven uppleva skolans schema som styrande da det ar fraga om samlad skoldag
och det star PA (Praktiskt Arbete) pa schemat. Innehallet innebar da nagon form
av planerad verksamhet, som man visserligen kan andra pa med kort varsel, men
verksamheten ska inte bedrivas som fri lek, vilket belyses i foljande intervju-
utdrag:

Sen finns, méaste det ju finnas utrymme for... man tanker ”Ah vilket fint vader. Vi
struntar i vad vi ja, min planering, for det har &r mycket roligare.” Eller det kan ju
handa nanting som barnen kommer och séger och pratar om nanting och da far ju
jag strunta i det jag har planerat. Jag maste ju inte genomfora det. Utan, men dom,
jag vill inte ga hit och inte ha planerat och inte veta vad jag ska gora. Det ar for
min egen skull som jag tycker att jag maste ha nanting har som... som jag kan ta

124



Kap. 6: Det socialt inriktade systemet

till om det... inte... For om jag bara gar hit och inte planerar da blir det ju fri lek
hela tiden. Och fri lek &r jattebra men dom ska inte ha det pa PA och hela
fritidseftermiddagen sen heller. Utan PA, det ar &nda skola. Lite mer struktur pa
PA-biten &n vad det ar pa fritids. Men inte skola. (Lisa)

| den socialt inriktade praktik som skapas av fritidspedagogerna utgar dessa fran
att innehallet i det som sker genomfors under skoltid. Fritidspedagogernas efter-
middagsaktiviteter struktureras daremot bl.a. av att det da ar fraga om barnens
fritid, vilken skiljer sig fran skoltiden som ar obligatorisk for barnen. Av den an-
ledningen strukturerar man sina aktiviteter hardare under skoltid an den verk-
samhet som sker under eftermiddagen dven om aktiviteternas innehall eller mal-
sattning kan vara likartad.

Sammanfattningsvis innebdr den beskrivna yrkespraktiken att fritidspedago-
gerna forsoker att halla isar det arbete de utfér fran den ovriga skolverksam-
heten, bade innehallsligt och fysiskt. Detta far till foljd att skolans lokaler regio-
naliseras (jfr. Giddens, 1984; Soja, 1997; Calander, 1999; Gustafsson, 2003).
Genom regionaliseringen blir de rum som fritidspedagogerna betraktar som fri-
tidshemmets rum centrala medan skolans klassrum far en perifer funktion. Re-
gionaliseringen innebar ocksa att fritidspedagogerna stravar efter att arbetet i fri-
tidshemmens rum under skoltid genomfors pa ett annorlunda satt an i andra re-
gioner. De resurser eller verktyg man da ser som anvandbara i denna socialt in-
riktade region &r olika former av skapande verksamheter, dans och lekar. Med
hjalp av dessa aktiviteter forsoker fritidspedagogerna att stédja och utveckla
barn socialt.

Organisation av samlingar i den socialt
inriktade regionen

| presentationen av hur fritidspedagogerna organiserar samlingar betonas har
regler som fritidspedagogerna anvénder sig av och vad de fritidspedagoger som
organiserar samlingar i den socialt inriktade regionen ser som resurser. Man an-
vénder sig antingen av en soffgrupp® eller en fri golvyta d& man ska genomféra

% | den kommande redovisningen avser jag med soffgrupp dels en soffgrupp bestéende av en eller tvé
soffor med fatoljer eller helt enkelt tva soffor. Med soffgrupp avser jag har ocksa hérnsoffor. Beteck-
ningen soffgrupp anvénds har som ett samlande begrepp for att forenkla beskrivningen av organisa-
tionsformerna Samling i soffgrupp och Samling i soffgrupp och ring. | de fall dar soffgruppens ut-
formning inverkar pa samlingarnas konstituerande beskrivs denna utformning mer noggrant.
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samlingar. Pa sa vis utgar samlingarna antingen fran att barnen samlas i en soff-
grupp tillsammans med fritidspedagogen eller att man bildar en ring dar barnen
och fritidspedagogen sitter pa golvet.

Samling i soffgrupp

| de flesta av samlingarna i den socialt inriktade regionen innebar organisationen
av samling i soffgrupp att barnen kommer in i det rum dar samlingen ska ske
och att de gar direkt fram till soffgruppen och satter sig i denna. Ofta fore-
kommer det lite smaprat mellan barnen och mellan fritidspedagogen och barn-
gruppen i vantan pa att alla ska komma. De flesta av fritidspedagogerna forsoker
inte att ordna barnens intag i rummen i nagon hogre grad. Eventuellt kan barnen
fa en tillsagelse om att de ska skynda sig att satta sig eftersom de &r sena.
Scenariot ar darfor oftast: Barnen trader in i rummet, gar direkt fram till soff-
gruppen, satter sig och nar alla har kommit sa borjar sjalva samlingen.

| samband med att man pabdrjar samlingen kan det dock, som i Mans fall, ocksa
forekomma uppmaningar och restriktioner géllande regler som ska galla under
samlingen. Mans uppmaningar utgar fran de allmanna regler som han vill ska
galla under samlingen. Darfor far barnen denna gang inte sitta var de vill i
soffgruppen. Soffgruppen bestar av soffor och av ett par fatoljer dar fatéljerna
har hogst “status” hos barnen. Flera av barnen satte sig i fatoljerna nar de kom
in. De uppmanades d& av MAns att satta sig i sofforna istéllet.’” Barnen far inte
heller ha nagra leksaker framme. En pojke hade tagit fram en egen sak som han
tagit med sig. Nar Mans ser det séger han till honom att lagga ned sin sak i
fickan eller ga bort och lagga den pa en bank. Anledningen &r att Mans inte vill
ha saker framme som kan distrahera barnen vilket framkommer av foljande ut-
drag ur stimulated recall-intervjun.

Mans: Har, har kan jag sdga nanting alltsa. Att, nar, nar vi sitter, nar vi sitter runt ett
bord och jag pratar med dom och sa ser jag liksom givetvis vad dom gor har
borta da. Allt, allting som kan stora vill jag att dom ska ta vack va. Om dom
alltsa sitter dom och leker med den har saken sa hor dom inte vad jag sager. For
det, det ska v&ck va. Men sen kan det vara barn som, som &r otrygga. Som
kanske har nan sak for, for trygghetens skull va. Da far dom lov och ha det va.

¥ D& fatoljerna delvis hamnade utanfor kamerans fokus var det mindre lampligt att barnen satte sig
dar, vilket var anledningen till att Mans sa till barnen. Nar filmningen startade var jag inte medveten
om barnens forkarlek for att sitta i fatoljerna. Om jag hade kant till det sd hade kamerastativet kunnat
flyttas for att ge en battre 6verblick.
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BH: Hur vet du det? Om dom...?

Mans: Ja jag kann.. kanner oftast barnen va. Sa att liksom om det, om det ar nan flicka
som har en liten nalle med sig sa far hon ha den nallen hér bara hon haller den
still da va. Men det ar hennes trygghet om man sager va. For man vet ju oftast
liksom hur hon har det hemma, hur hon har det med kompisar och liksom sa har
da va. Sa da far hon garna halla den sa. Det ar en regel som galler i den stora
gruppen. Men i den stora gruppen har alla barn sina speciella regler. Det...lar
man ju sig nar man larde kanna barnen sa har. (Stimulated recall)

Saras organisation av sin samling skiljer sig fran de andra pedagogerna som or-
ganiserar samlingen utifran soffgruppen. Skillnaden innebér att hon aktivt orga-
niserar hur barnen tar sig fran fritidshemmets dorr till soffgruppen vilket fram-
gar av foljande utdrag fran videofilmen.

Innan samlingen bérjar har barnen stallt upp sig pa ett led utanfor
dorren. Sara star i dérroppningen och tar emot dem dar. Barnen, tio
stycken attadringar, star pa led och &r tysta forutom ett barn som pra-
tar med Sara. Hon tar sedan vart och ett av barnen i hand och dar-
efter gar varje barn och sétter sig i soffgruppen inne pa fritidshemmet.
N&r hon halsat pa alla barnen gar dven Sara och séatter sig dér.

Sara dr noga med att alla barn tittar henne i 6gonen samtidigt som de halsar. Hon
menar att det kanske &r lite gammaldags att ta i hand och hélsa pa det har viset.
Sara tycker dock att det tillhor vett och etikett att halsa pa froken nar man kom-
mer. Hon h&vdar att det &r en bra start att barnen kommer in lugnt och stilla och
de far inte komma in forran det ar tyst i ledet. Samtidigt sager hon att hon
genom den har proceduren, att ta i hand och titta barnen i 6gonen, ocksa far moj-
lighet att “k&nna in” barnen. Hur mar han eller hon idag?

De fritidspedagoger som organiserar samlingarna utifran att man sitter i en soff-
grupp sitter ned tillsammans med barnen nar samlingen borjar. Flera av fritids-
pedagogerna sitter inte i sjalva soffgruppen utan pa en stol och far darmed moj-
lighet att se alla barnen och att sjalv synas.

Samling i ring

Nagra av fritidspedagogerna i den socialt inriktade regionen organiserar sam-
lingarna utifran att deltagarna sitter i en ring pa golvet. I likhet med de samlingar
dar man samlas i en soffgrupp, kan man dven hér skoénja skillnader i struktu-
reringen av hur samlingen skapas. Pa sa vis forsoker varken Jonas eller Harriet
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att strukturera samlingen genom att anvénda sig av bestdmda platser i ringen.
Struktureringen av samlingen gar har framst ut pa att forma en ring som kan ses
som acceptabel. Bada maéter barnen nar de kommer till det rum dar samlingen
ska vara. Jonas sager till de barn som kommer forst till fritidshemmet att séatta
sig i en ring pa golvet. Barnen anlander till samlingen nagra i taget och de barn
som kom nagot senare an de forsta satter sig i ringen utan nagon anmodan fran
Jonas. Nar nastan alla barn kommit satter sig Jonas pa en ledig plats i ringen.

De barn som deltar i Harriets samling kommer alla pa samma gang och upp-
manas i likhet med barnen i Jonas samling att satta sig pa golvet i en ring.
Hennes samling genomfors i ett stort kvadratiskt rum som i huvudsak anvands
som klassrum. Barnen satter sig pa golvet och forsoker bilda en ring. Harriet ser
da till att ringen antar en for henne acceptabel form och dimension.

Anledningen till att Harriet samlar barnen pa golvet i en ring &r att den forskol-
larare som brukar arbeta med dessa barn gor pa det viset. Hon menar att hon lika
garna kunnat ta fram stolar och suttit pa dem men att man satter sig pa golvet
darfor att barnen brukar gora sa. Harriet anser att barnen inte behéver ha nagra
“fasta” platser under samlingen vilket dom har i andra sammanhang t.ex. nar
forskollararen har barnen tillsammans med férskolebarnen och nér barnen &r i
klassrummet tillsammans med elever i arskurs tva och tre. Harriet och hennes
fritidspedagogkollega tycker daremot inte att det behovs nar de sjélva har hand
om barnen. De tycker att det kan vara lite friare vid dessa tillfallen. Harriets
utgangspunkter for hur samlingen ska organiseras ar pa sa vis, enligt henne,
nagot annorlunda an 6vriga kollegors samlingar.

Den strukturering som Lisa gor ser daremot nagot annorlunda ut; dels har barnen
I hennes samling bestamda platser, dels anvander hon sig av en symbol i form av
ett brinnande ljus som barnen ska sitta runt. Innan samlingen bdrjar har hon lagt
en liten duk pa golvet. Pa duken har hon stéllt en ljusstake och tant ljuset i
denna. | foljande utdrag fran videoinspelningen har fyra pojkar satt sig runt
ljuset.

Pojkarna sitter tysta och tittar medan fler barn kommer in och satter
sig de ocksa. Ett par av pojkarna reser pa sig och gar ut ur rummet
men kommer snart tillbaka. Efter en stund kommer ocksa nagra
flickor och satter sig. Lisa star nu i dorroppningen mellan fritids-
hemmet och tamburen utanfér. Hon har tidigare sagt hej och tagit
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emot barnen som kommer in fran rasten. Nar alla barn kommit satter
sig Lisa ned i ringen och gor sig beredd att starta samlingen.

Analys av samlingarnas organisation

Tidpunkten for samlingarna struktureras av de skolscheman som styr arbetet.
Detta medfor att fritidspedagogerna kommer att arbeta med olika konstellationer
av barn under skoldagen och med dessa genomfora skilda aktiviteter. | fritids-
pedagogernas arbete under skoldagen, hér i samband med samlingar, involveras
flera olika barngrupper varfor samlingar ofta genomfors flera ganger per dag. |
det analyserade materialet visar oftast varken fritidspedagogerna eller barnen
nagra tveksamheter kring samlingens organisation. Barnen tar sig, nar de kom-
mer in i det rum dar samlingen ska vara, direkt fram till den plats dar samlingen
genomfors, en vél indvad och rutiniserad handling.

Fritidspedagogerna har organiserat samlingarna utifran att man samlas i en ring
pa golvet eller i en soffgrupp. En av podngerna med att samla barn i ring ar att
efterstrava samhorighet och gemenskap (Davidsson, 2000) och ses utifran ett
forskolepedagogiskt perspektiv som det traditionella sattet att samla barnen
(Rubinstein Reich, 1993). Att k&dnna gemenskap &r inget som spontant fram-
hallits i de samlingar dar man anvéant sig av ringen som organisationsform. Inte
heller hénvisar man till Frobel. J-E. Johansson (1983) h&vdar att mycket av vad
som idag &r etablerad praxis inom foérskolepedagogiken och denna tradition hér-
ror fran Frobels idéer men att manga som arbetar inom traditionen inte ar med-
vetna om detta. Sattet att organisera samlingarna kan darfor vara en aspekt av
detta oreflekterade Gvertagande av en praxis. Att bilda en ring da man ska ha
samling kan darfor ses som sa sjalvklart att det inte upplevs som nédvéndigt att
kommentera. Det ar ocksa mojligt att tillvagagangssattet dd man samlas &r sa
rutiniserat att man inte langre reflekterar kring detta.

Fa av de studerade fritidspedagogerna har 6verhuvudtaget sjalvmant kommen-
terat hur samlingarna organiseras. Pa sa vis konstitueras samlingarna som ett satt
att skapa samhorighet och gemenskap dven om detta inte ar nagot som framhalls
utan snarast kan betraktas som tyst kunskap (jfr. Giddens, 1984; Rolf, 1991;
Polanyi, 1966).

Forutom Harriets samling genomfdrdes samlingarna i rum som anvands av fri-
tidspedagogerna pa eftermiddagarna och som betraktas som fritidshemmets rum.
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Rummens resurser i form av inredning och golvyta inbjuder till att samlas i
soffgrupp eller i ring pa golvet. Soffgruppen och golvet utnyttjas alltsa eftersom
det finns tillgang till soffor och/eller golvyta och att detta dessutom ses som
resurser i den socialt inriktade regionen. Att soffgruppen ofta finns pa fritids-
hemmet kan vara ett utslag av den stravan som finns att forsoka skapa en hem-
liknande miljo pa fritidshemmen (jfr. de Jong, 1996). Dessa mojligheter att
samla barnen kan ses som inbyggt genom fritidshemmens traditioner och tradi-
tionerna bidrar darfor till samlingens organisation.

Endast Jonas lat bli att samla barnen i soffgrupp fast han hade tillgang till detta i
det rum dar samlingen genomfordes. Den grupp som deltog i hans samling
omfattade femton barn vilket var en ganska stor grupp. Hans val att organisera
samlingen pa annat sitt kan vara en foljd av att den stora gruppen barn inte
skulle fa plats i soffgruppen men kan dven vara beroende pa samlingens innehall
som bl.a. inneholl rorliga aktiviteter. Soffgruppen sags darfor inte som lamplig i
detta sammanhang.

De fritidspedagoger som organiserade samlingen genom att sitta pa golvet i en
ring tillsammans med barnen var Jonas, Harriet och Lisa. Dessa hade inte,
forutom Jonas som tidigare namnts, tillgang till en soffgrupp i det rum dar sam-
lingen genomfordes. De mdjligheter som fanns till hands for att samla barn-
gruppen begransades darfor nagot. Det fanns stolar och bord i rummen som hade
kunnat anvéandas vid samlingen men dessa resurser utnyttjades inte.

Saras och Lisas organisation av samlingarna skiljer sig fran 6vriga fritidspeda-
goger i denna grupp da deras strategier for att strukturera samlingarna ar olik-
artad. Struktureringen visar sig i de disciplinerande ritualer (Ehn, 1983, Powell
& Solity, 1990; Rubinstein Reich, 1993) de anvander sig av innan samlingen
paborjas. Pa sa vis kan fritidshemsdorren i Saras samling ses som en regional
gransmarkering mellan den socialt inriktade regionen och det som finns utanfor
denna (jfr. Goffman, 1959). Innanfor dorren, gransmarkeringen, ar det vissa be-
stdmda regler som géller vilket understryks genom struktureringen av barnens
rorelser fram till soffgruppen. Att ta i hand och se varandra i 6gonen ar darfor,
atminstone delvis, en disciplinerande atgard dven om Sara ocksa ser det som ett
satt att “kanna in” hur barnen mar vilket har en social undermening. Barnen
verkar val inforstadda med vad som forvantas av dem da alla gar raka végen till
sofforna och den beskrivna proceduren tycks vara en val inévad ritual dar Sara
dominerar.
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Aven Lisa forsoker att med hjalp av en ritual faststalla den struktur som hon
efterstravar. Ritualen bestar av att barnen, nar de kommer till fritidshemmet, ska
samlas och satta sig da de ser att ett ljus som placerats i en ljusstake pa golvet
brinner. Barnen ska da satta sig pa bestamda platser i en ring runt det brinnande
ljuset. Att anvanda ett brinnande ljus i samlingen paminner om en av de sam-
lingar som Davidsson (2000) beskriver nér hon skildrar hur samlingar utformas
av olika arbetslag i en integrerad verksamhet. Det brinnande ljuset ses dar som
ett satt att, under en morgonsamling, skapa beredskap infér de kommande akti-
viteterna och arbetet under dagen. Den samling som Lisa genomfér ar ingen
morgonsamling men att anvénda ett ljus kan likval ses som ett sétt att skapa
beredskap. Ljuset blir en samlande symbol som beskriver for barnen vad de for-
vantas gora. Nar ljuset dr tant vet man att det &r samling och att man da ska séatta
sig ned i en ring runt ljuset. Det tycks ocksa som om detta ar en val indvad rutin
eftersom barnen gar direkt fram till ljuset, sétter sig och bildar en cirkel. Ingen
ror eller leker heller med ljuset.

Sammantaget ser fritidspedagogernas organisation av samlingarna nagot olika ut
men den praktik som strukturerar samlingar i den socialt inriktade regionen kon-
stitueras dock pa ett likartat satt. Genom att pa olika satt anvanda sig av en cirkel
eller en halvcirkel betonar dessa samlingar samhdrighet och gemenskap.

Innehall och uppbyggnad av den socialt inriktade
regionens samlingar

De fritidspedagoger som genomfort samlingar i den socialt inriktade regionen
utgar alla fran vad som har ses som en aktivitetsinriktad uppbyggnad av sam-
lingarna. Detta innebér att fritidspedagogernas arbete inriktar sig mot olika for-
mer av aktiviteter dar en eller flera aktiviteter genomfors inom ramen for sam-
lingen.*® En aktivitet inom ramen for samlingen innebér en uppgift eller en év-
ning som syftar till att halla gruppen samlad och barngruppen och fritidspeda-
gogen genomfor darfor aktiviteten tillsammans. Det &r darfor endast de aktivi-
teter som kan ses som gruppaktiviteter dar alla barnen involveras som ryms
inom denna typ av samlingar.

% En av fritidspedagogerna, Mans, introducerade och genomforde flera aktiviteter inom ramen for
samlingen men avslutade samlingen med att introducera ytterligare en aktivitet. Denna aktivitet, att ar-
beta med lera, sdgs som en individuell aktivitet som genomfordes efter samlingens slut.
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Aktiviteterna i dessa aktivitetsinriktade samlingar har nagot olika innehall. Inne-
hallet har kategoriserats utifran den malsattning man har och har delats in i fem
olika kategorier:

» Samtalsinriktade aktiviteter

e Samarbetsinriktade aktiviteter
» Stodjande aktiviteter

* Rorelseaktiviteter

« Sprakutvecklande aktiviteter

Samtalsinriktade aktiviteter

De samtalsinriktade aktiviteterna har det gemensamt att de alla pa olika satt
syftar till att barnen ska samtala med varandra eller med fritidspedagogen och

bendmns hér: ”social samvaro”, "kompissamtal”, “’rita och reflektera kring kéns-

lor”, “utvardering” samt "vélja ledare”.

Social samvaro &r en aktivitet som innebér att barngruppen och fritidspedagogen
sitter ned och pratar tillsammans. Amnet for samtalet inriktar sig mot hur barnen
mar, om de har gjort nagot speciellt under dagen eller hemma pa sin fritid och
tycks oftast initieras av fritidspedagogerna. Samtalen ror alltsa allméant val-
befinnande och tar sadant som kéanns angeléget for barnen. Som exempel pa
innehallet i aktiviteten social samvaro ges har ett utdrag fran det videofilmade
materialet i Mans samling.

Mans fragar barnen om de har haft det bra pa pasklovet och om de
sovit lange pa morgnarna. Barnen svarar samfallt att de haft det bra
pa lovet och att de sovit lange. Mans menar att det &r skont nar ingen
kommer och vécker en och att man far sova lite langre an nar det ar
skola. En pojke racker upp handen och sager att det kom héxor pa
natten. Mans fragar om dom kom hem till honom. Pojken séger att de
inte gjorde det men att de flog omkring och krigade. Hans storasyster
hade beréttat det och dessutom hade hon berattat att man skjuter pa
haxorna. Mans sager att man brukar kla ut sig till paskkarring och att
det kanske var det som hans syster hade tankt pa. Han beréttar ocksa
att flickorna brukar anvéanda sjalett och mala sig i ansiktet vid pask.
Pasktemat fortsatter med att Mans bl.a. fragar om det var nagon som
hade fatt paskagg. En flicka racker upp handen och séger att hon fick
tre stycken. Mans fragar da vad som fanns i hennes paskagg men
flickan svarar inte. Da fragar han istallet om hon visste vad som fanns
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i hans paskagg. Han séger sedan att det fanns godis i hans dgg. Da
sager flickan att det fanns det i hennes ocksa.

Mans framhaller att manga av barnen har svart att uttrycka sig pa svenska och
att de samtal han for med barnen &r ett satt att trana dem vilket han ger uttryck
for i foljande stimulated recall-utdrag.

Mans: Det ar ocksa nanting har som, som, nar dom inte, nar dom inte, for att hon sa att
hon fick paskdgg. Men hon vet inte vad det lag i paskagget. Formodligen sa
kunde hon inte séga det. Och da forsoker jag alltid att relatera det till mig sjalv
och séga Vet du vad det lag i mitt?” va. Sa att om jag sager godis sa, da
kommer hon pa det va. Det, det, det ar tydligt med tal... att hon vet vad det lag i,
hon vet vad hon ska saga men hon far inte fram det va. Sprakmaéssigt da va. Sa
darfor kan man alltid sjalv...pa nat stt...

BH: Hjalpa henne da?

Mans: Ja. Precis. Och det, och det tycker jag i alla fall, inte for och skryta sa, men det
tycker jag &r ett bra sétt som jag gjorde dar att man Vet du vad det Iag i mitt?”

BH: Re... relaterade till dig sjalv da?

Mans: Ja precis. Det tycker jag. Sen, sen att man ar valdigt tydlig nar, nar, nar hon be-
rattar sa ska ingen annan komma in och berétta for henne utan, och det var inte
det jag gjorde heller. Men barnen &r ju sa snabba. Dom vill garna hjal... séaga
istallet for henne da va. Men det ar nyttigt for henne och prata i och med att hon
ar sa dalig pa spraket. Sa maste hon ju prata mycket. Och vi pratar mycket har
va. (Stimulated recall)

Den sociala samvaron kan pa sa vis utnyttjas som ett satt att hjalpa barnen i
deras spraktillagnande. Om det behdvs gar Mans in och forsoker hjalpa barnen
nar de har svart att uttrycka det de vill. Samtidigt ar aktiviteten ett trevligt satt att
umgas pa och skapa samhdrighet. Nar aktiviteten sedan fortsatter samtalar man
aven fortsattningsvis en liten stund kring pasktemat for att sedan avsluta den
sociala samvaron. Vad den sociala samvaron ursprungligen tycks ha syftat till
var att under en kort tid prata om hur barnen haft det nar de varit lediga. | hog
grad utvecklades denna sociala samvaro till att handla om svenska pasktradi-
tioner som i vissa fall kan te sig som svarforstaeliga for barn fran en annan kul-
tur.

Den sociala samvaron sker inte i syfte att barnen ska lara sig nagot specifikt
genom innehallet i samtalet. Daremot kan dessa samtal féra med sig att de som
samtalar bade kan lara sig utifran det innehall som samtalen har och att de far
tillfalle att 6va sig pa att behdrska spraket som sadant. Den sociala samvaron
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skiljer sig fran dvriga samtalsinriktade aktiviteter da dessa har ett uttalat syfte
som skiljer sig fran socialt smaprat. Detta forhallande kan exemplifieras med
foljande utdrag ur videofilmen dér Mats ska genomfora ett kompissamtal.

Né&r alla barnen satt sig tillratta i sofforna dar samlingen utgar ifran
satter sig Mats mittemot dom pa en stol. ’God morgon™ sager han.
”God morgon” sager barnen i kor. ’Har det hant nanting sedan
sist?”” fragar han. En pojke racker upp handen och séger “’Det &r ing-
enting som har hant men som kommer att hdnda nasta vecka”. Pojken
berattar att han kommer att vara pa ett brottarlager da. Mats undrar,
och riktar sig till alla barnen, om det ar nagonting annat som vi kan
prata om.

Mats var har inte sarskilt intresserad av att smaprata i form av social samvaro .
Det ar specifika relationsproblem han vill diskutera med barnen. Kompis-
samtalen syftar till att missforstand eller brak ska kunna redas ut vilket framgar
av fortsattningen av den videofilmade samlingen.

En annan av pojkarna bérjar prata och denne forklarar att han och en
annan kille hade brakat pa rasten. Mats fragar da hur dom ordnade
upp det hela. Pojken borjar forklara och da faller den pojke som han
brakade med in i forklaringen och har en delvis annan syn pa saken.
Den forste pojken var irriterad pa att pojke nummer tva kallade hans
mamma for morsa. Pojke nummer tva sa att han gjorde det bara for
att pojke nummer ett kallade honom for fetknopp. Mats fragar de bada
pojkarna vem som dom ansag ha borjat braket. Barnen tittar pa var-
andra och atminstone ett av dem pekar pa den andre (det ar mojligt
att dven den andre pekade men denne var delvis skymd).

Mats forsoker hér att genom de bada pojkarna fa mer klarhet i vad som hant.
Emellertid ar de inte eniga om vem som bdrjat braket. Av den anledningen
borjar Mats fraga de andra barnen om de sett vad som hant. Pa sa satt forsoker
han dven att involvera resten av barngruppen vilket framkommer i det foljande
videofilmade utdraget.

Nar Mats fragar visar dock inga av dom andra barnen nagot tecken
pa att ha hort eller sett nagonting. Mats sager da att dom har ju
pratat om det har med mobbing férut. Han fragar en av flickorna om
hon tycker att det har later som mobbing. Flickan svarar inte utan ar
tyst. Mats fragar da vad pojkarna hade kallat varandra. En annan
flicka racker upp handen och far fragan av Mats. ’Fetknopp” svarar
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hon. Mats fragar om man ska kalla varandra sant och tittar pa de
bada brakande pojkarna. Den ene pojken menade att han sa sa bara
for att den andre pojken kallade hans mamma for morsa och att han
inte vill att man ska saga sa.

Mats fortsétter att forsoka anvanda sig av barngruppen och later nu barnens
asikter vara mattstock for hur man bor agera och vilka ord man bor anvanda nar
man pratar om sina kompisars foraldrar vilket framkommer da den videofilmade
samlingen forskrider.

Mats fragar barngruppen Vad kallar ni era mammor da?”” Barnen
racker upp handerna. En flicka svarar ’Mamma.” Sedan fragar Mats
om det &r nagon som kallar sin mamma for morsa. Endast den pojke
som kallade den andre pojkens mamma foér morsa racker upp handen
men han tar snabbt ned den igen. Mats fragar barnen om dom inte
tycker att morsa later bra. Flera av barnen skakar pa huvudet och
nagra sager nej. D& vet du det att han inte tycker om att du sager
morsa och kanske inte dom andra heller séager Mats. Han fragar
sedan om det ar fel att sdga morsa. Den pojke som blev arg for att
hans mamma blev kallad for morsa sager att det bara ar dom tuffa
killarna som sager sa. Mats fragar om man inte far séaga farsa heller
da och det menar pojken att man inte far. Har ni rett upp det héar nu
da undrar Mats. Har ni bett om ursakt? Nej svarar pojkarna. Kan du
be Valter (pojken som sa morsa) om ursékt? De bada pojkarna sager
da forlat till varandra. ’Ar det avhjalpt nu tycker ni d&? Behdvs det
inget mer?” fragar Mats.

Barnen verkar n6jda med att ha pratat om situationen och de verkade inte ha
nagra problem med att sdga forlat till varandra. Efter att ha analyserat det fil-
made materialet sa framstar det som om Mats inte “gravde” speciellt djupt i
samtalet. Det viktigaste var att pojkarna, atminstone till synes, forlat varandra.
Mats framhaller dock i stimulated recall-samtalet att han kommer att folja upp
innehallet i kompissamtalet.

Sa ja men... va jag undrar dar, det har med morsa ocksa. Varfor han
tog sa illa vid sig for det. Det, det &r ju inget, det ar ju inget, det &ar ju
inget skallsord morsa men...det ar klart mamma, pappa later battre.
Vi har aldrig pratat om det. Det finns ju anledning och prata om det
nasta vecka. FOr just att...men jag misstanker att det ligger nat annat
bakom dar. Jag tror inte det var att det dar med morsa och fetknopp
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utan...utan det ar nanting som den har andra killen har som sa
fetknopp han har val haft nat mera (ohorbart). (Mats)

Detta och liknande kompissamtal ar ett satt att fa reda pa stamningslaget i
gruppen och utifran dessa vidta atgarder for att forbattra de sociala relationerna
mellan barnen. Det ar ocksa ett satt att diskutera hur man bor vara mot varandra
och pa sa satt fungera som en arena for etiska samtal i syfte att oka forstaelsen
for varandra.

Aven Petras aktivitet rita och reflektera kring kanslor samt Jonas utvardering ar
samtalsinriktade aktiviteter med specifika syften. | den utvardering Jonas ge-
nomfor fragar han barnen kring hur de upplevde det att genomfora en aktivitet
kallad “marionettdockan”. Ovningen innebar att barnen samarbetade i par. Ett
barn var "docka” och ett barn "holl i tradarna”. Det barn som "ar” dockan ska
rikta uppméarksamheten pa hur den som star bakom agerar med sina hander och
ska saledes folja dennes rorelser precis som en marionettdocka foljer “dock-
mastarens” 6nskningar nar denne drar i tradarna. | utvéarderingen ges barnen till-
falle till att uttrycka sina asikter och reflektera kring innehallet i den aktivitet de
just genomfort. Det var endast denna aktivitet som gavs tid for utvardering.
Utvarderingar var saledes inte nagot som genomfordes konsekvent i Jonas sam-
ling.

Om forsoken att fa barnen att reflektera kring aktiviteternas innehall inte var
nagot som konsekvent genomfordes av Jonas var detta nagot som kan ségas vara
grunden for den aktivitet som Petra genomforde. | eftersamtalet framkom det att
den aktivitet hon genomforde innebar att:

dom skulle utifran detta kroppens inre da... kunna tanka efter att det inte bara ar
organ som finns i. Utan dven mina kénslor och var dom sitter. Var ju det jag hade
forespeglat mig nér jag planerade in det. Eller ja nér vi planerade in det. Det kan
man gora pa olika satt men detta sattet gjorde vi ju for vi hade gjort det sjalva da.
Att man begransar det inte. (Petra)

Petra berattar att man som ett tema i skolan talat om de olika organ som finns i
méanniskokroppen. Hon och en annan fritidspedagog har infor denna samling
forsokt att utvidga detta till att &ven handla om de kanslor som méanniskor har
och att dessa kéanslor kan kannas pa olika sétt och att det aven kan kénnas som
att de finns i olika delar av kroppen. Petras tankar med aktiviteten ar att barnen
genom diskussioner och reflektion ska lara sig mer om sig sjalva och andra.
Barnen &r i denna aktivitet indelade i tre olika grupper. Varje grupp ska rita
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symboler for en kénsla, ilska, gladje eller sorg, pa en figur som avbildar en man-
niska. Nar barnen i alla grupperna har ritat var pa figuren de sjélva upplever att
den kénsla de ska rita sitter Overgar aktiviteten fran att rita till att man tillsam-
mans ska reflektera kring sina kanslor. Genom de fragor Petra da staller forsoker
hon att stodja och uppmuntra barnen till att beratta mer och att involvera barnens
egna reflektioner. Darefter Overgar aktiviteten ater till att grupperna ritar for att
darpa tillsammans reflektera kring kénslor.

Aven Mats aktivitet valja ledare ses som en samtalsinriktad aktivitet. Mats vill
att barnen genom diskussioner ska komma fram till vem av barnen de vill ska
bestdmma innehallet i det som sker efter samlingens slut. Emellertid blir det inte
nagra egentliga diskussioner vilket framgar av det féljande videoinspelade ut-
draget.

Mats fragar en flicka vem hon véljer. Flickan sager ett namn pa ett
barn vilket visar sig vara flickan bredvid henne. Mats fragar da den
flickan vem hon vill ha som ledare varpa hon svarar med den forsta
flickans namn. Nar néasta flicka, nummer tre, far svara séager hon
namnet pa den som sitter bredvid henne och den flickan, nummer fyra,
sager namnet pa flicka nummer tre. Foresla inte varandra nu” sager
Mats. Fragan gar vidare och det visar sig att alla réstar pa kompisen
bredvid sig forutom en pojke som far tva roster fran tva andra pojkar.
Mats konstaterar att det bara &r en pojke som fatt mer an en rost.
Mats fragar barnen varfor den pojken ska vara ledare. En pojke som
rostade pa honom réacker upp handen och svarar ”Da kan vi gora
’killiga’” saker”. ”’N&, for han ar bast” sager en annan pojke. ’Han
ska leda for att han &r bast?” sager Mats. Pojken svarar da att alla
tycker att han ar bra. Att alla i hela klassen tycker det. Ja, men det var
ju bara tva stycken som foreslog honom séager Mats.

Mats framfor i stimulated recall-samtalet nedan att han k&nde sig missndjd med
hur aktiviteten utvecklades eftersom det aldrig blev nagra diskussioner kring
vem som skulle fa leda gruppen och varfor just detta barn skulle bli ledare. Bar-
nen valde nu endast basta kompisen utan att diskutera eller argumentera for sitt
val i nagon storre utstrackning.

Har kan vi ju... har kan man da marka att har var det ju da kort pa en gang. Det
blev aldrig diskussion. Dom kom in tva och tva och dom tyckte varandra att dom
skulle ta hand om det da. S& dom rostade pa varann. Det var tillfallighet da att...
da en fick tva roster. Men meningen var ju att dom skulle... den andra gruppen
hade ju en diskussion om, dom fick ocksa, dom sa ju ocksa varfor dom ville att
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den skulle gora for att den kommer pa sa mycket bra grejer och...och sant dar. Sa
att nar man har tva grupper och jobba med, fast indelade i tva grupper sa blir det
aldrig likadant. Man gor ju samma saker men det blir ju aldrig likadant. Sa det
hade jag ju hoppats lite mer pa diskussionen dar. (Mats)

De diskussioner Mats efterstravar gar ut pa att barnen ska ge motiv till varfor ett
speciellt barn ska vara ledare. Vid ett tidigare tillfalle, da denna aktivitet genom-
forts, hade barnen exempelvis sagt att man ville att ett specifikt barn skulle vara
ledare for att han &r sa bra pa att hitta pa saker. Aktiviteten anvands som ett
instrument som syftar till att ta reda pa barnens status i gruppen. Mats menar att
han ges en inblick i detta genom att héra hur barnen argumenterar. Pa sa vis har
han ocksa majlighet att, utifran diskussionen, senare hjalpa eller stodja olika
barn som har behov av detta.

Samarbetsinriktade aktiviteter

Nagra av fritidspedagogerna genomfor aktiviteter som syftar till att barnen ska
samarbeta. Aktiviteterna som genomfors i detta syfte &r olika lekar som motorik-
och dramadvningar. Genom att de olika Gvningarna bygger pa att barnen ska
interagera maste de vénta pa sin tur, ta hansyn till andra och samarbeta for att
ovningarna ska kunna genomforas. Bade Lisa och Jonas ser barnens férmaga att
samarbeta som viktig och att dessa dvningar pa olika satt gagnar barnen nér de
befinner sig i skolan. I Jonas samling anvands olika former av dramadvningar
dar det huvudsakliga syftet, utifran stimulated recall-samtalet, &r att trana barn-
gruppen i att samarbeta med varandra.

[M]ycket av 6vningarna har ju &nda vart... har ju vart att fa gruppen att lyssna pa
varandra, vanta pa sin tur och sanna har saker da ju. Sant har ju vart svart for dom
och klara av da. Och liksom fa fram att fa med alla i gruppen. Sa att det liksom
inte bara dom stora killarna tar plats och hors hela tiden. Det har vart storsta... ja
tanken med det. (Jonas)

Jonas havdar i eftersamtalet att dramadvningar kan ge barnen mycket rent so-
cialt &ven om de sjélva kanske inte uppfattar dvningarna som nagot annat an ro-
liga lekar.

Ja dels personligt sa kan man ju liksom bli starkare i sig sjalv och sen dven det har
samarbetet att man maste lara sig och lyssna pa kompisar och att véanta pa sin tur
och, och det &r ju den har vanliga socialiseringen som... ja man maste klara i
skolan for att det ska fungera och da kan man ju gora det pa ett roligt satt. For jag
menar dom, dom forstar ju egentligen inte att det ar ju lektion om man sager sa att
man lar sig nanting. Utan det &r ju som Ronny [ett barn i samlingen] sager ”Jamen
det &r ju bara roligt ju. Det ar ju lekstuga.” Jag menar egentligen sa... dom forstar
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ju inte att dom lar sig saker pa det samtidigt som... man har kul. Om man nu har
kul. Det far dom ju, dom far ju garna ség att det &r en trakig lek det ar... helt OK.
Men ja... na jag tycker att drama kan ge ganska mycket. Sen ar det ju sadar att
man maste bygga pa hela tiden. (Jonas)

De Ovningar Lisa genomfor ar likartade men kallas inte dramadvningar utan
motorikdvningar. Emellertid syftar dessa i princip mot samma mal, som de 6v-
ningar Jonas genomfor, att fa barnen att samarbeta. Detta illustreras av det fol-
jande videoinspelade utsnittet dar Lisa just avslutat en aktivitet och tar fram
nagra artpasar. Hon introducerar darefter en aktivitet som gar ut pa att alla bar-
nen ska fa en liten artpase.

