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Abstract
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The main aim of preschool is to promote children’s learning, implying that its
quality is an important aspect to study. However, despite a long preschool
tradition and a preschool system that is nearing completion, we have limited
knowledge of the effect of preschool on children’s learning and knowledge
formation.

The overall aim of the study, Children’s early learning, is to gain knowledge
of the characteristics of preschool as a learning environment by studying various
preschool environments and the impact they have on children’s knowledge
formation/experiences of different aspects of communication, mathematics and
interplay. Questions at issue are: How does children’s knowledge formation
emerge in relation to specific content areas in different preschool contexts?
What quality aspects emerge as important for children’s learning in different
preschool contexts according to the teachers and parents? How are these
different quality aspects constituted and related to one another?

A case study of bilingual children has also been conducted within the
project. It is based on the question: What communicative patterns emerge in
interplay among young children who have Swedish as their second language?

The complexity of preschool, as a learning context, can only be grasped
by adopting several research approaches, and examining it from diverse
petspectives and dimensions. Therefore, the study is based on two theoretical
petspectives: interactionistic theory (Ball, 2006; Bronfenbrenner, 1979, 1986; Bruner,
1996) and wvariation theory (Marton & Booth, 2000). The study is also based on a
pedagogical perspective of quality (Sheridan, 2001, 2009).

The study was conducted in Gothenburg. A stratified sample of eight
districts was chosen in order to represent diverse geographical areas and living
conditions as well as ethnic and socio-economic backgrounds. Within these
districts a random sample of 38 preschools was selected. All the children aged 1
and 2 years (230) in these preschools, plus their parents and teachers (120)
participated.



The study has a cross-sectional design and is divided into eight different
parts and content areas. The data production is both quantitative and qualitative.
Given the theoretical framework of the study, there are few methods available to
observe young children’s learning and development. Therefore, the development
of methods to observe children’s knowledge related to mathematics,
communication and interplay may be seen as important results of this study.

The results highlight a variation in preschool quality and in the ways the
teachers communicate with and approach the children. Three different learning
environments of low, good and high quality emerged, showing that children do
not have equal opportunities for learning in preschool. The learning
environments atre: Separating and limiting environments, Child-centred negotiating
environments and  Challenging learning environments. Teachers and parents see
preschool mainly as a democratic and social arena, even though learning of
mathematics and literacy are becoming important contents in preschool
education. The individual child’s learning and development are primary
concerns. Play is emphasised and learning is accepted as long as it is based on
the initiative of the child and/or is a by-product of play. According to the
teacher’s observations, the children seem to be involved in creative and
reciprocal interactions, characterised by joy and interest. The preschool context
seems to offer children various positions, which may be described as interactive
observational, adaptive and driving.

The results indicate that a significant change in knowing/learning occurs
between the age of 1 and 3 years with regard to children’s ability to approach
and handle different tasks related to mathematics and communication. The
results show that this is an important time in children’s learning, and that much
depends on the quality of the preschool. These findings should benefit research
on eatly childhood education on both a national and international level.
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Forord

Vi dr sju personer som under tre ar har arbetat med det projekt som hir redo-
visas 1 form av en antologi. Under dessa ar har vi i teamet arbetat med att pa
olika sitt teoretiskt, metodologiskt och empiriskt utveckla projektet Bars tidiga
larande BTL). En tvarsnittsstudie om forskolan som milji for barns lirande. Studien fick
finansiella medel fran Vetenskapsridet f6r perioden 2004-2007 och publicerings-
stod. Den ursprungliga avsikten var att studera kvalitet och barns lirande i for-
skolan 6ver tid, men dé projektet inte gavs fortsatt stod presenterar vi i stillet en
tvirsnittsstudie av sma barns kunnande i férskolan.

Studien syftar alltsa till att studera variationer av lirandemiljSer i férskolan
1 relation till barns kunnande och erfarande av olika innehillsliga aspekter i f61-
skoleverksamheten. En viktig del av arbetet med studien 4r den metodutveckling
som genomférts. Inledningsvis arbetade vi med att utveckla adekvata metoder
for att studera smd barns kunnande inom olika innehéllsdimensioner som sprak
och kommunikation, matematik och samspel. Vi har prévat, reviderat och
vidareutvecklat metoderna ett antal ginger inom varje innehéllsomride dir vi
skulle studera barns lirande. I syfte att utvirdera férskolornas kvalitet beh6vde
dven befintliga metoder revideras och utvecklas. Enkiter konstruerades for att
fanga forildrars och ldrares attityder till f6rskolan och barns lirande. I projektets
inledande fas ridgjorde vi med flera internationella forskare, for att ta del av
deras erfarenheter av att driva omfattande studier av den hir karaktiren.