Barnen sitter i en ring pa golvet och uppmanas att skicka sin artpase
till vanster nar Lisa raknat till tre. Barnen fyller i: Ett, tva, tre. Pa
siffran tre skickar alla sin artpase till den som sitter till vanster. Efter
att ha raknat till tre nagra ganger sdger Lisa att nu gor vi det lite
snabbare vilket innebar att man raknar snabbare. Strax darefter ropar
ett barn Jag gjorde fel”. Da avbryts leken. Barnen och Lisa ser till
att alla har varsin artpase igen och sedan borjar man om.

Anledningen till att man gemensamt raknar till tre &r att réknandet &r ett satt att
hjalpa barnen att halla takten. Pa sa vis blir raknandet ett verktyg som syftar till
att underlatta barnens samarbete. Raknandet ar, vilket framgar av féljande sti-
mulated recall-utdrag, dock nagot som barnen efterhand inte behover for att kun-
na flytta drtpasarna mellan sig utan problem.

Lisa: Man ska ju inte behdva rakna utan dom ska kunna gora det sjalva. Flytta den sa
har och sa det &r ju ett samspel. Det, for man maste gora det samtidigt och da kan
det ju inte va nan som sitter och... kastar i sitt eget tempo hela tiden for da far ju
nagon kanske...4-5 pasar och nagra blir utan da. Da stammer ju inte det.

BH: Men det &r snarare for att, att dom ska liksom kunna samspela &n att dom ska lara
sig vanster - hdger som du gor det har da?

Lisa: Ja. Ja det & mest att dom ska kunna samspela och léra sig. Och sen, for sen kan
man Oka pa sa att det gar mycket fortare och fortare och fortare och fortare...

BH: Ja ni gjorde det lite grand ja.

Lisa: ... och da blir det lite roligare men da, da tappar dom det direkt. (Stimulated
recall)
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For att 6vningen ska fungera maste barnen alltsa samarbeta och flytta sina art-
pasar samtidigt. Nar man raknar fortare blir det samtidigt svarare att hinna med
och halla samma tempo som sina kamrater.

Stodjande aktiviteter

Flera av Harriets aktiviteter samt en av de aktiviteter Mats genomférde har som
grund att stodja barnen, vilket hér innebér att forsoka starka sjalvfértroendet hos
dem. Mats aktivitet "ledaren bestammer” ar en fortsattning pa den tidigare be-
skrivna aktiviteten “valja ledare”. Ledaren, det barn som valts av de flesta i
barngruppen, far i denna aktivitet stélla sig framfér barngruppen och infér denna
beskriva de aktiviteter han eller hon bestdmt att gruppen ska goéra efter sam-
lingens slut. Aktiviteten medfor, utifran stimulated recall-samtalet, att ett enskilt
barns satts i fokus och ges mojlighet att framtréda infor de andra barnen.

Jag jobbar ju véldigt mycket med att dom ska, lara dom att prata. Lata dom prata
om allt mojligt. Ga fram och sédga "God morgon” eller ”Hej jag heter Kalle och
jag ska beratta om min familj som jag ritat pa papper har. Det har ar min mamma
som heter sa och ar sa gammal och dar ar pappa och...” For da tycker jag da, da
har man fatt ungarna att dom vagar prata. /.../ Det, i och med att jag jobbar med
dansen da sa far dom ju, sa far dom ju mima, kan vi saga smastjarnor da. Och dom
har barnen ar fantastiska pa det. Och tank da att vaga stalla sig alltsa i gympasalen
infor, ja 80-90 stycken. Och gora en san grej. Da har man fatt sjalvfértroende och
sjalvkansla. Helt klart. Sa att det har gors ocksa i samma led. (Mats)

Aktiviteten riktar sig mot att stodja det individuella barnets sociala utveckling
och aktiviteten beskrivs av Mats som en bland flera andra (exempelvis dans)
som han anvander for att starka barns sjalvfoértroende.

Rorelseaktiviteter

Bakgrunden till flera av Saras aktiviteter i samlingen &r att barnen oftast sitter
stilla under skoldagen. Sara relaterar da till den verksamhet som forsiggar i
klassrummet och hon anvander darfor ett innehall i samlingen som barnen av
olika skal inte moter annars under skoldagen. Att barnen ska fa rora pa sig fram-
star i nedanstdende stimulated recall-samtal som en viktig orsak for Sara att an-
vanda sig av aktiviteterna ”dans” och “rorelselek”.

Sara:Vad skont att fa kunna skaka pa sig sjalv lite grand nar man suttit pa skolbanken
och réknat och last och réknat och raknat och last.
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BH: Ar det darfor du anvéander dig av det har da att dom ska fa réra pé sig och inte
bara sitta stilla da?

Sara: Na det ar skont att kunna variera lite grand ocksa. Det ar san dag, dom har varit
lediga en del har gjort massa aktiviteter och sa kommer dom, sa det, det ar ganska
skont och kunna fa rora sig, pa sig da nar man har suttit och last och skrivit och
skrivit och last och ja. Mm tycker jag. Lite stimulerad och sa.

BH: Jaja.

Sara: Sa far dom lara sig ta hansyn mot varandra och hela detta. (Stimulated recall)

Pa sa vis genomfors dessa aktiviteter som ett komplement till de aktiviteter som,
enligt Sara, pagar i klassrummet. Dansen ges dock aven en social och personlig-
hetsstarkande funktion dér dessa aktiviteter dven forvéntas starka sjalvfortro-
endet hos de barn som &r radda for att réra pa kroppen. | dans ar det, enligt Sara,
legitimt for pojkar och flickor att halla i varandra vilket de kanske inte vagar i
andra sammanhang. Hon ser darfor dansen som viktig for barnen da denna kan
utveckla deras sjalvfortroende och ocksa som ett sétt for barnen att lara sig ta
héansyn till andra.

Sprakutvecklande aktiviteter

Bade Mats och Lisa anvander sig av aktiviteter som ar sprakutvecklande. Mats
anvander sig av nagot som han beskriver som en associationsévning. Denna in-
gar i ett hafte med skapande dramatik som han anvéander ibland och gar ut pa att
han séger ett ord och att barnen far saga vad de tanker pa, associerar till, nar de
hor ordet. Den sprakutvecklande aktivitet som Lisa anvander sig av i sin samling
ar hoglasning. Efter att aktiviteten "hoglasning” introducerats laser Lisa ur bo-
ken vilket beskrivs genom det féljande videofilmade utdraget.

Barnen sitter tysta och lyssnar uppmarksamt. Vid ett tillfalle avbryter
hon lasningen och fragar barnen om de vet vad ordet ’magnifik™, som
ingick i en mening hon l&ste, betyder. Nar Lisa last fardigt lagger hon
ihop boken men ett barn fragar om inte hon kan visa bilderna i boken.
Ett annat barn ville att man skulle leka en lek men nagra andra barn
protesterar och menar att den leken gjorde man forra gangen. Lisa
avbryter diskussionen genom att visa nagra av bokens bilder som
barnen intresserat tittar pa. Barnen skrattar och kommenterar bil-
derna.
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Aven om Lisa anvander sig av olika aktiviteter beroende pa vilken veckodag det
ar sa ar hoglasning, enligt eftersamtalet, en aterkommande aktivitet.

Lisa: Ja. Fast sen gor vi olika, olika dar, men vi brukar alltid borja med att sitta ner hér
och lasa. Eller atminstone prata. Vissa dagar laser jag pa slutet. Det beror pa vad
vi ska gora.

BH:  Hur kommer det sig att du, du laser for barnen da?
Lisa: Men jag tycker det &r jatteviktigt haha.
BH: Javarfor da?

Lisa: Dom far ju ldra sig nya ord och dom far ett sprak och sen sa har, laser inte... i
klassen laser dom ju inte s mycket. Utan det ar, jag har ju froken ja hon kanner
att jag gor det sa att det, det ar viktigt att man laser for sina barn. Nu tror jag att
manga laser hemma ocksa har. Men sen tycker dom, tycker det ar ratt sa
spannande. Ett bra satt och liksom... samla ihop dom hér. (Eftersamtal)

Lisa h&vdar att anledningen till att hon laser i just den bok hon gor &r att hon
hort talas om den av andra och att hon tidigare darfor provade med att 1&sa forsta
kapitlet for barngruppen. Férutom att hoglasningen stimulerar barnens sprakut-
veckling menar hon att ytterligare en orsak till att anvénda denna aktivitet &r att
barnen tycker att det &r spdnnande. Av den anledningen kan aktiviteten inte ute-
slutande betraktas som utford i syfte att utveckla barnens kunnande i nagon me-
ning. Det finns ett egenvarde i att det som gors &ven ska uppfattas som positivt
och roligt av barnen. Dessutom ar aktiviteten ocksa ett satt att komplettera den
verksamhet barnen moter i klassrummet vilken anses ha ett annat innehall.

Analys av innehallet i den socialt inriktade
regionens samlingar

Den studerade yrkespraktiken, i form av samlingar har en aktivitetsinriktad upp-
byggnad varfoér det som betonats ar de olika aktiviteter som utforts. De aktivite-
ter som fritidspedagogerna genomfort i samlingarna har kategoriserats som
Samtalsinriktade aktiviteter, Samarbetsinriktade aktiviteter, Stddjande aktivi-
teter, Rorelseaktiviteter och Sprakutvecklande aktiviteter.

Invavt i manga av dessa aktiviteter kan, férutom en stravan efter att utveckla
barnen socialt, dven skonjas ett omsorgsmal dar fritidspedagogerna forsoker se
till att barnen mar bra. Detta &r nagot som t.ex. ingar i de kompissamtal som ge-
nomfors men &ven i aktiviteten social samvaro. Bada dessa aktiviteter ar akti-
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viteter som utgar fran barnen och dar olika problem och gladjeamnen kan tas
upp. Barnen har pa sa vis stort inflytande 6ver innehallet i dessa aktiviteter da
det ar deras problem och funderingar som fokuseras. Aven om den sociala sam-
varon inte initialt syftar till att vara larande i en &mnesspecifik bemarkelse ver-
kar det finnas mojligheter att samtalet 4nda kan fa en sadan innebord. Samtalet
utvidgas, i Mans samling, fran att prata om barnens pasklov till att tala om seder,
myter och religion. Det forefaller mojligt att ett sddant har samtal, som egent-
ligen inte har nagra didaktiska intentioner, mycket val kan ge barnen kunskaper
som de kan ha anvandning for i ett mer formellt sammanhang.

De kompissamtal som genomfors ar fostrande samtal dar fritidspedagogerna far
rollen av att forsoka l6sa eller hjalpa till att 16sa olika problem och konflikter
som kan uppsta eller har uppstatt mellan olika barn i gruppen. Pa sa vis innebér
detta en aktivitet dar for barnen vasentliga fragor ventileras och ges plats. Att
samtala kring olika saker i samlingar ar ett innehall som sedan lange ar etablerat
I forskolepedagogikens traditioner. Fostrande samtal har exempelvis starkt be-
tonats i &ldre litteratur kring samlingar i forskolan (Moberg, 1945; Socialsty-
relsen, 1959) daven om innehéllet da inte rubricerades som kompissamtal. Aven i
nyare litteratur kring samlingar i forskolan och fritidshem ges samtal av olika
slag en betydande plats (Walch, 1987; Harmer & Wendel, 1992; Morsing
Berglund, 1994). Det bor hér betonas att fostrande samtal ocksa ar nagot som
férekommit inom skolans traditioner (t.ex. SOU 1946:31; Davidsson, 2000)
aven om dessa inte kommit att inta en, i jamforelse med forskolan, lika central
position i verksamheten. Det forefaller ocksa som om samtalen i skolan framst
har varit initierade av lararna varfor barnen inte givits nagot storre inflytande
over innehallet. Aktiviteterna social samvaro och kompissamtal utgar i denna
undersokning i forsta hand fran barnens egna upplevda behov.

De dvriga aktiviteterna som fritidspedagogerna genomfort vare sig de &r sam-
talsinriktade eller inte é&r, till skillnad fran social samvaro och kompissamtal,
styrda av fritidspedagogerna i hogre grad da aktiviteterna i forsta hand inte utgar
fran barnens egna upplevda behov. Syftet med dessa aktiviteter utgar istéllet fran
fritidspedagogernas syn pa enskilda barn eller pa barngruppen som sadan och pa
vilket sétt dessa behdver utvecklas. Detta blir tydligt i t.ex. den aktivitet Petra
anvande sig av. Aktiviteten innebar att barnen bl.a. skulle beskriva vad man gor
nar man ar arg, varfor man blir arg och hur det da kanns i kroppen.
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De dvningar som pa olika satt forsoker att utveckla barnens samarbetsformaga
tycks ha vissa beroringspunkter med de 6vningar som exemplifieras av hur
Orlowskaja (1945) beskriver samlingars innehall i férskolan och hur Holmberg
(1945) kortfattat beskriver detta betraffande eftermiddagshem. Ovningarna ar
lekar dar barnen ska samarbeta, anpassa sig till varandra och ar darfor aven
socialt disciplinerande. Detta far betraktas som ett innehall som sedan lange
ingar i forskoletraditionen (Moberg, 1945; Socialstyrelsen, 1959; Sgnstabg,
1978). 1. Johansson (1984) skriver i sin undersokning att det som fritidspeda-
goger framhaller som viktigast i det pedagogiska arbetet ar att barnen ska lara
sig att samarbeta. Enligt honom ar det darfor viktigt att skapa situationer dér en
sadan utveckling kan dga rum. Genom de olika 6vningar som genomfors i sam-
lingarna forsoker fritidspedagogerna att omfatta social fostran och discipline-
ring, dvs. att lara barnen regler och normer for hur man bor uppféra sig i en
grupp. Pa sa vis skapas ocksa forhallanden vilka skiljer sig nagot fran mer var-
dagliga situationer dar barnen kan léra sig olika sociala regler och normer pa ett
lekfullt satt. Den beskrivna praktiken ar darfor en mojlighet for fritidspedago-
gerna att uppfylla det innehall som I. Johansson (1984) efterlyste.

De aktiviteter som fritidspedagogerna anvander sig av i samlingarna syftar till
stor del till att komplettera den verksamhet som sker i klassrummet. Vad fritids-
pedagogerna i stor utstrdckning anvénder sig av i sin komplettering &r olika for-
mer av social disciplinering men dven andra typer av kompletterande aktiviteter
forekommer. Exempelvis inriktar sig Sara darfor pa aktiviteter dar barnen far
rora sig vilket de inte far gora i klassrummet i ndgon storre utstrackning. Hon,
liksom Lisa, ger dessutom flera skél till varfér de olika aktiviteterna anvands i
samlingen. UtOver att de kompletterar skolans verksamhet beskrivs aktiviteterna
som roliga, spannande och liknande. De aktiviteter som far betraktas som mest
"skollika” ar de sprakutvecklande aktiviteter som genomforts. Utgar man fran
syftet med att lasa for barn, som det framstar i det pedagogiska programmet for
forskolan ovan, ar detta dock framst ett satt att utveckla en gruppkénsla. Saval
Socialstyrelsen (1987), i form av det pedagogiska programmet for férskolan,
Sgnstabg (1978) som Walch (1987) beskriver hoglédsning som en viktig del i
forskolans samlingspraktik och dokumenteras aven i fritidshemmens samlingar
(Jansson, 1992).
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Sammanfattning av den socialt inriktade praktiken

Det arbete som bedrivs genom den yrkespraktik som betonar stod av barns sjalv-
fortroende och att utveckla barns sociala kompetens i form av att samspela med
varandra och fungera som grupp, ar starkt paverkat av den form av samlad
skoldag som infordes under det tidiga 1980-talet (Ekegren & Eriksson, 1985;
Goteborgs skolforvaltning, 1985; Hansen, 1999). Utformningen av denna kan i
sin tur hanféras till utredningen om skolans arbetsmiljo (SOU 1974:53, dven
kallad SIA-utredningen). Pa sa vis dr den praktik som strukturerar detta sociala
system en forlangning och en kvarleva av tidigare grundlagda traditioner kring
hur man som fritidspedagog arbetar i skolan.*® Enligt Gustafsson (2003) kom
fritidspedagogernas arbete under den samlade skoldagen att besta av en bland-
ning av bade fritidshemmets och skolans verksamhet. Den verksamhet som be-
drivs kan darfor ses som en hybrid dar fritidshemmets verksamhet framtrader
genom det innehall som barnen far ta del av.

Nar 1. Johansson (1984) beskriver fritidspedagogers arbete pa fritidshem delas
malsattningen med arbetet upp dels i omsorgsmal och dels i mal som r6r social
inlarning. Aven om fritidspedagogerna i hans undersokning menade att om-
sorgen om barnen genomsyrade alla delar av verksamheten hévdar 1. Johansson
att olika former av social inlarning tycks vara den dominerande malsattningen i
fritidspedagogernas yrkesutévning. Detta ar ocksa fallet i det arbete som har stu-
derats och som strukturerar yrkespraktiken. Det praktiska arbetet, har i form av
samlingar, struktureras pa sa vis delvis av éldre forskolepedagogiska traditioner.
Dessa traditioner har kommit att inga i och bidra till utformandet av den akti-
vitetsinriktade uppbyggnaden av samlingarna och dessa samlingars innehall
vilka betonar barns sociala utveckling.

De beskrivna aktiviteterna ar till stor del baserade pa gruppen och samspelet
mellan de enskilda barnen. Detta samspel grundar sig pa regler som syftar till att
utveckla och samtidigt disciplinera barnen. Denna tanke, att fostra barnen i sam-

% Maénga fritidspedagoger var ursprungligen dock inte positiva till den samlade skoldagen eftersom
man menade att den kom att inkrakta pa fritidshemsverksamheten i alltfor hog grad. Detta visade sig
bl.a. i och med en vild strejk bland Géteborgs fritidspedagoger 1986 (Gustafsson, 1996). Nar fritids-
pedagogerna protesterade mot den samlade skoldagen kan ocksa detta ses som ett forsok att avgransa
de da relativt autonoma fritidshemmen fran skolan och pa sa satt behalla makten 6ver verksamheten
och den tid som man fran skolans hall gjorde ansprak pa. En ursprungligen ndgot omtvistad reform har
alltsa for flera fritidspedagoger kommit att inkorporeras i deras samverkan med skolan och ses nu som
ett naturligt satt att arbeta pa. Det ar ocksa tankbart att manga av de fritidspedagoger som var miss-
ndjda med reformen nu inte langre ar verksamma inom yrket.
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lingen genom att anvanda gruppen som disciplineringsmedel, ta hansyn, véanta
pa sin tur, samarbeta, samtala etc., har likheter med hur Frébel sag pa gruppen
som ett medel, en resurs, for barnens utveckling (J-E. Johansson, 1983).

Utifran intervjuerna och den observerade praktiken slar skolans traditioner
igenom da verksamheten ofta ges en mer styrd struktur an vad som ar fallet i fri-
tidshemsverksamheten. Fritidspedagogernas praktiska arbete verkstélls under
skoltid darfor i stor utstradckning som tillrattalagda och strukturerade situationer.
Deras forestallningar om att verksamheten bedrivs under skoltid, dvs. arbetstid,
bidrar till att aktiviteterna struktureras pa ett annorlunda satt an da det ar fraga
om fritidshemsverksamhet. Skolschemat verkar i detta sammanhang strukture-
rande eftersom det reglerar vilka barn som deltar i samlingen liksom hur lang tid
som fritidspedagogerna har mojlighet att bedriva verksamhet med barn-
grupperna.

Det innehall som introduceras i samlingarna uppfattas, enligt fritidspedagogerna,
ofta som roligt av barnen men den socialt inriktade praktiken genomfors inte i
en tidsmaéssig- och rumslig zon som ar inriktad mot barns fritid. Skolans arbets-
tid ska har inte kompletteras med barns fritid. Arbetet syftar till att komplettera
skolans amnesinriktade innehall med att utveckla barns sociala kompetens under
mer strukturerade former. Liksom under fritidshemstiden, da skolan ar slut, &r
fritidshemmets olika rum de rum som far en central position. Dessa rum regio-
naliseras under skoltid och blir da en socialt inriktad region vars innehall, enligt
fritidspedagogerna, skiljer sig fran det arbete barnen méter i skolans klassrum.
Klassrummen blir i detta sammanhang perifera for fritidspedagogerna under
skoltid saval som efter skolans slut (jfr. Giddens, 1984; Soja, 1997).

Den samling Harriet genomfdrde organiserades och utformades dock i ett klass-
rum vilket inte ses som ett rum som normalt ingar i den socialt inriktade re-
gionen. Klassrummet kom dock att tillfalligt regionaliseras eftersom de aktivi-
teter som ingick i samlingen utgick fran regler och resurser som ar legitimerade i
en yrkespraktik som inriktar sig mot socialt stdd och utveckling av social kom-
petens.

Aven mindre strukturerade och mer fritidshemsbetonade aktiviteter, som barns
fria val av aktiviteter, ingar i fritidspedagogernas arbete under skoltid. Emeller-
tid har barnens mojligheter att sjalva bestaimma innehallet varit sma i denna
undersokning. Samtidigt bor man ha i atanke att samlingar i sig har en mer styrd
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struktur an mycket av fritidspedagogernas évriga verksamhet pa fritidshemmen.
Av den anledningen ar barns mdjligheter att sjalva bestdmma mer begransade
inom ramen for en samling oavsett om detta sker under skoltid eller under fri-
tidshemstid.
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Kapitel 7

Det amnesinriktade och arbets-
disciplinerande systemet

Fritidspedagoger utgar ocksa fran strukturer i form av regler och resurser som
skiljer sig fran den yrkespraktik som beskrevs i det forra kapitlet (socialt inriktad
praktik). Medan fritidspedagogerna dér strdvade efter att fungera som socialt
stod och att utveckla social kompetens hos barnen inriktas deras arbete har
istéallet mot att utveckla kunskaper och reproducera arbetssatt som traditionellt
sett har setts som “skolinriktade” eller essentiella (se Englund, 1986; Orlenius,
1999). Det handlar har om mer konkreta kunskapsmal an vad som ér fallet i den
socialt inriktade praktiken.

Detta kapitel inleds med att beskriva regler och resurser som bidrar till att struk-
turera arbetet. Darefter beskrivs hur samlingar organiseras da fritidspedagogerna
har som utgangspunkt att utveckla vad de betraktar som skolinriktade kun-
skaper. Detta foljs av en beskrivning och kategorisering av de introduktioner av
aktiviteter som samlingarna har kommit att besta av samt innehallet i respektive
fritidspedagogs introduktion. Kapitlet avslutas med en analys och sammanfatt-
ning av den skolinriktade praktiken.

Stravan efter att genomfora ett acceptabelt arbete

Den skolinriktade praktiken gestaltas hér bl.a. av Oskar som sdger att han tidi-
gare arbetade i tva olika typer av verksamheter d&ven om detta arbete utfordes pa
en och samma skola. Han var ansvarig for fritidshemmets aktiviteter pa efter-
middagarna och dessutom arbetade han som fritidspedagog i skolan under skol-
tid. Han upplevde sin arbetssituation som splittrande och jobbig da han kéande att
han inte kunde gora ett fullgott arbete i bada dessa verksamheter samtidigt.
Oskar havdar att de aktiviteter han utforde under skoltid 1ag lite utanfor skolans
mer traditionella arbete nar det galler att lara barn lasa, skriva och rakna.
Eftersom han k&nde att han behovde ett formellt godk&nnande av den verksam-
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het han bedrev under skoltid planerade han en del av detta arbete tillsammans
med skolans rektor.

Pa den skola han arbetar upplevde man att det fanns ett behov av att fordjupa
arbetet med barn med sérskilda behov. Oskar sag detta som ett mycket intressant
arbetsomrade och forhandlade till sig en fritidspedagogtjanst som enbart var
inriktad pa att utforas under skoltid. Pa sa satt blev han ocksa befriad fran den
splittring han upplevde i sitt arbete och som harrérde fran det kluvna forhall-
andet mellan arbetet i skolan och det pa fritidshemmet. Av den anledningen &r
han inte langre knuten till de fritidshemsavdelningar vars lokaler ar integrerade
med skolan. Oskar har pa sa satt avskarmat sig fran arbetet pa fritidshemmet
trots att storre delen av hans tidigare tjanst var forlagd dar.

Oskar havdar att i hans engagemang i barn med sérskilda behov sa har han for-
sOkt att "komma runt” det han ser som skolans problem. Det han tycker ar pro-
blematiskt och &r kritisk till ar att en stor del av arbetet i skolan &r mycket tradi-
tionellt. Han saknar ett nytdnkande och havdar att man ofta sitter i skolbankar,
arbetar i bocker och anvéander sig av stenciler. Han efterlyser ett mer underso-
kande arbetssatt dar man gar ut i samhallet och tar kontakt med féretag och or-
ganisationer for att pa sa satt se hur saker och ting fungerar.

Samtidigt som Oskar ar kritisk till arbetssattet i skolan sa havdar han att han nu
arbetar mer kunskapsstyrt an tidigare. Kunskapsstyrt innebdr i det har samman-
hanget traditionellt skolarbete i form av d&mnesindelning och att skriva, l4sa och
rdkna. Oskar havdar att anledningen &r att det till viss del kdnns som ett krav
"uppifran”, fran skolledningen. I intervjun framkommer det att han till stor del
ocksa ser de essentiella kunskapskraven som nagot som harstammar fran bar-
nens foraldrar.

Men dar kanske det inte dr sa mycket kunskapskraven som, fran skolans del utan
dar kan ju finnas, ofta ar det foraldrarnas del dar som kommer in da va. Dom, dom
har kanske markt att nu borjar mitt barn komma efter i skolan. Da kanske det var
bra att dom hamnade, att dom kunde jobba lite, fa battre koncentration hos mig
dé. Och da tanker dom da ska nog kunna plugga annu mer &n innan. Oka dom dar
kraven annu mer. Istallet for att se till behovet var det ar nanstans. (Oskar)

Oskar havdar att det kanske inte &r de traditionella skolkunskaperna som &r det

allra viktigaste for dessa barn just nu, men att kraven fran barnens foréldrar fo-
kuseras pa dessa. Han framhaller i intervjun att flera av de barn han arbetar med
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skulle behdva en annan verksamhet &n den som han kanner att han har krav pa
sig att genomfora.

Dér kan jag ju se med klara 6gon att det har ar ingen idé att jag kor. Saga att dom
ska gora klar den har sidan i matteboken innan dom ska gora, innan dom far gora
nagonting annat som ar lite roligare sa att séga da. Utan det 6kar bara konflikten.
Utan dom bara stegras, barnens frustration och ilska liksom. Eftersom dom har ju
svarigheter med sin impulskontroll och sanna saker. Det bara stegras och ékar och
till slut sa smaller det nanstans da va. Det, da pratar vi manga ganger om att vi ska
fanga barnen dar, pa den nivan dom befinner sig. Men det gor vi inte utan vi
kommer anda med det dar. Da ska vi gora en extra sida matte har och sen sa...
(Oskar)

Samtidigt framhaller han att det ar skola det handlar om. Déarfor staller han krav
pa sig sjalv att den verksamhet han genomfor ska utféras pa ett sadant sétt att det
kan ses som skolverksamhet. Arbetet i skolan ges darfor en starkare styrning
fran hans sida &n néar han arbetade pa fritidshemmet. Han utgar nu i mindre ut-
strackning fran barnens onskemal och har en malsattning med arbetet som utgar
fran att det finns nagon form av problem i gruppen eller hos det enskilda barnet
som ska losas. Losningen innebdr att barnen/barnet ifraga ska ma battre och fa
en battre situation i skolan men betyder ocksa att man utgar fran personalens
I6sningar medan barnens deltagande i 16sningarna blir av mindre betydelse.

| likhet med Oskar havdar Barbro att den verksamhet som genomfors under
skoltid bor utforas pa ett innehallsméassigt acceptabelt sétt. Hon ser klara inne-
hallsmassiga skillnader i de verksamheter hon &r involverad i under arbetsdagen.
Detta belyses nedan dar hon i intervjuutdraget sjalv gor atskillnad pa vad man
”ska” gora under skoltid och eftermiddagstid.

Barbro: Sen pa fritids, sen har ju vi ratt mycket pa fritidshemmen ocksa men det ar
mera sanna har att vi haller pa en vecka med olika aktiviteter och att vi kanske
haller pA med lekgymnastik och vi har lite brannbollsturneringar och vi har
lite... trycker pa tréjor och sanna har saker. Det gor vi inte pa skoltid. Utan det
ar sant har man gor pa fritids bara. Vi har ratt mycket aktiviteter pa fritids ock-
sa till skillnad mot andra avdelningar har.

BH: Dom sakerna du gor pa fritids ar det sant du skulle haft mojlighet, om du hade
velat, och gora det dven under skoltid eller? Du ndmnde trycka...

Barbro: Njaa.
BH: ... patrojor...

Barbro: Njaa.
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BH: ... Som exempel?

Barbro: N& men det... Visst kanske vi hade haft mojlighet och gora det men vi gor inte
det. Det é&r, skoltiden ar anda mera... sa kallade skolbunden tid. Pa nat satt.
(Intervju)

Barbro arbetar i ett arbetslag och de rum detta arbetslag har till sitt forfogande &r
gemensamma under saval skoltid som fritidshemstid. Innehallet i den del av
verksamheten som genomfors under skoltid kommer dock i stor omfattning att
riktas mot “skolinriktade” aktiviteter med hjélp av regler och resurser som struk-
turerar en skolinriktad praktik.

Att samarbeta i klassrummet

Det arbete som genomfors i den skolinriktade praktiken kan vara lokaliserat till
skolans klassrum, fritidshemmet eller i rum som &r gemensamma for skolan och
fritidshemmet. Det verkar dock framst vara fritidspedagogernas aktiviteter i sko-
lans klassrum som aterskapar den skolinriktade praktiken.

Jonas framhaller att ldararna fran borjan ville att han skulle fungera som “re-
surs™ nar han deltog i klassrumsarbetet men att han d& havdade att han gér in
som fritidspedagog. Detta innebér att han exempelvis inte vill ga in och ratta
bocker eller lasa laxor med barnen. Jonas har alltsa satt vissa granser for vad han
ska gora i sitt arbete i klassrummet. Detta innebar inte att hans arbete har kan
genomforas precis sa som han sjalv énskar. Han framhaller att han och lararna
har fatt kompromissa kring detta och att han ibland fungerar som ett stod at
lararen i klassrummet. Aven om hans intentioner inte ar att fungera som resurs
sa antyder detta att han, efter diskussioner med lararen, till viss del antar denna
funktion. I sitt arbete i klassrummet forsoker han dock att beskriva och ge alter-
nativ till de larare han samarbetar med hur man skulle kunna ga tillvdga i arbetet

dar.

Aven om den larare Jonas samarbetar med hévdar att han ar lika viktig som hon
ar nar han ar i klassrummet och att han, likaval som hon, bestdmmer och satter

0 Nar fritidspedagoger anvands som “resurs” tolkar jag det nu och fortsattningsvis som att de forvan-
tas fungera som assistenter. Fritidspedagogerna tar utifran denna definition inget storre ansvar for pla-
nering eller utformning av verksamheten vilket istéllet faller pa lararens lott. Fritidspedagogens funk-
tion som resurs begransas da till att assistera lararen i klassrummet.
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granser framkommer det i intervjun att han ar tveksam till om barnen upplever
det pa samma sétt.

FOr ... déar, dar tycker jag att man &r ganska styrd av, om man sdger, den som &r
larare i klassen eller huvudlarare. Fér den personen som ar dar mest lagger ju en
niva pa hur man vill att gruppen ska va i klassrummet och hur man ska bete sig
dérinne och hur tyst det ska va och hur man ska sitta och hur man ska liksom stka
kunskap och... dar skulle jag inte jobba pa samma sétt om jag, sa att saga, hade
liksom haft huvudansvaret for en grupp pa det viset. Och det ar vél kanske det har
lite mer traditionella fritidshemmet dar man kanske har en lite hogre ljudniva.
Barn kommer och fragar mycket man kan liksom... det har utforskande mer.
Skolans bit blir, eller liksom, hur det blir i skolan det blir lite mer matande tycker
jag da. Men dar kanner jag da att dar kan man inte ga in och kréava att det ska
handa pa, med tanke pa dnda hur pass liten tid man &r inne i klassen. (Jonas)

Eftersom han arbetar i klassrummet i betydligt mindre omfattning an lararen gor
tror han att barnen, liksom han sjélv, ser klassrummet som en plats dar l&raren ar
styrande. Da lararen har huvudansvaret for gruppen &r det ocksa lararen som har
satt granser for hur man forvantas upptrada i klassrummet samt hur arbetet gar
till och vad man arbetar med. Av den anledningen hévdar han att man som fri-
tidspedagog &r styrd av lararen dven om ldraren inte medvetet har dessa inten-
tioner.

En av anledningarna till att en del av fritidspedagogerna arbetar i klassrum &r att
fritidshemmets lokaler &r véldigt sma. Darfor begréansas fritidspedagogernas val-
mojligheter kring var de ska bedriva sin verksamhet da fritidshemmets rum ofta
ar upptagna av annan verksamhet, exempelvis av en forskoleklass.

Aven om Harriet kanske helst skulle vilja genomféra t.ex. samlingar pa fritids-
hemmet ar hon inte helt avog till att arbeta i skolans klassrum. Den springande
punkten &r snarare att hon inte vill arbeta i dessa rum samtidigt som en larare ar
dar utan att man noggrant planerat verksamheten tillsammans. Hon framhaller i
intervjun att det annars latt blir sa att lararen kommer att ta kommandot vid
sadana tillfallen och att hon sjalv far en funktion hon inte vill ha.

Harriet: Men jag kanner att dar har man inte fatt, utan dar har det varit mer pa larar...
lararens initiativ. Det ar lararen som har styrt mer i klassrummet och sa har
man blivit lite av hjalplarare. Fast det gar kalla karar i ryggraden ibland. Sa har
det anda varit sa. Men... det har varit sa och det, det har liksom in... jag har
kant det som att det inte har gatt och gora pa nat annat satt. Vi har vart 25 barn
inne i klassrummet da. Och jag har ju 6nskat att vi kunde ta ut halften.

BH: Sa hade du gjort nat...

153



Kap. 7: Det dmnesinriktade och arbetsdisciplinerande systemet

Harriet: Ja.
BH: ...speciellt med dom da?

Harriet: Jag kunde gjort, det kanske hade vart samma. Som, som lararen gjorde dér
inne. Fast jag gjorde det pa mitt satt och lararna gjorde det pa sitt satt. Och sa
kunde man ju bytt sen da. (Intervju)

Det ar ddrmed inte uppfattningen att arbeta i ett specifikt rum, exempelvis ett
klassrum, som medfor svarigheter for Harriet. Det &r snarare sa att det ar kombi-
nationen av klassrum, larare och brist pa tid for gemensam planering som med-
for att verksamhetens innehall kommer att utformas pa ett satt som kanns fram-
mande for henne.

Petra framfor i intervjun att hon &r involverad i flera olika klasser med olika
grupperingar av barn. Da det rér sig om manga grupper for det med sig att hon
helt enkelt inte kan planera verksamheter for alla dessa. Av den anledningen har
hon sjalv valt att vissa tider ga in i klassen och enbart fungera som stod och
hjélp till lararen, vilket framgar av foljande intervjuutdrag.

Petra: Vi har en timme planering i veckan med dom. Men det &r ju grovplanering. ”Nu
ska vi prata om lungorna. Och sa kan du ta hand om det sa tar jag detta.” Men sa
kan dom ju planera in... eller sa kan dom saga t.ex. om hjartat "Kan du ta och
gora nanting med hjartat?” Sa far jag ju gora det da. Men da har jag bara hjartat.
Jag har inte hela lektionen utan da kanske det &r tio minuter som ska ga igenom
da med hjartat. Vad kan man géra med det och kan visa pa. Sa det ar inte sa dar
langa, jattelanga, det ar inte hela passet. Da nar vi ar inne... som resurser kallar
jag ju det for da haha. Utan da ar det ju mer... da ar det mer... hanger pa. Och
ibland &r det ju inne pa eget arbete. Da &r det ju bara att ga runt och... vara en
vuxen till. Och da racker dom upp handen...

BH: Jaja. Da ar det skol... skollektion om man sager sa?

Petra: Da &r det lektion ja. (Intervju)

Sammanfattningsvis innebér den skolinriktade praktiken att fritidspedagogerna
forvantas anknyta till en verksamhet som riktar sig mot barns kunskaper i olika
skolamnen. Fritidspedagogernas arbete bedrivs darfor sa att man antingen fun-
gerar som en mer allman resurs i klassrummet eller som stod till enskilda barn.
Dessutom genomfors, vilket kommer att redovisas mer utforligt senare, dven
egenplanerade aktiviteter i klassrum eller motsvarande. Dessa aktiviteter kan ex-
empelvis inrikta sig pa gymnastik, skapande verksamhet, etik och dans. Till
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skillnad fran nar fritidspedagogerna arbetar som resurs i klassrummet fungerar
de da ofta som huvudansvariga for planering och innehall.

| den skolinriktade praktiken kommer fritidspedagogernas arbete ofta att inga i
den pagaende klassrumsverksamheten medan fritidshemmens rum blir perifera.
Anledningen 4r att fritidshemmets rum, av olika anledningar, endast med stora
svarigheter kan anvandas under denna tid. | flera fall innebar detta en regionali-
sering av verksamheten dar skolans klassrum blir centrala for fritidspedago-
gerna.

Organisation av samlingar i den skolinriktade
regionen

| presentationen av hur fritidspedagogernas arbete i den skolinriktade regionen
organiseras, betonas regler som fritidspedagogerna anvander sig av och vad de
ser som resurser nar samlingen bildas. Till viss del 6verensstdmmer de regler
och resurser som fritidspedagogerna anvander sig av med hur samlingar struk-
tureras i den socialt inriktade regionen. Vissa skillnader finns dock betréffande
hur fritidspedagogerna placerar sig rent fysiskt i forhallande till barngrupperna
och betraffande vilka resurser man anvander. Fritidspedagogernas organisation
av samlingar har har inneburit att samlingarna organiseras utifran att man sitter i
soffgrupper vid tva samlingar och vid arbetsbord vid en samling.

Samling i soffgrupp

Nar samlingarna utgar fran en soffgrupp i denna region skiljer sig organisa-
tionen av dessa initialt inte fran de samlingar som organiserats pa motsvarande
satt i den socialt inriktade regionen. Pa sa satt forsoker inte fritidspedagogerna
att strukturera barnens intdg i rummen i nadgon hogre grad. Barnen kommer in i
rummet och satter sig pa valfri plats i soffgruppen och pratar med varandra och
med respektive fritidspedagog. Detta kan gestaltas av hur Filip organiserar sam-
lingen. Filips samling genomfors i ett rum som &ar beldget i den fritidshems-
avdelning han arbetar pa. Fritidshemmet ligger inte i direkt anslutning till bar-
nens klassrum.
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Nar videoinspelningen borjar sa sitter fem barn i tva stycken soffor och Filip star
bredvid dem. | det videoinspelade utdraget nedan har sjalva samlingen dnnu inte
borjat utan man sitter och vantar pa att alla barn ska komma in efter rasten.

Filip satter sig ned och barnen och han smapratar lite grand. Han
fragar hur det ar med barnen. Nagon svarar att de varit ute och spelat
fotboll. Nar det kommer fler barn sa kommer de tyst in och séatter sig i
sofforna medan samtalet fortsatter. Nagot barn uppmanas av Filip att
satta sig i soffan men i Ovrigt sa ges inga anvisningar fran hans sida
kring hur man ska sitta eller vad man ska gora. | vantan pa att alla
barnen ska komma delar en pojke ut gula mappar med barnens per-
sonliga arbeten. Ett barn fragar vad man ska gora idag men Filip
svarar att han inte vet. Flickan som fragar ger sig dock inte utan fra-
gar om de ska mala. ”Ja en uppgift gar ut pa det™ svarar Filip. Han
reser sedan pa sig for att se om nagra fler barn ar pa vag och kommer
sedan tillbaka. Ytterligare tva barn kommer och satter sig tyst ner.
Alla barn har kommit och samlingen kan borja.

Oskars samling genomfors i ett rum som han sjalv betecknar som ett klassrum
och som endast anvands i det syftet. Dar finns forutom en soffgrupp bl.a. dven
arbetsbord som star i rader samt nagra andra bord med tillhérande stolar som
star utspridda i rummet. Till skillnad fran Filip samtalar inte Oskar med barnen
nar de kommer in i rummet. Han &r istéllet djupt forsjunken i en religionsbok
som han ska anvanda sig av senare. Medan barnen satter sig i soffgruppen star
Oskar upp framfor dom vilket han for 6vrigt gor under hela samlingen. Bakom
sig har Oskar en vit tavla (whiteboard) som han senare, under samlingens gang,
anvander kontinuerligt.

Samling vid arbetsbord

Det rum dér Barbros samling tar plats har en mdblering som ger intryck av att i
huvudsak fungera som ett traditionellt klassrum eftersom bankar, eller arbets-
bord, &r placerade i rader. Samlingen organiseras ocksa utifran att barnen sitter
vid olika arbetsbord. Nar videoinspelningen bérjar kommer barnen in i rummet
efter att ha haft lunchrast. Forutom Barbro och barnen &r dven en klasslarare
inne 1 det rum dar samlingen ska vara. Barngruppen, klassen, ska delas upp och
nagra ska stanna kvar med Barbro medan andra barn ska ga med klasslararen till
ett annat rum vilket framgar av det foljande videoinspelade utdraget.
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Barnen plockar fram pennor och bocker och de som ska ga med
klasslararen tar med sig sitt material medan fritidspedagogen och
klasslararen pratar med varandra. De barn, 14 stycken andra-
klassare, som ska ha samling med Barbro sétter sig pa sina bestamda
platser som finns vid olika arbetsbord. Barnen sitter pa sa satt ut-
spridda i rummet. Klasslararen tar med sig de barn som hon ska ha
och som inte har gatt i forvag. Nar endast de barn som ska ha samling
med Barbro ar kvar staller hon sig framfor den vita tavla som tacker
en stor del av ena vaggen och gor sig beredd att starta sjalva
samlingen.

Barbro sdger vid stimulated recall-sessionen att organiseringen av hennes sam-
ling vid arbetsbord ar en foljd av hur arbetsdagen ar upplagd.

Barbro: Men om man séager, vi har ju, det som vi har som man ska... kan kalla samling
det ar ju pa morgnarna. Nar vi borjar. Nar man gar igenom vilka som ar hér och
inte har och... vad det &r for dag och sanna dar saker. Och vad som hander och
inte hander. Det har vi ju kl. 8 pd morgnarna. Det forsta vi har liksom och
samlar ihop oss.

BH: Mm. Men da &r det hela gruppen som ar med ocksa?
Barbro: Mm det ar det. Bade forskolebarn, ettor och tvaor.
BH: Men ni sitter har da ocksa?

Barbro: Ja vi sitter i en ring inne i samlingsrummet som vi kallar det fér och den andra
gruppen sitter ju da i en ring i klassrummet langst bort. For det ar ju mycket
storre det klassrummet. Sa det ar vad vi har som kallas sanna har traditionella
samlingar pa nat satt. Och sa behéver man ju ha det pa morgonen. Men hér har
det ju kants lite 16jligt om man skulle samla ihop dom i nan samling [ring] forst
och sen da tala om vad dom ska ga och gora. Det tar ju ratt lang tid och komma
igang i alla fall som du méarker. Da kanns det som att det skulle bli lite kaka pa
kaka pa nat satt.

BH: Sa samlingen kan man i princip séga det ar den har genomgangen da vad dom
ska gora?

Barbro: Ja det tycker jag. Man samlar ihop sig och sa startar upp. (Stimulated recall)

Barbro gor atskillnad mellan olika typer av samlingar. Hon beskriver samlingar
hon genomfor tillsammans med andra medlemmar i arbetslaget pA morgonen,
dvs. morgonsamlingar som organiseras pa ett satt. Dessutom beskriver hon den
samling som observerades och filmades och som organiserades pa ett annat sétt.
Denna ser hon som en samling dar hon tillsammans med barnen ska ga igenom
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vad som ska ske under det efterf6ljande arbetspasset. Av den anledningen menar
hon att det racker med att barnen sitter pa sina platser vid arbetsborden for att
man sedan snabbt ska kunna komma igang med de efterféljande aktiviteterna.

Analys av samlingarnas organisation

Pa samma satt som samlingarna i den socialt inriktade regionen struktureras tid-
punkten foér samlingarna i den skolinriktade regionen av de skolscheman som
bestammer fritidspedagogernas arbete. Samlingarna dr &ven har rutiniserade
handelser som oftast organiseras pa ett likartat satt och vid samma tider bero-
ende pa det schema som géller.

Samlingarna i den skolinriktade regionen har organiserats utifran att man samlas
i en soffgrupp eller utifran att barnen sitter pa bestamda platser vid arbetsbord. |
den socialt inriktade regionen utnyttjades ofta en soffgrupp da samlingarna or-
ganiserades vilket d&ven Oskar och Filip gor i den skolinriktade regionen. Aven
om de studerade fritidspedagogerna ofta forknippar den skolinriktade regionen
med essentiella aktiviteter (se Englund,1986) i form av att rdkna, ldsa och skriva
vilket sker i skolb&nkar kan denna region dven inrymma och utnyttja andra re-
surser. Dessa resurser, som exempelvis en soffgrupp, utnyttjas har av Oskar och
Filip pa samma sétt som fritidspedagogerna i den socialt inriktade regionen. Det
fanns dock flera andra mojligheter att organisera samlingarna pa eftersom det
fanns andra utrymmen i rummet som var mojliga att anvanda. Det rum Oskar
anvande sig av anvéndes alltid som klassrum och var bl.a. moblerat med arbets-
bord som stod i rader. Dessa arbetsbord hade ocksa varit mojliga att anvéanda da
Oskar skulle samla barnen. Det ar tankbart att soffgruppen sags som en béttre
resurs i det att det kan synas trivsammare att sitta tillsammans i en soffgrupp &n
vid arbetsbord. En rimlig tolkning ar att han pa sa vis avsag att skapa en
situation som framjade samhdorighet mellan barnen.

Oskars satt att organisera samlingen medfor dock att han sjalv star utanfor denna
samhorighet da han star upp framfor barnen vid vita tavlan. Detta kan tolkas
som ett satt att fa barnens uppméarksamhet och samtidigt ha narhet till den resurs,
vita tavlan, han senare kommer att anvanda.** Samtidigt blir hans position att st&
upp framfor barnen ocksa ett uttryck for den dominans han far 6ver dessa. Dels i
form av att han far en central placering och dels genom hans tillgang till ut-

* Soffgruppen, har i form av en stérre L-formad soffa, 4r dessutom vand mot vita tavlan varfér den
sistnamnda far ses som mycket betydelsefull for Oskar.
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rymme. Omradet mellan barnen och den vita tavlan ar ett utrymme dar Oskar
har stora mgjligheter att framtrada. Barnen forvéantas daremot sitta i soffgruppen.

Organisationen av Filips samling skiljer sig fran den samling Oskar genomforde
dven om bada organiserade samlingen utifran en soffgrupp. Till skillnad fran
Oskar star inte Filip upp framfoér barngruppen. Han sitter ned tillsammans med
barnen och sjalva organiseringen av samlingen skiljer sig inte fran samlingarna i
det sociala larandets region. Dessutom genomférs samlingen i rum som betrak-
tas som tillhdrande fritidshemmet. Pa sa vis ar likheterna med de tidigare redo-
visade samlingarna i den socialt inriktade regionen mycket stora. Skillnaderna
gentemot dessa samlingar visar sig forst genom hur Filip strukturerar samlingens
innehall vilket kommer att redovisas senare.

Nar samlingarna organiseras utifran att man sitter vid arbetsbord verkar detta
inte utga fran en i grunden forskolepedagogisk tradition d&ven om detta forekom-
mer &ven i forskolan (Morsing Berglund, 1994) och i integrerade skolverksam-
heter (Davidsson, 2000). Davidson hdvdar att orsaken till denna typ av organi-
sering ar avhangig samlingens syfte. Till stor del &r orsakerna till att samlingen
genomfors vid arbetsbord av praktisk art.

Barbro har inte tillgang till ndgon soffgrupp i den samling hon genomfér. Hon
ser inte heller mojligheten att sitta pa golvet i en ring tillsammans med barnen
som en resurs utan som ett i sammanhanget onddigt och tidskrdvande forfa-
rande. Av den anledningen sitter barnen istallet vid bankar pa sina personliga
platser. Eftersom det endast &r en del av klassen narvarande kommer barnen att
sitta utspridda i rummet. Det innebé&r att samlingen inte har som framsta ambi-
tion att skapa gemenskap eller trygghet i gruppen. Barbros organisering av sam-
lingen Gverensstdmmer snarare med de beskrivningar som de studerade fritids-
pedagogerna gor av hur aktiviteter i allmanhet genomfors i skolornas klassrum.
Barnen, havdar man, sitter da i sina bankar och arbetar. Barbros egen placering
da samlingen organiseras innebar att hon star upp framfor barngruppen vilket,
liksom i Oskars fall, innebar att hon pa sa satt utskiljer sig fran barnen, ges mer
utrymme och en fysiskt dominerande stallning.

Sammanfattningsvis organiserar fritidspedagogerna samlingarna i den skolinrik-
tade regionen pa olika satt. Filips samling skiljer sig fran de bada 6vriga sam-
lingarna da denna organiseras utifran en halvcirkelform som betonar kanslan av
samhorighet och gemenskap och han sitter dessutom tillsammans med barnen.
Oskars och Barbros samlingar betonar i olika hog grad snarare avstand mellan
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fritidspedagog och barngrupp. | Oskars samling blir det mojligt for barnen att
k&dnna gemenskap med varandra eftersom de kan sitta tillsammans i en soff-
grupp. Daremot deltar inte han i denna gemenskap utan tar istéllet plats framfor
barngruppen. | Barbros samling ges inte barnen samma majligheter till gemen-
skap som vid Filips och Oskars samlingar. Istallet sitter barnen utspridda och
Barbro ges en dominerande position. Denna organisering av samlingen utgar
inte fran att uppna en gemenskap utan betonar snarast en effektivitetsaspekt som
grundar sig pa att det innehall som foljer pa samlingen skyndsamt ska kunna pa-
borjas.

Innehall och uppbyggnad av den skolinriktade regionens
samlingar

De samlingar som observerats i denna region har en introduktionsinriktad upp-
byggnad. Detta innebér att fritidspedagogerna introducerar en aktivitet som inte
ryms inom ramen for samlingen. Orsaken till att aktiviteten som sadan inte far
rum &r att den baseras pa ett individuellt genomférande dar gruppen som sadan
ges en sekundéar betydelse. Darfor kvarstar endast presentationen av aktiviteten
som det som ar utmarkande for samlingen. De olika introduktionerna har inrik-
tats mot att introducera nagot olika aktiviteter och har delats in i tva olika kate-
gorier. Introduktionerna har kategoriserats som: ”Introduktion av arbetsdisci-
plinerande aktiviteter” och ”Introduktion av amnesstyrda aktiviteter”.

Introduktion av arbetsdisciplinerande aktiviteter

Filip saval som Barbro introducerar aktiviteter som framst har som syfte att vara
arbetsdisciplinerande. Dessa introduktioner redovisas kortfattat nedan var for

sig.

Filips introduktion

Filip introducerar en aktivitet som gar ut pa att barnen, efter samlingen, ska rita
en gallionsfigur. Tidigare har man i olika omgangar bl.a. varit pa studiebesok
och studerat hur man gick tillvaga for att bygga segelfartyg. Detta ingar i ett
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langre Bifrost-inspirerat** tematiskt arbete om fartyg. Att rita en gallionsfigur
har pa sa vis blivit en del av detta tema. Att arbeta tematiskt under skoltid ar en
relativt ny erfarenhet for Filip vilket kommit att forandra hans arbetssituation da
samarbetet inom arbetslaget tidigare inte varit speciellt omfattande. Han havdar
att forandringen har varit till det battre och att han nu ar mer delaktig i ett ge-
mensamt arbete an tidigare.

| temat ingdr det att pa olika satt, exempelvis genom experiment, lasning, mal-
ning och skrivande bl.a. l&ra sig hur gamla segelfartyg fungerade, vilka som ar-
betade dar och vad dessa gjorde och kanske upplevde. Valet av vilket tema man
skulle arbeta med bestamdes av arbetslaget. Aven hur temat ska forlopa bestams
av arbetslaget och Filip papekar att han pa sa satt ocksa har stora méjligheter att
paverka utformningen av verksamheten. Han havdar dock att man dnnu inte
hunnit sa langt att barnen sjélva far vélja vilken del av temat de vill arbeta med
under veckan vilket han ser som en kommande malsattning. Hur kommande te-
mata kommer att utformas beror, enligt honom, pa hur mycket ansvar lararna da
vagar lagga pa barnen.

Barnen &r uppdelade i olika grupper dar varje grupp far delta i olika stationer. |
stimulated recall-samtalet framkommer det att gruppindelningen har bestamts av
arbetslaget.

Dom har inte valt sjélva vilka grupper dom ska jobba i. Utan det har ju vi peda-
goger gjort. Delat upp dom, eleverna. Dom som passar ihop i ett grupp... grupp
och sant. For att dom ska fa sa mycket som mojligt, som mojligt gjort utan och bli
storda. (Filip)

Anledningen till personalens val av vilka barn som ska inga i vilken grupp &r hur
dessa beddms kunna passa ihop. Gruppindelningen &r darfor gjord av arbets-
effektivitetsskal, barnen ska kunna fa gjort sa mycket som mojligt utan att storas
av andra barn.

Filip introducerar temat genom att aterkoppla till de studiebesok barnen gjort. Pa
sa vis forsoker han att fa barnen att reflektera kring hur en gallionsfigur kan se
ut. Detta gestaltas i det videofilmade utdraget nedan.

*2 Inspirationen till detta tematiska arbetssétt kommer frdn den danska friskolan Bifrost som grundades
1987. Man arbetar hér alltid med nagon form av tema. Dessa hamtas fran olika kultur- och natur-
upplevelser. Utifran de upplevelser barnen far av innehallet byggs temat pa i form av delteman som
bestams i samrad med barnen (Abildtrup Johansen, Rathe & Rathe, 1997).
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Filip sdger ”Nu har alla varit pa studiebesck, skeppsbygge, va?”” Bar-
nen svarar jakande. Filip fragar dem om de kommer ihag nar de var
pa repslagarbanan. Filip menar att det fanns nagot speciellt dar. Ett
barn svarar att dar fanns en gallionsfigur. Ett annat barn sa att nar
hon var dar holl man pa att bygga gallionsfiguren. Filip sager att det
gjorde man inte vid det tillfallet nar han var dar. Han berattar att da
fick man istéllet se nar dom gjorde segel. Sedan berattar ett barn hur
det [byggandet av gallionsfiguren] gick till och Filip fragar da lite
narmare hur det sdg ut och vad som hande.

Filip havdar att de fragor han staller ar ett satt att ”fa med sig alla barnen” sa att
de vet vad man pratar om och vad den kommande uppgiften ska ga ut pa. Sam-
tidigt som han samtalar med barnen papekar han i stimulated recall-samtalet att
han hela tiden forsoker att uppméarksamma de barn som &r nérvarande vid sam-
lingen.

Har, tankte har, att man, man forsokte titta pa alla. Huvudet gar runt hela tiden sa
har sa att man, nu sitter dom ganska tatt sa det ar ganska latt. Men sa att man ser
alla hela tiden da. En bekréaftelse pa nat satt att “Jag ar har.” Sa att man inte kan
sitta hdr borta och bli bortglémd. Utan att man har sett alla och att man [barnen]
kant att man sett dom sa har. Man ... det ar likadant nar man kommer att man
sager hej och med namn och sant har. Sa, men att man, det blir hela tiden att man
ror huvudet. /.../ Jag tror man [barnen] kénner att man bryr sig sa. (Filip)

Pa sa satt forsoker han att, medan han pratar, vanda sig till vart och ett av barnen
for att uppmarksamma dom och pa sa vis visa att han bryr sig om dom. Da sam-
lingen fortsatter framgar det, i det videoinspelade materialet, att Filip vergar till
att presentera den efterfljande aktiviteten vilket innebér att barnen ska arbeta
med gallionsfigurer och rita en sadan.

Han tar fram en fardig teckning och visar upp den. Darefter in-
struerar han barnen kring vad som &r viktigt att tdnka pa nar man gor
en sadan teckning. Barnen far sjalva bestamma hur gallionsfiguren
ska se ut. En pojke racker upp handen och fragar troligen (dalig ljud-
upptagning) vilka farger man far anvanda. Filip séger att den teck-
ning som han visade upp var malad med pastellkritor men att det latt
blir kladdigt om man anvander dem. Vi har stallt fram dom kritorna
som vi brukar ha sager han. Vill man anvanda vattenfarger sedan sa
gar det bra bara man ritar upp konturerna forst. Filip sager till
barnen att om de hinner bli fardiga med teckningen sa ska de fortsatta
med annat som har anknytning till temat. Ett barn frdgar om man far
gora teckningen tillsammans. Filip tvekar en liten stund sedan sager

162



Kap. 7: Det dmnesinriktade och arbetsdisciplinerande systemet

han att de ska goOra varsin eftersom alla teckningarna sedan ska
laggas in i den personliga mappen. Ett barn fragar om man far géra
varsin teckning och sedan satta ihop dom till en vilket ar nagot som
Filip godtar.

Denna del av samlingen leds och domineras av Filip. Barnen har vissa mojlig-
heter att forhandla sig till hur delar av aktiviteten ska utféras. Det ar dock Filip
som satter ramarna. Aven om han inte satter nagra granser for vad gallions-
figuren ska forestalla sa godtar han inte att barnen samarbetar néar de malar vil-
ket foljande utdrag ur stimulated recall-sessionen illustrerar.

Har var det nan... som tror att man fick gora teckningen tillsammans. Och dg, i
och med att dom har sin egen mapp och dom ska fa, det ska bli nanting utav detta
nar det ar klart. Sa vill vi att dom gor en egen da. Sen att dom sitter i jamte varann
och pratar och gor likadant spelar ingen roll. Men just att dom, att alla far varsin
utav allting. Nar temat sen &r slut att man kan samla ihop och sétta ihop en egen
bok nastan. Just dom, deras fartyg, deras (ohorbart) av detta. Det far man ju inte
da om man gor den tillsammans. | Bild i alla fall. Om dom suttit och skrivit sa vet
jag om dom skrivit tillsammans (ohdrbart) efter studiebesok och sant men just i
bilden har vi inte haft ndgon san gemensam uppgift d&nnu. Det kanske kommer
senare. Vi ska gora lite spel och sant. Da ar det lattare och gora tillsammans men
man far gora tva istallet da. /.../ Alltsa det ar det som &r anledningen till att dom
inte gor tillsammans for mycket. For da ar det alltid nan som tar 6ver ocksa.
Framfor allt i, bland dom héar gangen da. Vissa gor ju mycket och vissa gor valdigt
lite. Det blir den som gor mycket som gor at den andre om man inte liksom far
tanka efter sjalv. Det var malet med det. Sa det ar inte for att va elaka vi gor det.

(Filip)

Anledningen till att barnen inte far rita en gemensam teckning ar att allting som
ingar i temat ska redovisas. Redovisningen sker genom att materialet presenteras
i en individuell bok nar temat &r slut. For att leva upp till ett av temats malsétt-
ningar, att kunna redovisa vad vart och ett av barnen har gjort i temat, kravs en
individuell arbetsform.

Nar barnen inte har fler fragor kring uppgiften och hur den ska genomforas ger
Filip ndgra avslutande anvisningar. Barnen tar sina personliga mappar, dar de
samlar allt det de arbetat med som relaterar till temat, tar fram ritmaterial och
sétter sig vid olika bord och borjar arbeta.
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Barbros introduktion

Barbros introduktion innebdr att hon delar ut barnens nya och gamla arbets-
scheman vilket redovisas genom nedanstaende utdrag ur videofilmen. I intro-
duktionen gar man ocksa igenom hur barnen ska ga tillvdga med dessa arbets-
scheman.

Inledningsvis staller hon sig framfor alla barnen med ryggen mot vita
tavlan. Sedan sager hon och riktar sig till barnen som sitter vid sina
arbetsbord ’Sa vet ni vad? Ni tar era arbetsscheman.” Samtidigt
haller hon upp ett arbetsschema med ena handen. Emellertid blir hon
sedan tvungen att avbryta introduktionen och far ateruppta denna
senare under samlingen. Nar introduktionen aterupptas talar hon
anyo om barnens arbetsscheman. Hon fragar forst hur manga som ar
fardiga med sitt arbetsschema. Nagra barn, troligen fler utanfor
kamerabilden, racker upp handen. Barbro tycker att det ar valdigt
manga och berémmer dem. Sedan fragar hon hur manga som bara
har en enda sak kvar pa schemat. Barbro sager att barnen inte be-
hover fora dver® fran forra veckan eftersom man inte kommer att
gora sa i fortsattningen.

Det nya arbetsschema som Barbro introducerar innebar att barnen arbetar med
olika uppgifter som finns angivna pa detta under en veckas tid. Barnen har, en-
ligt eftersamtalet, mojlighet att sjélva planera nér under veckan olika uppgifter
ska genomfdras och arbetsschemat anvénds for att barnen ska léra sig att planera
sitt arbete.

Barbro: Det &r lite grand for att lara sig att planera sitt eget arbete. Och veta att det handlar
om en vecka. Man ska hinna gora det pa en vecka. Sa far man vilja till det tror jag
och att forut sa har det ju varit att man fort Gver sant man inte hunnit med och det
kan, har blivit 6vermaktigt for en del som inte ar sa snabba. Och det blir ju lite fel.

BH: S4& att dom far for en och en halv vecka istallet for en da?

Barbro: Ahh det ligger pa tva och en halv ibland vet du. Sa att det... Det ar ju lite fel.
(Eftersamtal)

Nar introduktionen av arbetsschemat fortsatter visar det videoinspelade mate-
rialet att Barbro forsoker att ta reda pa om barnen forstatt vad de ska gora innan
samlingen avslutas.

* "Fgra dver” innebér hér att barnen f&r med sig de uppgifter man inte hunnit med veckan fére och
lagga till det till innevarande veckas uppgifter. Detta innebéar att de barn som maste “féra Gver” upp-
gifter far mer arbete som man ska hinna med den aktuella veckan.
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Barbro tar fram en bunt med gamla arbetsscheman. Hon haller upp
dessa och s&ger till barnen att satta in dem i sina parmar eller
mappar. Hon genomfor ocksa en avstamning déar hon genom fragor
till barnen forvissar sig om att de vet hur de ska ga tillvaga med det
nya arbetsschemats uppgifter. En pojke delar ut barnens nya arbets-
scheman. Barbro sager till barnen att de far satta igang samtidigt som
hon borjar ga runt och dela ut barnens gamla arbetsscheman. |
samband med detta sa hjalper hon aven de barn som behdver det.
Hjalpen innefattar att svara pa fragor, ta fram saker som behovs etc.
Sjalva samlingen ar dock slut da barnen 6vergar till att arbeta med de
individuella uppgifter som ingar i arbetsschemat.

Den redovisade introduktionen av arbetet med arbetsscheman ar nagot som alltid
genomfors vid samma tid och veckodag. Denna introduktion skots omvéxlande
av en larare i arbetslaget och av Barbro. Hon havdar i eftersamtalet att en sadan
samling som den inspelade kanske inte kan ses som en specifik fritidspedagogs-

uppgift.

Men a andra sidan tycker ju vi att det &r ett satt, ett bra satt att jobba. Sen den som
ar ansvarig for att barnen kommer framat och sa déar och det ar, det ar ju anda
grundskolldraren om man sager men vi &... vi ar ju kapabla, ska man séga att
skota det har ocksa da va. Och jag sa, jag tycker det ar ratt, det ar ju valdigt roligt
och se hur langt dom kommer, vad dom haller pa med. Det &r ju for att man ska
kunna se helheten da va. (Barbro)

Aven om hon framhaller att huvudansvaret for samlingens innehall, och de krav
man kan stélla pa barnen, ligger pa lararna i arbetslaget havdar hon att innehallet
mycket val kan genomféras av en fritidspedagog. Foérdelen av att vara med om
och genomfora liknande arbete ar, enligt Barbro, att man som fritidspedagog far
en mycket battre insyn i barnens vardag. Pa sa satt ges man en battre helhetssyn
av barnen.

Introduktion av amnesstyrda aktiviteter

De introduktioner som beskrivs som &mnesstyrda innebar att introduktionerna i
huvudsak syftar till att presentera en aktivitet dar ”skoldmnen” betonas.
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Oskars introduktion

Det Oskar betonar i sin introduktion handlar om etik och religion. Malsattningen
med den introduktion han genomfor &r inledningsvis att klargora for barnen vad
som ar skillnaden mellan etik och religion vilket beskrivs i det videofilmade ut-
draget nedan.

Han skriver upp orden etik och religion pa vita tavlan framfor barnen
som sitter i en soffgrupp. Vad ar det jag brukar skriva dar och dar
fragar han samtidigt som han pekar under de bada orden. En flicka
racker upp handen och svarar att religion ar en plats eller en hemstad
dar man bor eller nagot. ”Mm” sager Oskar och pekar pa en pojke
som sitter bredvid flickan och fragar vad han skulle sdga.”* Pojken
svarar att etik ar historien. Oskar vander sig mot vita tavlan och
sager Har skriver jag tva ord. Réatt och fel””. Han forklarar att etik ar
hur man lar sig vad som ar ratt och fel. Han fortsatter med att sdga
att det &r nagot som man pratar om nastan varje dag. Som exempel
sager han “’Ska jag sitta och knuffas i soffan? Ar det rétt eller fel? Ska
jag prata ratt ut utan att racka upp handen? Ar det ratt eller fel””?
Han menar att det ar sadant man kan diskutera inom etiken och pa sa
satt komma fram till vilka regler som ska galla. Déarefter forklarar
Oskar vad religion ar och ritar upp en tidslinje som hjalp. Har har vi
ar noll sager han och gor en markering pa tidslinjen. Vem var det som
foddes da fragar han. Nagra barn racker upp handen och ett barn
svarar ’Jesus.”

Oskar havdar att han inte ar speciellt religios men att han anvénder sig av reli-
gion som ett verktyg for att fA mer substans i diskussioner som i grunden handlar
om etik och hur man bor vara mot varandra. Han &r alltsa inte alagd att anvanda
sig av religion i de samlingar han genomfor utan anknyter till religion for att
innehallet ska bli mer omfattande och da kan laggas ut pa en hel temin. Reli-
gionsanknytningen framgar i det féljande videofilmade utdraget.

Oskar sager att manniskor alltid har fragat sig hur man ska géra nar
man ska umgas och leva tillsammans. Han menar att manniskor har
tyckt att det kanske vore bra med en religion dar man skriver ned hur
man ska umgas. En av de bocker man skrivit ned sadant i ar Bibeln.
Han fragar darpa barnen vilken religion det da handlar om. Barnen
ar osakra. De vet att det handlar om Jesus och de talar om att det

* Jag tolkar detta dels som att Oskar inte &r riktigt néjd med flickans svar och darfor later fragan ga
over till ett annat barn. Dels tolkar jag flickans svar som att hon troligen missférstod fragan och egent-
ligen inte svarade pa vad en religion ar utan snarare pa vad en region &r for nagot.

166



Kap. 7: Det dmnesinriktade och arbetsdisciplinerande systemet

handlade om nagonting fore skapelsen. Oskar tolkar det som att bar-
nen tanker pa Bibelns indelning i Nya och Gamla Testamentet. Dér-
efter sa sdger han sjalv att religionen kallas for kristendom.

Oskar forsoker att ge barnen en inblick i Jesus som person och pa vems sida han
stod i sin introduktion. Anledningen till att han vill gora detta &r, enligt efter-
samtalet, att man da kommer in pa fragor som vérderingar och solidaritet vilket
han tycker ar speciellt viktiga i det omrade dar han arbetar.

Har har ju inte alla men manga har det valdigt bra stallt. Man har alla grejorna.
Man har sin 24-vaxlade (ohorbart) fullddmpade cykel och man har bade, nu har
man redan har i trean och fyran sa har man mobiltelefoner och alltihopa sa dar.
Man kopplar det valdigt mycket till prylar... som barn da. Darfor forsoker jag
hitta ja... det ar dom méanskliga véarderingarna som ar viktiga. Hur manga mobiler,
om du har tre eller fyra fina mobiltelefoner det, du &r inte lyckligare for det. Utan
det ar dom manskliga véardena som é&r viktigare. Och i ett sant har omrade tycker
jag att det &r oerhdrt viktigt att plocka upp. (Oskar)

Den resterande delen av denna introduktion fortsatter i stor utstrackning pa ett
liknande vis. Man talar dels om Jesus och kristendom men pratar en liten stund
aven om bibliska tal (exempelvis fredag den trettonde vilket ses som en oturs-
dag) och islam. Oskar stéller olika fragor till barnen som de far svara pa. Ibland
staller barnen fragor till Oskar som han forsoker att besvara eller aterfora till-
baka till barnen. Samtidigt som Oskar vill att barnen ska reflektera och vara del-
tagande i diskussionerna framkommer det vid stimulated recall-samtalet att han
ar radd for att lata dem fa for mycket spelrum. Anledningen &r att han &r orolig
for att han da inte kan halla diskussionerna pa en for honom acceptabel niva.

Oskar: Ja det ar val det att man ar radd for att man kor dver barn déar sa att inte dom
kommer till tals da. Ehh sa att det bara ar jag som haller pa med mina forkla-
ringar hela tiden och sen sa, sa fastnar ingenting utav det som vi, vi verkligen
vill fa fram da. Manskliga varderingar. Hur det, hur det, hur har man kommit pa
det och varfor tanker man som man gér och sa. Det ar dar jag vill hitta nan form
utav diskussion da. Och da tror jag att det kan finnas en liten radsla i att vi ham-
nar pa for, for barnslig niva som...sa att det bara blir fniss och skratt utav allti-
hopa.

BH: Om...?
Oskar: Om just att olika varderingar och sa dar. Jag &r radd for att det blir for barnsligt
da om jag slapper fram barnen for mycket liksom sa va. Och da kan jag, tror jag

att jag kan dona pa lite for mycket med forklaringsmodeller liksom sa har &r det
och sa har ser det ut och... mm. (Stimulated recall)
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Oskar avslutar introduktionen med att berétta en biblisk handelse som Jesus var
delaktig i. Beréattelsen ska barnen skriva ned i speciella “etikbdcker” efter sam-
lingen, vilket framgar av det féljande utdraget ur videofilmen.

Berattelsen, sager Oskar, handlar om att gora ratt eller fel. ’Som etik
da” sager en pojke. ’Precis™ sager Oskar. Han séger, och slar upp
religionsboken han haller i, att efter att han har last beréattelsen sa ska
barnen skriva ned denna i sina etikbocker. Han star framfor barnen
med boken i ena handen och l&ser en berattelse som handlar om nar
en kvinna skulle stenas for att hon hade begatt aktenskapsbrott. Me-
dan han laser om denna handelse forklarar han ocksa vad olika svara
ord som han laser betyder. Exempel pa sadana ord ar fariséer,
romare, stenas etc. Barnen sitter tysta och lyssnar och ger olika ver-
sioner kring vad de tror det inneb&r nér nagon stenas. Nar beréttelsen
ar slut sager han att barnen kortfattat ska skriva ned den i sina etik-
bdcker. Han pekar mot andra sidan av klassrummet och sager att bar-
nen nu ska ga till sina platser, dvs. olika arbetsbord som star i andra
anden av rummet. Barnen reser da pa sig och gar och hamtar bécker
och pennor. Sjalva samlingen ar slut och barnen satter sig ned och
arbetar var och en med uppgiften.

Analys av innehallet i den skolinriktade
regionens samlingar

Det beskrivna arbetet, samlingar i den skolinriktade regionen, bestar till stor del
av introduktioner av aktiviteter dar aktiviteten inte genomfdrs inom ramen for
samlingen. Av den anledningen &r inte dessa aktiviteter i sig analyserade men
det ar anda mojligt att beskriva fritidspedagogernas arbete genom att studera hur
aktiviteterna introduceras och hur fritidspedagogerna agerar i introduktionerna
och relaterar till de kommande aktiviteterna. De olika introduktioner som gjorts
har kategoriserats som: Introduktion av arbetsdisciplinerande aktiviteter samt
Introduktion av @mnesinriktade aktiviteter.

Den introduktion Barbro genomfor innehaller mycket lite av det hon havdar vara
fritidspedagogers kompetensomrade, att stodja barns socioemotionella utveck-
ling. Innehallet i introduktionen é&r istallet orienterat mot att introducera en akti-
vitet dar barnen ska utfora uppgifter som star pa ett arbetsschema. Arbets-
schemat syftar till att barnen ska lara sig att planera for detta arbete sa att alla
uppgifter ar utférda vid en bestamd tidpunkt. Dessutom &r arbetsschemat en
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majlighet for de vuxna att kontrollera barnens arbete och de kunskaper barnen
har (jfr. Osterlind, 1998).

Barbro framhaller att anledningen till att hon genomfor denna typ av samling &r
att hon pa sa vis far en battre helhetsbild av barnen. Detta motiv kan ges en
social innebord men for att fa tillgang till denna helhetsbild dras hon mot en
”skolpedagogisk pol” i den samling hon genomfor (jfr. Calander, 1999). Den
introduktion som Barbro genomfor i samlingen bidrar darfor till att reproducera
vad fritidspedagogerna beskrivit som ett innehall som ar traditionellt for skolan.
De regler som betonas innebér att barnen ska lara sig en viss arbetsdisciplin som
struktureras av det arbetsschema barnen far. Detta for ocksa med sig att barnen
individuellt ska vélja och genomfora de uppgifter som ingar i arbetsschemat (jfr.
Carlgren, 1994). Pa sa vis blir ocksa arbetsschemat till stor del styrande for vad
som ska ske och den resurs som Barbro anvander sig av i introduktionen.

Filip papekar att det tematiska arbetssattet, dar den beskrivna samlingen &r en
del, & mycket tidskrdvande men att det samtidigt & mycket roligt. Han trivs
betydligt battre med att arbeta pa detta vis an med att planera och genomféra
idrottslektioner vilket han tidigare till stor del sdg som sin uppgift. Han havdar
att han, jamfort med tidigare da det egentligen inte fanns nagon planering med
lararna, har blivit mycket mer delaktig i skolans verksamhet.

Det tema som Filip introducerar &r till innehall och utformning fastlagt av ar-
betslaget. Det Filip har ett direkt inflytande 6ver i samlingen &r endast hur han
bemater barnen och introducerar aktiviteten. Att Iata barnen blir mer delaktiga i
utformningen av temat, vilket han 6nskar, & emellertid nagot som arbetslaget
maste besluta om gemensamt.

Det tematiska arbetsséttet ar nagot som ofta forknippas med fritidspedagogers
och forskollarares traditionella satt att arbeta (Socialstyrelsen, 1988; jfr.
Doverborg & Pramling, 1991; Rosengvist, 2000) dar rétterna finns hos Frobel.
Emellertid har temat som arbetsform ocksa forekommit som en del av skolans
arbete (se Doverborg & Pramling, 1991). For forskollarares och fritidspeda-
gogers del ses det tematiska arbetet som en del av den helhetssyn som ska préagla
verksamheten och Rosenqvist (2000) ser arbetsséttet som ett sétt att motverka att
olika aktiviteter sonderdelas i olika &mnen. Att arbeta med tema utifran en fri-
tidspedagogisk synvinkel innebar att man betonar helhet, sammanhang och att
temat kan studeras utifran olika perspektiv. Dessutom innebar ett tematiskt ar-

169



Kap. 7: Det dmnesinriktade och arbetsdisciplinerande systemet

betssatt att innehallet i temat behandlas under en langre tid (Socialstyrelsen,
1988). For skolans del kan tematiskt arbete ses som ett progressivt arbetssatt och
ett alternativ till det huvudsakliga traditionella arbetssattet (Doverborg &
Pramling, 1991). Det tematiska arbetssatt som Filip anvander sig av i introduk-
tionen har sina rotter i en sadan progressiv skoltradition dar man forsoker att
avlagsna sig fran den traditionella skolans amnesorganisation (jfr. Arfwedson &
Arfwedson, 2002).

Utifran Filips beskrivning av hur det tematiska arbetet fortskrider ar detta i stor
utstrackning beroende av de larare som ingar i arbetslaget. Av den anledningen
kan man anta att det i huvudsak ar lararna som har tolkningsforetrade nar det
géller hur arbetet ska utforas. Det foreligger darfor ett asymmetriskt dominans-
forhallande dar lararna dominerar i relation till Filip betraffande hur temat ska
genomforas. Pa sa vis kan man, genom Filips fordjupade samarbete med ett ar-
betslag, se en progression i hans arbete som inneburit att han kommit att ta in-
tryck av de regler som é&r giltiga i barnens klassrum. Detta skulle ocksa kunna
uttryckas som att han dragits fran en fritidshemspedagogisk pol mot en skol-
pedagogisk pol (jfr. Calander, 1999).

Barnen &r varken involverade i val av tema eller i temats utformning. En mdgjlig
orsak till detta ar att man inom arbetslaget inte vagat lata barnen delta i plane-
ringen och utformningen av det tematiska arbetet. Detta star i motséattning till
den pedagogik och det tematiska arbetssatt varifran man hamtat idéerna (Abild-
trup Johansen, Rathe & Rathe, 1997; Gummesson, Flising, Qvarsell & Wener,
1992). Att barnen inte deltagit i beslut kring temat visar sig ocksa i denna del av
samlingen eftersom barnen har inte ges nagra tillfallen att valja den introdu-
cerade aktivitetens innehall. Daremot har barnen vissa mojligheter att paverka
hur innehallet ska gestaltas.

Allt arbete inom temat ska utmynna i en personlig bok dar hela temats arbete ska
vara dokumenterat. Vad som betonas i temat ar produkten, innehallet i den per-
sonliga bok som var och en av barnen ska ha gjort, da temat &r slut. Boken far en
kontrollfunktion som visar pa vad barnen har astadkommit i sitt arbete. For att
kunna fungera som kontrollfunktion kréavs en viss arbetsdisciplin som gar ut pa
att allt som barnen gjort i temat ska vara dokumenterat i form av individuellt
arbete.
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De regler som bidrar till att strukturera samlingen innebér att barnen ska fullgora
denna del av temat genom att rita och mala och att detta ska genomforas indi-
viduellt eftersom barnen da forvantas lara sig mer. Ett mer omfattande sam-
arbete, i form av att rita tillsammans, ses darfor inte som nagot positivt utan sna-
rare som en begransning for atminstone vissa barns larande. Nar barnen sam-
arbetar ser man en risk i att vissa barn da “aker snalskjuts” pa bekostnad av
andra. Arbetslagets intentioner med temat begrénsar har darfor barnens moj-
ligheter till ett mer omfattande samarbete. En rimlig tolkning ar att arbetslaget
med hjalp av denna struktur pa sa vis har storre mojligheter att kunna bedoma
och kontrollera barnens individuella prestationer.