Under projekttiden har vi haft kontinuerliga triffar med de medverkande
lirarna. Avsikten var att de skulle kinna sig delaktiga, kunna paverka och vara
involverade 1 studien. Lirarna var dessutom ansvariga for viss datainsamling,
vilket krivde specifika kompetensutvecklingsinsatser i form av fortbildnings-
traffar dér vi tillsammans diskuterade vissa metodologiska fragor.

I olika delstudier har vi undersokt forskolornas kvalitet, foraldrars och
lirares attityder till férskolan och till barns lirande, samt barns forstielse och
agerande inom fyra omraden: matematik, sprak och kommunikation, samspel
och flersprakighet. I mindre team besokte vi inledningsvis ett antal férskolor f6r
att arbeta ihop oss och uppni hoég Overensstimmelse i vara kvalitets-
bedémningar. Direfter har varje forskare arbetat utifrin sina ansvarsomraden,
med bes6k pd férskolorna, via observationer av barn och vuxna, med hjilp av
enkiter, utbildning och samverkan med ldrarna pa olika sitt. I studien har lirare i
38 forskolor medverkat, ungefir 230 barn och deras forildrar. Forskarteamet har
med hjilp av olika metodologiska angreppssitt genomfort delstudierna dir
barnen och deras lirare har medverkat pé olika sitt.



Inom projektet finns en rik dataproduktion som har analyserats pd méinga
olika sitt. Utover foreliggande monografi har hittills tre uppsatser pa ldrar-
programmet genomférts inom ramen f6r projektet och for nirvarande pagir en
D-uppsats och en artikel. Flera artiklar dr planerade att skrivas inom projektet.

Forutom vi sju som har medverkat i denna monografi, arbetade Ann
Ostman under en tid i projektet for att producera data om barns matematiska
kunnande. Monica Larson har genomfort de statistiska analyserna. I foreliggande
monografi har olika personer haft huvudansvaret f6r olika innehallsaspekter,
vilket man kan utldsa av forfattarna av de olika kapitlen. Vi som dr ansvariga for
projektet, Sonja Sheridan, Ingrid Pramling Samuelsson och Eva Johansson har
gemensamt svarat for bakgrundstexterna till denna antologi samt slutdiskus-
sionen, dock i samverkan med 6vriga forskare 1 teamet.

Vi dr oerhort glada £6r att ni ldrare, fordldrar och barn har deltagit 1 detta
projekt och latit oss vara med och studera den pedagogiska verksamheten med
de yngsta barnen. I vart arbete har vi métts av engagerade lirare som frikostigt
delat med sig av sin kunskap och som med intresse genomfért olika uppgifter
och pa olika sitt bidragit till studien. Vi har dterkommande métt barn som med
stort intresse och allvar tagit sig an de uppgifter vi har introducerat. Vi tackar alla
torildrar f6r att ni har medverkat med ert kunnande och era erfarenheter av f6r-
skolan. Inte minst viktigt dr att ni visat oss fértroende att lita era barn medverka
i studien. Tack alla f6r era viktiga bidrag till studien!

Goteborg, juni 2009

Sonja Sheridan, Ingrid Pramling Samuelsson, Eva Johansson,
Elisabet Doverborg, Karin Gustafsson, Elisabeth Mellgren och Anne Kultti



Kapitel 1

Inledning och syfte

Merparten av alla barn i Sverige deltar 1 forskolan frin tidig alder. Fére tre ars
alder gar 84 procent av alla barn 1 férskolan under kortare eller lingre tid. Det
sdger ndgot om vikten av att studera den betydelse som férskoleverksamheten
kan ha f6r barn. Att sa gott som alla barn gir i férskolan beror dels pa férdnd-
ringar 1 samhillet och férildrars dndrade livssituation, dels pa antaganden om att
toérskolan bidrar till barns lirande och utveckling.

De forsta dren i en minniskas liv dr viktiga f6r det fortsatta lirandet och
hur man férhaller sig till sin omvirld. I férskoledldern grundliggs barns kogni-
tiva, sociala, sprikliga, emotionella och motoriska kompetenser (Sommer, 2005a,
2005b; Stern, 1985, 1991). Savil neurologisk som sambhillsvetenskaplig forskning
pekar pa att barns tidiga lirande har stor betydelse for deras fortsatta lirande
(Zigler, 2002). De erfarenheter som barnen gér under sina forsta levnadsar ar
betydelsefulla f6r lirandet i ett lingre perspektiv. Kontinuitet dr sdrskilt viktigt
for de yngsta barnen som ér beroende av vuxna, kamrater, aterkommande ruti-
ner och aktiviteter i f6rskolan (Kihlbom, 2003).