Oskars samling inriktas mot att formedla etiska kunskaper, hur man bor agera
mot varandra, genom att fokusera pa Jesus som person. Det blir, &ven om det
finns tillfalle till det, fa diskussioner kring etiska eller religiosa fragor vilket var
hans intentioner med introduktionen. Oskar &r, i samband med stimulated recall-
samtalet ocksa nagot sjalvkritisk och framhaller att han skulle ha 6nskat mer
diskussioner.

Oskar: Ja jag vill att det ska liksom... ja jag hade nog velat ha lite mera diskussion just
det dar att vi gor vara misstag och att vi inte ar felfria och den delen. Att dom
sjalva kunde hitta situationer i... i livet dar eller i skolan, kompisar och Over
huvudtaget dar man inte &r riktigt... sjysst eller man skvallrar mot nagon eller
man gor nanting annat. Utesluter nagon ur nan lek eller nagonting sant dar. Men
att man kanske kan lara sig nanting utav det da. Det skulle jag nog, skulle velat
haft som en...

BH:  Sag du det nu da?

Oskar: Ja. Det sag jag nu. Det skulle man kunnat tittat mer pa. Det var val i boken for
mycket dar. Lite for last i just den. Berattelsen som sadan var ju valdigt bra och
den kunde man byggt och gatt vidare pa i elevernas vardag sa att sag. (Stimu-
lated recall)

Oskar papekar att han var allt for bunden vid boken och dess innehall. Bind-
ningen till religionsboken praglar samlingen pa sa vis att denna i stor utstrack-
ning kom att handla om religion som @mne och mindre om etiska vardagsdi-
lemman i nutid.

De regler som bidrar till att strukturera samlingen innebar att man i diskussioner
ska tala om etik och hur man bor upptrada mot varandra. Innehallet &r bestamt
och styrt av Oskar. Anledningen &r att han &r orolig for att barnen annars “tar
over” for mycket av samlingens innehall vilket skulle kunna innebara mycket
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fniss och liknande. Da han upplever sig arbeta i en verksamhet som bl.a. &r in-
riktad mot olika skolamnen anvéander han sig av de kulturella verktyg som ses
som giltiga. Detta motsvaras har dels av amnet religion och den religionsbok
han anvander sig av och dels av att den introducerade aktiviteten, beréattelsen,
ska reproduceras genom att skrivas ned. Oskars satt att knyta an till religion som
amne &r en foljd av bristen pa substans betraffande hur man kan anvénda sig av
etik i arbetet med skolbarn. Anknytningen &r ocksa en foljd av ett forsok att an-
passa sig till ett tinkande dar aktiviteter ska paga terminsvis och svarigheter att
hitta alternativa aktiviteter som kan ses som acceptabla i arbetet.

Dessutom &r introduktionen ocksa starkt beroende av Oskars anvandning av den
vita tavla som han stallt sig framfor i samlingen. Pa tavlan ritar han tidslinjer
och skriver upp begrepp som man pratar om. Sattet introduktionen genomfors pa
ar, traditionellt sett, mycket skolliknande och utgar fran en fraga-svar modell dar
barnen inte ges nagon storre delaktighet (jfr. t.ex. Lundgren, 1986).

Den skolinriktade praktiken — en sammanfattning

| den skolinriktade praktiken handlar arbetet, utifran de studerade fritidspedago-
gernas synvinkel, mest om att lara barn att lasa, skriva och rékna. Det &r alltsa
konkreta kunskapsmal som é&r legitima men ocksa olika former av arbetsdisci-
plinering vilka syftar till att underlatta mojligheterna att kontrollera barnens
arbete. Detta visar sig ocksa i den yrkespraktik som studerats.

De befintliga reglerna kan upplevas som frimmande och de existerande resur-
serna, lararnas undervisning, ses av fritidspedagogerna som svara att anvanda
och/eller forandra. Av den anledningen trader de tillbaka i det gemensamma
klassrumsarbetet och utmanar inte de regler som rader. Detta kan vara ett satt att
forhindra konflikter och olika negativa sanktioner. Lararna far pa sa satt mojlig-
het att dominera i interaktionen och reproducera de strukturer som strukturerar
den skolinriktade regionen. Detta far till foljd att t.ex. Harriet och Jonas under-
ordnar sig lararens auktoritet i klassrumsarbetet varfor arbetet da kommer under
starkt inflytande av ldrarnas traditioner. Det blir déarfor svart for fritidspedago-
gerna att tillfora den skolinriktade regionen andra aspekter pa larande eller alter-
nativa satt att strukturera arbetet.

De regler och resurser som strukturerar arbetet i den skolinriktade regionen kan
ocksa ses som naturliga av fritidspedagogerna. Detta innebar att man upplever
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att man “ska” félja skolans regler och arbeta pa ett traditionellt "skolsatt”, folja
de normer och meningsbarande koder som &r legitima (jfr. intervjuutdraget
nedan):

Ja men om man sager t.ex. nu nar vi jobbar med temat da till exempel. /.../ Sa det
jag gor dar va jag haller ju inte pa mycket med faktasokandet da. Om vi haller pa
med Sverige t.ex. Utan det jag sysslar mera med att géra dom héar snygga
bockerna och sa. Som dom ska ha allt material i. Sen hjalper man ju till med det
mesta. Jag har ju inte huvudansvaret for... att dom ska skriva. Hur mycket, vilka
krav man ska stélla pa Pelle eller Kalle vad det nu 4r va. Anda sé vet ju jag oftast
att henne kan jag stalla hogre krav pa. Att hon far géra det snyggare och skriva
lite battre och sanna har saker va. Hon kan ta reda pa lite mer fakta om hurdan den
hér staden eller vad det nu dr va. For det vet man ju ofta eftersom man ké&nner
barnen lite battre. Men det &r inte jag som har huvudansvaret for det utan jag har
lite mera det hér att se till att det blir snyggt och... hjalper dom och géra i ordning
dom har om det nu som det ar nu att vi gor bocker va. Da har det fallit pa min lott.
Eller rattare sagt det, det blir sa automatiskt. For jag tycker det &r lite roligare om
man sager sa. Men annars sa har jag ansvaret hmm for matten. Men det beror ju
pa att jag tycker det ar roligt. For dom sma barnen da. Sexaringarna. Sa att det...
det hade, beror ju inte pa att man ar fritidspedagog eller inte. (Barbro)

Orsakerna till att fritidspedagogernas arbete i skolan ser ut som det gor harror
saledes delvis fran deras egna forestallningar om “hur man gor” i skolan och
vem som har ratt att bestdmma verksamhetens innehall och tillvagagangsstt.
Lararen ses som huvudansvarig och darfér som den som bestammer innehall, ar-
betssatt och forhallningssatt. Pa sa vis kommer fritidspedagogerna delvis att
overlata makt till lararna dar lararna kommer att dominera i interaktionen och i
den gemensamma verksamheten. Detta liknar den beskrivning Calander (1999)
gor betraffande den funktion som fritidspedagoger far i klassrumssammanhang.
Det ar dock inte enbart i det med klasslararna gemensamma arbetet i klass-
rummet som fritidspedagogerna anvander sig av ett innehall som betraktas som
essentiellt. De egna forestallningarna kring ”hur man ska gora” i skolan i form
av att reproducera essentiella kunskaper har dven, som i exempelvis Oskars fall,
kunnat urskiljas i det individuella praktiska arbetet.

Sammanfattningsvis ar den yrkespraktik som ar legitim ndra knuten till skolans
roll som “kunskapsaterskapare” (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1996). De kun-
skaper som avses ar i forsta hand mer essentiella kunskaper. Anledningen till att
fritidspedagogerna anammar dessa regler, och anvéander sig av resurser som i
forsta hand framjar sadana skolkunskaper, harrér bl.a. fran det anpassningstryck
de enligt Calander (1999) upplever. Anpassningstrycket emanerar fran egna
forestéliningar om hur man ”bor” agera i skolan och dessutom moter fritids-
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pedagogerna forvantningar fran barn, klasslarare och skolledning hur verksam-
heten i skolan ska bedrivas. Dessa forestéllningar om vilket innehall som ska an-
vandas och hur detta innehall ska genomforas strukturerar arbetet. De fritids-
pedagoger som pa olika satt genomfor en skolinriktad praktik ser mojligheterna
att forandra denna som liten, ndgot som kommer att ske pa sikt eller som ett
naturligt satt att arbeta pa i skolan.
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Kapitel 8

Det traditionsintegrerande systemet

| det foljande kommer den praktik som innebar att fritidspedagogerna forsoker
att 6verbrygga de traditioner, som av havd skiljt larares yrkespraktik fran den
yrkespraktik fritidspedagoger genomfor, att presenteras. Det arbete som utfors
genomfors 1 ett ndra samarbete mellan fritidspedagoger och léarare i gemen-
samma arbetslag och det finns en gemensam acceptans for arbetslagsmedlem-
marnas traditioner.

Sedan foljer en beskrivning och en analys av hur de fritidspedagoger, som har
som utgangspunkt att integrera skolans och fritidshemmens traditioner, organi-
serar samlingar. Innehallet i de studerade samlingarna beskrivs och analyseras
darefter. I beskrivningarna har samlingarna forst kategoriserats utifran om de ge-
nomforts som en aktivitetsinriktad eller en introduktionsinriktad samling. Dér-
efter har de i samlingarna ingaende aktiviteterna, eller introduktionerna av akti-
viteter, kategoriserats utifran fritidspedagogernas malsattningar med dessa. Ka-
pitlet avslutas med en sammanfattning.

Gemensamma rum och gemensamma normer

Det samarbete som fritidspedagogerna Katrin, Agneta och Monika har med I&-
rarna innebdr att man arbetar i arbetslag dar alla rum ar gemensamma. Vissa rum
ar mer utformade for klassundervisning och andra mer for rorliga och skapande
aktiviteter men sammantaget ses alla dessa rum som gemensamma for arbets-
laget. De rum som anvands under skoltid ar desamma som anvéands da skol-
dagen ar slut och fritidshemsverksamheten tar vid. Det blir darfor ingen skarp
uppdelning mellan "ditt” och "mitt”, mellan larare, forskollarare och fritidspeda-
gog. Detta understryks i féljande intervjuutdrag:

Ja det fungerar béattre nu an vad det gjorde fran borjan for att det ar inte sa latt att
sla sonder nat som har varit. En larare har ju haft alla dom héar bitarna pa sin lott
och sa helt plotsligt kommer vi och ska in i hennes klassrum och rotar eller ta sa-
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ker. Man tar ju saker fran varann lite grand. Sa att det, det har ju inte vart kon-
fliktfritt hela vagen. Det ljuger jag ju om jag sdger men vi har kunnat resonera 0ss
fram till det och vi har... ja pa grund av att vi ar ganska starka i varan yrkesroll
alla tre har sa tror jag att vi har natt dit dar vi ar nu. Men det ar, alltsa for att na
nanstans tror jag ocksa sa maste man ha olika asikter. (Monika)

Avvecklingen av den strikta uppdelningen av de rum arbetslagsmedlemmarna
forfogade Gver &r uppenbarligen inget som nodvandigtvis gar, eller har gatt, helt
konfliktfritt till. De principer som styr arbetet ar nadgot som véxt fram under en
ganska lang tid. Exempelvis har Monikas arbete fram till tiden for denna under-
sokning forandrats och utvecklats under sju ar.

Forutom att rummen ar gemensamma ses dven skolarbetet som nagot man ge-
nomfor tillsammans utifran gemensamma normer. Fritidspedagogerna ser detta
som att de dels kan arbeta med mer traditionell skolundervisning i form av
skriv- och l&sinlarning men &ven med vad de betraktar som ett mer traditionellt
fritidshemsinnehall dar barns sociala kompetens och utveckling betonas. Pa sa
sétt blir fritidspedagogernas intresse for exempelvis barns sociala utveckling en
integrerad del av arbetet som vardesatts.

[D]et & manga nu larare har da som har gatt ut, har inte vart ute sa lange och har
mycket med det har tankandet da liksom och gruppen och dynamiken och barnen
och... pa ett helt annat satt. Den har sociala kompetensen att den ar viktig. Och
da, det ar ju ett helt annat lage for det ar ju lattare va. Om jag tanker mig for jag
menar nar man gick ut dd man sa "Nu viker vi”, som vi gor har da, ”50 minuter
varje fredagmorgon och har kompissamtal va.” “Herregud dom lar sig varken
skriva eller rakna pa det.” Det hade man liksom fatt... och sen hade man fatt
slagits med nédbbar och klor for det. Men det, det behdver man inte nu. Utan det ar
liksom lika viktigt. (Katrin)

Att pa olika satt framja barns sociala utveckling under skoltid ses saledes inte
som nagot som star i motsattning till inlarning av mer essentiella skolkunskaper
hos de klasslarare som ingar i arbetslaget.

Verksamheten genomférs utifran intressen
och gemensam acceptans

Fritidspedagogerna framhaller att de har stor valfrihet kring vad man véljer att
arbeta med. Innehallet i det man som fritidspedagog utfor utgar i hog grad fran
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de intresseomraden som den enskilda fritidspedagogen har. I en av intervjuerna
poangteras att:

man jobbar ju mycket med det har med kompissamtal och gruppen och jobbar
mycket med avslappning och massage och sant dar i skolan. Det &r ju dom bitarna
man da tillfor. Sen sa har ju vi litteraturprofil pa skolan. Den har ju jag jobbat med
i jattemanga ar. Anda sen jag borjade egentligen. Och den har ju ocksa fortsatt och
vaxt med da. Sa da blir ju det en skriv- och lasbit sa. Sen & man ju med i det, det
man kanske varit med i minst, eller det jag a med i minst i alla fall, det & nog
mattebiten. Och det, men det kan jag kdnna da att ah hade jag haft ett brinnande
intresse for matematik sa hade det inte vart svart for mig och fa va med i det. Sa
att det ar liksom mer att man gor det istallet eller man véljer att det dér lagger jag
tonvikten pa nu da. (Katrin)

Aven om arbetet gors utifrdn egna intresseomraden och att man har stor frihet i
det man gor betonar Monika, 1 intervjun, att det &r ett samarbete inom ett arbets-
lag det ar fragan om.

BH: Sen under sjalva skolverksamheten sa har du valdigt stor frihet sjalv och be-
stdmma vad du vill gora?

Monika: Mm. Fast det ar ju samarbete. Jag kan ju kolla t.ex. om Erika [larare] haller pa
med... bokstaven S, eller om hon gar igenom med sjuaringarna och sa for att fa
in sexaringarna i det har ocksa kan man ju...ja allt fran att prata om allt som
borjar pa S till att baka S-kakor idag vi hittar pa. Att man liksom kanner att alla
ar med i det har sa att, det ska ju inte va, vi har inte sd mycket stangda dorrar
som vi hade i borjan utan nu ar ju alla med. Och vi da slussar in barn som kan
lasa... in till Erika. S& kanske vi plockar ut nan som behover lite mer da, vad
ska jag saga, att man ser var barnets behov finns da.

BH: Och det har ar nat ni har kommit fram till gemensamt att sa har vill ni jobba da?

Monika:For barnets basta sa att man kanner att dom far det dom har réatt och fa. (Intervju)

| arbetet utnyttjas arbetslagsmedlemmarnas individuella kunskaper, intressen
och fardigheter kring de barn som man arbetar med. Pa sa satt kan arbetslagets
kunskaper anvéandas utifran gruppers och enskilda barns behov.

Agneta framhaller att hon har en viss undervisningsdel i musik, hemkunskap och
bildmatte men att hon samtidigt anser att det allra viktigaste &r att lara barnen ett
socialt samspel. Pa sa satt, havdar hon, delges barnen ett amnesinnehall upp-
byggt utifran en mer traditionell skolundervisning. Dessutom anser hon att hon
tar sig tid till att samtala mycket med barnen for att t.ex. delge dom sina egna
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erfarenheter eller for att ge dom en alternativ bild till det massiva mediautbud de
moter. Pa sa satt far samtalen, enligt Agneta, en socialt larande funktion.

Uppluckring av arbetsinnehallet

Istéllet for en vélavgransad uppdelning mellan fritidshem och skola talar fritids-
pedagogerna hellre om en enhetlig verksamhet dér skillnaderna under dagen inte
upplevs som sa stora. Pa sa vis kan en traditionellt skolinriktad verksamhet som
laxl&sning ges plats i fritidshemmets verksamhet och en skogsutflykt kan lika
garna ske pa formiddagen som pa eftermiddagen. | intervjun havdar Agneta att:

granserna ar ratt utsuddade hos oss vi... ser nog mer att det ar en hel dag. Barnens
hela dag. Ahum nu &r det inte vissa saker som inte vi hinner kanske pa férmiddan
kan lika gdrna goras pa eftermiddan va. Som exempel nér vi har hallt pd med
musikalerna i vart projekt da. Eller i vart spar. Vi hade det som projekt. Da var det
ju mycket som gjordes pa eftermiddagarna ocksa va. Det var inte sagt att det
maste goras mellan nio och tretti till elva och femti pa en férmiddag. Utan det, det
flét liksom Over hela dan egentligen. Och det & samma barnen gor sina l&xor hos
o0ss va. Och det &r inte bara vi som ar fritidspedagoger som har hand om det. Utan
det ar allihopa involverade i detta... (Agneta)

Da arbetet inte ar sa starkt avgransat mellan arbetslagets medlemmar sager Ag-
neta att yrkesrollen foréndrats och inte &r lika tydlig som tidigare. Hon ogillar
ocksa en strikt kategorisering av de olika yrkesgrupperna i arbetslaget. Hon be-
tonar att de alla istallet brukar kalla sig pedagoger med en viss inriktning. | in-
tervjun framkommer det att det nara samarbetet, som pagatt under en langre tid
mellan de olika yrkesgrupperna, ocksa fort med sig att man lar sig av varandras
olika kunskaper.

Det é&r ett givande och tagande va. For jag har ju lart mig massor av mina kollegor
som ar i skolan ocksa va. For det ar ju skitduktiga pedagoger da. Framfor allt den
ena av dom va. Och dar far jag saga att under dom aren jag jobbat har jag lart mig
jattemycket av henne va. Rent hur du pedagogiskt gar tillviga med matte till
exempel da va. /.../ Sa jag har ju lart mig jattemycket av dom ocksa och sen har
sakert dom lart sig av oss ocksa va. Det tror jag. For just det dar att man diskuterar
ju allt under en dag som hander. Om det har hant nat pa eftermiddan, nat
bedrovligt, sa diskuterar man ju det med dom andra. Det &r ju inte for att det bara
hant pa eftermiddan att man da inte skulle diskutera det med lararna sa att saga va.
Men det gor vi ju. (Agneta)
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Utifran intervjuerna har granserna for arbetet mellan fritidspedagoger och larare
till viss del suddats ut. Detta kan bl.a. féra med sig att lararen i arbetslaget till
viss del deltar i fritidshemmets arbete pa eftermiddagen vilket ses som en foljd
av att:

man liksom har blivit mer 6ppen for varandras roller och att man, och att alla
forstar att man 6ppnar har halvsju och man stanger halvsju och det ar verksamhet
hela dagen. Sa det ar dven larare som ar med pa fritids pa eftermiddagen och sa.
Som vi lyfter ur da pa, sa varan larare har uppe hon har sovmorgon en dag da.
Och da gar hon in pa fritids den eftermiddagen istallet och i den har verksamheten
da. Sa det, det, for det har ju vart en av dom jattetunga... bitarna och dra. Att
tretton och tjugo da tar dom sina grejer och sa gar dom och gor nat annat sa va.
Men det borjar luckras upp det dar och grejor. Dom séger ocksa att det ger sa
mycket och fa dom dar spontana kontakterna med foraldrar och liksom man ar dar
nar dom kommer och man kan prata om nat och sa dar va. Och det, det ar ju sa
naturligt bade for forskollarare och fritidspedagoger som &r och jobbar bade i
skolan och... Men jag tycker ar man ett arbetslag sa ska man ju, jag menar da &r
man ju det hela dagen. (Katrin)

Strukturell skillnad mellan skoltid och eftermiddagstid

Aven om rum och personal ar desamma och flera av de aktiviteter som genom-
fors under skoltid och tiden efter skolans slut &r likartade, ar en skillnad att verk-
samheten ofta bygger mer pa frivillighet pa eftermiddagarna medan den &r mer
styrd under skoldagen. Katrin beskriver hur barnen, under skoldagen, i storre
omfattning &r samlade pa ett stille och agnar sig at likartade aktiviteter som ar
mer inriktade mot att l&sa, skriva och rékna. I intervjuerna menar hon att barnen
trots detta har stora méjligheter att vélja innehall i sitt skolarbete.

[J]Jag menar man har ju stora valmdjligheter under skoldagen med nar man jobbar
med sitt arbetsschema och, men det &r ju inte sa att alla tjugo tar upp matteboken
samtidigt och sa va. Manga satter sig pa eftermiddagen ocksa och tar sina liksom
om man har rolig bok dom har fatt eller nan léaxa eller... Sa det, det ar valdigt sa
helhet egentligen oavsett vad klockan &r. Jag menar man tar ju ett spel under
skoldan ocksa va. Man kan rita under skoldan ocksa. Det... sen ar det ju mer
fokuserat pa det har da med lasa och skriva och rékna. Men det ar egentligen den
stora skillnaden sa. Och vi &ar i samma lokaler och det & samma personal och, sa
det ar liksom valdigt likt egentligen. Under hela dagen. (Katrin)

Aven om strukturen, enligt intervjuerna, ar nagot olika under dagen sa sager fri-

tidspedagogerna att man inte tror att barnen ser det som om verksamheterna skil-
jer sig at i nagon storre utstrackning.

179



Kap. 8: Det traditionsintegrerande systemet

[J]a det &r klart att det skiljer men det &r samtidigt, det &r ju inga sana har, jag tror
att barnen kanske inte ser nan storre skillnad pa det for dom Iar sig ju hela tiden.
Har jag satt igang ett arbete pa morgonen kanske men, vi kallar det for motoriska
dvningar, att dom ska klippa till ett filtdjur kan man séga att dom ska gora. Eller
nalle kan man ta som exempel da. Vi kallar det att jag har hand om den motoriska
och Erik kanske jobbar med lasning och sa kanske llse har en skapandegrupp da.
Och har da ett barn borjat och klippa till en nalle sa kan ju hon fortsatta och sy pa
den pa eftermiddan naturligtvis om hon vill det. Och da kan inte hon se nan
skillnad pa att hon, hon ar ju fortfarande, hon tranar pa och sy da och jag ar med
och hjélper da. Sa for barnet tror jag inte att det &r nan san har jattestor skillnad att
nu slutar skolan och nu blir det nat helt annat som héander. For att jag ar ju kvar
hér och jag ar ju fortfarande samma person... (Monika)

Monika havdar att strukturen &r mer styrd under den tid pa dagen da skolan pa-
gar eftersom man &r tvungna att schemaldgga vissa rum da andra arbetslag ocksa
har tillgang till dessa. For att undvika kollisioner mellan olika arbetslags verk-
samheter dr det darfor nodvandigt att schemalagga malarrum och liknande. Det
ar dock inte enbart rummen och dess anvandning som schemalédggs. Den inte-
grerande praktikens innehall struktureras dven genom att man anvander sig av
ett schema vilket, enligt intervjuerna, inte sker pa samma satt under eftermid-
dagstiden.

Agneta: Det ar klart att det ar styrt pa ett satt inom skolan ocksa men det ar styrt pa ett
sant satt sa att det verkar som om det ar valdigt fritt va. Men det ar anda styrt.
Det ar det ju. Vissa delar maste ju va styrda va det, det ar ju bara sa. Vissa ar ju
det.

BH: Som...?

Agneta: Och det, det &r ju alltsa som typ att femmorna ska ha engelska va. Da har ju
dom det pa en viss tid va. Men i och med att vi jobbas i tema da sa ar det ju
inte, upplever man ju inte styrt pA samma satt. Det finns ju valdigt stort ut-
rymme inom teman. (Intervju)

Innehallet under skoltiden kan genomforas pa olika satt, exempelvis genom
olika temaarbeten, vilket av barnen kan uppfattas som att innehallet & mindre
styrt. Samtidigt ar arbetslagen alagda att skoldagen ska innefatta ett visst inne-
hall. Detta ar ett krav som inte finns under eftermiddagstiden och denna struktu-
reras av den anledningen pa ett annat satt vilket da medfoér en mindre styrning
fran de vuxnas sida.

Sammanfattningsvis utmarks den integrerande praktiken av stravandet efter att

integrera skolans och fritidshemmets traditioner. Detta innebér ett ndra samar-
bete mellan fritidspedagoger och larare i gemensamma arbetslag och att det i
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detta samarbete finns en gemensam acceptans for arbetslagsmedlemmarnas tra-
ditioner. | arbetet utnyttjas arbetslagsmedlemmarnas individuella kunskaper och
intresseomraden mot ett gemensamt mal. Pa sa vis kan fritidspedagogernas ar-
bete komma att omfatta saval traditionellt skolinriktat innehall som traditionellt
forskole- och fritidspedagogiskt innehall. Detta far till foljd att fritidspedago-
gernas yrkestraditionella praktik dven omfattar arbetsuppgifter som denna yrkes-
grupp inte tidigare podngterat.

Organisering av samlingar i den
integrerande regionen

Det arbete som skapar den integrerande praktiken kommer nu att beskrivas nar-
mare. Jamfort med de tidigare beskrivna satten att strukturera arbetet pa fram-
star dock inte de rum dar arbetet genomfors som regionaliserade pa ett lika tyd-
ligt satt. Emellertid beskriver fritidspedagogerna sitt arbete som att detta utfors
pa olika satt vid olika tillfallen.

| presentationen av hur fritidspedagogernas samlingar organiseras i den integre-
rande regionen betonas har regler som fritidspedagogerna anvander sig av och
vilka resurser de anvander sig av nér samlingen konstitueras. Samlingarnas or-
ganisering och utformning har inslag bade fran samlingar som genomfors uti-
fran den socialt inriktade regionen och i den skolinriktade regionen. Fritidspeda-
gogerna organiserar samlingarna pa olika satt vilket har innebar att man sitter
tillsammans i en soffgrupp eller att man kombinerar att sitta i en soffgrupp med
att sitta i en ring pa golvet. Vid en samling satt barnen vid arbetsbord.

Samling i soffgrupp och ring

Till skillnad fran 6vriga samlingar innebér Katrins samling att en hel klass, 27
stycken barn i arskurs F-3, ar involverade. Samlingen organiseras pa sa satt att
nagra av barnen sitter i en soffgrupp tillsammans med Katrin. De flesta av bar-
nen sitter dock pa golvet da de inte far plats i soffgruppen. Antalet barn i sam-
lingen strukturerar samlingen pa sa vis att alla inte far sittplats i soffgruppen.
Barnen har bestdmda platser i samlingen men efter-som platserna i soffgruppen
ar de for barnen mest atravarda att sitta pa roteras dessa platser nagra ganger per
termin. Pa sa vis kommer alla barn att under en period fa sitta i soffan under
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samlingarna. De barn som inte far plats dar sitter pa golvet langs med rummets
vaggar eller mer centralt i rummet. Pa sa satt formas en slags ring dar en mindre
del av barnen sitter i soffan och de dvriga sitter pa golvet.

Katrins samling genomférdes som den forsta aktiviteten under skoldagen och in-
ledningen av samlingen beskrivs genom ett utdrag fran videofilmade materialet
nedan.

Nar inspelningen av samlingen bdrjar sitter nastan alla barnen och
personalen samlade. Strax efter att filmningen borjat smyger ytter-
ligare nagra barn in och séatter sig tyst pa golvet och i soffan. Férutom
Katrin, som sitter i soffan, finns &ven en larare narvarande. L&raren
sitter pa en stol i cirkeln och for anteckningar kring det som s&gs.
Man brukar gora sa att Katrin och lararen turas om att leda sam-
lingen. Den som inte leder samlingen fOr anteckningar kring inne-
hallet i det som tas upp.

Samling i ring

Det rum dar Agnetas samling tar plats &r ett stort rum dér flera bord, med till-
horande stolar, star utspridda. Mitt i rummet finns en 6ppen yta och det &r dar
hon samlar barnen. Samlingen organiseras utifran att barnen sitter pa golvet i en
ring. Aven Agneta finns med i ringen men hon sitter pa en lag pall. Den struk-
turering hon gor i samband med samlingens organisering &r att hon ser till att ett
barn satter sig bredvid henne vilket foljande stimulated recall-utdrag pekar pa.

Agneta: Det ar Stefan som jag uppmarksammar. Det ar den dar lille... fantasifulle
gossen. Han &r jattehaftig men han ar... han ar alltsa stérande pa ett sitt men
anda inte. Han ar lite pajas.

BH: Han drar igang dom andra eller?

Agneta: Ja han drar latt igdng dom andra och honom, han satt ju pa en annan del av
ringen innan och sa tankte jag det for jag brukar all... nastan alltid far jag gora
sa att ta honom bredvid mig da... och... men det ar ju inte... alltid det funkar
anda han... sa har hela tiden &r han. Intensiv och ga... lite okoncentrerad.
(Stimulated recall)

Det &r alltsa ett barn vars plats i ringen bestams av Agneta medan de andra bar-

nen far sétta sig var de vill. Anledningen &r att hon pa sa séatt lattare ska kunna
utéva social kontroll 6ver barngruppen. Denna disciplineringsatgard ar Agneta
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val medveten om. Varfor samlingen i 6vrigt organiseras som den gor &r, utifran
det eftersamtal som genomférdes, daremot mer svavande.

BH: Hur kommer det sig att ni gér samlingarna just pa det har viset? Du hade satt
dom i ring.

Agneta: Pa golvet? Ja det vet inte jag var... va det ar. Alla gor, jobbar sa. Dom &r
mycket pa golvet nar vi... Dom har ju... om du sitter pa en stol, det ar klart att
det ar ibland samlingar givetvis pa en stol. Men vi gor det, vi jobbar sa att vi
har valdigt mycket pa golvet nar vi har samlingar allihopa. Hela arbetslaget
jobbar sd. Aven med dom stérre barnen. Kanske dom aldsta, stolarna ehh &r ju
som man kan ju satta en stol i en ring ocksa va men vara stolar &r, inte dom har
men dom andra, ar sa klumpiga. Sa dom &r sa bokiga och slapa runt for jag tror
att det ar en rent praktisk grej fran borjan. Sen vet inte jag, jag tycker det &r
ganska... ibland sitter jag ocksa pa golvet. Men det gjorde jag ju inte idag va.
Men det gor vi ocksd i... ofta. Det ar lite dagis kanske 6ver det men det &r ratt
skont och sitta... Jag tror barnen tycker det &r rd... det ar friare dom har, kan
rora sig battre. Det sag vi ju nagra dom ror sig ju. Pa en stol, &r du pa en stol
och sa borjar dom vicka och sa blir det sahar va. Sa blir det ju stérande. For att
slippa det da bade for barnen och for oss sa tycker jag att det ar battre och leva
pa golvet. (Eftersamtal)

Agneta verkar inte i nagon hogre grad ha funderat 6ver varfor hon organiserar
samlingen utifran att sitta i en ring. Det forefaller som om detta ar en del av ar-
betet som genomfors ganska oreflekterat dar dessutom hela arbetslaget, klass-
larare, fritidspedagog och forskollarare, gor pa ett likartat satt. Agneta papekar
att ett alternativt satt att samla barnen hade varit att barnen satt pa stolar i en
ring. Detta satt sdg hon dock som ett samre och mer opraktiskt alternativ da bar-
nen kan rora sig lattare om de sitter pa golvet. Dessutom ar det mer omstandligt
att ta fram stolar.

Samling vid arbetsbord

Monikas samling genomfors i ett ganska litet rum som anvands som malarrum.
Nar kameran startas infor Monikas samling star hon och forbereder material
innan barnen kommer. Hon haller pa att ta fram papper i olika farger samt ma-
larfarger som barnen ska anvénda. Hur samlingen inledningsvis organiseras be-
skrivs i det foljande utdraget ur det videofilmade materialet.

Nagra barn kommer in och Monika ber barnen satta pa sig malar-
skjortor ovanpa sina egna klader sa att det inte ska komma farg pa
dessa. Det kommer in fler barn och Monika sager till dem att satta pa
sig forkladen och sétta sig pa en ledig stol. Hon later alltsa barnen
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sjalva bestamma vid vilka bord de vill sitta. Tre pojkar satter sig vid
ett bord. Ytterligare en pojke och en flicka haller pa att satta pa sig
malarskjortor. Monika uppmanar aven dem att sétta sig vid nagot av
borden. En flicka pekar mot ett bord som &ar tomt och satter sig dar
medan pojken gar och satter sig hos de andra killarna. 1 samband
med att barnen satter sig vid de olika arbetsborden star Monika upp
bredvid ett staffli framfor barngruppen. Staffliet kommer hon senare
att anvanda for att askadliggora hur barnen ska ga tillvaga med den
uppgift de senare ska genomfora.

N&ar Monika beskiver rummet betonar hon det lilla utrymmet och hur hon tankte
kring placeringen av barnen innan samlingen. Hon havdar att néar hon genomfor
samlingar sa har hon ofta den baktanken att alla ska vaga delta och kénna sig
trygga i gruppen. Monika ger vid stimulated recall-samtalet uttryck for att hon ar

val medveten om hur hon vill utnyttja de mojligheter som rummet ger.

Monika:

BH:

Monika:

BH:

Monika:

For att

pekad.

Har kan du stoppa igen da. Vi har alltsa véldigt smala bord sa att det ar pro-
blem. Sa att det funderade jag pa innan om jag skulle stallt in ett extra bord for
da hade ju en kommit ensam och da kande jag da jag satt pa rasten att da blir
man ju ganska utpekad. Varfor ska jag sitta sjdlv och dom andra sitter ihop?
For man kan ju fa just i den har 6vningen, tips, hur man kan gora...

Av nan annan da?

Ja, an att sitta sjalv. Hur man ska blanda farg eller hur man kan gora haret och
da... men hade jag haft en grupp dar ett barn har véldigt svart att samsas da
hade jag satt in ett extra bord. Det hade jag forberett sa att det hade blivit bra
for alla. For en del barn mar béttre av att sitta ensamma vid ett bord. Men héar
visste jag att dom kan jamka och plocka och dom kommer... det kommer att
fungera i och med att man kanner barngruppen da. Annars ar tyvarr dom har
langa borden alldeles for smala dom &r inte riktigt bra men det... ekonomin
ar...

Den &r som den ar?
Som den ar. Sa da far man ju forsoka pussla ihop borden da istallet. Sa det ar

egentligen 8 som &r max man kan va dar inne da och mala stort. Om man inte
ska sitta pa golvet och da blir det riktigt knéligt. (Stimulated recall)

barnen ska slippa trangas vid de sma borden nar de malar Gvervéagde
Monika att ta in ett extrabord. Detta var dock en tanke hon forkastade eftersom
hon menade att barnen i denna grupp har latt for att samarbeta och det vore
olyckligt om nagon skulle fa sitta ensam och av den anledningen kénna sig ut-
Hennes stravan efter att underlatta samtal och samarbete &r dock nagot
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som kan variera beroende pa vilket innehall och vilken malsattning hon har med
sin verksamhet. Vid stimulated recall-samtalet framhaller hon att om hon hade
genomfort en annan aktivitet, exempelvis skriva dikter, sa hade hon stravat efter
att i hogre grad dampa barnens samtal.

Hade jag haft en annan 6vning dar vi hade kanske suttit och skrivit... dikter. Da
hade det varit tyst. Da hade jag liksom dampat dom som smapratade for da hade
dom ju stért dom andra i sin... sina tankar. Men hér var det ju mer att man...
anvander fargerna och det kan man ju gora fast det var lite smaprat. (Monika)

Analys av samlingarnas organisation

Samlingarna har organiserats pa olika sétt i den integrerande regionen: man har
suttit i en ring pa golvet, man har suttit i en soffgrupp och ring pa golvet och
man har suttit vid arbetsbord. Dessutom har samlingarna strukturerats pa olika
satt nér det géller vilka mojligheter barnen ges att sjalva bestamma var de ska
sitta.

Den samling Agneta organiserar, och som utgar fran en ring pa golvet, har stora
likheter med hur de samlingar som &ger rum i den socialt inriktade regionen or-
ganiseras. Agneta havdar dock att samlingar genomfors pa ett liknande sétt av
samtliga arbetslagsmedlemmar vare sig de &r fritidspedagoger eller inte. En rim-
lig tolkning &r att arbetslaget efterhand kommit att etablera ett likartat satt att
arbeta pa. Denna del av arbetet har 6ver tid kommit att rutiniseras och genom-
fors ibland pa ett oreflekterat satt utifran traditioner som kan harledas bade ifran
forskole- och fritidshemspedagogik samt utifran nyare satt att bedriva samlingar
I skolan (jfr. Davidsson, 2000).

For Monikas del &r syftet med samlingens organisation att kunna genomfora
samlingens efterfoljande aktivitet pa ett acceptabelt satt. Barnen ska mala efter
samlingens slut och det forefaller da logiskt, eftersom man samlas i malarrum-
met, att barnen sitter vid de arbetsbord de senare ska anvanda. Méjligheterna att
samla barnen pa ett annat sétt an vid de befintliga borden ar sma da rummet ar
tamligen litet. Dessutom organiseras samlingen sa att det pa ett smidigt satt ska
ga att askadliggdra for barnen hur de ska ga tillvaga. Till sin hjalp anvéander
Monika sig av ett staffli pa vars papper hon visar hur barnen ska gora. Staffliet
blir pa sa vis en viktig resurs som hon anvander sig av i samlingen samtidigt
som hon, i sin anvandning av detta, ocksa ges en dominerande roll i samlingen.
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Syftet med samlingen och den efterféljande aktiviteten &r ocksa att se till att
ingen ké&nner sig utanfor och att barnen ska kunna inspirera varandra. Darfor an-
vander sig Monika av sina mojligheter att férandra rummet, vilket i det héar fallet
innebdr sattet att arrangera bankarna, for att stodja barnen. Aven om samlingen
inte organiseras utifran en cirkelform poéngteras vikten av gemenskap for barn-
gruppen. Béankarna arrangeras pa ett sadant vis att det ska vara mojligt for bar-
nen att interagera. Aven om barnen ska genomféra uppgiften individuellt menar
hon att det ar viktigt att de kan hjélpa och fa idéer av varandra. Smagrupperna,
och den interaktion som skapas vid de olika arbetsborden, ses har som en resurs
som kan anvandas som inspiration och idékalla for barnen.

Da de rum dar yrkespraktiken forsiggar anvands bade under skoltid och under
eftermiddagstid finns det mojligheter att resurser som exempelvis en soffgrupp
anvands. Soffgruppen finns med som ett av de attribut som gor fritidshemmet
mer hemliknande (se de Jong, 1996). Det ar darfor inte forvanansvart att en soff-
grupp ar tillgdnglig, som i Katrins organisation av samlingen, och att den ses
som en tillgang vid samlingar som genomfors i en integrerande region. Organi-
sationen av Katrins samling utgar fran att alla ska sitta tillsammans och pa en re-
lativt jamlik niva. 1 ndgon mening blir resursen dock otillracklig eftersom alla
inte far plats i soffgruppen vid samlingarna. Det rotationssystem man infort gor
trots allt soffgruppen tillganglig for alla barn vid nagon tidpunkt under aret.