Forskning har ocksd visat att det dr lonsamt att tidigt satsa pa barns
utbildning och vilbefinnande (Schweinhart, Barnes & Weikart, 1993), bade
utifran ett livskvalitets- och ett samhillsekonomiskt perspektiv. P4 senare ar har
ekonomer som James Heckman (2000), nobelpristagare i ekonomi, visat hur
mycket ett sambhille tjanar finansiellt pd att satsa pa hogkvalitativ pedagogisk
verksamhet f6r smi barn. Dessa si kallade socioekonomiska berdkningar visar
att det kostar oerh6ért mycket mer att senare i skolan och livet dtgirda det som
barn har gtt miste om i sitt tidiga lirande. Barns ritt till en kvalitativt god fo1-
skola kan dirfér hdvdas bade utifrin ett individ- och samhillsperspektiv. De
tidiga dren i livet 4r med andra ord kritiska nidr det géller att ligga grunden for
livslangt lirande. Enligt FN:s barnkonvention (UN Convention on the Rights of
the Child, 1989) har barn ritt till verksamhet av hog kvalitet dir de far mojlighet
att lira och utvecklas. Forskning utifrin ett globalt perspektiv visar emellertid att
sambhillets satsningar pa offentlig férskoleverksamhet under denna sa viktiga tid i
barns liv oftast 4r marginella (Bennett, 2008).
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Svensk forskola dr internationellt erkdnd for att hilla en hég kvalitet
(OECD, 2001). Samtidigt kan man frdga sig vad detta erkinnande grundar sig pa.
Forskolans bidrag till barns lirande i relation till olika deltagarperspektiv har
endast i begrinsad omfattning studerats i svensk forskolekontext (Kirrby, 1992;
Johansson, 2003b; Sheridan, 2001).

I Sverige borjade forskolan byggas ut i stor omfattning redan pa 1970-
talet. Det innebér att manga av dagens forildrar sjilva har deltagit i f6rskolan.
Svensk forskola skiljer sig fran de flesta andra linders barnomsorg genom att den
ingar, ett langsiktigt familje- och utbildningspolitiskt program (Kristjansson,
2000). I Sverige dr forskolan en del av vilfirdssystemet med barnbidrag, f6rild-
raférsikring, tillgdng till forskola for alla barn fran ett ars alder och till ett
subventionerat pris. Frain 2009 blir férskolan dven kostnadsfri tre timmar om
dagen fran tre ars dlder. Hela forskolan kan betraktas som ett jamstilldhets- och
jamlikhetsprojekt (Tallberg Broman, Rubinstein Reich & Higerstrém 2002).
Forskolan dr ocksd en del av utbildningssystemet, dir tanken om livslangt
lirande dr central. Ett av argumenten for att inféra en liroplan f6r férskolan var
att den skulle bidra till kvalitetsutveckling och géra férskolan mer jamlik i hela
landet.

Ofta talar man om dagens samhille som ett kunskapssamhille, vilket far
konsekvenser for barn i férskolan dir de utifran liroplanens intentioner férvin-
tas utveckla virden, kunskaper och kompetenser (Skolverket, 2006a). Att ut-
veckla olika former av kunnande dr ocksd vatje barns rittighet 1 forskolan.
Fragan dr: Vilka férutsittningar for lirande har barn i f6rskolan? Vad lir de sig?

Uppvaxtvillkor och utbildning

Relationen mellan uppvixtvillkor och utbildning ér en stindig friga i forskning
om lirande. Eftersom barns uppvixtvillkor varierar i dagens segregerade och
mingkulturella sambhille, kan de erfarenheter barn fir 1 familj och nidrmilj6 skilja
sig at beroende pd forildrars utbildning, arbete och 6vriga levnadsvillkor. Det
tycks dven som om dessa villkor dr betydelsefulla f6r barns livslinga lirande
(Schweinhart m.fl., 1993). Barn frin hemmilj6er dér fordldrarna har god utbild-
ning och ekonomi har gynnsammare forutsittningar att ta sig igenom utbild-
ningssystemet, och goér andra yrkesval, in barn med annan socioekonomisk bak-
grund (Broady & Bétjesson, 2005; Lander & Giota, 20006). Senare forskning visar
dock att vad forildrar gor tillsammans med sina barn kan ha storre betydelse f6r
deras fortsatta lirande och utveckling 4n den egna utbildningsbakgrunden (Sylva,
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). Resultaten visar ocksa
att forskolan har stor betydelse for barn vars levnadsvillkor dr mindre gynn-
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samma i socioekonomiskt avseende, forutsatt att kvaliteten i férskolan dr god
(a.a.). Fragan dr dock komplex och féreliggande studie avser att bidra med ytter-
ligare kunskap om villkor f6r kunnande 1 férskolan med utgingspunkt i ldrares,
forildrars och batns olika perspektiv.

Forsta barns meningsskapande — ny barndomsforstaelse

Den hir undersékningen har en ambition att studera barns lirande i férskolan
med utgingspunkt i bade ett barnperspektiv och barns perspektiv (Halldén,
2003; Johansson, 2003a; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Susan Danby
och Ann Farrel (2005) framhailler att forstaelsen av barn och barndom som soci-
alt konstruerad 6ppnar upp nya méjligheter for att forstd barn som deltagare i
forskning. Barnets erfarenheter dr centrala, men rekonstruktioner av dessa repre-
senterar alltid vuxnas objektifiering av barn, skriver Dion Sommer (2005a). Men
strivan efter att placera barn i en position dir de betraktas som informanter 1 sitt
eget liv dr viktig (Farrel, 2005; Kampman, 2000; Qvarsell, 2005). Ambitionen att
forsta barn pa barns villkor, och att tillerkinna barn rittigheter, aterfinner vi
dven i internationella studier. De har dock frimst dgnat sig at dldre barn (t.ex.
Woodhead & Faulkner, 2000; Christensen & James, 2000). Vir fOrstielse av
forskning med barn grundar sig i var forstaelse av barn och barndom, skriver
Farrel (2005) med referens till barndomssociologisk forskning. Inom denna tra-
dition har William Corsaro (1987, 1997) bidragit till en forstielse av sma barns
férmaga att tolka och omtolka virlden. Dion Sommer, som bedrivit forskning
inom psykologin, maste ocksd nimnas for sitt bidrag till en ny barndomspsyko-
logisk férstdelse. Sommer problematiserar utvecklingsteorier som idr alltfér gene-
rella och inte tar hinsyn till kontext och sammanhangets betydelse f6r utveckling
och lirande. Han lyfter fram det relationella utvecklingsperspektivet, dir sam-
varo anses grundligeande i psykologisk utveckling. Varken Corsaro eller
Sommer har dock dgnat sig 4t de allra yngsta barnen i f6rskolan.

I ett pagdende internationellt forskningsprojekt intresserar man sig dir-
emot for sma barns lek och lirande i forskolan. I studien medverkar forskare
frin Australien, Chile, Japan, Kina, Nya Zeeland, Sverige, USA och Kina. Stu-
dien involverar férutom barnen dven deras lirare och forildrar. Redaktorerna
Ingrid Pramling Samuelsson och Marilyn Fleer (2008) gbr konklusionen att de
deltagande linderna har en gemensam ambition att finna nya forhallningssitt,
dir barns rittigheter och intentioner ges stérre utrymme och dér barns kompe-
tenser tas till vara. Barns kompetenser far dock kulturellt olika innebérder, en
tanke som st6ds av Helen Penn (2009). Donna Berthelsen, Jo Brownlee och Eva
Johansson (2009) har samlat forskare med intresse f6r de yngsta barnen i for-
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skola eller annan omsorg frin Nya Zeeland, Australien Kanada, England, Norge
och Sverige. Tanken om sma barn som medborgare med ritt till deltagande
lirande dr en grundbult i de olika studierna. Detta dr dock ingen sjilvklarhet,
menar Penn (2009) som hinvisar den starka individualiseringen av barn och
barns kompetenser till den industrialiserade virlden. I andra kulturgemenskaper
ar individualiseringen inte lika stark.