Innehall och uppbyggnad av den integrerande regionens
samlingar

De samlingar som studerats i den integrerande regionen ar uppbyggda pa sins-
emellan olika satt. P& sa vis ar den samling Katrin genomfor aktivitetsinriktad,
uppbyggd av uppgifter och aktiviteter som har som syfte att halla gruppen sam-
lad. De aktiviteter som genomfors i samlingen utfors alltsa gemensamt. Agnetas
och Monikas samlingar ar daremot introduktionsinriktade. Dessa samlingar be-
star av introduktioner av aktiviteter dar aktiviteterna i sig inte ryms inom ramen
for samlingen. De introducerade aktiviteterna ryms inte inom samlingen efter-
som de inte fokuserar pa gruppen utan pa individuellt genomférande av upp-
gifter. Av den anledningen &r det presentationen av aktiviteten som blir utmar-
kande for dessa fritidspedagogers praktik i samlingarna. Nedan foljer forst en
beskrivning av de aktiviteter som ingick i Katrins samling och dé&refter foljer en
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skildring av de introduktionsinriktade samlingar som genomfordes av Agneta
och Monika.

Aktivitetsinriktad samling

Den aktivitetsinriktade samling som Katrin genomfor innefattar flera olika akti-
viteter. Ett inslag ar att ge komplimanger till ”veckans huvudperson”. Veckans
huvudperson &r ett barn som ges extra uppmérksamhet under veckan vilket
ocksa fokuseras under samlingen. Denna huvudperson ges i uppdrag att dra ett
blad i almanackan och se efter vilka barn som inte &r narvarande vid samlingen.
Dessutom genomfors “kompissamtal” vilket innebér att man pratar om han-
delser som har hant under veckan och som behéver redas ut. ”Glada ladan” &r en
aktivitet som innebdr att barnen stoppat ner lappar med teckningar eller med-
delanden i en lada. Lapparna innehaller "glada budskap” som Katrin laser upp.

Aktiviteterna i Katrins samlingar har nagot olika innehall vilket beror pa de
olika syften som hon har med aktiviteterna. De aktiviteter hon anvander sig av
kategoriseras har som samtalsinriktade aktiviteter (kompissamtal) vilka betonar
ett innehall dar syftet &r att barnen ska samtala med varandra eller med fritids-
pedagogen. Flera av aktiviteterna kategoriseras som stddjande aktiviteter ("nér-
varo”, "almanacka”, "veckans huvudperson” och “glada ladan™) dar de tre forst-
namnda aktiviteterna framst gar ut pa att stodja enskilda barns sjalvfortroende.
Den sistndmnda aktiviteten gar framst ut pa att starka sammanhallningen i
gruppen. Samtidigt betonas ocksa barns majligheter till skrivinlarning i flera av

dessa aktiviteter.

Samtalsinriktade aktiviteter

Det kompissamtal som ingar i Katrins samling ar ett schemalagt och standigt
aterkommande moment under veckan. Pa sa vis aterkommer, for hennes del,
samlingar med kompissamtal varje fredagsmorgon. Det & kompissamtalet som
tar upp mest tid i den observerade samlingen och ocksa den del av samlingen
som betonas mest av Katrin. De problem som togs upp bestod ofta av att nagot
barn kande sig forfordelat eftersom nagon brakat med, spottat pa eller sagt nagot
elakt som barnet blev ledset Gver. Ett exempel pa innehallet i Katrins kompis-
samtal foljer i det kommande videoutdraget dér en flicka ges ordet.

187



Kap. 8: Det traditionsintegrerande systemet

Flickan sager att det varit nagra barn som brakat med henne men att
de fortfarande inte sagt forlat. Darefter berattar hon mer utforligt vad
som hant. Katrin fragar sedan om det & nagon annan som har nagot
att saga om detta. En flicka racker upp handen och bdrjar prata.
Katrin avbryter henne och fragar om det galler samma héndelse som
man pratar om. Det visar sig dock att flickan pratar om en annan han-
delse. Katrin ber darfor denna andra flicka vanta lite tills man har
pratat fardigt om det har braket. En pojke fragar om det var han som
hade brakat men flickan séager att det inte var det. Katrin later ordet
ga vidare men ingen vet nagot om braket. Katrin sager till flickan att
det antagligen var sa, eftersom bl.a. en av dom som brakat skrikit i
hennes Oron, att det inte var nagot missforstand. Darefter fragar
Katrin henne om den som gjorde det sag arg ut. Flickan menar att den
som hade gjort det verkligen sag arg ut. Katrin sager da att hon
hoppas att dom tva personerna kan komma fram och prata med
flickan eftersom det snart ar rast. Sedan avbryter hon sig och riktar
sig till ett barn som pratar utanfor kamerabilden. Hon fragar Hur &r
det med namn har? Brukar vi prata namn?” Pojken svarar troligen®
och Katrin replikerar ”’Da gor vi inte det nu heller.”

Ovanstaende sekvens tar upp flera olika mer eller mindre underforstadda regler
for kompissamtalen i Katrins samling. En regel ar att man undviker ett direkt ut-
pekande i form av att sdga ”den skyldiges” namn och en annan regel ar att man
haller sig till en handelse at gangen. Det ar ocksa Katrin som ar samtalsledare
och pa satt och vis dven problemldsare. Det sistnamnda eftersom hon forsoker
hitta acceptabla 16sningar for barnen kring de problem som dryftas. Efter att ha
klargjort vilka regler som galler for kompissamtalet atergar Katrin, i det video-
inspelade materialet, till att prata med flickan som varit utsatt.

Katrin sager att det kanske ar jobbigt for de barn som brakade att
sitta har och erkanna det nu. En pojke som sitter bredvid Katrin
racker upp handen och far ordet. Han sager forlat till den flicka som
varit utsatt for braket. Katrin fragar honom om han kom pa det nu och
om det var som flickan beskrev. Pojken tycks inte svara. Katrin sager
att det &ar jattejobbigt nar nagon skriker i ens ora. Flickan menar att
det inte var den pojken som skrek i hennes 6ra. Katrin fragar da poj-
ken om han kommer ihdg vad han gjorde. Han séger att han brakade
men att han inte skrek i flickans éra. Katrin klappar honom pa benet
och sédger att det var jattemodigt av honom att han vagar erkéanna.

** judupptagningen blev har mindre bra.
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| stimulated recall-samtalet poangteras vikten av att stodja dven de barn som pa
olika sétt orsakat brak och att andra barn blir ledsna och arga pa dem.

Katrin: Det ar ocksa det har nar jag sager att ... att det kan vara jobbigt att erkdnna. Nu
ar dom ganska duktiga pa att erkanna. Men det kan &anda vara jobbigt for vissa.
Nu hade jag en liten pojke har bredvid mig sa han, han erkande manga saker
va. Men jag horde pa résten hur svart det ar for honom.

BH: Att erkdnna?

Katrin: Ja, det lilla darret pa rosten sa. Och han &r ju med i en del grejer sa va sa det...
men man maste anda ge... om det da liksom inte kommer upp och sa att det var
jag eller att man léser det. Att man ger dom en liten stund liksom sen da att
man kanske gar ivag eller pratar med henne sedan pa tu man hand da. Sa man
inte utsatter dom for nat... att man maste erkénna i den stora gruppen.

BH: Liksom tvinga fram det?

Katrin: Ja, ja utan att man ger dom en stund. Da far man ju, dd maste man ju ocksa
kolla upp sen da man far inte glomma dom dar sma “kollorna” da som man
sént ut. (Stimulated recall)

Kompissamtalen gar ofta ut pa att forsoka fa de barn som brakat att minnas
situationen och séaga forlat. Samtidigt blir kompissamtalet ocksa ett sétt att, fran
de vuxnas sida, beskriva hur man ska géra och hur man inte ska géra. Katrin ger
ocksa forslag pa hur man kan 16sa konflikter och vad konflikterna eventuellt kan
bero pa (missforstand och liknande). Hon ar val medveten om att det kan vara
svart och kannas jobbigt att i samlingen erkénna att man har gjort nagot som inte
ar sa bra. Eftersom det ar kansligt for manga barn att medge att de har gjort
nagot som ar fel mot nagot av de andra barnen forsoker hon att uppmuntra de
barn som kommer ihdg att de varit involverade i olika brak. De barn som er-
kanner att de gjort nagot dumt forsoker hon stédja genom att berémma dem var-
for hon i detta sammanhang &ven forsoker att starka dessa barns sjalvfortroende.
Detta forvantas dels starka individerna i sig men ocksa ha en positiv effekt pa
kommande kompissamtal.

Stddjande aktiviteter

| Katrins samling forekommer flera aktiviteter som ar nara relaterade till var-
andra. Dessa har kallats for: nérvaro, almanacka och veckans huvudperson. De
ar relaterade till varandra pa sa satt att nagon i gruppen tidigare utsetts till
veckans huvudperson. Denna huvudperson far under veckan lite olika uppdrag
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varfor inslaget inte inskranker sig till samlingen som sadan. | slutet av veckan
ges huvudpersonen ocksa lite extra uppmarksamhet i samlingen. Denna upp-
méarksamhet innebér att han eller hon, "veckans huvudperson”, ges kompli-
manger av olika slag fran de Gvriga barnen. Nar Katrin introducerat denna ak-
tivitet sdger vart och ett av de 6vriga barnen nagot positivt om huvudpersonen.
Barnen sager saker som att hon eller han &r rolig, snéll, skrattar jattebra etc.

Denna del av samlingen, att beromma veckans huvudperson, &r ett sétt att hjalpa
till med att starka sjalvkanslan hos den som ar huvudperson. Aven aktiviteterna
narvaro och almanacka syftar till att sitta veckans huvudperson i centrum. Att
halla reda pa vilka som inte dr narvarande vid samlingen &r ett ansvar som i
forsta hand laggs pa veckans huvudperson. Han eller hon ska forsoka att upp-
méarksamma om nagra barn fattas. Aven om det ar ett specifikt barn som givits
detta ansvar har aven andra barn mojlighet att hjalpa till. Genom handupp-
rackning kan aven de andra barnen svara. Aven betraffande almanackan ar det
veckans huvudperson som star i centrum eftersom det & hon som ska dra bort
det gamla datumet vilket betonas i foljande stimulated recall-utdrag.

Katrin: Varje vecka &r ju ett barn huvudperson och man da, eller att hon, den eller som
har da, pojke eller flicka beroende pa vem det &r da. Den som kollar upp lite
vem det ar som saknas och hur manga det ar och att man har lite extra uppdrag
under veckan. Sa det var just det, varfor jag riktar mig till Sanna da.

BH: Men huvudpersonen kom upp sen pa slutet ocksa?

Katrin:. Mmm och sa far ocksa huvudpersonen den hér timman da komplimanger av
alla sina kamrater. Och s, jag vet inte om du sag, hon holl i den har det var en
huvudperson-stjarna som foljer med en hela veckan och som man har pa sin
plats och sa. Och sen ar det lite andra saker sa som inte ar med pa filmen nar
dom far, eller om dom ska ga ut pa rast, nar det blir lite tid 6ver sa kan dom far
leda en lek eller... man blir lite extra uppmarksammad sa. Bade hos kompisar
... och vuxna da. (Stimulated recall)

Varje vecka véljer personalen ut en ny huvudperson. | huvudsak gar man efter
klasslistan men mérker man att nagot barn har det lite jobbigt av ndgon anled-
ning och behdver uppméarksammas sa tar man hansyn till det och later da detta
barn ga fore. | stimulated recall-samtalet nedan beskrivs att barnen, nar veckan
ar slut, far dokumentera hur de tyckte det kandes att vara huvudperson. Huvud-
personen far da skriva:

lite om hur det har vart att vara huvudperson och vad som vart speciellt om det har
vart kul och.. och lite 6vrigt ocksa om veckan da om man kénner att det &r nat
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speciellt man vill skriva om. Sa det... sa kommer det med i veckobrevet. Och sa
sina komplimanger da som barnen séger da hanger vi upp inne i ett rum. Sa dom
ar vl synliga sa. Och sa far man med sig ett vackrare blad hem med bilder och
parm och sa. (Katrin)

Pa sa vis "bakas” aven mer essentiellt skolinriktade moment, i form av skriftlig
dokumentation, in i aktiviteten veckans huvudperson. Denna dokumentation tar
dock form som en individuell uppgift och ingar inte i sjalva samlingen.

Den aktivitet som kallas for glada ladan innebér att Katrin laser lappar som bar-
nen skrivit. Lapparna har barnen lagt i en lada och det som star pa lapparna ar
olika glada och positiva tankar som barnen skrivit. Ofta bestar lapparnas inne-
hall av olika former av berém som barnen ger till sina kompisar. Férutom att ge
varandra berdm, vilket &r ett satt att stodja kompisrelationer, skriver barnen ock-
sa upp saker som de tanker pa som gor dom glada. Exempel pa sadant som
skrivs &r t.ex. den forsta lapp som Katrin l&ser. Dar har ett barn skrivit att hon &r
glad idag eftersom adventskalendern borjar. Pa en annan lapp star det att deras
larare &r en bra mattefroken. Utifran stimulated recall-samtalet framstar aktivi-
teten som ett satt att sprida glada tankar och skapa en positiv stdimning i grup-
pen.

Katrin: [D]om har liksom det i sina veckomenyer att dom far skriva glada tankar och
under veckan far dom gora det. Det ar som en uppgift da i nar man véljer eget
arbete. Och den dr alltid proppfull.

BH: Det verkar som om det var valdigt populért.

Katrin: Ja den ar jattepopular och dar ska man bara skriva sant man &r glad for och
man ska ocksa fokusera mycket pa det har da med att man blir glad for saker vi
gor har tillsammans och hur vi & mot varandra och sa dar. Inte sa mycket ”jag
ar glad for att jag fatt en ny cykel”. Det & man ju men, men att man fokuserar
pa det har da med hur vi har det har med varandra och sa.

BH: Det tar ni alltid i samband med...?

Katrin: Alltid i samband med detta och vi nu som idag hann vi lasa nagra fler da efter-
som dom inte skulle ga ivdg. Men nu laser jag bara nagra stycken pa morgonen
da och sa laser jag kl. 12 igen for da har jag hela klassen. Sa fortsatter vi da och
det, det ar tycker dom &r sa roligt.

BH: Det har ni ocksa hallt pa med ett tag eller?

Katrin: Ja det har gatt parallellt med kompissamtalen hela tiden faktiskt. Och det &r ju
en san dar... dom skriver och producerar, skriver och producerar. Dom, dom
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tranar ju sig att skriva otroligt utan att egentligen veta om det. (Stimulated
recall)

Aven om ”glada ladan” i forsta hand syftar till att sprida glada, positiva tankar
sa ser Katrin ocksa andra fordelar med aktiviteten. Hon menar att barnen tycker
att uppgiften ar rolig och dven att barnen tranar sitt skrivande utan att de ser det
som skrivtraning. Att skriva en lapp till glada ladan &r en av de uppgifter barnen
har mojlighet att gora i den verksamhet som ligger utanfér samlingen vare sig
det ar under skoltid eller efter skolans slut. Kommer de pa nagot som de vill
skriva under dagen har de oftast mojlighet att gora det direkt.

Introduktionsinriktade samlingar

De aktiviteter som Monika och Agneta introducerar har nagot olika inriktningar
och beskrivs hér som introduktion av stodjande respektive introduktion av &m-
nesinriktade aktiviteter. Den stodjande aktiviteten innebar i det hér fallet att bar-
nen ska mala medan den amnesinriktade aktiviteten inriktar sig pa att barnen ska
gora en egen lésning pa ett "bildmatte problem”.

Stodjande aktiviteter

Den aktivitet som Monika introducerar gar ut pa att barnen ska mala konturerna
av ett ansikte pa ett stort fargat ark. Konturerna ska malas med svart farg utan att
penseln lyfts fran papperet. | det féljande videoinspelade utdraget star Monika
invid ett staffli framfor barnen, som sitter vid sina arbetsbord, och bérjar berétta
om den aktivitet som ska genomforas.

Monika inleder sin introduktion med att saga ’Ni kanske kan gissa
vad vi ska gora genom att jag haller upp dom har?” Samtidigt haller
hon upp ett stort fargat papper. En flicka svarar att det ar det dar nar
man inte far lyfta pd penseln.® »Ja precis” sager Monika. ”Sjalv-
portratt fast anda inte sjalvportrétt blir det ju.”” Sedan borjar Monika
beratta for barnen hur de ska gdra. Hon beréattar att man ska borja
mala med svart farg och visar barnen genom att mala pa ett papper
som sitter fast pa ett staffli. Barnen tittar pa och fnissar nar ansiktet
vaxer fram. Monika visar darefter vilka farger som finns att tillga néar

“® Barnen hade sett liknande papper med mélningar av barn fran en annan grupp. Dessa malningar var
upphéngda pa en vagg i ett annat rum.
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barnen sedan ska farglagga ansiktet. Hon delar darefter ut fargerna
vid de bord dar barnen sitter.

| samband med detta genomfor Monika en avstdmning dar hon forsoker att ta
reda pa om barnen vet hur de ska blanda olika farger for att fa fram olika nyan-
ser. Monikas avstamning inleds i och med att hon fragar barnen om det ar nagon
som ké&nner till de olika grundférgerna. Vid stimulated recall-samtalet beskriver
hon hur hon reagerade pa att barnen verkar tveksamma.

Dar kan vi stoppa igen. For dar ar ocksa att alla brukar vara sa snabba och gissa.
Da undrade, da tankte jag ocksa "Tors dom inte gissa for att dom ar radd att gissa
fel for att haha TV:n [videokameran] ar pa?” Det kan ha vart en bidragande orsak
for den har gruppen ar véldigt... hur ska jag sdga? Dom é&r trygga i sig sjalv och
pratglada och dom tycker sig kunna mala och dom kan verkligen bade det med
lera och dom vill ju garna visa vad dom har gjort. Sa helt plotsligt sager ingen
nanting. (Monika)

Ett kortfattat referat av handelsen f6ljer i videoutdraget nedan d&r hon med hjalp
av lotsning forsoker att vagleda barnen till ratt svar.*’

”Grundfargerna?”” sager ett barn fragande. Vilka kan grundfargerna
vara upprepar Monika. Det gor inget om ni gissar fel sager hon
sedan. Barnen sitter tysta. En flicka racker upp handen. Monika pekar
pa flickan som svarar ’Bla.”” Bla bekréaftar Monika och tar fram bla
farg ur ett skap. Sedan fragar hon om barnen kan nagon mer. Rod
svarar en pojke. Rod ar en grundfarg bekraftar Monika. Sedan finns
det en till. Vilken kan det vara? Hon fragar en pojke som racker upp
handen och som svarar gron. ’Nja” sager Monika. Det kunde det ha
varit men det ar inte ratt. Darefter frdgar hon en annan pojke som
ocksa racker upp handen Svart.” ’N&.”” Monika pekar mot den flicka
som svarade ratt forsta gangen. ”Gul.” Gul ja svarar Monika och tar
fram gul farg ur skapet. Sedan visar hon fram tva flaskor med féarg en
gul och en bla och séager Om vi tar det har som du séger och vander
sig till pojken som svarade gron, det kan man faktiskt gora av...?”
’Bla och gul” svarar han. Om jag vill ha orange séager Monika och
tar fram en gul och en rod flaska. R6d och gul sager ett barn. Om jag
vill ha... Lila™ s&ger ett barn. Lila, vad blir det da undrar Monika
och haller i en rod och en bla flaska. Bla och rod sager ett barn. En
pojke fnissar och sager ~’Du haller ju i dom.”

" Lotsning beskrivs bl.a. av Lundgren (1983) som en situation dér en elev via en l4rares fragor kan
komma fram till rétt svar. Detta innebar dock inte att eleven ifraga forstar principen for hur man ska ga
tillvéga och sjélvstandigt kan genomfora liknande uppgifter utan lararens lotsande hjalp.
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Monika hévdar att barnen borde kénna till de olika grundférgerna eftersom man
pratat om dessa vid flera tillfallen. Hon marker dock att flera av barnen &r osakra
pa hur de ska blanda farger for att fa fram andra farger. Av den anledningen bor-
jar hon fraga barnen vilka farger man ska anvanda sig av for att skapa en ny
farg. Samtidigt hjalper hon barnen genom att halla i de farger som ska anvandas
for att blanda till en viss nyans. Detta verkar atminstone en av pojkarna ha upp-
marksammat da han fortjust fnittrar 6ver denna upptackt

Nar Monika kommenterar samlingen sa framhaller hon att den introducerade ak-
tiviteten gick ut pa att experimentera med farg samt att trana barnens finmoto-
rik. Den 6vergripande malsattningen var dock att barnen skulle mala en bild som
de skulle kunna kanna sig ndjda med. Ovningen var, enligt eftersamtalet, ut-
formad sa att barnen skulle kunna kénna att de lyckades bra och pa sa vis starka
barnens sjalvfortroende.

Monika: Malsattningen var att alla skulle bli ndjd med sin malning da. Det var liksom
slutmalet da att, att i och med att jag sjalv har gjort den har 6vningen sa, sa
kanner jag att nanstans kan nog alla bli nojda med slutresultatet men att det...
ja att man far fram personligheten hos barnen och att dom malar... Att man
lyckas. For det har med att mala kan ibland va att man gor en bild och sa
kanner man att ”Ah hon gor s fint och han gér sa fint. Men min blev inte bra.”
Men hér kanner jag att alla kommer och bli néjd med resultatet. Och det k&nde
jag att dom blev. Det var ingen som liksom gick och muttrade sa har att min
blev inte bra. Jag kan inte.

BH:  Vad ar det som ar sa viktigt med det?

Monika: Sjalvfortroendet. Att man kanner att jag kan. FoOr just mala tror jag manga, vi
vuxna kan kanna igen oss att vi malar fram till arskurs tre eller fyra och sen sa
slutar vi mala. Och varfor gjorde vi det? Sen &ar det nagra fa som kanske
fortsatter men dom, manga slutar for da kréavs det ofta att man ska mala ...
mala av. Alltsa det ska se ut som det gor pa riktigt och det ar ju inte manga som
klarar det. Men malar man som vi gjorde nu sa tror jag att man kan behalla
lusten att mala lite langre. Sa jag forsoker valja sana évningar dar man ...
lyckas. (Eftersamtal)

Syftet ar i forsta hand inte att utveckla barnens bildskapande i form av teori eller
olika avancerade tekniker utan att férsoka att stodja och utveckla deras sjalv-
fortroende betraffande malning. Den introducerade malningstekniken ar darfor
ett pedagogiskt redskap i detta avseende samtidigt som hon trots allt efterfragar
vissa kunskaper kring grundféarger och vilka fargkombinationer som ska blandas
for att man ska fa nya farger.

194



Kap. 8: Det traditionsintegrerande systemet

Amnesinriktade aktiviteter

Den aktivitet som Agneta introducerar kallas for ”bildmatte”. Bildmatte ar en
metod som Agneta anvander for att leka in ett logiskt tdnkande nér det galler
matematiska problem. Hon beskriver i eftersamtalet att hon tidigare gatt en kurs
I @mnet som leddes av en forskollarare som anvant sig av metoden i en for-
skoleklass.

[H]on har jobbat flera ar med det hér, i forskoleklass. Pa den nivan och det har
visat sig da att nar dom kom till skolan sen sa har dom haft, legat valdigt, valdigt
bra till alltsd nar det galler matematik. Dom har snabbt lart, snabbt l6st problem
s... gatt valdigt, valdigt mycket fortare da. Men det ar inte det jag ar ute efter att
dom ska bli elit pa nat satt va. (Agneta)

Agneta havdar att hennes viktigaste malséattning med bildmatte ar att det ska
vara lustfyllt med matematik och att barnen sedan ska tycka att det ar roligt att
rdkna i sina bocker och att 16sa &ven mer traditionella matematikproblem. Hon
tyckte sjalv att matematik var véldigt trakigt nar hon gick i skolan. Denna akti-
vitet, bildmatte, blir dock annorlunda och kan kanske ses som ett ovanligt sétt att
trana matematik da traningen i stor utstrackning gar ut pa att leka in kunskapen
och att anvénda sin fantasi. Det féljande videoinspelade utdraget beskriver hur
samlingen inleds.

Agneta fragar barnen om de kommer ihag vilka uppgifter de hade i
bildmatte forra gangen och fortsatter med att sdga ’Nu vill jag att ni
racker upp handen.” Barnen racker upp handen och en pojke svarar
Kycklingar, hons.”” Hoéns och honsgardar bekraftar Agneta. Sedan
fragar hon om det var ndgot mer. En uppgift som nagra hade fatt.
Hon pekar pa ett barn som svarar Ekorrar.” Vilket Agneta sedan be-
kraftar. Darpa fragar Agneta hur manga det ar som har gjort fardigt
uppgifterna och en del barn racker upp handen fOr att visa att de ar
fardiga.

Samtidigt som Agneta introducerar innehallet i samlingen och forsoker att fa
barnen att minnas vad man gjort vid tidigare tillfallen forsoker hon ocksa struk-
turera samlingen. Detta gbr hon genom att saga till barnen att de ska récka upp
h&nderna nér de svarar.

Att genomfora en bildmatteuppgift gar ut pa att Agneta laser ett egenkompo-

nerat matematiskt problem for barnen. Barnen forsoker pa olika satt 16sa detta
problem och visar genom teckningar hur de tankt. De barn som kan skriva skri-

195



Kap. 8: Det traditionsintegrerande systemet

ver ocksa ned hur de tankt nar de 16st problemet. | annat fall hjalper Agneta dem
med denna del.

Agneta tar fram en teckning som ett av barnen har gjort. ’Den har
tycker jag ar jattelacker. Det &r Hans som har 16st den har. Har ni
sett vilken héftig hona han har gjort dar.”” Hon fragar sedan om han
ar fardig med den vilket pojken sager att han ar. ”’Men du har inte
berattat for mig hur du har tankt har” sager Agneta. Hon letar
darefter fram en annan teckning. ’Den kan vi ta.”” Hon fragar om det
ar nagon som kommer ihdag hur uppgiften var. En flicka berattar vad
uppgiften som barnen hade ritat gick ut pa. Agneta plockar fram
teckningen hon valt ut och visar fram den. Sedan fragar hon om de vet
hur en av pojkarna i gruppen, Emil, har tankt. ’Han har tankt sa har”
Darefter laser Agneta hogt vad som star pa teckningen.

| Agnetas introduktion gestaltas olika satt att tdnka kring ett matematikproblem
och hon ser darfor samlingarna som ett satt for barnen att inte bara koncentrera
sig pa vad man sjalv gor och har gjort utan dven lyssna pa hur andra barn har
tankt. Hon ser detta som viktigt eftersom hon menar att manga av barnen ar
valdigt egocentrerade. Innehallet i samlingen ges darfor dven en socialt discipli-
nerande funktion.

De I6sningar barnen har pa problemen kan ofta vara okonventionella men en av
poangerna, som Agneta ser det, &r att Iosningarna aldrig blir fel. Det finns alltsa
inga givna svar pa de problem barnen ska l6sa. Barnen tillats anvanda sin fantasi
och kan darfor alltid hitta ett svar utifran den logik som fantasin ger. Det &r inte
heller det skrivna svaret eller det malade motivet i sig som Agneta prioriterar
betraffande de teckningar hon lyfter fram. Att hon visar upp vissa teckningar
beror istéllet pa att hon vill synliggéra de barn som gjort dem. Pa sa vis havdar
hon, i stimulated recall-samtalet, att hon kan hjalpa och stédja barn som hon
anser ar i behov av ett battre sjalvfortroende.

Agneta: Varfor jag tog upp den ar for att Emil &r en gosse som ar ny i skolan och ny i
omradet. Som har gatt i Hogaberg innan och inte lekt med manga barn. Allt ar
valdigt tungt och svart for honom.

BH: Oavsett vad det &r i princip?
Agneta: Jaa. O ja. Men nar han val kommer igang sa blir allt jattebra men han &r valdigt

trog i starten. Och starten kan innebdra att han &r trog i en hel lektion och kan
komma igang pa slutet. Det ar inte bara for mig utan han fungerar sa over-
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huvudtaget. Men nu har han lyckats med en grej och jattebra tycker jag da och
det var darfor jag ville da...

BH: Och det var darfor du tog just hans da?
Agneta: Ta fram den forst ja.
BH: Du ville stédja honom?

Agneta: Jag ville stdrka honom dér ja. FOr jag vet inte om du mérkte honom sen nér allt
och ahh ekorrar och gud hur ska jag klara det. Och det ar ss... sa valdigt, jag
tror att det ar mycket prestationsangest. Han har fatt prestationsangest med sig
hemifran. Tror jag. Att prestera va duktig och sa, sa blir det... ss slar det i las
pa honom. Sa det blir tvartom. /.../ Sa det var darfér som jag lyfte upp... lyfte
fram honom har for att fa honom att forsta att dven han ar duktig va. (Stimu-
lated recall)

Agneta beskriver héar dven hur ett specifikt barn fungerar i skolverksamheten
overhuvudtaget. Hon har moéjlighet att beskriva detta eftersom hon sjélv, i sitt ar-
bete, finns med i olika sammanhang och kan pa sa vis hanvisa till en helhetssyn
kring sin praktik.

Analys av innehallet i den integrerande
regionens samlingar

Den yrkespraktik som studerats i den integrerande regionen utgar i Katrins sam-
ling fran de aktiviteter som genomforts, en aktivitetsinriktad uppbyggnad av
samlingen. Agnetas och Monikas samlingar har daremot en introduktionsin-
riktad uppbyggnad. Det som &r utmarkande for dessa samlingar &r att har intro-
duceras en eller flera olika aktiviteter dar aktiviteterna som sadana riktar sig mot
individuella uppgifter som genomfors efter samlingen.

De aktiviteter som Katrin anvénder sig av har kategoriserats som samtals-
inriktade aktiviteter samt stodjande aktiviteter. Den samtalsinriktade aktivitet
som Katrin anvander ar ett kompissamtal och genomfors utifran bestamda regler
vilka paminner om de uppldgg som beskrivs av Edling (1997), Wahlstrom
(1993) och Mosley (2002) betraffande samtal som inriktar sig mot relationer
mellan barn i skolan. Kompissamtalet har samma malsattning som de redovisade
kompissamtalen i den socialt larande regionen men framstar har som betydligt
mer strukturerat. Samtalet innebdr en aktivitet som é&r giltig bade for
fritidshemstraditionen med dess betoning pa sociala relationer och for en praktik
som ér legitim i en ”senare” skoltradition (jfr. Davidsson, 2000).
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Aven de stodjande aktiviteter som genomférs for med sig att skolans och fri-
tidshemmets traditionella verksamheter atminstone till en viss del integreras. De
regler som &r radande for arbetet innebar t.ex. att Katrin inriktar sig mot tradi-
tionellt fritidspedagogiska intresseomraden i form av betoning av socialt stod till
enskilda barn och framjande av gruppens samhérighet (jfr. 1. Johansson, 1984).
Dessutom engagerar hon sig pa olika sétt dven i barns skrivutveckling som av
tradition kanske kan ses som mer inriktat mot ett kunskapsaterskapande skol-
arbete (jfr. Dahlberg & Lenz Taguchi, 1996). | aktiviteter som veckans huvud-
person och glada ladan, som framst syftar till att stodja enskilda barn och stérka
gruppen, ses av den anledningen barns skrivande som ett komplement, en resurs,
som kan anvandas i yrkespraktiken. Bade skolans och fritidshemmets traditioner
involveras varfor arbetet innefattar en betoning av bade skriv- och lasutveckling
och social utveckling av barn i flera av de aktiviteter som ryms i samlingen.

Den amnesinriktade aktivitet Agneta introducerar och den praktik hon genomfor
ar, i likhet med de aktiviteter som Katrin anvander sig av, influerade bade av
fritidspedagogikens och av skolans traditioner. Pa sa vis kombinerar Agneta det
traditionella anvandandet av skolans matematikdmne med ett forskolepedago-
giskt inspirerat satt att anvinda sig av matematik. Aven om den aktivitet som
Agneta introducerar, bildmatte, kan knytas till skolamnet matematik utgar hon
inte i forsta hand fran att barnen exempelvis ska lara sig matematiska regler eller
tdnka "ratt”. Syftet med aktiviteten &r snarare att den ger mojligheter for barnen
att anvanda sin fantasi och att skapa ett lustfyllt forhallande till matematik. Pa sa
vis finns det mojligheter att starka barnens sjélvfortroende och samtidigt kunna
bidra till att de ska tycka att mer konventionell matematik inte ar sa svar eller
trakig. Till sin hjélp i detta arbete anvander sig Agneta av nagra av de teckningar
som barnen gjort vilka dels framstar som inspirationskéllor for de 6vriga barnen
och dels ar underlag for den stottning hon riktar till de barn som gjort teck-
ningarna.

| sin tidigare gjorda beskrivning av vad en fritidspedagog ar bra pa betonar
Agneta aven férmagan att lara barnen socialt samspel. Den bildmatte som hon
introducerar i samlingen borde kunna fungera som ett verktyg i detta syfte. Det
verkar dock, atminstone i denna samling, som om bildmatte snarast anvéands pa
ett satt dar det sociala samspelet, t.ex. att 10sa en uppgift tillsammans med andra
barn, inte lyfts fram. Detta kan komma sig av att alla teckningar barnen gor
samlas i en liten personlig bok med det enskilda barnets bildmatteteckningar
som pa sa satt dokumenteras.
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Nar Agneta visar upp teckningar med matteuppgifter sa betonar och synliggor
hon dels hur barnet ifraga tankt kring uppgiften och dels berémmer hon teck-
ningen som sadan. Hur barnen l6ser uppgifterna problematiseras dock inte. Det
ar istallet det lustfyllda med aktiviteten som betonas.

Monikas sétt att presentera dvningen, att staende framfor barnen férelagga en
uppgift som alla ska gora, ar ett for skolan traditionellt satt att presentera upp-
gifter pa. Staffliet blir har en resurs som anvénds for att tydligt visa pa den struk-
tur den efterfoljande aktiviteten ska ha. De mer skolinriktade kunskaperna som
hon efterlyser framtréder vid anvéndandet av den lotsande strategi hon anvander
sig av for att hjalpa barnen fram till ratt svar i samband med blandning av férger.

| Ovrigt har den studerade praktiken, i form av en samling dér hon introducerar
en aktivitet, framst en social ambition. Av den anledningen arrangerar hon rum-
mets resurser, de bankar dar barnen ska sitta vid den efterféljande aktiviteten, i
syfte att skapa gemenskap. Barnen har ocksa mdjlighet att interagera med var-
andra och ses som resurser for varandra da de kan hjalpa och inspirera varandra.
Hon utgar aven fran att det innehall som introduceras framst ska fungera som ett
stod for barnens sjalvfortroende och sociala utveckling.

Sammanfattning av den integrerande praktiken

Den integrerande praktiken verkar 6verensstimma med en del av de intentioner
och mojligheter som utbildningsdepartementet (SOU 1997:21; SOU 1999:63)
och Skolverket (2000) har med arbetslag och utvecklingen av skolans praktik. |
detta arbete struktureras en yrkespraktik som legitimerar ett néra samarbete
mellan forskollarare, fritidspedagoger och klasslérare.

Det arbete som strukturerar den integrerande praktiken ar, utifran fritidspedago-
gernas synvinkel, resultatet av forhandlingar som pagatt under lang tid mellan
yrkeskategorierna. Klasslararnas acceptans av bl.a. fritidspedagogernas intresse-
omraden ar ett resultat av dessa forhandlingar. Samtidigt &r ocksa fritidspeda-
gogernas accepterande av att sjalvstandigt genomféra mer essentiellt inriktat
skolarbete och tillsammans med arbetslaget genomféra olika temaarbeten ett sa-
dant resultat. Detta borde férutsatta att det finns en dmsesidig vilja att ta till sig
av varandras kunskaper inom arbetslaget.
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Den Okade samverkan som uppstatt mellan de olika personalkategorierna inne-
bar fran borjan att man kom att inkrékta pa varandras revir. Detta kan tolkas som
att man t.ex. lanade material som "tillnérde” en viss yrkeskategori och i forlang-
ningen material som tillhérde en annan region, den skolinriktade respektive den
socialt inriktade regionen. Detta har efterhand utvecklats till att den tidigare
skarpa rumsliga uppdelningen mellan fritidshem och skola kommit att tonas ned.
Klasslarare och fritidspedagoger har efterhand kommit att inga i gemensamma
arbetslag med likartade normer varfor de olika regionerna kommit att luckras
upp. Pa sa vis har arbetslagets yrkespraktik atminstone delvis kommit att bilda
en integrerande region.

Den integrerande praktiken har likheter med den verksamhetsintegrerade modell
som uppméarksammas av Flising (1995) dar bl.a. verksamhetens innehall utveck-
las och revirgranserna eroderas. Detta kan t.ex. gestaltas av innehallet i Katrins
arbete (se ovan) som riktas mot vad som kan ses som traditionellt fritidspeda-
gogiska intresseomraden i form av betoning av relationer och social utveckling.
Dessutom ar hon ocksa intresserad av barns skriv- och lasutveckling som av tra-
dition kanske kan ses som mer inriktat mot innehallet i skolans arbete. Pa sa vis
blir man som fritidspedagog involverad i bada traditionernas nedérvda innehall.
Det arbete som genomfors i den integrerande regionen framstar som en integra-
tion av nagra av de utgangspunkter som strukturerar den socialt inriktade prak-
tiken och den skolinriktade praktiken.

Eftersom man i sina arbetslag arbetar valdigt nara varandra finns det ocksa moj-
ligheter att ta intryck av hur kollegorna inom arbetslaget arbetar och att ha ett
narmare utbyte av tankar kring enskilda barn men ocksa kring verksamheten i
stort. Det ges darfor mojligheter att producera en ny praktik och pa sa satt ut-
veckla verksamheten. En liknande tolkning gor Gustafsson (2003) som i sin be-
skrivning av vad han kallar "mellanregion” ser en region som &r gransoverskri-
dande och som pa sa sétt har utsikter till att astadkomma social forandring.
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Fritidspedagogernas positioner

| de tre foregaende kapitlen har fritidspedagogernas yrkespraktik; som den kom-
mer till uttryck i samlingar beskrivits och analyserats. Det visade sig da att sam-
lingarna genomfors pa delvis olika satt beroende pa vilka regler och vilka re-
surser man anvander sig av. Dessa skilda satt att genomfora samlingarna struk-
turerar olika sociala system, vilka beskrivits som olika former av yrkespraktik:
den socialt inriktade praktiken, den skolinriktade praktiken samt den integre-
rande praktiken.

Praktiken i dessa sociala system genomfors i olika regioner, zoner i tid och rum,
dar arbetet genomfors med hjalp av olika regler och resurser. De regioner som
har kunnat urskiljas har beskrivits som: den socialt inriktade regionen, den skol-
inriktade regionen samt den integrerande regionen.

| det foljande kommer de studerade fritidspedagogerna att beskrivas narmare
genom de olika yrkespositioner som formas utifran det arbete de genomfor. De
som genomfor sitt arbete med ett innehall som inriktas mot en socialt inriktad
praktik far genom sitt arbete en social identitet, med olika rattigheter och skyl-
digheter, som skiljer sig fran de som anvénder sig av andra strukturer i arbetet.
Detta innebar att de fritidspedagoger som exempelvis genomfor en socialt inrik-
tad praktik innehar en specifik position i forhallande till andra manniskor, exem-
pelvis andra fritidspedagoger, larare, samt de barn som deltar i samlingarna.
Nedan jamfors och analyseras de positioner som fritidspedagogerna bidrar till att
strukturera i det arbete som undersokts.