Kommunikation — en kvalitativ fraga i barns uppvaxtmiljo

Vad kan karaktiriseras som en forskola av hog kvalitet? Kvalitet kan och maiste
naturligtvis definieras i relation till den kontext inom vilken férskolan verkar — en
fraga som vi dterkommer till. Kommunikation dr en aspekt som anses betydelse-
full £6r hég kvalitet och f6r barns kunnande (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). 1
dagens sambhille dr férskolan kanske den viktigaste arenan for sma barn att
utveckla vinskap med andra barn. En kvalitativ fraga dr dd vilka mojligheter de
har att ingd i dialog med andra barn och i samspel med vuxna. Méinga nyare stu-
dier har visat hur sma barn kroppsligen gar in i olika dialoger med varandra, och
hur de bygger intersubjektiva kulturer dir emotionell nirvaro och lirande av
olika slag dr viktiga delar (Corsaro, 2003; Johansson, 1999; Lindahl, 1996;
Lokken, 2000; Michélsen, 2004). Johansson (1999) hivdar att barn 4r i kommu-
nikation med virlden och med andra, att de skapar mening, uttrycker avsikter
och har t6rmaga att férstd andra minniskor kroppsligt, genom moétet med deras
kroppsliga varande 1 virlden. Elin Eriksen @degaard (2007) menar att berdttande
ar en grundliggande minsklig aktivitet. Hennes studie aktualiserar férskolan som
en kultur- och kunskapsarena f6r de yngsta. Specifikt studeras de berittelser som
konstrueras mellan barn och deras lirare i férskolan. Nir barn deltar i sprikliga
handlingar blir de samtidigt del av en kultur, menar Eriksen @degaard. Studien
visar att barnen, bade aterskapande och kreativt, tar i bruk de ord och det
meningsinnehall som blir tillgidngligca for dem. Marita Lindahl och Ingrid
Pramling Samuelsson (2002) har framhallit imitationens betydelse. De hat analy-
serat barns strategier for lirande, som de menar tar utgangspunkt i variation och
imitation. Forskarna hivdar att imitation och variation 4r sammanvivda i smd
barns lirande. Imitation handlar om att tolka och dterspegla innebérder i en
situation, att forstd den andres avsikter. Imitation har en social funktion, genom
att den bygger kommunikation med andra. Barnen anvinder sig av bada dessa
aspekter da de férsoker bemistra och lira sig nagot i sin omvirld (Sheridan &
Williams, 2007).

Kamratskap har stor betydelse for de yngsta barnen, vilket ér en relativt ny
bild i forskningen. Elin Michélsen (2004) menar att det frimst dr en kinsla av
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intresse for varandra och f6r varandras agerande som ligger till grund f6r barns
samspel. Intresse varierar i intensitet, barnen vixlar mellan ivrigt engagemang
och lugn koncentration dd de samspelar med kamrater. Barn socialiserar var-
andra och lir varandra vad som giller i kamratsamspel. Fran flera studier kan
man konstatera att barn i sitt agerande visar att de dr vinner genom att de saknar
varandra, vintar pd varandra, och stédjer varandra pd olika sitt (Corsaro, 2003;
Greve, 2007; Johansson, 1999). I en studie om sma barns vinskap finner Anne
Greve (2007) hur barnen uttrycker ett 6msesidigt »7 genom att skapa gemensam
mening, linka till varandras livsvirldar och genom humor. Hon finner savil
vinskapsdyader som triader i smabarngruppen. Barnens vinskap illustreras med
begreppet “vare-i-verden-sammen”. Som vinner dr barnen nira och relationen
tycks vila pa en grund av samhorighet, dér varje vinskapsrelation representerar
en speciell stil med en speciell delad histotia.

Omsesidighet ir en del av sma barns specifika samvarostil, menar Gunvor
Lokken (2004). Barn bygger olika vinskapsrelationer i sin samvaro och visar sina
kamrater omsorg pd olika sitt. Barnen underlittar f6r varandra, férhandlar och
koordinerar sig till varandra genom subtila kroppsliga uttryck i pauser, minspel
och blickar. Nir lekhandlingarna blir till 4terkommande och férutsigbara rutiner
har barnen, enligt Lokken, etablerat en egen toddlerkultur. Sma barns medverkan
1 att skapa och aterskapa lekkulturer i férskola har studerats av Sven Thyssen
(2000, 2003). Han konstaterar att barn da de borjar 1 forskolan iakttar, deltar i
och vidarefor férskolelivet sd som andra barn och vuxna gér. Han menar att
detta dr barnens fOrsta steg i en 6msesidig samhillskultur som kan kallas barns
lekkultur, och dir lek, mening och handlingar dr centrala delar av barns liv. En
direkt emotionell relation dr grundliggande f6r kommunikationen (a.a.). Sam-
tidigt som vinskap, 6msesidighet och intresse dr viktiga delar i barns kommuni-
kation och medverkan i forskolekulturen, visar ett flertal studier att barns rela-
tioner ocksa har hierarkiska inslag. Kommunikation sker utifrin maktpositioner
relaterade till savil dlder som fysisk och psykologisk styrka (t.ex. Johansson,
1999; 2003a, 2007a; Lofdahl, 2000).