Skolschemat som strukturerande faktor

| nagon mening kan man sdga att samtliga fritidspedagoger i undersékningen
berdrs av det sociala system som betonar essentiellt larande dven om man i vissa
fall forsoker att innehallsméassigt avskarma sig fran detta. Den skolinriktade
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praktiken gor sig pamind i form av det skolschema som till stor del reglerar in-
nehallet under skoldagen. Schemat strukturerar till viss del hur verksamheten
gestaltar sig oavsett var, i vilken region detta arbete utfors, eller pa vilket satt
yrkespraktiken utfors. Schemat fungerar, med Hégerstrands (1991) ord, som ett
"anti-disorder device” vilket har en styrande funktion bade pa tillgangen till rum
inom "lokalen skola” och den tid som man har till férfogande. Nagra av fritids-
pedagogernas problem med att vara involverad i flera klasser, hinna planera for
dessa och de darigenom uppkomna svarigheterna att anvanda sig av ett innehall
som betonar social kompetens kan ses som en aspekt av detta. Schemat, och de
som faststéller detta, bidrar till att strukturera dessa fritidspedagogers verksam-
het pa ett sadant satt att de mer eller mindre motvilligt valjer att ibland arbeta i
den skolinriktade regionen (klassrummet) istallet for att genomfdra aktiviteter i
den socialt inriktade regionen (fritidshemmet).

De normer och meningsbérande koder som strukturerar innehallet i den skolin-
riktade praktiken gor saledes vissa avtryck i det sociala system som betonar so-
cial kompetens. Detta kan exemplifieras med att fritidspedagogerna, som en
eftergift gentemot de normer som bidrar till innehallet i lararnas klassrums-
verksamhet, strukturerar arbetet hardare under skoltid. Man tar intryck av en del
av de strukturerande regler som rader i den skolinriktade praktiken. Detta inne-
bar att man arbetar utifran forestallningen att under skoltid &r den socialt inrik-
tade praktiken ett komplement till skolans 6vriga verksamhet och att tiden da
inte ses som fritid som barnen fritt far forfoga 6ver.

Verksamheten som genomfors blir saledes “skolifierad” i den meningen att
strukturen stramas upp. Barnen ges inte samma mojligheter att sjélva valja vad
de vill géra som under eftermiddagen da det inte ar skoltid (jfr. Flising, 1995).
Utifran de intervjuade fritidspedagogernas beskrivningar av den socialt inriktade
praktiken tycks dock verk-samhetens innehall, malsattningen med aktiviteterna,
under skoltid inte paverkas pa samma satt. Det sociala system som betonar
essentiella kunskaper “skolifierar” darfor inte helt och hallet de fritidspedagoger
som anvénder sig av en socialt inriktad praktik. Dessa fritidspedagogers position
som, utifran sitt innehallsliga fokus och sin stravan att fungera som komplement
till den 6vriga skolverksamheten, kommer nu nédrmast att beskrivas.

202



Kap 9: Fritidspedagogernas positioner

Fritidspedagogernas position i den
socialt inriktade regionen

Nar de fritidspedagoger som ser sig sjdlva som komplement till skolans dvriga
arbete beskriver sina kunskaper och vad de tycker &r viktigt i sitt arbete utkris-
talliserar sig tre omraden som kan ses som tatt sasmmanflatade. De omraden man
framhaller &r vikten av trygghet hos barnen, social traning samt olika former av
praktiska aktiviteter. De resurser som anvands i det kompletterande arbete som
utfors 1 och genom de samlingar som studerats har bl.a. varit olika former av
samtal och diskussioner, lekar och dans.

Fritidspedagogerna i denna kategori, vilka ndrmast kan ses som sociala fostrare,
tar avstand fran en narmare samverkan med klasslarare da det skulle kunna be-
tyda att man lamnade fritidshemmets rum, ”sin” region. Vad man syftar pa &r en
geografisk forflyttning till skolans klassrum som ses som perifera (jfr. Giddens,
1984; Soja, 1997). En narmare samverkan skulle ocksa kunna betyda att inne-
hallet i den verksamhet fritidspedagogerna bedriver forandrades. De regler som
dessa anvénder sig av i sitt arbete &ger inte samma giltighet utanfor fritids-
hemmet. Nar fritidspedagogerna forflyttar sig till skolans klassrum havdar de att
de istallet forvantas anamma regler som upplevs som frimmande. Klassrums-
praktiken uppfattas vara alltfor snavt inriktad mot inlérning av ett specifikt &m-
nesinnehall. Ett satt att varja sig mot denna praktik, och darmed ingaendet i ett
annat socialt system, ar darfor att i stor utstrackning avsta fran att arbeta i klass-
rummet. Dessa fritidspedagoger upplever en trygghet av att bibehalla sitt arbete i
rum som betraktas som fritidshemmets dar vissa rutiner sedan tidigare &r etable-
rade. Av den anledningen omfattar de strukturer som strukturerar denna region
manga av de regler och resurser som fritidspedagogerna anvander i sin verksam-
het pa fritidshemmet efter skolans slut.

Man kan har ocksa skonja en territorialitet” (jfr. Soja, 1997) eller maktaspekt
dér fostrarna, for att kunna hévda sitt oberoende och genomfora t.ex. samlingar
pa ett for dem godtagbart satt, avgransar den socialt inriktade regionen fran
skolans Ovriga verksamhet. Utarbetandet av den socialt inriktade regionen och
positionen som fostrare kan pa sa satt ses som en social stangningsstrategi (jfr.
Selander, 1989). | det praktiska arbetet struktureras en yrkespraktik dar fritids-
pedagogerna avsager sig narmare samarbete med lararna. Anledningen &r att
fritidspedagogerna ar radda for att annars fa en funktion som innebér att de blir
hjalpredor till lararna. Om sa blir fallet saknar de makt att i ndgon storre
utstrackning paverka verksamhetens innehall, utformning och évergripande mal.
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Fritidspedagogerna viljer darfor att samarbeta med lararna pa ett sadant satt att
de kan bibehalla den 6vergripande kontrollen 6ver den verksamhet de &r invol-
verad i. Man skaffar sig pa sa vis en dominans 6ver en bestamd region, den so-
cialt inriktade regionen, och far dar mojligheter att bestimma regionens regler
samt vilka resurser som ar lampliga att anvanda sig av. Denna sociala stang-
ningsstrategi gor det lattare att behalla de egna yrkestraditionerna och dessutom
utmejslas en tydlighet i professionen dar arbetet ar inriktat pa att komplettera
vad de ser som den skolinriktade regionen. Detta gors genom aktiviteter som till
stor del inriktar sig mot omvardnad, att utveckla barns sociala kompetenser och
praktiska aktiviteter.

Positionen som fostrare innebar en nagot ambivalent hallning, dar fritidspeda-
gogerna vill avskilja sig fran skolans arbete samtidigt som de vill utféra sitt
arbete som en del av skolans verksamhet. Dessa fritidspedagoger stravar efter att
fa sin praktik erkand inom skolans verksamhet samtidigt som de vill behalla sin
autonomi i form av att sjalva fa mojlighet att strukturera sitt arbete.

| jamforelse med det innehall som betonas i den skolinriktade regionens aktivi-
teter har dock innehallet i den socialt inriktade regionens verksamhet inte sam-
ma status och inte heller har fritidspedagogerna, eller positionen som fostrare, en
lika statusfylld position som lararna har (jfr. I. Johansson, 1984; Hansen, 1999).
Detta kommer till uttryck i foljande intervjuutdrag dér en av fritidspedagogerna
beskriver sin situation i forhallande till den klasslarare han samarbetar med.

Jag tycker att nar man jobbar i ett arbetslag da ska alla va delaktiga i allt va. Bade
vad galler foraldrakontakt, inkdp och annan, andra grejer va. Men sa ar det inte
idag. Utan foraldrakontakt och inkOp och sa har for skolan det skoter ju lararna da
va. Jag begér inte att jag ska vara med och kopa in bocker. Jag begar att jag ska fa
va med pa utvecklingssamtal. Jag var nere i mandags, vi hade planering i man-
dags, och da sa hennes kommentar, lararens kommentar hon skulle ha ett utveck-
lingssamtal sa till mig *Tycker du nanting om detta barnet sa kan du val skriva
ned det.” Och da tycker jag liksom men "Jag har ju henne [barnet] lika mycket
som du har. Du har det teoretiska och jag har det sociala va.” Det, det ar precis
som om det inte &r viktigt. Den sociala biten va. Hur det fungerar i grupp och sa
vidare va. Motorik och grejer. Det, sant ser ju inte hon. Hon ser ju bara inlarnings-
grejen va. (Mans)

Att komplettera skolans 6vriga arbete, att vara ett komplement, innebér i det har
fallet att tillféra ett innehall som inte har ett direkt &mnesmassigt obligatorium.
Fritidspedagogernas socialisationsuppdrag ar med andra ord underordnat klass-
lararnas kvalifikationsuppdrag (jfr. SOU 1999:63).
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Fritidspedagogernas positioner i det
skolinriktade arbetet

Det arbete som ses som legitimt i den skolinriktade praktiken ar néra knuten till
skolans roll som kunskapsformedlare. De kunskaper som avses ar i forsta hand
mer essentiella skolkunskaper. Anledningen till att fritidspedagogerna anammar
dessa regler, och i sitt arbete anvander sig av resurser som i forsta hand framjar
sadana skolkunskaper, harror bl.a. fran det anpassningstryck (Calander, 1999) de
upplever existera. Anpassningstrycket emanerar bade fran egna forestallningar
kring hur man "bor” agera i skolan men aven fran de forestéallningar barn, for-
aldrar, klasslérare och skolledning har betraffande hur verksamheten i skolan
”ska” bedrivas. Dessa forestéllningar, i form av regler och resurser som ses som
lampliga att anvandas i klassrumsarbetet, bidrar till att strukturera den skolin-
riktade praktiken som pa sa satt aterskapas (jfr. Giddens, 1984). De fritidspeda-
goger som &r involverade i detta arbete ser mojligheterna att fordndra dessa
strukturer som sma, nagot som kommer att ske pa sikt eller som strukturer som
ar naturliga.

Fritidspedagogernas aktiviteter i detta skolinriktade arbete producerar tva olik-
artade positioner; efterfoljare samt assistenter. Den férstnamnda kan framtréda i
samlingar som fritidspedagogerna genomfor.

Fritidspedagogernas position vid samlingar
med en skolinriktad praktik

Till skillnad fran de fritidspedagoger som ges positionen fostrare forsoker inte
de fritidspedagoger, som genomfor sitt arbete som efterfoljare, att avgransa sig
fran den skolinriktade praktiken i sitt arbete under skoltid. De skolinriktade
efterfoljarna har, i det praktiska arbete som studerats, till stora delar istallet fran-
gatt fritidspedagogernas traditioner. | samlingar pa fritidshem innebér fritidspe-
dagogernas traditioner bl.a. att man pa olika satt forsoker att starka barns sociala
kompetens (I. Johansson, 1984; Ursberg, 1996). De fritidspedagoger som i de
studerade samlingarna betraktas som efterfoljare genomfor istéllet samlingar
som syftar till att strukturera en skolinriktad praktik. Av den anledningen riktas
innehallet i samlingarna mot arbetsdisciplin och skolamnen. Efterfoljarna tar pa
sa satt 6ver den skolinriktade yrkespraktik, som de menar att larare anvander sig
av, och forsoker gora pa ett liknande satt som dessa. Av den anledningen ges de
hér positionen efterfoljare.
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Nagra av dessa fritidspedagoger har dock organiserat samlingar som har stora
likheter med hur de fritidspedagoger som genomfor en socialt inriktad praktik
organiserar samlingar. Yrkespraktiken, i form av samlingarnas innehall, ar dock
olikartad eftersom denna inte utgar fran samma regler och andra resurser an-
vands i arbetet.

| det praktiska arbetet, samlingarna, har de fritidspedagoger som betraktas som
efterféljare anknutit till skolamnet religion och genom betoningen av vissa ru-
tiner. Rutinerna syftar framst till arbetsdisciplinering och kontroll, dvs. de upp-
gifter som introduceras vid samlingen foljer en viss arbetsgang som barnen ska
folja. Genom arbetsdisciplineringen, som verkstalls i form av arbetsschema,
portfolio® och att skriva av samlingens viktigaste "huvudpoang”, kan det indivi-
duella barnets kunskaper och utveckling féljas och kontrolleras. Att vardera och
kontrollera barns kunskaper ar ocksa, och har varit, en av skolans huvudsakliga
uppgifter (Lundgren, 1986). Det arbete som verkstalls i form av samlingar kom-
mer darfor i stor utstrackning att reproducera den radande skolpraktiken da saval
struktur som innehall blir skolifierat” (jfr. Skolverket, 2001).

Positionen som efterfoljare har stora likheter med beteckningen ’schablonlarare”
som Hansen (1999) ger vissa fritidspedagoger som deltar i skolans verksamhet.
Hansen framhaller att fritidspedagoger inte ar utbildade larare och att deras fore-
stallningar om vad en larare ”gor” darfér blir en schablonartad bild av vad |&-
rares arbete gar ut pa. Dessa fritidspedagoger gor med andra ord pa samma satt
som man tror att en larare gor och det ar darfor snarast ”lararens yttre beteende
an hennes underliggande strategier som antas” (Hansen, 1999, s. 295). Scha-
blonlararna anvander sig av ett likartat innehall och anvander sig av — om man
anvander Giddens (1984) begrepp — liknande resurser och liknande regler i ar-
betet som de “riktiga” lararna. Pa sa satt genomfor schablonldrarna sitt arbete i
skolan pa ungefar samma satt som dessa.

De fritidspedagoger som positionerar sig som efterféljare upplever sig som
accepterade av skolledning, klasslarare och foraldrar da de strukturerar sitt ar-
bete i skolan utifran strukturer som ar legitima i regionen. Innehallet i det arbete
de utfor i samlingarna kanske dels kan ses som mer statusfyllt &n det innehall
som fostrarna bidrar med och dels &r det mer statusfyllt &n det arbete de ge-

“® Portfolio kan vara en parm eller en mapp dér elevers olika arbeten sétts in och sparas. Dessa arbeten
anvands som underlag av lararen for att ta reda pa vad eleverna kan och som underlag for utveck-
lingssamtal. Genom innehallet i portfolion forvéntas dven eleverna reflektera kring vad de lart sig och
vad de behdver gora for att forbattra sig (www.skolporten.com/arkiv/view.asp?id=1951). (041202)
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nomfor pa fritidshemmet (jfr. Hansen, 1999; Calander, 1999). Arbetet blir sam-
tidigt mer lararlik. Detta medfor dock inte att de fritidspedagoger som fungerar
som efterféljare automatiskt ges samma status som klasslararna. Lon, arbetstider
och fackliga avtal skiljer sig at och klasslararna &r de som har det 6vergripande
ansvaret for skolbarnens larande. Aven om fritidspedagoger i egenskap av
efterféljare utfor ett arbete som de menar &r likartat med det arbete som larare
genomfor i skolan forblir de “néstanlarare” och &r darmed underordnade de
riktiga” lararna.

Fritidspedagogernas position i det
gemensamma klassrumsarbetet

Da fritidspedagogerna arbetar tillsammans med lararna i klassrummet framstar
det som att de forstnamnda i huvudsak blir en resurs for l&rarna i deras yrkes-
utdvning. Fritidspedagogerna finns med i klassrummet men genomfor i princip
inte ndgot arbete som de planerat sjalva. Planeringen av arbetet gor klasslararen
och fritidspedagogerna understddjer denna planering (jfr. Flising, 1995). Av den
anledningen far fritidspedagogerna en position som innebér att de blir assisten-
ter. Da de som assistenter inte utfor nagot eget planerat arbete utan endast finns
med som understdd forefaller det som att de fritidspedagoger som innehar posi-
tionen assistent, till skillnad fran efterfoljarna, av den anledningen inte genomfor
samlingar. Inga samlingar har heller observerats dér fritidspedagogerna kan be-
traktas som assistenter utan denna framstallning bygger déarfor enbart pa fritids-
pedagogernas beskrivningar av sitt gemensamma arbete med ldrarna i klass-
rummen.

Positionen som assistent &r vanligtvis inget som de hér undersokta fritidspeda-
gogerna verkar uppskatta utan ar snarare en position som de, i sin samverkan
med skolan, har svart att hitta alternativ till. Orsakerna ar framst brist pa lokaler
att bedriva annan verksamhet i, och déarmed fa en annan position, liksom brist pa
tid att planera en egen verksamhet. Positionen innebar att flera av fritidspeda-
gogerna genomfor en praktik som strider mot de forvantningar de har pa sig
sjalva i sitt arbete. Detta kan jamféras med Shilling (1997) som framfor att de
positioner som olika personer har pa sin arbetsplats ibland inte ger dessa mojlig-
heter att utfora den praktik de forvantar sig att utfora utifran den utbildning de
erhallit. Dessa motstridande forvantningar kan ocksa jamforas med den beskriv-
ning som Sven Persson och Ingegerd Tallberg Broman (2002) gor av de krav
som har utvecklats pa hur forskollarare och grundskolldrare ska arbeta. Kraven
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Overensstammer inte med dessa yrkesgruppers egna djupt rotade forestallningar
kring vad arbetet ska innehalla.

For fritidspedagogernas del bor positionen som assistent, dven om dessa fritids-
pedagoger gor en viktig insats i skolans arbete, snarast ses som ett underkas-
tande av den skolinriktade praktiken och en deprofessionalisering (jfr. Freidson,
2001) av fritidspedagogers kompetens och verksamhet. Anledningen till att yr-
kespraktiken &r deprofessionaliserande ar att fritidspedagogerna inte har nagot
storre inflytande dver verksamhetens innehall och utformning. Assistenterna blir
en resurs for lararna i klassrumsarbetet och bidrar pa sa vis till att den existe-
rande strukturen i klassrumsarbetet reproduceras.

Stravan efter regional dominans

| beskrivningen av savél den socialt inriktade regionen som av den skolinriktade
regionen kan man skonja en stravan efter dominans (jfr. Hagerstrand, 1978,
Giddens, 1984; Soja, 1997). Denna dominans syftar till att uppratthalla de tradi-
tioner som rader, vilket far till foljd att &ven om nagra av fritidspedagogerna ge-
nomfor aktiviteter av olika slag bade pa fritidshemmet och i klassrummet sa
tycks det inte finnas nagot storre innehallsmassigt och idémaéssigt utbyte mellan
dessa regioner i det praktiska arbetet. Det verkar istallet som att arbetet inom
respektive region i hog grad reproduceras varfor regionens traditioner forblir
opaverkade och dominerande. Gustafsson (2003) drar liknande slutsatser. Han
havdar att de "trygga regioner” han beskriver, vilka paminner om de regioner
som har beskrivits som den socialt inriktade regionen respektive den skolinrik-
tade regionen, skapas av fritidspedagoger och larare. Dessa regioner “tenderar
att lasa fast undervisningen i ett traditionellt monster”. (Gustafsson, 2003,
s. 349)

Ett exempel pa stravan efter regional dominans ar nar klasslararna arbetar till-
sammans med fritidspedagogerna i klassrum. Utifran de sistndmndas synvinkel
kommer l&ararna att dominera i den praktik som utformas (jfr. Hansen, 1999,
Calander, 1999). Fritidspedagogernas arbete kommer da att utféras utifran en
position som assistent vilket innebér att dessa underordnar sig klasslararens po-
sition och de regler som strukturerar den skolinriktade regionen.

Utifran Giddens (1979) struktureringsteori innebar lararnas storre maéjligheter att
pa olika satt utéva makt i interaktionen med fritidspedagogerna dock ingen full-
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stdndig dominans. Det innebar att man som fritidspedagog kan vélja att géra an-
norlunda och forsoka att begransa eller villkora sitt arbete i regionen. Man kan
ocksa forsoka att utnyttja de mojligheter som strukturen erbjuder vilket t.ex. vi-
sar sig i de, som fritidspedagogerna kallar det, schemalagda lektioner som flera
av fritidspedagogerna genomfor.

Vissa av de lektioner som fritidspedagogerna utfor i den skolinriktade regionen
innefattar amnen som Dans, Bild och Gymnastik, omraden de sjalva sag som
intressanta. Dessa lektioner planeras av fritidspedagogerna och de har stora
mojligheter att utforma aktiviteterna utifran sin egen malséttning med dessa.
Detta kan betraktas som att delar av den skolinriktade regionen regionaliseras av
fritidspedagogerna ibland och att lararna pa sa vis slapper dessa bitar av verk-
samheten ifran sig till en annan typ av pedagogisk verksamhet. De aktiviteter
som ingar i denna andra verksamhet innefattas av nagot andra regler, vilket be-
lyses i foljande intervjuutdrag som beskriver hur idrottslektioner planeras och
genomfars.

[I]drotten da t.ex. da tycker jag att det ar viktigt att alla blir delaktiga. Det har att
man kanner, det ar val lite sa som man har det pa fritids ocksa. Alla ska va med,
alla ska bli sedda och sa. Det ar viktigt att man uppmarksammar alla. Alla, man
kan ge berom och man kan hjalpa och sa har. Man... stéttande. Det ar vél egent-
ligen det viktigaste. Man stéttar. Kan jag kénna. (Filip)

Aven om Filip formellt sett genomfor undervisning, och pa sa satt befinner sig i
den skolinriktade regionen, finns det mojligheter att anvanda sig av regler som
ar legitima for den socialt inriktade regionen. Pa samma satt anvéander sig Petra
och Harriet av regler och resurser som vanligtvis inte ses som legitima nér de
genomfor bildundervisning. Detta kan ses som att skolans representanter, l&r-
arna, overger en del av sin verksamhet och att en annan yrkesgrupp, fritids-
pedagogerna, fyller ut det tomrum som da bildas (jfr. Hellberg, 1999).

Detta innebar dock inte att fritidspedagogerna egentligen skulle ha fria hander
att arbeta ”som de vill” i den skolinriktade regionen &ven om en del larare Over-
ger vissa omréden.* Oskar framhéller t.ex. att han kénner ett visst tryck fran
barnens foréaldrar att hans arbete bor inrikta sig mot att Iara barnen att lasa, rakna
och skriva, dvs. att arbeta pa ett sitt och med ett innehall som ar legitimt i en
skolinriktad praktik. Hans malsattning att stodja utsatta barn och ge dem 6kad

* De omréden som éverges, &mnen som exempelvis Bild och Idrott, kan i ndgon mening kanske ocksa
betraktas som nagra av de omraden som ar minst essentiella och minst viktiga att forlora kontrollen
over.
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social kompetens ligger inte i linje med detta, varfor man kan anta att han kan
komma att utsattas for negativa sanktioner av olika slag om han inte lever upp
till den norm som &r legitim i regionen (jfr. Calander, 1999). Det arbete som
han, och nagra av de 6vriga fritidspedagogerna, genomfér i form av samlingar
kommer darfor att anamma innehall och arbetssétt som inriktas mot essentiellt
larande och arbetsdisciplinering. | ndgon mening kan man pasta att den konflikt
Oskar tidigare kande mellan att arbeta i tva olika verksamheter delvis kvarstar.

Fritidspedagogernas position i den
integrerande regionen

Nar arbetet syftar till att integrera skolans och fritidshemmets traditioner for-
soker fritidspedagogerna inte, till skillnad fran de tidigare redovisade satten att
bedriva arbetet pa att sérskilja traditionerna fran varandra eller att poangtera de
skillnader som existerar. Istéllet innebdr arbetet i denna integrerande praktik ett
néra samarbete inom arbetslaget och att man godtar respektive traditions inne-
hallsmassiga betoning. P4 samma satt som den samlade skoldagen i nagon me-
ning kan ses som en verksamhet dar fritidshemmens traditionella pedagogik och
skolans mer strukturerade verksamhet mots och utformas, i den socialt inriktade
praktiken, kan dven den integrerande praktiken s&gas vara en hybrid (jfr.
Gustavsson, 2003). Till skillnad fran innehallet i den socialt inriktade praktiken
forsoker man i den integrerande praktiken att jamka samman och tillgodose tva
olika traditioners regler och resurser betraffande innehallet till en enhet.

Utifran det arbete som fritidspedagogerna bedriver vid samlingar i den integre-
rande regionen framstar fritidspedagogerna som fornyare. Positionen som for-
nyare innebér att man betonar vikten av barns sociala utveckling samt att fun-
gera som socialt stéd for barnen, samtidigt som &ven mer traditionella skolkun-
skaper i de samlingar som studerats poangteras.

Accepterandet av fritidspedagogernas kunskaper i skolans arbete kan ses som en
form av lyckat "ursurperande” (Parkin, 1979), man har trangt in pa ett omrade
som en annan yrkesgrupp tidigare dominerat. Detta har givit dem en statushoj-
ning, atminstone inom arbetslagen, dven om de inte har en likadan utbildning
som klasslararna och formellt sett inte ar utbildade for att undervisa. Denna sta-
tushojning grundar sig pa att dessa fritidspedagogers betoning av barns sociala
utveckling accepteras och forordas av statsmakterna och ses som betydelsefullt
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inom ramen for arbetslagens praktik. Samtidigt accepterar fornyarna &ven att ett
mer essentiellt inriktat innehéll ingdr i den verksamhet de bedriver. Aven om
grunden for de kunskaper som dessa fritidspedagoger propagerar for darfor kan
ses som starkt, far det praktiska arbetet ocksa till foljd att yrkesinnehallet under
skoltid blir mer otydligt. Detta eftersom man inte distanserar sig fran klass-
lararnas arbete pa samma sétt som tidigare.

Det arbete som strukturerar den integrerande praktiken &r att betrakta som en
forandring av yrkesinnehallet. De fritidspedagoger som har positionen fornyare
har, precis som de fritidspedagoger som har positionen efterfoljare, dock inte
blivit utbildade i den nya lararutbildningen. Precis som efterfoljarna omfattas
férnyarna av andra villkor &n de medlemmar i arbetslaget som har en grund-
skollararutbildning. Pa sa sétt har de fritidspedagoger som har beskrivits som
fornyare annu inte ront nagot erkannande fran officiellt hall. Detta trots att de sa
att saga gar i braschen for de statliga onskemalen kring att lararnas yrkesuppdrag
ska forandras mot att omfatta bade omsorg och kunskaper (jfr. SOU 1999:63).

Det &r annu for tidigt att saga vilka villkor de larare som fortséttningsvis kom-
mer att utbilda sig for att framst arbeta i forskola, forskoleklass och pa fritids-
hem kommer att fa. Det finns dock tecken som tyder pa att blivande larare, med
inriktning mot fritidshemsverksamhet, kan komma att erhalla samma ingangslon
som larare med andra inriktningar (Petterson, 2004, s. 5). Detta bor i sa fall ses
som en viktig statusmassig markering och en uppluckring av de hittillsvarande
I6nemaéssiga skillnader som funnits mellan fritidspedagoger, férskollarare och
ovriga larare. Denna uppluckring ar en foljd av den nya lararutbildningen och att
den nyutbildade personal som fortsattningsvis kommer att arbeta pa fritidshem
aven kan omfattas av mer essentiellt inriktade kunskaper.

Man kan dock anta att manga av dagens lararstuderande ar skeptiska till att en
studieinriktning mot forskola/forskoleklass eller fritidshem medfor samma status
i form av 16n och olika formaner som de ovriga lararinriktningarna. Hogskole-
verket (2004) skriver att andelen studerande med inriktning mot forskola, for-
skoleklass och fritidshem verkar ha minskat jamfort med andelen studerande i
den gamla lararutbildningen. Pa de flesta hogskolor och universitet ar antalet
studenter som nu tanker sig en inriktning mot fritidshem litet. Betréffande de
lararstuderande som ursprungligen valt att inrikta sig mot forskola/forskoleklass
ar det fler som byter fran denna inriktning &n det ar lararstuderande som byter
till en sadan inriktning. Ett viktigt skal till att blivande forskollarare byter in-
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riktning i sin utbildning uppges har vara det radande lénelaget (Hogskoleverket
(2004).

Sammanfattningsvis bidrar fritidspedagogerna till att utforma olika positioner
for sig sjalva i det arbete de utfor. Dessa positioner har har beskrivits som: fost-
rare, efterfoljare, assistent och fornyare. Positionerna for med sig olika forvéant-
ningar och ataganden och beroende av vilken av positionerna fritidspedago-
gerna innehar genomfor de olika former av yrkespraktik. Fritidspedagogerna
jamfor sig ofta med klasslararna och det arbete dessa genomfér. De olika posi-
tioner fritidspedagogerna bidrar till att skapa ar pa olika satt underordnade jam-
fort med hur klasslararnas position beskrivs vara.

Den mest underordnade positionen har fritidspedagogerna som assistenter da de
genomfor arbete i1 klassrum tillsammans med klasslérare. Det Gvergripande an-
svaret i detta arbete vilar pa klasslararna och fritidspedagogerna har inte nagon
storre makt att sjalvstandigt utfora och bestdmma olika arbetsuppgifter i denna
position.

Nar fritidspedagogerna &r att betrakta som fostrare har de daremot stora moj-
ligheter att sjalva bestimma arbetets innehall eftersom detta atskiljs fran Gvrigt
skolarbete. Pa sa satt har dessa fritidspedagoger ocksa en tydlig yrkesprofil. Dar-
emot atnjuter den yrkespraktik som utférs inte lika hog samhallelig status som
den praktik som genomfors i skolans klassrum.

Aven nar fritidspedagogerna innehar positioner som efterféljare och fornyare ar
de underordnade klasslararna. Efterféljarna genomfor arbetet pa ett satt som
bade innehallsmassigt och organisatoriskt syftar till att forsoka efterlikna hur
klasslararna gor. Deras utbildning &r dock annorlunda an klasslararnas utbild-
ning och de omfattas darfor av andra avtal an klasslérarna &ven om de delvis
utfor samma arbete. Aven de fritidspedagoger som hir betraktas som fornyare
genomfor delvis arbete de inte &r utbildade for. Liksom efterfoljarna omfattas de
av andra villkor an klasslararna @ven om de delvis gor samma slags arbete. De
genomfor ocksa samlingar som har ett innehall som bygger pa bade fritidspeda-
gogernas egna traditioner och skolans traditioner. Pa sa sétt medverkar de till att
forsoka utveckla verksamheten i skolan. | detta arbete blir deras yrkesposition
mindre tydlig jamfoért med den position som fostraren har.
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Slutdiskussion

Studien som har redovisats har utgatt fran att fritidspedagogers traditioner,
yrkespraktik och utbildning baseras pa forskole- och fritidspedagogik. Den
yrkespraktik som har beskrivits, samlingen, har dock genomforts i skolan under
skoltid. Skolan har en annan historia och tradition &n fritidshemmen och skolans
personal, har lararna, har en annan utbildning an fritidspedagogerna. Pa sa sétt
blir yrkespraktiken i samlingen resultatet av ett méte mellan tva traditioner — tva
olika monster av reproducerande praktiker och sociala relationer som uppratt-
halls 6ver tid och rum (Giddens, 1984).

Fritidspedagogernas yrkespraktiker

De olika former av yrkespraktik som beskrivits (den skolinriktade praktiken, den
socialt inriktade praktiken och den integrerande praktiken) kan diskuteras med
avseende pa hur "intressanta” dessa ar. Att nagot ses som intressant innebéar héar
huruvida den beskrivna praktiken kan bidra till att fordjupa kunskaperna kring
fritidspedagogers arbete i skolan och vilket nytillskott av kunskaper beskriv-
ningen erbjuder.

Den skolinriktade praktiken

Framstallningen av den skolinriktade praktiken &r i detta sammanhang ytter-
ligare ett tillagg till den litteratur som beskriver fritidspedagogers under-
ordnande av skolans innehall och arbetssatt (jfr. Calander, 1999; Hansen, 1999;
Skolverket, 2001). Samverkan mellan skola och fritidshem kan vara omfattande
da fritidspedagogerna anvénder sig av regler och resurser som strukturerar en
skolinriktad praktik. Detta innebar dock inte att fritidspedagogerna bidrar till att
utveckla skolans verksamhet genom att fornya innehall och arbetssatt. Istallet
anvands fritidspedagogerna snarare som en resurs for att underlatta och vid-
makthalla lararnas redan etablerade sétt att arbeta. Den skolinriktade praktik
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som fritidspedagogerna genomfor framstar darfor som medverkande till att prak-
tiken i skolan kan fortga relativt oberért av motet med fritidspedagogerna och
deras traditioner. Vad som forandrats &r i stort sett att arbetet i skolan, i form av
betoning av formellt larande och arbetsdisciplin, nu utévas av bade fritids-
pedagoger och larare. Den undervisning som skolan av tradition ofta forknippas
med, betoning pa larande av amneskunskaper och arbetsdisciplin, har starka tra-
ditioner jamfort med fritidshemmens innehall och traditioner. Det &r darfor san-
nolikt att dessa starka traditioner, trots statliga intentioner att foérandra skolans
innehall och arbetsformer, kan antas fortsétta ha stort inflytande i den framtida
skolundervisningen.

Den socialt inriktade praktiken

Den socialt inriktade praktiken liksom den integrerande praktiken &r intressan-
tare an den skolinriktade praktiken pa det viset att dessa satt att strukturera
arbetet pa ger en delvis ny bild av fritidspedagogers arbete i skolan. Det "nya” i
beskrivningen av detta arbete ar, betraffande den socialt inriktade praktiken, att
fritidspedagogernas arbete i skolan atminstone till viss del &r baserat pa fri-
tidshems- och forskolepedagogik.

Det ar atminstone tva orsaker som sannolikt bidrar till att tidigare studier
(Calander, 1999; Skolverket, 2001) betonat fritidspedagogers anknytning till
skolans pedagogik under skoltid. En orsak till att fritidspedagogernas skolarbete
i olika studier knutits till skolans pedagogik kan vara att fritidspedagogerna da
inte betonar barns mojligheter att ”leka fritt” pa samma uttalade satt som nar det
galler den eftermiddagsverksamhet som fritidspedagogerna handhar pa fritids-
hemmen. VVad som sker direkt efter att samlingen avslutats eller vilka aktiviteter
fritidspedagoger utfor ndr de inte genomfér samlingar har inte undersékts har.
Det skulle emellertid vara mojligt for fritidspedagogerna att lata barnen "leka
fritt” vid sadana tillfallen. Friare sysselsattningar har beskrivits av fritidspeda-
goger i denna studie men det samlade intrycket &r att barns fria lek inte pri-
oriteras under skoltid. Detta beror sannolikt pa fritidspedagogernas egna fore-
stallningar om vad deras verksamhet i skolan ska innehalla och dessutom pa
vilka forvantningar andra, larare, skolledning, barn och foréldrar, har pa fritids-
pedagogerna och deras aktiviteter under skoltid. Det informella larande, som det
kan vara fraga om nar barnen tillats leka, ar inte helt accepterat under skoltid. Pa
sa vis ger detta ytterligare belagg for att lek och mindre vuxenstyrd verksamhet
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inte far det genomslag i skolans aktiviteter som efterstravas (jfr. Skolverket,
2000a, 2001).

En annan orsak till att fritidspedagogers arbete i skolan knutits till skolans ar-
betssatt i olika undersokningar &r att arbetet inte kopplats till att det atminstone
delvis genomfors som samlingar. Samlingen &r en av de situationer i forskol-
larares och fritidspedagogers verksamhet som &r mest strukturerad. Av den an-
led-ningen &r samlingen mycket riktigt mer ”skollik” @n den mindre struktu-
rerade verksamhet som fritidspedagoger ofta genomfor tillsammans med barnen
da skolan &r slut. Att en mer skollik struktur anvands, att arbetet genomfors som
samlingar, beror troligen ocksa pa att arbetet utfors under skoltid.

De samlingar som innefattar aktiviteter som syftar till att starka barns sjalv-
fortroende och utveckla deras sociala kompetens, nér det galler samarbete med
andra (socialt inriktad praktik), organiseras och utférs emellertid utifran for-
skolepedagogiska och fritidspedagogiska utgangspunkter dar malsattningen i
hog grad gar ut pa att utveckla barnens sociala kompetens. Det &ar darfor tvek-
samt om de fritidspedagoger som genomfor dessa aktiviteter helt underordnat
sig skolans traditionella normer. Aven om det finns skillnader mellan den socialt
inriktade praktiken och innehallet i fritidshemmens aktiviteter pa eftermid-
dagarna &r den socialt inriktade praktiken den verksamhet som starkast anknyter
till forskolans och fritidshemmets traditioner. 1 nagon mening moéter darfor de
berérda barnen foérskole- och fritidspedagogik i skolan. Daremot &r den socialt
inriktade praktiken inte nagot som utvecklar arbetet i skolan i linje med vad som
efterstrdvas 1 statliga skrivelser och utredningar (Regeringens skrivelse
1998/99:121, SOU 1997:21). Eftersom den sociala praktiken av flera anled-
ningar ar mer eller mindre avskiljd fran det arbete som sker i skolans klassrum
kan den heller inte medverka till att utveckla skolans verksamhet som sadan i
nagon hogre grad.

Nar Hansen (2000) diskuterar framtida mojligheter for fritidspedagoger att ar-
beta inom ett eget omrade inom skolans ram, framhaller hon att fritidspedagoger
visserligen kan medverka kring skolbarnens l&s-, skriv- och matematiklarande,
men att det ar mojligt att betona andra kompetensomraden starkare. Vad hon ser
som angeléaget for fritidspedagoger att fokusera pa i samarbetet med skolan ar
bl.a. att utveckla barns sociala kompetens. Hansen tycker att fritidspedagogerna
pa ett systematiskt sétt bor arbeta med grupprelationer och barns sociala utveck-
ling i skolarbetet. Som exempel pa arbetsinnehall namner hon bl.a. att utveckla

215



Kap. 10: Slutdiskussion

barns formaga att arbeta i grupp och att I6sa konflikter. Dessutom framhaller
hon att fritidspedagoger i samarbete med larare har en central roll da det galler
att fora in praktiska, erfarenhetsskapande moment av vardagskaraktar i skolans
ofta mer abstrakta innehall.

Att betrakta social kompetens som ett for fritidspedagogerna specifikt eget om-
rade ar i denna studie forknippat med de regler och resurser som anvands i
skapandet av en socialt inriktad praktik. Aven om praktisk verksamhet, exem-
pelvis i form av malning, framholls av fritidspedagogerna, var det barns sociala
utveckling som framst poangterades. Pa sa satt kan i nagon mening Hansens
(2000) tankar kring fritidspedagogers arbete i skolan sdgas ha omsatts i hand-
ling. Vi bor dock ha i minnet att de flesta fritidspedagogerna i denna studie hade
en lang erfarenhet av att arbeta som fritidspedagoger. De var utbildade i olika
former av aldre fritidspedagogutbildningar som var baserade pa fritidspedago-
gers och forskollarares traditioner.