Forskningen tycks dven enig om att kommunikation mellan lirare och
barn dr en kvalitativ friga som involverar 6msesidighet, men ocksé lirares guid-
ning av barn. Dir dr savil emotioner som kognitioner betydelsefulla. Hér fram-
hills Karsten Hundeides (2006) tre dialoger som exempel pé kvalitativ kommu-
nikation mellan vuxna och barn. I den emotionella dialogen finns en émsesidig-
het i relationen och den vuxne méter barnet i hans eller hennes kinslor. Den
kognitiva dialogen karaktiriseras av att den vuxne fOrsOker férstd och svara pa
barnets intentioner. I den guidande dialogen handleder den vuxne barnet pd ett
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sensitivt sitt for att fi det med sig. Berit Bae (2004) dr en forskare som lyft fram
upplevelsedimensionen i dialoger mellan lirare och barn som en viktig, men ofta
férbisedd dimension. Hon menar att 6msesidiga samspel med olika emotionella
uttryck tycks bidra till att barn haller kvar sitt intresse och till att hélla dialogen
éppen. Omsesidighet ir nédvindig for en delad kommunikation, framhéller
Daniel Stern (2004), vilket ocksa har stéd 1 olika studier. Anette Emilson (2008)
har studerat kommunikation i samspel mellan lirare och sma barn i férskolan.
Enligt henne 4r barns delaktighet och inflytande begridnsat och villkorat av lira-
res forhallningssitt, regler och makt. Emilson och Folkesson (2006) liksom
Emilson (2007, dven Covell & Howe, 2001) har beskrivit hur olika former av
lirarkontroll begrinsar respektive mojliggér barns delaktighet och inflytande i
férskolan. Nir lirarens kontroll 6ver kommunikationens innehdll och form ir
svag finns det utrymme f6r barns delaktighet och inflytande. Mojligheterna f6r
detta ligger i ldrarens intresse att nirma sig barnets perspektiv, lirarens emotio-
nella ndrvaro samt lekfullhet (Emilson & Johansson, 2009). Lindahl (2002) har
studerat om och hur ett interventionsprogram kan inverka pa kvaliteten i ldrares
arbete med smé barn. Mot bakgrund av ett antagande att sma barn har ritt till en
demokratisk fostran i férskolan, och med hjilp av nyare forskning om smd barns
lirande, provades en didaktisk modell. Studien visade att ldrares forindrings-
processer involverade en fornyad syn pd barns kompetens. Vidare uppvisade
lararna ett kritiskt forhallningssitt och ett intresse for didaktiskt arbete med sma
barn (savil eget som andras) samt ett tydligt intresse for barns perspektiv och f6r
demokratisk fostran av barn.

Mot bakgrund av vissa aspekter av forskolans liroplan undersokte
Johansson (2003b, 2004) det pedagogiska arbetet med de yngre barnen (1-3 4dr)
genom att studera pedagogers forhallningssitt, verksamhetens innehall och
organisation, samt félja barnens erfarenheter. I arbetslag dir kommunikationen
karaktiriseras av gemensamt engagemang, emotionell nirhet, Sppenhet och en
grundliggande respekt fér barn dterfanns en syn pa lirande dir lirare i stor
utstrdckning tar fasta pd barnens kompetens och betydelse for lirandet. I dessa
grupper tycks vuxna ha en ambition att forséka skapa situationer for ldrande
utifran barnens upplevelser och aktiva deltagande i verksamheten, vilket stdr i
kontrast till arbetslag didr kommunikationen tycktes bygga pa distans och vuxnas
forestillningar om att vara de som i huvudsak avgér vad som dr gott fér barnet.
Barnen gavs déirfér mindre utrymme till delaktighet i sin egen kunskapsprocess.
Lirandesynen bygger pa tanken om att barn saknar och behdver férses med
kunskaper som vuxna besitter. Man kan tala om ett mer statiskt f6rhallningssitt
till kunskap.
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En god uppvixt for dagens barn i Sverige kan alltsd innebdra delaktighet i
en foérskola dir utrymme ges fOr barn att involveras i intersubjektiva och
kommunikativa méten med kamrater och vuxna. Kommunikation, dialog och
samspel dr viktiga fragor f6r barns lirande och vilbefinnande, var 4n de befinner
sig och under alla olika omstindigheter. Vidare dr lirares synsitt pa barn och
lirande, liksom hur lirare hanterar makt och barns deltagande, av vikt f6r de
kommunikativa samspel och méjligheter till lirande som erbjuds i férskolan.