For framtida studenter som onskar arbeta pa fritidshem existerar inte examens-
bendmningen fritidspedagog (jfr. Calander, 2001). Inte heller kommer de att er-
halla en utbildning som helt och hallet ar grundad pa fritidspedagogers och for-
skollarares traditioner. Skolans och lararnas traditioner &r jamfort med fritids-
hemmens och fritidspedagogernas betydligt mer etablerade (jfr. Torstenson-Ed
& Johansson, 1999). | exempelvis Vaxa i larande (SOU 1997:21) ses fritids-
pedagogerna som de som har den mest utsatta positionen eftersom de inte har
nagon egen doman i den med forskollarare och larare gemensamma verksam-
heten. Av samma anledning kan det vara/bli svarare att i den numera gemen-
samma utbildningen tydliggéra den mer diffusa fritidspedagogtraditionen med
dess betoning pa social kompetens och barns lek &n den betydligt mer valeta-
blerade skoltraditionen. Eftersom fritidspedagogutbildningen inte langre ar fri-
staende fran lararutbildningarna &ar det mojligt att framtida larare, som i forsta
hand tanker sig att arbeta pa fritidshem, inte har samma forutsattningar att be-
tona ett eget omrade inom skolans ram vilket Hansen (2000) féresprakar. Det ar
darfor sannolikt att de regler och resurser som strukturerar ett sadant arbete i
skolan kommer att betonas allt mindre i framtiden och att denna socialt inriktade
praktik, genom den nya l&rarutbildningen, inom en relativt snar framtid blir
obsolet. Det ar dock i samlingar som genomforts med hjélp av en socialt inriktad
praktik som fritidspedagogernas traditioner tydligast profileras och synliggors i
denna undersokning.
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Den integrerande praktiken

| utredningen Véaxa i larande (SOU 1997:21), beskrivs hur en framtida
skolpraktik skulle kunna se ut. | det arbetet ska det basta fran skolans och for-
skolans/fritidshemmens traditioner sammansmaltas. Utifran de i den har under-
sokningen studerade samlingarna verkar det ha skett en sadan sammansmaéltning
da fritidspedagogerna organiserar och genomfor dessa i form av en integrerande
praktik dar bade traditionell forskole-/fritidspedagogik och skolpedagogik ingar.

Den integrerande praktiken ar nagot som véxt fram under en lang tidsperiod dar
arbetslagens medlemmar tillsammans bidragit till att utforma den existerande
verksamheten utifran egna énskemal och intresseomraden. Detta &r intressant
eftersom innehallet i de studerade samlingarna ger uttryck for flexibilitet och en
vilja att férandra den egna praktiken for fritidspedagogernas del. Detta utan att
ge avkall pa traditionellt innehall i form av betoning av att stodja och utveckla
barn socialt. Da dven fritidspedagogernas kunskaper kring och betoning av barns
sociala kompetens ar accepterad, antyder detta att dven de larare som ingar i
arbetslaget omfattas av en vilja att inrymma dessa kunskaper i det gemensamma
arbetet. Dessutom &r den integrerande praktiken intressant da denna indikerar att
det faktiskt ar mojligt for skolans och fritidshemmets traditioner att forenas (jfr.
Gustafsson, 2003). | andra studier har det visat sig vara svart att forena skolans
och fritidshemmens traditioner (Calander, 1999; Skolverket, 2000a; Skolverket,
2001).

Det &r emellertid inte sakert att den yrkespraktik som ses som Onskvard i olika
statliga utredningar &r pa vég att uppfyllas i nagon hogre grad, dven om det ar
klart att de olika traditionerna faktiskt kan motas och utveckla en integrerande
skolpraktik. Det gar har att aterknyta till det tidigare forda resonemanget an-
gaende de studerade fritidspedagogernas forankring i fritidshemstraditionen via
de utbildningar de gatt. Fragan &r om den nuvarande lararutbildningen kan ge de
studerande som inriktar sig pa att arbeta pa fritidshem en motsvarande forank-
ring, samtidigt som de &ven ska anknytas till skolans traditioner och utifran detta
skapa nya satt att arbeta pa i skolan. J-E. Johansson (2004) havdar att den pro-
position, En fornyad lararutbildning 1999/2000:135, som utmynnade i den nya
lararutbildningen 2001 inte berdr det forhallandet att de lararutbildningar som nu
sldas samman har olika historik. Han papekar att den nya lararutbildningen
knappast kan I6sa problemen i skolan om denna utbildning inte tar hansyn till de
tidigare lararutbildningarna och dessa utbildningars verksamhetshistoria.
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Den modell som utformas for alla typer av larare i den nya utbildningen
forefaller att utga fran en amneslararutbildning och J-E. Johansson framhaller
darfor att det tycks som om det &r ”grundskolan och gymnasieskolan och deras
lararutbildningar som &r utgangspunkt for reformen, trots ambitionen att dven
inbegripa forskola och fritidshem” (J-E. Johansson, 2004, s. 61). Om det ska bli
mojligt att sammansmalta skolans och fritidshemmens/forskolans traditioner ar
detta bl.a. beroende av hur de olika hogskolorna och universiteten formar att
integrera de olika traditionerna i den utbildning de framtida lararna far. Hur de i
utbildningen ingaende traditionerna behandlas far pa sa vis konsekvenser bade
for den framtida praktiken i skolan savél som innehallet i fritidshemmens efter-
middagsverksamhet.>

Fritidspedagogernas regioner och positioner

De regioner och positioner som beskrivits ar viktiga eftersom dessa far, vare sig
fritidspedagogerna ar medvetna om det eller inte, konsekvenser for dem da de
genom sitt arbete bidrar till att reproducera sociala system och dessutom bidrar
till att skapa olika sociala positioner for sig sjalva i dessa system (jfr. Giddens,
1984). De positioner som fritidspedagogerna bidrar till att utforma har i studien
kallats: fostrare, efterfOljare, assistent och férnyare. Dessa olika positioner
inbegriper olika forvantningar, réttigheter och skyldigheter som fritidspedago-
gerna och andra aktorer forknippar med positionen. Det arbete som fritidspeda-
gogerna utfor genom dessa positioner gors i olika regioner. Regionerna, som &r
zoner i tid och rum dér sociala system produceras och reproduceras (Giddens,
1984), &r: den socialt inriktade regionen, den skolinriktade regionen samt den
integrerande regionen.

Ett forhallande som bidrar till att gora bilden av fritidspedagogernas arbete i
skolan komplex &r att en och samma fritidspedagog kan komma att strukturera
praktiken pa olika satt under samma arbetsdag. Det kan innebéra att savél de

% Fritidshemmens verksamhet efter skolans slut har inte behandlats i ndgon hogre grad i denna under-
sokning. Det innebér inte att fritidspedagogernas eftermiddagsverksamhet & mindre viktig att studera
men det har inte varit mgjligt att ta upp detta i studien. Fritidshemmen har under de senaste aren, ge-
nom stora nedskarningar, givits helt andra forutséttningar for att bedriva en pedagogisk verksamhet &n
tidigare. Detta uppméarksammas bl.a. av Skolverket i rapporten Finns fritids? (Skolverket, 2000).
Titeln i sig far betraktas som alarmerande betraffande fritidshemmen och fritidspedagogernas moéjlig-
heter till att anvénda barns fritid som en arena for l&rande samt att fungera som en trygghet for barn.
Se &ven Calander (2001) betraffande fritidspedagogyrkets och fritidshemmens framtid.
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rum dér de arbetar som deras position gentemot barn och andra vuxna byts ut
och forandras flera ganger under en och samma dag. En person, exempelvis en
fritidspedagog, kan i sitt arbete ha olika positioner vid olika tillfallen. Det kan
darfor vara viktigt att papeka att om denna studie genomforts vid en annan
tidpunkt sa hade detta kunnat innebéra att de studerade fritidspedagogerna givits
andra positioner beroende av vilken typ av arbete som da utforts. Det dr ocksa
tdnkbart att fritidspedagoger dven kan inneha andra positioner &n de som har
redovisats.

Positionerna efterfoljare och assistent pAminner i hog grad om de beskrivningar
som gors av fritidspedagoger som hjalplarare i deras mote med larare (Flising,
1995; Calander, 1999°"). Den underordnade position som Calander och &ven
Hansen (1999) ger fritidspedagoger i deras skolarbete tillsammans med larare
kan jamforas med det arbete som fritidspedagogerna utfor i den skolinriktade re-
gionen. De Overtar och anvander sig av ett innehall som skiljer sig fran inne-
hallet i de aktiviteter som utfors pa fritidshemmet fore skolans borjan och efter
skolans slut.

Aven den position som beskrivits som fornyare anknyter i viss man till tradi-
tionellt skolarbete men lagger dessutom vikt vid att aktivt stddja och utveckla
barnen socialt. | nagon mening &r det kanske denna eller en liknande position
som eftersoks i olika statliga utredningar och propositioner (se SOU 1997:21;
SOU 1999:63; Regeringens proposition 1999/2000:135) betréffande samtliga
larare i det framtida arbetet i skolan. For dagens fritidspedagoger kan detta ses
som en uppvardering av yrkesinnehallet da vikten av barns sociala kompetens
betonas. Emellertid ar det mojligt att manga larare ser denna utveckling som en
férsamring av statusen hos sitt yrke (jfr. Persson & Tallberg Broman, 2002). Om
uppfostran och social kompetens ges 6kad vikt i skolans arbete finns det en risk
att detta ger mindre utrymme for annat innehall, bl.a. @mnesrelaterade kun-
skaper, i skolans undervisning. Betoningen av &mnen och &mneskunskaper har

> N&r Calander (1999) anvénder sig av bendmningen hjalplarare innebér "hjalplararskapet” att fritids-
pedagogerna i motet med larare dras fran en fritidshemspol, dar fritidspedagoger administrerar barns
fritid, till en skolpedagogisk pol dér fritidspedagogerna blir understédjare av lararnas undervisning.
Vad Calander poangterar &r att fritidspedagogerna da kommer att genomféra olika strukturerade akti-
viteter, pa fritidshemmet eller i klassrummet, eller hjalper lararna i klassrummet. Barnen ges inte nagra
storre mojligheter till friare aktiviteter efter eget gottfinnande som under fritidshemmets eftermiddags-
verksamhet. Den praktik som har studeras har andra utgangspunkter. Eftersom en samling tar form uti-
fran ett strukturerat innehall, i form av aktiviteter eller introduktioner av aktiviteter, konstitueras
exem-pelvis fostraren och efterfoljaren utifran detta innehall och inte utifran barns majligheter till fri
lek. Aven Flising (1995) anvander begreppet hjélplarare. Dennes framstéllning av vad en hjélplarare &r
motsvarar framst positionen assistent.
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tidigare anvants som ett satt att havda lararyrkets status gentemot social fostran
(jfr. Rohlin, 1996). I nadgon mening kan darfor fornyarna ses som en fara for
lararyrkets status ur ett professionsperspektiv.

Nagot om studiens begransningar
och fortsatt forskning

Utifran tanken att fritidspedagogerna under en och samma dag arbetar i olika re-
gioner och da har olika positioner framstar innehallet i arbetet som relativt splitt-
rat. Den dubbla yrkesroll som inférandet av samlad skoldag bidrog till (jfr. Gus-
tafsson, 1996) har for nagra av de studerade fritidspedagogerna blivit 4n mer
splittrat.

Eftersom studiens inriktning varit att beskriva enbart fritidspedagogers arbete,
och deras uppfattningar om arbetet i skolan, har inte andra larargruppers arbete
beskrivits. Det har saledes inte varit mojligt att beskriva om och i sa fall hur t.ex.
klasslararnas positioner forandras, vilket far till foljd att studien blir nagot “en-
0gd”. Utifran tidigare forskning havdar man dock att fritidspedagogernas arbete
forandras i betydligt hogre grad an lararnas dd man samarbetar (Harmer &
Wendel, 1992; Flising, 1995; Johansson, 1999). Tallberg Broman och Persson
(2002) framhaller dock att dven larares "professionella uppdrag” genomgatt om-
fattande forandringar under senare ar. Detta kopplas dock inte till samverkan
med fritidspedagoger utan ar i stallet en foljd av en samhéllelig férandring som
innebér “en forandrad syn pa barndomen i det postmoderna samhéllet och for
skolans ansvar for denna nya barndom” (Tallberg Broman & Persson, 2002, s.
257). De forandringar Tallberg Broman och Persson hanvisar till innebar bl.a. att
skolan givits ett 6kat socialt uppdrag och tar storre ansvar for barns fostran. De
samlingar som pa senare tid genomfors i skolan av larare kan ses som en del i
detta uppdrag da de i hogre grad an tidigare betonar samhorighet och trygghet.
Dessa samlingar har likheter med forskolans traditionella samlingar, vars inne-
hall i hog grad inriktat sig mot just detta (jfr. Davidsson, 2000). Det bér med
andra ord aven finnas utrymme for en klassrumspraktik dar larare atminstone
vid vissa tillfallen &ven poédngterar barns sociala kompetens.

Flera av de positioner som fritidspedagogerna innehar i skolarbetet (fostrare,
assistenter och efterfoljare) verkar dock inte ha berorts av att skolan i allt hdgre
grad poéngterar vikten av barns sociala kompetens. Fostrarna varnar om att for-
soka anvanda sig av ett innehall som &r inriktat just mot socialt stod och ut-
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veckling av sociala kompetenser eftersom de menar att detta inte férekommer i
barnens klassrum. Som assistenter och efterfoljare knyter fritidspedagogerna an
till vad de beskriver som traditionellt skolarbete dar det framst &r larande av
amnen och arbetsdisciplin som poédngteras medan barns sociala utveckling ges
mindre utrymme.

Nar fritidspedagoger far positioner som fostrare, assistenter och efterfljare
skulle detta kunna tolkas som att man pa de skolor dar fritidspedagoger har
dessa positioner inte tagit till sig den forandrade synen pa innehallet i skolans
arbete (jfr Tallberg Broman & Persson, 2002). En rimlig tolkning &r att da fri-
tidspedagogerna deltar i skolans arbete i mindre utstrackning &n vad lararna gor
far de en schablonartad bild av larares arbete (Hansen, 1999). Att framhalla sin
egen betoning av att utveckla barns sociala kompetens och samtidigt hdvda att
larare i stor utstrackning bortser fran detta, kan vara ett satt for fritidspedago-
gerna att profilera sig i forhallande till de larare de samarbetar med. Samtidigt
finns majligheten att ovannamnda positioner ocksa ar beroende av att man be-
tonar en diskurs dar &mnen och arbetsdisciplin dominerar éver utvecklandet av
social kompetens pa skolorna.

Vad som inte heller framgar av undersokningens data ar omfattningen i tid och
rum for t.ex. den integrerande praktiken. Utifran datamaterialet framstar det som
att de fritidspedagoger som genom sitt arbete strukturerar en integrerande prak-
tik dven omfattas av mer traditionellt skolarbete. Férutom att innehallet i arbetet
syftar till att integrera olika traditioner innebér fritidspedagogernas arbete att de
aven tidvis utgar fran regler och resurser som strukturerar en skolinriktad prak-
tik. Detta for med sig att arbetet i form av en integrerande praktik inte ndd-
vandigtvis behdver vara det sétt att arbeta pa som kommer att dominera skol-
dagen. Den integrerande praktiken kan vara en isolerad 0 i ett arbete som i
ovrigt bestar av en skolinriktad praktik. Det ar ocksa téankbart att de fritidspeda-
goger som genomfor en integrerande praktik vid vissa tillfallen &ven genomfor
aktiviteter som &r legitima i en socialt inriktad praktik.

For att fa storre klarhet betraffande arbetet i skolor, i form av skapandet av re-
gioner och olika positioner, och hur skolans praktik som sadan utvecklas ar det
angelaget att narmare undersoka detta. En mojlighet kan da vara att utga fran
Cohens (1989) “systems analysis”. En sadan analys stravar efter att studera hur
t.ex. fritidspedagoger och/eller larare ror sig bade tidsméassigt och spatialt i sitt
dagliga arbete. Min tolkning av Cohen é&r att en sadan analys har likheter med
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hur Hagerstrand (1991) beskriver manniskors vadg mellan olika “stationer” och
de skyldigheter och rattigheter som ar forknippade med arbetet vid stationerna
under exempelvis en arbetsdag. Dessa stationer kan liknas vid det arbete som
fritidspedagogerna genomfor i olika rum under olika tider under skoldagen,
nagot som ar mojligt att studera genom att anvanda sig av mer etnografiskt in-
riktade studier dar hela arbetsdagar undersoks under en langre period.> Det blir
da gorligt att, utifran studiens resultat, narmare studera bade den integrerande
praktikens omfattning och de positioner och regioner som medlemmarna i olika
arbetslag eventuellt etablerar.

Da fritidspedagogernas utbildning nu har forandrats och kommit att ingd i en
med andra lararkategorier gemensam lararutbildning, ar det angeléget att be-
skriva ”de gamla” fritidspedagogernas traditioner och yrkeskunskaper som ett
inslag i den nya lararutbildningen. Pa sa vis finns det ytterligare mojligheter att
ge de blivande lararna i den nya utbildningen forstaelse for de kunskaper, tra-
ditioner och forhallningssatt den &ldre generationens fritidspedagoger har och
anvander sig av. Da fritidspedagogernas position i skolarbetet framstar som svag
finns annars en risk att deras yrkeskunskaper eroderar och forsvinner i den nya
utbildningen. Detta borde i sa fall ocksa ha en negativ inverkan pa forutsatt-
ningarna for att skapa den nya praktik som efterstravas i olika officiella doku-
ment.

°2 Aven om det inte har varit den primara mélsattningen fér Gustavsson (2003) att skildra hur fritids-
pedagogers praktik forandras under arbetsdagen ar det mojligt att atminstone delvis utlasa detta i hans
studie. Férandringar ar hér beroende av den regionalisering som sker och den praktik som dominerar i
dessa regioner.
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Traditions in meeting. A qualitative study of
the work of leisure time pedagogues during
circle times in school.

This study has been investigating a part of the work of leisure time pedagogues
(fritidspedagoger) in school; the content of circle times (samlingar). A generic
description of a circle time is when a leisure time pedagogue and a group of
children come together to prepare or discuss a certain content. Circle time, and
the activities within it, came originally from another arena, i.e. pre-schools
(kindergartens) and leisure-time centres and it is therefore interesting to study
how this tradition is performed in school where other traditions have previously
predominated.

A circle time, which is performed by a leisure time pedagogue in school, ought
therefore to be seen as something that is accomplished in a different arena com-
pared to a circle time in leisure centres or pre-schools. It is the arena where
school traditions and leisure centre and pre-school traditions meet. The practice
in circle time is the result of this meeting.

The focus of this study are the notions that serve as a guide for leisure time pe-
dagogues in their work and how this work, by means of the content in circle
times, is accomplished in practice. The aim is to describe and analyse:

» the working practice the leisure time pedagogues contribute

» how a specific part of the leisure time pedagogue’s work (here circle time) is
constituted and with what contents it is accomplished

» the occupational positions created in the circle times
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Background

The historical background of the leisure time pedagogues is closely connected to
the background of pre-school teachers. In 1964 the education of leisure time
pedagogues was started. The older pre-school education was the point of depar-
ture for this education and J-E. Johansson (1986) asserts that the education of
leisure time pedagogues became a pre-school education which was designed for
work with smaller school-children.

The work of the leisure time pedagogues has however been changing since the
start of the leisure time pedagogue education. From initially being carried out in
leisure-time centres as a complement to the family’s upbringing of children, the
work of the leisure time pedagogues has increasingly become a complement to
school. In the most recent National School Curriculum (Lpo 94/98) the leisure
time pedagogues, the pre-school teachers and the schoolteachers are expected to
co-operate in schools in interprofessional work-teams. A main reason for this
co-operation is to develop a new way of working in school where social care and
children’s play and creativity should be more emphasised (SOU 1991:54; SOU
1997:21; SOU 1999:63).

As a part of the leisure time pedagogue’s closer connection to the school, and
the activities in school, the leisure time pedagogue and the different teacher edu-
cations have been changing. As from autumn 2001 the different education’s that
previously had been directed to leisure time pedagogues, pre-school teachers
and schoolteachers have more of a common content. The development has there-
fore departured from co-operation and integration in the forthcoming working
life to integration in the education itself.

The sparse descriptions of the work of leisure time pedagogues in school have
included a description of leisure time pedagogues as being dominated by the
teachers and the school (Skolverket, 2001; Hansen, 1999; Calander, 1999). In-
stead of developing new visions and creating new ways of practice studies show
that the school content is getting more and more structured by the adults. It also
seems that the leisure time pedagogues and the pre-school teachers work in
school is getting more and more “schoolified” although this was not the original
intention (Skolverket, 2001).
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Different traditions

The school has developed from educational-political grounds while pre-school
has a history based on social policy, family policy and more lately also educa-
tional policy (SOU 1997:21; Rohlin, 2001). One reason for the school and the
teachers more well established position, compared to the leisure time pedago-
gues and the leisure-time centres, is that the school is more socially anchored
and extensive since every child has to go to school (Torstenson-Ed & Johansson,
2000). Torstenson-Ed and Johansson assert that leisure centres are coming last
of all in this context. Leisure-time centres do not comprise as many children as
the school and even if the pre-school classes are not obligatory they comprise al-
most every child. Leisure-time centres do not.

The differentiated background and the fact that the institutions, school on the
one hand and pre-school and leisure centres on the other, have historically been
separated has contributed to huge differences between these institutions. Leisure
time pedagogues are seen as emphasising everyday knowledge and practical
activities. Teachers are seen as having a more theoretical concentration and
emphasising school subjects (I. Johansson, 1984; Hansen, 1999). The basis of
this differentiation can amongst others be seen as originating from differences in
traditions (Haug, 1992; Dahlberg & Lenz Taguchi, 1996; SOU 1997:21; Skol-
verket, 2001).

Dahlberg and Lenz Taguchi assert that the school tradition denotes a repro-
duction of culture and knowledge, which society considers to be of importance.
The knowledge is presented as different subjects whose content should be
learned and evaluated. The children’s contribution to the subjects and the subject
content are pretty small. The ideal for the pre-school tradition is that the children
to a great extent can decide content and ways of expressing themselves. Dahl-
berg and Lenz Taguchi assert that the activities in pre-school mostly have a
therapeutic direction, which focuses on emotions.

It should however be noticed that the traditions on one hand are internalised in
different ways. How the individual teacher or leisure time pedagogue accom-
plishes his or her work may therefore vary (Ursberg, 1996; Lundgren, 1986;
Carlgren, 1992). On the other hand there are also possibilities for traditions to
change. This is also the political goal regarding the education of leisure time
pedagogues and teachers and their work in schools.
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Circle time

Literature that focuses on pre-school activities asserts that pre-school includes
“free play” where children decide on their own activities. Pre-school also in-
cludes circle time and group-activities where the pre-school teacher structures
the children’s activities and where the staff and the children gather around a cer-
tain topic. Circle times are also seen as a daily activity in different kind of pre-
schools (William-Olsson & Krook, 1973; Senstabg, 1978; Karrby, 1990;
Rubinstein Reich, 1993, Gustafsson, 2003).

The most common way to accomplish and organise a circle time, according to
the pre-school tradition, is to gather the children in a circle. The reason has a
historical point of departure and is linked to a praxis that was originally de-
signed by Friedrich Frobel (1782-1852). The circle was a symbol for friendship
and kinship (Grue-Sgrensen, 1966). Circle time was included in Frébels line of
pedagogical thoughts but it was his followers who invented circle time as a daily
activity (Rubinstein Reich, 1993). Moberg (1945) describes a circle time as an
opportunity for the children to concentrate, sit still and listen to the pre-school
teacher and their comrades. The circles she describes are conversations to a
great extent. Other activities in circles are games, singing, music and gymnastic
activities.

Advice and instructions in questions of social welfare (Rad och anvisningar i
socialvardsfragor) (1959) describes circle time from the established praxis in
kindergartens. The amount of time for a circle is about 15-20 minutes and the
circles are seen as situations where the pre-school teachers foster and teach the
children acceptable social behaviour.

Circle times in leisure centres were not emphasised in official documents until
1985 in Proposition for a pedagogical programme for leisure centres. Before
this the leisure time pedagogues didn’t have formal directives for their work. It
seems however that circle times at leisure centres are accomplished from similar
point of departures as in pre-school. Circle time in leisure centres is described as
a way for the staff to support the children’s social development, have a cosy
time (Holmberg, 1945) and produce fellowship in the group (Socialstyrelsen,
1985, 1988).

Vallberg Roth (2002) asserts that although circle time is included in the acti-
vities in both pre-school and leisure centres these circles have somewhat dif-
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ferent functions and meanings. She experiences circle time in pre-schools as a
main moment in the institutional activities while circle time in leisure centres is
more denoted as a component part of activities. This could be a reason why
official directives do not emphasise the importance of circle times in leisure
centres in the same way as they do regarding circle time in pre-school.

The circles in pre-school are however often accomplished and structured in
different ways, depending on whether the pre-school teacher tries to obtain a
less directed (as Frobel) or a more directed structure. The latter way of accom-
plishing a circle is connected with a more school-adjusted activity (Henckel,
1990; Morsing Berglund, 1994; Davidsson, 2000) that tries to imitate school-
norms and consist amongst other things of work in different school-related
books. The circles in leisure centres are not school-adjusted in the same way
since teaching has not been emphasised there in the same way as in pre-school
(Ursberg, 1996).

Circle time has also been a part of the traditions in school but these circles have
had other purposes (Rubinstein Reich, 1993; Davidsson, 2000). The circles have
often served as morning assemblies, which indicate that the school day has
begun. Davidsson (2000) asserts that these assemblies have changed over time.
The early school tradition, regarding circle time, implied that the circles had the
function of a meeting place for pupils who seldom got in touch with each other.
The pupils were sitting in rows in the classroom or in some other larger assem-
bly hall to get information or listen to some kind of message.

Davidsson claims that this older assembly-tradition diverges from the circles
which started to appear in the 1980s, which involve a close meeting between the
children and the teacher where the pupils and the teacher sit in a circle on the
floor in front of the blackboard. The content is usually some kind of discussion
that aims at social and cognitive development. These circles were above all de-
veloped in the lower school forms and are similar to circle time in pre-school.

Leisure time pedagogues, pre-school teachers and schoolteachers are now sup-
posed to work in interprofessional work-teams, which mean that there are also
possibilities to find circle times in these work-teams activities. Davidsson (2000)
asserts that the work-teams she has been observing have used both school
traditions and pre-school traditions in their circles. She claims that the work-
teams have mutual ideas about the circles functions and meanings. Circle time is
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in that way a central phenomenon for the integration between schools and pre-
school. The ideas concerning circle time, in these integrated activities, are that
circle time gives a sense of fellowship, creates security and are also discipli-
narian and an occasion for supplying knowledge.

When the activities of the leisure time pedagogues are integrated in school there
are situations in their work, within the frames of “collected schoolday” (samlad
skoldag), which to a great deal is in accordance with what earlier has been de-
scribed as a circle time. Harmer and Wendel (1992) and Gustafsson (1996) for
instance, describe such activities accomplished by leisure time pedagogues. De-
scriptions of leisure time pedagogues and their work in school are however
rather infrequent.

The theoretical framework

The theoretical framework that guides the analyses of the empirical material has
a point of departure in Anthony Giddens theory of structuration (Giddens,
1984). The use of the theory in this thesis is however not a dogmatic one since
certain concepts in this extensive and abstract theory are being focused while
others are less asserted. This is however not an unusual course of action regar-
ding the theory of structuration (Gregson, 1997; Bryant & Jary, 1997).

Giddens (1984) developed the concept of the duality of structure which asserts
that structures are both the medium for and a result of recursive social practices.
A structure could be seen as structuring properties in social systems and a social
system is described as “The patterning of social relations across time-space,
understood as reproduced practices.” (Giddens, 1984, s. 377) The structures that
are structuring the social systems are constituted by or through different rules
and resources, which are used in the interaction between different actors. How
the actors, in this case leisure time pedagogues, use these rules and resources
structures the reproduction of the social system.

Other vital conceptions that Giddens uses in the theory of structuration that are
also emphasised in this study are the conceptions “locales”, “regions” and “posi-
tions”. A locale is described as a setting for interaction in a certain context.
What a setting is may vary but it could for example, as in this study, denote a
school. A locale is however always regionalized i.e. the locale is divided in dif-

ferent regions which have boundaries in the form of walls or symbolic markers.
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These regions are not only located in space since Giddens (1984) describes re-
gions as zones in time and space that are related to routinized social practices. A
room in the locale could be regionalized since the use of the room, and the social
practice in that room always or at a certain point of time, differs from the social
practice in other rooms.

A social position is described as a social identity, which comprises different pre-
rogatives and obligations. These positions are characterised as power positions
(Giddens, 1979) and Giddens (1984) claims that all actors are positioned in time
and space and in relation to each other. Cohen (1989) asserts that Giddens con-
ception of social position is the closest he comes to providing “an institutional
link” between structure and agency.

My investigation emphasises strategic conduct in the working practice of leisure
time pedagogues. This means that the analysis is focused on leisure time
pedagogue’s practice in form of circle times in school, how the circle times are
constituted and the content of the circle times. From Stones (1997) point of
departure this analysis describes the leisure time pedagogues motives, wishes
and reflections. Besides the institutions per se institutionalised, legitimated and
characteristic structures are also analysed. Both the actors conduct and the social
systems structuring properties are emphasised.

Methodology

Fifteen leisure time pedagogues initially participated in the study. One of the
leisure time pedagogues did not complete the investigation because of her lack
of time. Another leisure time pedagogue accomplished a circle time, which was
judged as too short to be studied. For these reasons only thirteen leisure time pe-
dagogues are included in the analysis. These thirteen leisure time pedagogues
were working on 10 different schools/leisure centres. They are all considered as
eminently skilled since they have functioned as supervisors for leisure time pe-
dagogue students or have been recommended by such supervisors and the most
of them have a long working experience.

At the time the leisure time pedagogues applied to participate in the study, a
time and date for the first visit to their work was decided. During the first visit a
semi-structured interview was accomplished. The purpose of this interview was
to get a description of how the leisure time pedagogues experienced their work.
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After this interview another date was set for the second and final visit. During
this visit a circle time was video-recorded since this was an opportunity to inves-
tigate the leisure time pedagogues actual practice in a specific situation. Notes
were also taken during the video-recorded circle time. These notes tried to de-
scribe what was happening and give a picture of the room were the circle time
was accomplished. Questions and thoughts related to the observed practice were
also noted. What a circle time is and contains are grounded in the leisure time
pedagogue’s own decisions and definitions in this study.

The video-recorded material was used in a stimulated recall-session after the
circle was finished. The recorded material was also a point of departure in a
follow-up discussion that followed immediately after the stimulated recall-
session. The video-recorded material itself has also been analysed. This denotes
a study constituted by five methodological moments:

* semi-structured interview

* video-recording of a circle-time

« stimulated recall of the video-recorded material
» follow-up discussion

* video analysis

The working practices of the leisure time pedagogues are studied in different
ways. The leisure time pedagogues are on the one hand given an opportunity to
describe their work, where the circle time is one part, at their different
schools/leisure centres. This is done by the initiating semi-structured interview.
In addition each of these leisure time pedagogues working practice, in form of a
circle time, is investigated more thoroughly. The results are therefore grounded
from an integration of interpretations from all of the described methodological
moments above.

The analysed empirical material is accounted for in four different chapters (6-9).
After a description of each of the discovered social systems, here described as
different practices, the leisure time pedagogue’s work, in the form of the content
of the circle times, is described and analysed in chapter 6-8.

In chapter 9 the different practices are compared to each other. In this compari-

son the social positions the leisure time pedagogue activities contribute to have
also been described and analysed.
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Results

Based primarily on the semi-structured interview three different forms of prac-
tice stand out. These practices differ on account of differences in how the work
Is structured and are described as social directed practice, school directed prac-
tice and integrating practice.

Social directed practice

Social directed practice is characterised by attempts to contribute a content that
differs from the content that the leisure time pedagogues expect the children to
meet in the classrooms. The practice emphasises security amongst the children,
social development and the pedagogical vehicles that are used. These vehicles
are different activities. They include play, painting, drama, dance and gymnastic
activities. These activities are aimed at serving the children’s self-confidence
and social development.

Social directed practice is mostly accomplished in the rooms that are seen as
belonging to the leisure-time centre. One of the reasons for this was the leisure
time pedagogues desire to be independent from the teachers and their teaching.
To be able to decide content and which resources to use, the leisure time peda-
gogues demarcate their work from the work the teachers accomplish. The work
of the leisure time pedagogues are therefore regionalized since the leisure time
pedagogues try to use another content and other rules and resources in their
work compared to what they believe is going on in the classrooms. The leisure-
time centres become a central, socially directed region for the leisure time peda-
gogues while the classrooms becomes peripheral during school-time as well as
after the school has finished (cf. Giddens, 1984; Soja, 1997; Gustafsson, 2003).

The circles that were observed within the social directed region were constituted
in similar ways. By constituting a circle or a semicircle, on the floor or in a suite
of furniture, all circles were accomplished according to old pre-school traditions.
In that way the circles gave opportunities for friendship and kinship even if that
never was verbalised by the leisure time pedagogues.

The circles consist of different activities. These activities require the contri-
bution of all of the participants in the circle. The activities have been categorised
from the goals the leisure time pedagogues had with the activities. The five cate-
gories have been described as:
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* conversation directed activities
* team-work directed activities

* supporting activities

* exercising activities

» language developing activities

The analysed activities are to a great extent based on group-activities and the in-
teraction between the children. The activities are anchored in rules, which aim to
develop the children’s social competence. The activities are at the same time
also used as a type of discipline. This way of accomplishing the work is similar
to the way Frobel looked at the group as a vehicle to develop children (cf.
Johansson, 1983).

According to the interviews and the analyses of the working practice the acti-
vities in the social directed region are a way to be complementary to the content
the children are assumed to meet in the classroom. This region is however not a
zone in time and space that is directed towards children’s leisure. The activities
the leisure time pedagogues accomplish during school-time are therefore more
structured when compared to most activities in the leisure centres after school.
The activities aim at developing the children’s social competence and the sub-
ject-oriented work in the classrooms is therefore complemented with a social di-
rected content.

The co-operation and the rules and resources structuring social directed practice
Is reminiscent of the “collected school-day” introduced through the “SIA-report”
and developed during the early 1980s (Ekengren & Eriksson, 1985; Hansen,
1999). Social directed practice dates back to earlier traditions of how leisure
time pedagogues are meant to work in school.

School directed practice

School directed practice is used to develop knowledge and reproduce working
practices that have traditionally been seen as “school-oriented” (cf. Englund,
1986; Orlenius, 1999) and aimed towards reinforcing the “rules of practice” sub-
ject knowledge, writing, reading and arithmetic of the formal school. These rules
are seen as strange and difficult to use or hard to change on one hand and as
natural on the other. When the leisure time pedagogues describe the existing
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rules as natural this is grounded in conceptions about “what one ought to do” in
school.

According to the interviews it seems as if school directed practice mostly occur
during the leisure time pedagogue’s co-operative work with teachers in class-
rooms. The teachers are seen as the chief responsibilities in this work. For that
reason the teachers come to structure the content and how to accomplish the
content in the common working practice in the classroom, which then becomes a
school directed region. The leisure time pedagogues retire in the common work
and are in that way partly transferring power to the teachers who come to be the
dominating part.

The leisure time pedagogues working practice could however also become
school directed when they are managing circle times. This work could be lo-
cated in rooms at the leisure centres or in rooms which are common for schools
and leisure-time centres as well as in classrooms. These circles, which are rea-
lised in a school directed region, are organised in different ways. Some circles,
which were constituted in form of a semicircle in a suite of furniture, are similar
to the circles that were accomplished in the social directed region. These circles
are however divided from the circles in the school directed region considering
the leisure time pedagogues having a dominating position, standing in front of
the children, or from the content of the circle. One circle was however consti-
tuted in another way, since the children were sitting in isolated places at their
desks. The latter circle is not accomplished as a way to give an opportunity to
friendship or kinship. It is rather accomplished as a way to be more time-
efficient so the issues, which are following the circle time, can be started in a
quick way.

The circles consist to the main extent of different introductions where the leisure
time pedagogues introduce activities. These activities will later be accomplished
individually and the group is therefore given secondary importance. For that rea-
son these activities are seen as activities that are not included in the circles. The
introductions of these activities are directed either to working discipline, where
the children are getting instructions how to do something, or to subject oriented
activities, in this case religion. The working disciplines are aiming to support the
learning of the subjects and/or are possibilities to control the children’s work.
For that reason different control mechanisms are used, such as portfolios, work-
ing charts for “own work” and books where the essentials are written down. In
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this way the leisure time pedagogues are reproducing what they and their col-
leagues in the working-teams believe is a school directed way of working and
“how one ought to do” in school. The content of the analysed circles is closely
related to the traditional role of the school in knowledge reproduction (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1996).

Integrating practice

Integrating practice is trying to reconcile differences, which by traditions have
demarcated teachers working practice from the working practice of leisure time
pedagogues. This means at one hand that the work is accomplished in working-
teams where both leisure time pedagogues and teachers are included. On the
other hand it means that a mutual acceptance for the different traditions within
the working-teams exists. In this way the leisure time pedagogue’s work in
school may include both leisure-time centre traditions and school traditions and
may also integrate these traditions. The working practice is, according to the
leisure time pedagogues a result of discussions that have been in progress for a
long time.

The leisure time pedagogues are trying to integrate different traditions and the
rooms were this work is accomplished are facilities that are common for the
working-team. The leisure time pedagogues are however not always trying to
integrate the traditions in their work. The data describes their work as also being
accomplished by a school directed practice. For that reason the working prac-
tice, when it is defined as an integrating practice, is accomplished in an inte-
grating region which differs from the work in other regions in the working-
teams common rooms (cf. Gustafsson, 2003).

The observed circles have been accomplished in different ways. They have been
constituted from sitting in a circle on the floor, sitting in both suit of furniture
and on the floor and sitting at desks in small groups. One circle time was
directed to the activities that were accomplished and two circles were directed to
the introduction of activities that followed the circle time. The activities in the
activity directed circle time have been categorised as conversation directed acti-
vities and supporting activities. The introduction directed circles introduced acti-
vities, which aimed to either support the self-confidence for the individual child
by means of painting or was a subject directed introduction. In the latter intro-
duction the point regarding the subject, mathematics, was however not to learn
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mathematics. The point was rather to develop positive thinking about mathema-
tics with help of creative thinking and the children’s own fantasy.

The working practice in the integrating region seems to correspond with the
intentions and possibilities The Department of Education (Utbildningsdeparte-
mentet, SOU 1997:21; SOU 1999:63) and The School office (Skolverket, 2000)
sees with working-teams and the development of the working practice in school.
The leisure time pedagogues are using school traditions in regard of the content
of the circles and also use their own traditions in this work. This provides
possibilities to produce a new way of working in school and developing the wor-
king practice in school (cf. Gustafsson, 2003). In what Gustafsson labels as an
intermediary zone he describes a region which cross boundaries and therefore
has possibilities to change the working practice. This intermediary zone is simi-
lar to the integrating practice described.

The leisure time pedagogues positions

The working practices the leisure time pedagogues use when they accomplish
circle time contributes to model the positions of leisure time pedagogues and
other members of the staff. The different positions are here described as social
fosterers who accomplish their work in the social directed region, school assis-
tants and followers (efterféljare) who work in the school directed region and in-
tegrating renewers (férnyare) who work in the integrating region.

The fosterer’s work is meant to support children and help them develop social
competence and is seen as a complement to the teachers work in the classrooms.
This denotes that the fosterers demarcate the social directed region from the tea-
cher’s work in the classrooms, which is a form of social closure (Parkin, 1979).
The demarcation is used to maintain control over content and working practice
and to avoid the position of assistant to the teachers in the classrooms. This so-
cial closure facilitates the preserving of the traditions and gives the profession a
sharp contour. The content of social directed practice, and the position per se,
are however not as filled with status as the content and position of teachers.

The leisure time pedagogues who contribute to school directed practice are pro-
ducing two different positions, assistants and followers, of which the latter do
not try to demarcate their work from what they experience as school directed
practice. Instead the followers have left the leisure time pedagogues traditions in

235



Summary

the analysed circles. The content of the circles is directed to working discipline
and school subjects and the followers are trying to reproduce what they ex-
perience as a school directed practice. The followers feel accepted by school
administration, teachers, parents and children since they structure their work
according to what is seen as legitimated in school. They are however not “real”
teachers. Even if they accomplish similar work to the teachers they have other
working hours and salaries and are therefore subordinated to the teachers.

When the leisure time pedagogues co-operate with the teachers in the class-
rooms it seems as if the leisure time pedagogues become a resource for the tea-
chers. The teachers plan the work and the leisure time pedagogues support that
planning and become assistants. It also seems as if the leisure time pedagogues
do not accomplish any circle times when they are positioned as assistants. The
leisure time pedagogues, who are positioned as assistants, are becoming depro-
fessionalized since they both are subordinated to the teachers and do not have
any great impact of the content of the activities they are involved in (cf.
Freidson, 2001).

The leisure time pedagogues who are positioned as renewers emphasise child-
ren’s social development and need of support and also more traditional school
directed knowledge at the same time. Since their knowledge and emphasis about
social development is accepted and supported by the working-team their pro-
fessional status is increased. Their work during circle time is however not as
distanced from the teachers as is the work of the fosterers for example. For that
reason their work is more indistinct. Although they contribute to take the cud-
gels for governmental wishes of a work in school, which comprises both know-
ledge and care, these leisure time pedagogues have not yet been given official
credit for their work.

Just like the follower group the renewer group is made up of pedagogues with
other qualifications compared to the members of the working team who have a
teacher education. Furthermore they have not participated in the new teacher
education. One important status indication for the students in the new teacher
education would be if all students, including those destined for leisure time
centres, are comprised of the same trade-union agreements, salaries and working
time agreements through the now common education. This would give those
students who study with a direction to leisure time centres an equivalent status
to other teachers.
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The different regions and positions that have been described show that the lei-
sure time pedagogues have a rather complex working practice. They accomplish
their work from different positions and regions and change both positions and
regions during the day. Their work seems therefore to be splintered and accom-
plished with different contents and aims.

The reason why former investigations have connected leisure time pedagogues’
work in school to a more school oriented practice could be that their work has
not been connected to circle time. Another reason for the leisure time peda-
gogues’ connection to a school oriented practice in studies could be the fact that
they do not emphasise children’s possibilities to “free play” and recreation in the
same way as during the afternoon activities at the leisure-time centre.

Conclusions

School directed practice is another addition to literature that points at the leisure
time pedagogue’s subordination to teachers. Even if there could be a huge
amount of co-operation between the leisure time pedagogues and the teachers
the former are not as often used as resources for developing the school or sha-
ping new ways of practice. The leisure time pedagogues are instead most usually
only used as resources to make the existing work easier. The school directed
practice is therefore a tradition, which is quite untouched by the meeting with
the leisure time pedagogues and the leisure-time centre tradition. The traditional
school and the education, which is accomplished has rather strong traditions. It
IS quite possible that these strong traditions will continue to have a huge impact
in the school although the state has intentions to alter this practice.

Social directed practice and integrated practice are in some aspects more interes-
ting than school directed practice. These forms of practice are in some respects
painting a new picture of leisure time pedagogues’ work in school. From the
point of departure of social directed practice, the leisure time pedagogue’s work
in school to a certain extent is accomplished as circle times grounded in pre-
school and leisure-time centre traditions. There are differences between the so-
cial directed practice in school and the afternoon activities at the leisure-time
centre. The social directed practice has however a content which is more similar
to pre-school and leisure-time centre traditions than it is to school traditions.
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The studied leisure time pedagogues had all been educated through older leisure
time pedagogic educations. They were therefore well anchored in these tradi-
tions. The new students are to integrate different traditions in their education.
Since the leisure time pedagogues’ tradition is weaker, compared to the teacher
traditions, it is possible that rules and resources that structure a social directed
practice will be less emphasised in the future and that the social directed prac-
tice, which is grounded in pre-school traditions will be obsolete in the near fu-
ture.

Government wishes about work in school in the future are described in SOU
1997:21. In this official report the best from the traditions of pre-school and
leisure-time centre and the traditions of the school should be amalgamated. The
working practice in some of the studied circles seems to have been amalgamated
since this practice is accomplished in a system where both pre-school/leisure-
time centre traditions and school traditions are accepted. This indicates that it is
possible for the different traditions to unite. It is however uncertain how wide-
spread this desirable practice is. It is possible that the studied integrating prac-
tice is just a small island of practice in a sea of other ways of accomplishing the
work in school. The amount of this integrating practice is therefore uncertain.
The new teacher education will be of great importance if the governmental
wishes about an amalgamation of the traditions will be more widespread and
continue in the future. This means that it is among other things important how
the universities and the university colleges manage to emphasise and integrate
the different traditions in the education of the future teachers.

238



Referenser

Abildtrup Johansen, B., Rathe, A-L., Rathe, J. (1997). M0jligheternas barn i
mojligheternas skola. En pedagogisk profil — fran idé till verklighet.
Stockholm: Utbildningsradion.

Alexandersson, M. (1994). Metod och medvetande (Go6teborg Studies in Edu-
cational Sciences, 96). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Alvesson, M. & Skoldberg, K. (1994). Tolkning och reflektion. Vetenskaps-
filosofi och kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur.

Arfwedson, G. B. (1998). Undervisningens teorier och praktiker. (Didactica 6).
Stockholm: HLS Forlag.

Arfwedson, G. & Arfwedson, G. (2002). Didaktik for larare. En bok om larares
yrke i teori och praktik. (Didactica 8). Stockholm: HLS Férlag.

Beckman, S. (1989). Professionerna och kampen om auktoritet. I S. Selander

(red.): Kampen om yrkesutOvning, status och kunskap. Professionalise-
ringens sociala grund. Lund: Studentlitteratur.

Berggren, L. (2000). "Jamen pappa, du &r ju I6pare!” Om den villkorade fritiden
som tummelplats for véxande. | L. Berggren (red.): Fritidskulturer. Lund:
Studentlitteratur.

Bloom, B. (1953). Thought-Processes in Lectures and Discussions. Journal of
General Education, 7, 160-169.

Brembeck, H. (1992) Praxis. | B. Skarin Frykman & H. Brembeck (red.):
Brottningar med begrepp. (Skrifter fran Etnologiska féreningen i Vast-
sverige Nr 11.). Goteborg: Etnologiska institutionen.

Bryant, C.G.A. & Jary, D. (1997). Introduction. I C.G.A. Bryant & D. Jary
(eds.): Anthony Giddens. Critical Assessments. Vol. 4. Cornwall: TJ Press
(Padstow) Ltd.

Calander, F. (1996). Fritidspedagogerna och samverkan. Utopister, avantgar-
dister och realister i integrerade verksamheter. | Nordisk Pedagogik, 16(4),
237-245.

Calander, F. (1997). Lararna, fritidspedagogerna och kampen om vita tavlan. |
Pedagogisk Forskning i Sverige,2(2), 105-118.

Calander, F. (1999). Fran fritidens pedagog till hjalplarare: Fritidspedagogers
och larares yrkesrelation i integrerade arbetslag. (Uppsala Studies in Edu-
cation, 80). Uppsala: Acta Universitatis Upsaliensis.

239



Referenser

Calander, F. (2001). Fritidspedagogen: larare, barnavardare eller fritidsledare?
En analys av utskick till medlemmarna i Sveriges Fritidspedagogers Fo-
rening 1969-1979. (Forskning i Lé&rares Arbete. Rapport Nr 10). Uppsala:
Uppsala universitet, Institutionen for lararutbildning.

Calderhead, J. (1981). Stimulated Recall: A Method for Research on Teaching.
The British Journal of Educational Psychology, 51, 211-217.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and Knowledge. | D.C. Berliner & R.C.
Calfee (eds.): Handbook of Educational Psychology. New York: Simon &
Schuster Macmillan

Carlgren, 1. (1992). Pa vag mot en enhetlig lararutbildning? En studie av en
lararutbildares forestallningar i ett reformskede. (Pedagogisk forskning i
Uppsala, 102). Uppsala: Uppsala universitet, Pedagogiska Institutionen.

Carlgren, 1. (1994). Fran klassundervisning till “eget arbete”. Den tréga skolan
och pedagogiska modeflugor, Praxis, 2, 9-14.

Carlgren, I. & Lindblad, S. (1991). On teachers’ practical reasoning and profes-
sional knowledge: Considering conceptions of context in teachers’ thin-
king. Teaching and Teacher Education, 7(5/6), 507-516.

Carlgren, 1. & Marton, F. (2000). Larare av imorgon. (Pedagogiska Magasinets
skriftserie Nr 1). Stockholm: Lé&rarférbundets Forlag.

Clark, C. & Peterson, P. (1986). Teachers’ Thought Processes. | M.C. Wittrock
(ed.): Handbook of Research on Teaching. New York: Macmillan. Cohen,
1.J. (1989). Structuration Theory. Anthony Giddens and the Constitution of
Social Life. London: Macmillan Education Ltd.

Dahlberg, G. & Lenz Taguchi, H. (1994). Forskola och skola: om tva skilda tra-
ditioner och om visionen om en moétesplats. Stockholm: HLS Forlag.

Dahllof, U. (1967) Skoldifferentiering och undervisningsforlopp. Géteborg Stu-
dies in Educational Sciences 2. Stockholm: Almgvist & Wiksell.

Davidsson, B. (2000). Samlingen — en symbol for integration mellan forskola
och grundskola. (Rapport Nr 8). Boras: Hogskolan i Boras, Institutionen
for pedagogik.

Davidsson, B. (2002). Mellan soffan och katedern. En studie av hur forsko-
llarare och grundskollarare utvecklar pedagogisk integration mellan for-
skola och skola. (Goteborg Studies In Educational Sciences, 174). Gote-
borg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Donzelot, J. (1979). The Policing of the Families. New York: Pantheon Books.

Doverborg, E. & Pramling, I. (1991). Temaarbete. L&rarens metodik och bar-
nens forstaelse. Stockholm: Almqvist & Wiksell Forlag AB.

240



Referenser

Ds U 1985:5 Forskola och skola. En historisk aterblick. En rapport fran For-
skola skola-kommittén. Utbildningsdepartementet. Stockholm: Regerings-
kansliets Offsetcentral.

Edling, L. (1997). Kompissamtal. Kommunikation istallet for tystnad eller vald.
Solna: Ekelund.

Ehn, B. (1983). Ska vi leka tiger? Daghemsliv ur kulturell synvinkel. Stockholm:
LiberFoérlag

Ekengren, C. & Eriksson, B. (1985). Slutrapport fran utvarderingen av skol-
barnsomsorgen. (Utvarderingsgruppen. Rapport Nr 5). Goteborgs skolfor-
valtning. Goéteborg: Servicekontorets GRAFISKA.

Englund, T. (1986). Curriculum as a Political Problem. Changing Educational
Conceptions, with Special Reference to Citizenship Education. (Uppsala
Studies In Education, 25). Uppsala: ACTA Universitatis Upsaliensis.

Erickson, F. (1992). Ethnographic Microanalysis of Interaction. I M.D.
LeCompte, W.L. Millroy & J. Preissle (eds.): The Handbook of Qualitative
Education. San Diego: Academic Press, Inc.

Etzioni, A. (1969). The Semi-Professions and Their Organization: Teachers,
Nurses, Social Workers. New York: The Free Press.

Flising, B., Flising, L., Lehes, H. & Ljungvall, R. (1991). Utvardering av Kron-
juvelen. Integrerad skola och fritidshemsverksamhet i Kungsladugardssko-
lan i Goéteborg. Delrapport 1. Beskrivning av utvecklingsprojektet och ut-
varderingen. (Rapport Nr 18). Goteborg: Goéteborgs universitet, Institutio-
nen for pedagogik.

Flising, B. (1995). Samverkan skola-skolbarnsomsorg. En utvardering. (SoS-
rapport 1995:12). Stockholm: Socialstyrelsen.

Florin, C. (1987). Kampen om katedern. Feminiserings- och professionalise-
ringsprocessen inom den svenska folkskolans lararkar 1860-1906. (Umea
Studies in the Humanities, 82). Umea: Acta Universitatis Umensis.

Freidson, E. (2001). Professionalism: the third logic. Cambridge: Polity Press.

Frobel, F. (1995). Manniskans fostran. J-E. Johansson (red.) Lund: Student-
litteratur.

Giddens, A. (1979). Central Problems in Social Theory. Action, Structure and
Contradiction in Social Analysis. University of California Press. Glasgow:
Bell and Bain Limited.

Giddens, A. (1984). The Constitution of Society. Outline of the Theory of Struc-
turation. Oxford: Blackwell Publishers Ltd.

Giddens, A. (1999). Modernitet och sjalvidentitet. Sjalvet och samhallet i den
senmoderna epoken. Uddevalla: MediaPrint, Daidalos.

Goffman, E. (1959). The Presentation of Self in Everyday Life. New York:
Doubleday.

241



Referenser

Goode, W. (1969). The Theoretical Limits of Professionalization. | A. Etzioni
(ed.): The Semi-Professions and Their Organization: Teachers, Nurses,
Social Workers. New York: The Free Press.

Granstrom, K. (2003). Arbetsformer och dynamik i klassrummet. | S. Selander
(red.): Kobran nallen och majjen. Tradition och fornyelse i svensk skola
och skolforskning. Myndigheten for skolutveckling. (Forskning i fokus Nr
12). Stockholm: Liber Distribution.

de Grave, W.S., Boshuizen, H.P.A. & Schmidt, H.G. (1996). Problem based
learning: Cognitive and metacognitive processes during problem analysis.
Instructional Science, 24, 321-341.

Greeno, J.G., Collins, A.M. & Resnick, L. (1996). Cognition and Learning. |
D.C. Berliner & R. C. Calfee (eds.): Handbook of Educational Psychology.
New York: Simon & Schuster Macmillan.

Greenwood, E. (1957). Attributes of a profession. Social Work, 2, 45-55.

Gregson, N. (1997). On Duality and Dualism: The Case of Structuration and
Time Geography. | C.G.A. Bryant & D. Jary (eds.): Anthony Giddens. Cri-
tical Assessments. Vol. 3. Cornwall: TJ Press (Padstow) Ltd.

Gummesson, M., Flising, B. Qvarsell, B. & Wener, I-L. (1992). Samverkan for
utveckling i skola och barnomsorg. Stockholm: Allméanna Forlaget.

Gustafsson, J. (1996). Fritidspedagogens dubbla yrkesroll. Férdjupningsarbete

20 podng. Mdlndal: Goteborgs Universitet, Institutionen for pedagogik.

Gustafsson, J. (2003). Integration som text, diskursiv och social praktik. En
policyetnografisk fallstudie av métet mellan skolan och forskoleklassen.
(Goteborg Studies in Educational Sciences, 199). Goéteborg: Acta Univer-
sitatis Gothoburgensis.

Grue-Sgrensen, K. (1966). Opdragelsens Historie 3. Kgbenhavn: Gyldendalske
Boghandel, Nordisk Forlag A/S.

Haglund, B. (2001). Fritidsvetenskap. En kunskapsoversikt. (IPD-rapport Nr
13). Goteborg: Goteborgs Universitet, Institutionen for pedagogik och di-
daktik.

Haglund, B. (2003). Stimulated recall: Nagra anteckningar om en metod att
generera data. | Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(3), 145-157.

Hammersley, M. & Atkinson, P. (1989). Ethnography. Principles in Practice.
London: Routledge.

Hansen, M. (1999). Yrkeskulturer i mote: Lararen, fritidspedagogen och sam-
verkan (Goteborg Studies in Education, 131). Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

242



Referenser

Hansen, M. (2000). Fritidspedagogen och framtiden. I I. Johansson & I. Holm-
back Rolander (red): Vagar till pedagogiken i forskola och fritidshem.
Stockholm: Liber AB.

Harmer, S. & Wendel, A. (1992). Skolbarnsomsorg i praktiken — samverkan
mellan fritidshem och skola. Stockholm: CE Fritzes AB.

Hartman, S. (1995). Larares kunskap. Traditioner och idéer i svensk undervis-
ningshistoria. (Skapande Vetande Nr 28) Linkoping: LinkOpings univer-
sitet.

Haug, P. (1992). Educational reform by experiment. The Norwegian educa-
tional programme for 6-year-olds (1986-1990) and the subsequent reform.
Stockholm: HLS Forlag.

Haywood, L., Kew, F., Bramham, P., Spink, J., Capenhurst, J. & Henry, I.
(1995). Understanding Leisure. Cheltenham: Stanley Thornes (Publishers)
Ltd.

Heikkild, M. & Sahlstrom, F. (2003). Om anvéandning av videoinspelning i
faltarbetet. | Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(1-2), 24-41.

Heldmark, T. Faktaruta — vad é&r portfolio? (WWW. Dokument 2/12-04)
(www.skolporten.com/arkiv/view.asp?id=1951).

Hellberg, 1. (1999). Altruism and utility. Two logics of professional action. | 1.
Hellberg, M. Saks & C. Benoit (eds.): Professional Identities in Transition.
Cross-cultural dimensions. (Monograph from the department of Sociology,
71. University of Gothenburg.). Sodertalje: Almgvist & Wiksell.

Henckel, B. (1990). Forskollarare i tanke och handling. En studie kring be-
greppen arbete, lek och inlarning. Umea: Pedagogiska institutionen.

Henschen, H. (1979). Barn i stan: fran sekelskifte till sjuttiotal. Stockholms
stadsmuseum.

Henschen, H. (1993). Barn i stan: fran sekelskifte till nittiotal. Stockholms
stadsmuseum.

Holmberg, A. (1945). Eftermiddagshem och klubbar. I S. Sandels & M. Moberg
(red.): Barntradgarden. En handbok. Stockholm: Bokforlaget Natur och
Kultur.

HSFR Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forsk-
ning. Antagna av Humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsradet i
mars 1990, tillsvidare géllande aven for Vetenskapsradets amnesrad for
humaniora och samhéllsvetenskap. (WWW. Dokument 19/10-04)
http://www.vr.se/fileserver/index.asp?fil=ZOKCAOA100J0

Hagerstrand, T. (1978). Survival and Arena. | T. Carlstein, D. Parkes & N.
Thrift, (eds.): Human Activity and Time Geography. Vol 2. London: Edvard
Arnold (Publishers) Ltd.

Hagerstrand, T. (1991). What about People in Regional Science? | G. Carlestam
& B. Sollbe. (eds.): Om tidens vidd och tingens ordning. Texter av Torsten

243



Referenser

Hagerstrand. Statens rad for byggnadsforskning. Stockholm: Ljunglofs
Offset AB.

Hogskoleverket (2004). Lararstudenters val av inriktning. Redovisning av en
enkatstudie bland studenter pa den nya lararutbildningen. Stockholm:
Hogskoleverkets vaktmasteri.

Jansson, A. (1992). Fritidshemsvardag. En studie av pedagogiskt vardagsarbete
| fritidshem. (FoU rapport 1992:7) Stockholm: Tryckgruppen AB.

Jensen, J.W. (2002). Exploring Preservice Teacher Thinking: A comparison of
Five Measures. ERIC.ED 464 956.

Johansson, I. (1984). Fritidspedagog pa fritidshem. En yrkesgrupps syn pa sitt
arbete. (Goteborg Studies in Educational Science, 100). Goéteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis.

Johansson, 1. (1999). Samarbete, Effektivitet, Kvalitet i integrerade verksam-
heter for sexaringar, skola och fritidshem. Teoretiska utgangspunkter och
resultat. (Fou-rapport Nr 5). Stockholm: Socialtjanstférvaltningen, Stock-
holms stad.

Johansson, J-E. (1983). Svensk forskola — en tillbakablick. Kompletterande
material till Pedagogiskt program for forskolan. Stockholm: LiberForlag.

Johansson, J-E. (1986). Fran arbetsstuga till fritidshem. Ett bidrag till fritids-
hemmets historia. Kompletterande material till det pedagogiska program-
met fOr fritidshem. Socialstyrelsen. Stockholm: Liber Allménna Forlaget.

Johansson, J-E. (1992). Metodikamnet i forskollararutbildningen: bidrag till en
traditionsbestamning. (Goteborg Studies in Educational Sciences, 86).
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Johansson, J-E. (1998). Barnomsorgen och lararutbildningen. En analys av me-
todikdmnet i utbildningen av forskollarare och fritidspedagoger. (Rapport
Nr 13). Goteborg: Goteborgs universitet, Institutionen for metodik i larar-
utbildningen.

Johansson, J-E. (2004). Larare for yngre aldrar: konstnar, forskare eller
praktiker? Utvardering av tva inriktningar i den nya lararutbildningen i
Goteborg. (UFL-rapport Nr 1). Goteborg: Goteborgs universitet, Utbild-
nings- och forskningsndmnden for lararutbildning.

Johansson, T. (1995). Rutinisering och reflexivitet: en introduktion till Anthony
Giddens. Lund: Studentlitteratur.

Johansson, T. (2000). Anthony Giddens och det senmoderna. I P. Mansson
(red.): Moderna samhallsteorier. Traditioner, riktningar, teoretiker. Stock-
holm: Prisma.

de Jong, M. (1996). Pedagogiska och sociala aspekter pa lokaler for barn-
omsorg. Underlag till Allmanna rad fran Socialstyrelsen 1995:2. Malmé:
Lararhdgskolan Malmo. Sartryck och smatryck fran Institutionen for peda-
gogik och specialmetodik.

244



Referenser

Johnston, M. (2001). Constructing Ourselves: The Beginning of an Evolving
Philosophy. I B. Rogoff, C. Goodman Turkanis & L. Bartlett (eds.): Lear-
ning Together. Children and Adults in a School Community. Oxford: Uni-
versity Press.

Jordan, B. & Henderson, A. (1995). Interaction Analysis: Foundations and
Practice. The Journal of the Learning Sciences, 4(1), 39-103.

Karlsson, O. (1987). Hur barns fritid pedagogiseras — en diskussion om arbets-
stugornas framvéxt och pedagogiska program. | Arbetsstuga, kindergarten
och forskola. SPOV 2 Studier av den pedagogiska vaven. (Rapport 120:2).
Stockholm: Hdgskolan i Sundsvall/H&rnosand och Hégskolan for l&rar-
utbildning i Stockholm.

Keith, M. (1988). Stimulated Recall and Teachers’ Thought Processes: A Criti-
cal Review of the Methodology and an Alternative Perspective. Paper pre-
sented at the Annual Meeting of the Mid-South Educational Research
Association, 17th, Louisville, KY, November 9-11.

Kihlstrém, S. (1995). Att vara forskollarare. Om yrkets pedagogiska inneborder.
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Kosik, K. (1978) Det konkretas dialektik. En studie i manniskans och vérldens
problematik. Goteborg: R6da bokforlaget.

Socialstyrelsen (1959). Rad och anvisningar i socialvardsfragor. Nr 114.

Socialstyrelsen (1963). Rad och anvisningar i socialvardsfragor. Nr 163.

Kvale, S. (1996). Interviews. An Introduction to Qualitative Research Inter-
viewing. Thousand Oaks, California: SAGE Publications Inc.

Kérrby, G. (1990). Lek och inlarning ur barnperspektiv. Del 2: Intervjuer med
barnen. (Rapport Nr 9). Goteborg: Goteborgs universitet, Institutionen for
pedagogik.

Lauvas, P. & Handal, G. (1993). Handledning och praktisk yrkesteori. Lund:
Studentlitteratur.

Lgr 80 (1980). Laroplan for grundskolan. Allmén del. Mal och riktlinjer. Kurs-
planer. Timplaner. Skol6verstyrelsen. Stockholm: Liber Utbildningsfor-
laget.

Lidén, H. & die, A. (1993). Fritid pa skolen. En evaluering av skolefritid-
sordninger. (Rapport Nr 30). Trondheim: Heimdal trykkeri A/S

Lindahl, M. (1996). Inlarning och erfarande. Ettaringars méte med forskolans
varld. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Lindblad, S. & Sahlstrom, F. (1999). Gamla monster och nya grénser. Om ram-
faktorer och klassrumsinteraktion. | Pedagogisk Forskning i Sverige, 4(1),
73-92.

Lindblad, S. & Sahlstrom, F. (2000). Klassrumsforskning — en 6versikt med
fokus pa interaktion och elever. | J. Bjerg (red.): Pedagogik en grundbok.

245



Referenser

Lpo 94 (1998). Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och
fritidshemmet. LPO 94. Anpassad till att ocksa omfatta forskoleklassen och
fritidshemmet. Véasteras: Vastra Aros.

Lundgren, U.P. (1983) Att organisera omvarlden. En introduktion till l&roplans-
teori. Stockholm: LiberForlag.

Lundgren, U.P. (1986). Att organisera skolan. Om grundskolans organisation
och ledning. Stockholm: Liber Utbildningsforlaget.

Merriam, S. (1988). Fallstudien som forskningsmetod. Lund: Studentlitteratur.

Miles, M.B. & Huberman, M. (1994). Qualitative Data Analysis. An Expanded
Sourcebook. Thousand Oaks: SAGE Publications Inc.

Moberg, M. (1945). Samlingsstunden. | S. Sandels & M. Moberg (red.): Barn-
tradgarden. En handbok. Stockholm: Bokférlaget Natur och Kultur.

Moberg, E. (1945). Barntradgardens uppkomst och dess utveckling i Sverige. |
S. Sandels & M. Moberg (red.): Barntradgarden. En handbok. Stockholm:
Bokforlaget Natur och Kultur.

Molander, B. (1996). Kunskap i handling. Goteborg: Daidalos AB.

Morgenstern, L. (1867). Barndomens paradis. Praktisk och utforlig handbok fér
modrar och lararinnor i smabarnsskolorna. Efter Fredrik Frobels grunder.
Orebro: N.M. Lindh.

Morsing Berglund, B. (1994). Forskolans program for sexaringar. Stockholm:
Almqvist & Wiksell International.

Mosley, J. (1996). Quality Circle Time in the Primary Classroom. Wisbech:
LDA.

Mosley, J. (2002). Important issues to the promotion of positive behaviour and
Self-Esteem in Secondary Schools. Wiltshire: Positive Press Ltd.

Mansson, P. (2000). Moderna samhallsteorier. 1 P. Mansson (red.): Moderna
samhéllsteorier. Traditioner, riktningar, teoretiker. Stockholm: Bokfdrlaget
Prisma.

Nash, M., Lowe, J. & Palmer, T. (2002). Language Development. Circle Time
Sessions to Improve Communication Skills. London: David Fulton Pub-
lishers Ltd.

Nespor, J. (1985). The role of beliefs in the practice of teaching: Final report of
the teachers beliefs study. Austin, TX: Research and development Center

for Teacher Education. ERIC: ED 279 446.

Nilsson, M (1992) Den tidlosa traditionen. | B. Skarin Frykman & H. Brembeck
(red.): Brottningar med begrepp. (Skrifter fran Etnologiska foreningen i
Véstsverige Nr 11.). Goteborg: Etnologiska institutionen.

Nisbett, R. & Wilson, T. (1977). Telling More Than We Can Know: Verbal

Reports on Mental Processes. Psychological Review, 84(3), 231-259.

246



Referenser

Olsson, O. (1999). Fran arbete till hobby. En studie av pedagogisk filantropi i
de svenska arbetsstugorna. Linkdping: Linkdping University.

Orlenius, K. (1999). Forstaelsens paradox. Yrkeserfarenhetens betydelse nar
forskollarare blir grundskollarare. (Goteborg Studies in Educational
Sciences, 142). Goteborg: ACTA Universitatis Gothoburgensis.

Orlowskaja, Z. (1945). Smabarnsgymnastik, rytmik och sanglek. I S. Sandels &
M. Moberg (red.): Barntradgarden. En handbok. Stockholm: Bokforlaget
Natur och Kultur.

The Oxford Universal Dictionary lllustrated (1964). London: Oxford University
Press.

Paris, S.G. & Cunningham, A.E. (1996). Children Becoming Students. | D.C.
Berliner & R.C. Calfee (eds.): Handbook of Educational Psychology. New
York: Simon & Schuster Macmillan.

Parkin, F. (1979). Marxism and class theory: A burgeois critique. London: Tavi-
stock Publications.

Patton, M.Q. (2002). Qualitative Research & Evaluation Methods. London:
Sage Publications, Inc.

Persson, S. & Tallberg Broman, I. (2002). “Det ar ju ett annat jobb” Forskol-
larare, grundskollarare och lararstuderande om professionell identitet i kon-
flikt och forandring. | Pedagogisk Forskning i Sverige, 7(4), 257-278.

Petterson, A. (2004). Fritidspedagog far samma 16n som grundskollérare. |
Lararnas tidning 5, s. 5.

Pirie, S. (1996). Classroom Video-Recording: When, Why and How Does It
Offer a Valuable Data Source for Qualitative Research? Paper presented at
the Annual Meeting of the North American Chapter of the International
Group for the Psychology of Mathematics Education. Panama City, FL.
October 14, 1996.

Polanyi, M. (1966). The Tacit Dimension. London: Routledge & Kegan Paul.

Powell, M. & Solity, J. (1990). Teachers in Control. Cracking the Code. Lon-

don: Routledge.
Prop. 1975/76:39 Regeringens proposition om skolans inre arbete m.m.
Prop. 1999/2000:135 Regeringens proposition. En fornyad lararutbildning.

Regeringens skrivelse. 1998/99: 121 Utvecklingsplan for férskola, skola och
vuxenutbildning — samverkan, ansvar och utveckling.

Richardson, G. (1990). Svensk utbildningshistoria. Lund: Studentlitteratur.

Ritchie, S. (1999). The Craft of Intervention: A Personal Practical Theory for a

Teacher’s Within-Group Interactions. Science Education, 83(2), 213-231.
Rohlin, M. (1996). Skolbarns omsorg — en samhallsfraga? Den offentliga skol-
barnsomsorgen ur ett nutidshistoriskt perspektiv. Stockholm: HLS Forlag.

247



Referenser

Rohlin, M. (2001). Att styra i namn av barns fritid. En nutidshistoria om
konstruktionen av dagens fritidshem i samordning med skolan. (Studies in
Educational Sciences, 41). Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for
individ, omvarld och larande. Stockholm: HLS Forlag.

Rolf, B. (1991). Profession, tradition och tyst kunskap. En studie i Michael
Polanyis teori om den professionella kunskapens tysta dimension. Ovre
Dalkarlshyttan: Nya Doxa.

Rogoff, B., Paradise, R., Mejia Arauz, R., Correa-Chavez, M. & Angelillo, C.
(2003). Firsthand learning through intent participation. Annual Review of
Psychology, 54, 175-203.

Rosenqvist, M.M. (2000). Undervisning i forskolan. En studie av forskollarar-
studerandes forestallningar. (Studies on Educational Sciences, 27). Lérar-
hdgskolan i Stockholm. Stockholm: HLS Forlag.

Rubinstein Reich, L. (1993). Samling i forskolan. (Studia Psychologica Et
Paedagogica Series Altera CVI). Stockholm: Almgvist & Wiksell Inter-
national.

Sahlstrom, F. (1999). Up the Hill Backwards. On Interactional Constraints and
Affordances for Equity-Constitution in the Classrooms of the Swedish
Comprehensive School. (Uppsala Studies in Education, 85). Uppsala: Acta
Universitatis Upsaliensis.

Sandels, S. & Moberg, M. (1945). Barntradgarden. En handbok. Bokforlaget
Stockholm: Natur och Kultur.

Selander, S. (1989). Inledning. | S. Selander (red.): Kampen om yrkesutovning,
status och kunskap. Professionaliseringens sociala grund. Lund: Student-
litteratur.

Selander, S. (1989). Forvetenskapligande av yrken och professionaliserings-
strategier. | S. Selander (red.): Kampen om yrkesutdvning, status och kun-
skap. Professionaliseringens sociala grund. Lund: Studentlitteratur.

Shilling, C. (1997). Reconceptualising Structure and Agency in the Sociology of
Education: Structuration theory and Schooling. In C.G.A. Bryant & D. Jary
(eds.): Anthony Giddens. Critical Assessments. Vol. 4. Cornwall: TJ Press
(Padstow) Ltd.

Sigsgaard, J. (1966). Frgbel og Montessori. 4.udgave. Kgbenhavn: Munksgaard

Simmons-Christenson, G. (1980). Forskolepedagogikens historia. Bokforlaget
Natur och Kultur. Malmé: Beyronds AB.

Simmons-Christenson, G. (1991). Kom lat oss leva for vara barn. Om den sven-
ska forskolans pionjarer. Stockholm: Almqvist & Wiksell.

Skolstyrelsen, Socialndmnden (1985). Gemensamma handlingslinjer for det pe-
dagogiska arbetet i samlad skoldag. Skolstyrelsen, Socialndmnden Gote-
borg. Kungalv: Minab/Gotab.

Skolverket (1999). Allmanna rad med kommentarer for fritidshem. 1999:2.

248



Referenser

Skolverket (2000a). Forskoleklass — 6-aringarnas skolform? Integration for-
skoleklass — grundskola — fritidshem. (Skolverkets rapport Nr 2 till
regeringen). Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2000b). Finns fritids? En utvardering av kvalitet i1 fritidshem.
(Skolverkets rapport Nr 186). Stockholm: Liber Distribution, Publika-
tionstjénst.

Skolverket (2001). Att bygga en ny skolform for 6-aringarna. Om integrationen
forskoleklass, grundskola och fritidshem. (Skolverkets rapport Nr 201).
Stockholm: Liber Distribution, Publikationstjanst.

Skolverket (2003). Skolverkets lagesbedémning av barnomsorg, skola och
vuxenutbildning 2003. (Rapport Nr 238). Stockholm: Fritzes kundservice.

Socialstyrelsen (1957). Utredning angaende utbildningen av personal inom
halvéppen barnavard.

Socialstyrelsen (1985). Forslag till pedagogiskt program for fritidshem. Stock-
holm: Liber Allmanna Forlaget.

Socialstyrelsen (1987). Pedagogiskt program for forskolan. Allméanna rad fran
socialstyrelsen 1987:3. Stockholm: Modin-Tryck AB.

Socialstyrelsen (1988). Pedagogiskt program for fritidshem. Allméanna rad fran
socialstyrelsen 1988:7. Stockholm: ModinTryck AB.

Soja, E.W. (1997). Spatializations: A Critique of the Giddensian Version. |
C.G.A. Bryant & D. Jary (eds.): Anthony Giddens. Critical Assessments.
Vol. 3. Cornwall: TJ Press (Padstow) Ltd.

SOU 1938:20 Betdankande angaende barnkrubbor och sommarkolonier m.m.
1935 ars befolkningskommission. Socialdepartementet.

SOU 1946:31 Skolans inre arbete. Synpunkter pa fostran och undervisning.
Ecklesiastikdepartementet. 1940 ars skolutredningsbetankanden och utred-
ningar. Stockholm: Iduns Tryckeriaktiebolag, Esselte AB.

SOU 1951:15 Daghem och férskolor. Betankande om barnstugor och barntill-
syn avgivet av 1946 ars kommitté for den halvoppna barnavarden. Stock-
holm: Victor Pettersons Bokindustriaktiebolag.

SOU 1972:26 Forskolan del 1. Betankande avgivet av 1968 ars barnstugeut-
redning. LiberForlag.

SOU 1972:27 Forskolan del 2. Betankande avgivet av 1968 ars barnstugeut-
redning. LiberForlag.

SOU 1974:42 Barns Fritid. Fritidsverksamhet for 7-12-aringar. Betankande
avgivet av 1968 ars barnstugeutredning. Stockholm: LiberForlag.

SOU 1974:53 Skolans arbetsmiljo. Betankande av utredningen om skolans inre
arbete, SIA. Stockholm: Allménna Forlaget.

SOU 1975:67 Utbildning i samspel. Betankande av 1968 ars barnstugeutred-
ning. Stockholm: Allmanna Forlaget.

SOU 1991:54 Skola- skolbarnsomsorg-en helhet. Betdnkande av skolbarnsom-
sorgskommittén. Stockholm: Liber.

249



Referenser

SOU 1992:94 Skola for bildning. Huvudbetédnkande av Laroplanskommittén.
Stockholm: Norstedts Tryckeri AB.

SOU 1997:21 Véxa i larande. Forslag till laroplan for barn och unga 6-16 ar.
Stockholm: Norstedts.

SOU 1999:63 Att lara och leda. En lararutbildning fér samverkan och utveck-
ling. Stockholm: Norstedts.

Stensmo, C. (1994). Pedagogisk filosofi. Lund: Studentlitteratur.

Stones, R. (1997). Strategic Context Analysis: A new Research Strategy for
Structuration Theory. | C.G.A. Bryant & D. Jary (eds.): Anthony Giddens.
Critical Assessments. Vol. 4. Cornwall: TJ Press (Padstow) Ltd.

Stough, L.M. (2001). Using Stimulated recall in Classroom Observation and
Professional Development. ERIC: ED 457 214.

Svenska Akademiens Ordbok (1965). Ordbok Gver svenska spraket utgiven av
Svenska Akademien. Lund: AB Ph. Lindstedts Univ. Bokhandel.

Svensson, R. (1981). Offentlig socialisation. Det nya fritidshemmet i teori och
praktik. Lund: LiberLaromedel.

Senstabg, E.C. (1978). Samlingsstunden i barnehagen. Universitetsforlaget.
Drammen: Trangen-Tryck.

Tallberg Broman, I. (1991). Nar arbetet var I6nen. En kvinnohistorisk studie av
barntradgardsledarinnan som folkuppfostrare. (Studia Psychologia et Pe-
dagogica Series Altera XCIX). Stockholm: Almqgvist & Wiksell Inter-
national.

Tallberg Broman, 1. (1995). Perspektiv pa forskolans historia. Lund: Student-
litteratur.

Taylor, S. & Bogdan, R. (1984). Introduction to Qualitive Research Methods.
The Search for Meanings. New York: John Wiley & Sons, Inc.

Thavenius, J. (1991). Klassbildning och folkuppfostran. Om litteraturunder-
visningens traditioner. Stockholm: Symposion.

Torstenson-Ed, T. & Johansson, 1. (2000). Fritidshemmet i forskning och for-
andring. En kunskapsoversikt. Skolverket. Stockholm: Liber Distribution,
Publikationstjanst.

Ursberg, M. (1996). Det mojliga métet. En studie av fritidspedagogers forhal-
Iningssatt i samspel med barngrupper inom skolbarnsomsorgen. Stock-
holm: Almqvist & Wiksell International.

Walch, J. (1987). Forskolan — demokratins vagga? Samling, pedagogisk struk-
turering och administrativ planering i forskolearbetet. Lund: Studentlitte-
ratur.

Vallberg Roth, A-C. (2002). De yngre barnens laroplanshistoria: fran 1800-
talets mitt till idag. Lund: Studentlitteratur.

Wallstrom, B. (1992). MoOte med Frobel. Lund: Studentlitteratur.

Weber, M. (1978). Economy and Society. Berkeley: University of California
Press.

250



Referenser

Wabhlstrém, G. (1993). Gruppen som grogrund. En arbetsmetod som utvecklar.
Stockholm: Liber Utbildning AB.

William-Olsson, I. & Krook, Y. (1973). Arbetsformen i férskolan. (Pedagogiska
Institutionen rapport Nr 6). Stockholm: L&rarhdgskolan.

Yinger, R. (1986). Examining thought in action: A theoretical and methodolo-
gical critique of research on interactive teaching. Teaching and Teacher
Education, 2(3), 263-282.

Yinger, R. & Hendricks-Lee, M. (1993). Working Knowledge in Teaching. | C.
Day, J. Calderhead & P. Denicolo (eds.): Research on Teacher Thinking.
Understanding Professional Development. London: The Falmer Press.

Oman, B-L. (1991). Frobels lekteori och lekgavor. Lund: Studentlitteratur.

Osterlind, E. (1998). Disciplinering via frihet. Elevers planering av sitt eget
arbete. (Uppsala Studies in Education, 75). Uppsala: Acta Universitatis
Upsaliensis.

251