Eftersom kommunikation och samspel anses viktiga f6r barns lirande och
uppvixt tar foreliggande studie sin utgingspunkt i teorier som fokuserar
kommunikation och samspel i relation till barns vilbefinnande och lirande.

Svensk forskola och laroplanens intentioner

Forskolan omfattar barn frin 1-5 ars dlder och utgdr férsta steget i ett samlat
utbildningssystem med en nationell liroplan som anger riktningen fér samhillets
intentioner fér barn (Skolverket, 2006a). Forskolans frimsta mal dr att frimja
lirande i termer av att barn ska skapa forstaelse 61 sin omvirld. Liroplanen lyf-
ter fram sma barns rittighet att utveckla kunskaper i form av fakta, firdigheter,
forstielse och fortrogenhet som de behéver bade nu och 1 framtiden.

Liroplanen har betytt mycket £f6r den kunskap om barn som botjar trida
fram i forskolans praktik (Skolverket, 2008). Dokumentet har lyft fram innehallet
i forskolan, visat pd komplexiteten i barns tidiga lirande och vad som ir viktigt
att barn far méjlighet att utveckla kunskaper om. Liroplanen lyfter ocksa fram
nédvindigheten av lirarens kompetens for att kunna arbeta utifran uppdragets
intentioner. Férskolans roll i barns lirande dr ddrfér av stort intresse utifrin savil
samhills- som kunskapsperspektiv.

Forskolans liroplan omfattar strivansmal inom olika innehdllsomraden,
vad barn férvintas utveckla kunnande om i verksamheten. Diremot berdr den
inte metoderna, det vill sdga hur verksamheten och lirandet ska organiseras och
genomféras for att malen ska nas. Bo Lindensjé och Ulf P Lundgren (1980)
skiljer mellan en formuleringsniva pé vilken liroplaner formuleras, och en reali-
seringsniva pa vilken de ska omsittas i praktiken. Realiseringsprocessen paverkas
dels av ldrarnas forstdelse for uppdraget, dels av deras forestillningar om kun-
skap, lirande och utveckling. Lirarnas kunskaper och forestillningar kommer pa
sd sitt att prgla forskolans pedagogiska kvalitet, barns vilbefinnande och méj-
lighet att lira.

Forskolans liroplan utgdr frin andra teorier och synsitt om hur barn lir
in tidigare styrdokument gjort. Liroplanen vilar frimst pa sociokulturella teorier
som innebir att barn lir genom att kommunicera och samspela med andra mén-
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niskor och med sin omgivning (Silj6, 2000). Kunskap och lirande har sin grund i
den sociala och kulturella praktik i vilken barn ingdr, i de relationer och de erfa-
renheter som varje barn moéter. Barns lirande sker med hela kroppen och ir sd-
vil socialt som kulturellt till sin karaktir. Barns kognitiva, sociala och emotionella
lirande och utveckling kan inte sirskiljas frin varandra utan utgdr en inter-
agerande helhet i deras erfarande, kommunicerande och agerande i omvirlden. I
liroplanen kan man tala om en interaktiv och relationell syn pa kunskap och
lirande/meningsskapande, dir kunskaper respektive lirande r av olika karaktir
och form (Carlgren, 1994; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003). Det inne-
bir att lirare, som har arbetat utifrdn tidigare riktlinjer och styrdokument, i grun-
den behdver férandra sitt synsdtt om uppdraget, sin egen lirarroll och innebos-
den av barns lirande 1 férskolan, for att kunna arbeta utifran liroplanens inten-
tioner.

Forskolor av hég kvalitet utmirks av att lirare arbetar med fokus pa att
utveckla barns kunnande och vilbefinnande relaterat till liroplanens mal. De
strivar efter att utveckla verksamheten for att frimja barns lirande inom samt-
liga malomraden. I dessa forskolor bade vill och kan lirare anvinda sig av ett
barnperspektiv och nidrma sig barns perspektiv genom att de ser dem som sub-
jekt med egna roster (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003, se dven
Johansson, 2003a, 2004 respektive Lindahl, 2002).

Forskning visar att vissa malomraden 1 liroplanen har kommit i fokus
framfér andra, exempelvis virdegrund och barns delaktighet och inflytande
(Emilson, 2008, Johansson, 1999). Liroplanen riktar dessutom fokus p4 att barns
lirande kan ske i manga olika former, och i vardagliga sammanhang dir mening
och funktion tydliggérs. Den visar pd behovet av att smé barn lir sig samarbeta
och att de lir sig olika kompetenser for att de ska utvecklas till demokratiska
minniskor, samtidigt som de behéver vara delaktiga och praktisera demokrati 1
forskolan. Barn f6ds inte demokratiska, utan utvecklas och lir sig i samverkan
med andra. Det ricker inte att lita barn mota olika erfarenheter, utan det handlar
om att barn ska fa méjlighet att skapa mening, férstielse och kunnande utifrin
de erfarenheter de méter (Johansson, 1999; Lindahl 2005; Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2001).

Foérskolan ir, liksom skolan, numera skyldig att redovisa verksamhetens
kvalitet (Skolverket, 2006b). Forskolans dokumentation och utvirdering av den
egna pedagogiska verksamheten dr utgingspunkt for kvalitetsredovisningen.
Skolverket (2005) har utarbetat .A/mdnna rad med kommentarer for kvalitet i forskolan
som riktar sig bade till kommunen och till lirare som arbetar i férskolan. Raden
ska utgdra ett stod 1 arbetet med att granska och forbittra kvaliteten i f6rskolan
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och dirmed barns forutsittningar att lira. For att ytterligare stodja forskolans
kvalitetsarbete har ett stodmaterial utarbetas pa uppdrag av Myndigheten for
skolutveckling (Sheridan & Pramling Samuelsson, 2009).

Forskning visar att liroplanen har bidragit till 6kad pedagogisk medveten-
het och kvalitet pa férskolor som redan hade en hég kvalitet (Sheridan, Giota,
Han & Kwong, 2009). Forskning visar ocksa att det dr forst nu, tio ar efter liro-
planens inférande, som man pd ett mer allmint plan borjar f6rsta det unika med
liroplanen och vad den tillfr, samt att det behévs kompetensutvecklande insat-
ser for att mer utbrett kunna arbeta efter forskolans intentioner (Lager, 2008).
Tidigare uppfdljningar av liroplanens implementering i férskolan (Skolverket,
2004) visar att man bdde haft svart att f6rstd vad det betyder att arbeta malinrik-
tat och att tillimpa ett relationellt perspektiv (Johansson & Pramling Samuelsson,
2003). Utvirderingen visade ocksd att personal i férsta hand hade fatt kompe-
tensutveckling inom omraden som var gemensamma med skolan, som exempel-
vis virdegrundsfrigor, foérildrasamverkan eller dokumentation. Det som egent-
ligen var nytt med férskolans liroplan, att arbeta med olika innehallsdimen-
sioner, har man dgnat minst kompetensutveckling at.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det finns omfattande forsk-
ning om forskolans kvalitet, vad som anses vara bra uppvixtmiljéer f6r barn och
om barns lirande och utveckling. Forskolans roll i barns lirande dr diremot ett
obeforskat omrdde 1 Sverige. Att studera barns lirande 1 just svenska férskolor ar
viktigt eftersom vi pd mdnga sdtt har en férskoleverksamhet som skiljer sig fran
de flesta andra linders, bide med avseende pé kvalitet, organisation och struktu-
rella faktorer (Lenz Tagguchi & Munkhammar, 2003; UNICEF, 2008)

Syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande studie, Barns tidiga lirande (BTL), dr att vinna kunskap
om vad som karaktiriserar férskolan som lirandemiljé genom att studera varia-
tioner av lirandemiljéer i forskolan i relation till barns kunnande/erfarande av
olika aspekter i innehéllsomridena sprik/kommunikation, matematik och sam-
spel. Syftet preciseras utifran foljande fragestillningar:

» Hur framstir barns kunnande/erfarande i relation till specifika inne-
héllsomrdden i olika férskolemiljGer?

» Vad framstir for lirare och forildrar som visentliga aspekter for barns
lirande i olika frskolemiljGer?

» Hur ir ovanstiende aspekter av kvalitet konstituerade och relaterade till
varandra?
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Inom projektets ram har ocksé en fallstudie av flersprikighet genomforts utifrin
fragan:

» Vilka kommunikativa monster framtrider i samspelssituationer mellan
yngre barn med svenska som andrasprak?
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Kapitel 2

Forskolans kvalitet och barns larande

BTL-studien utgér fran att det finns grundldggande virden som ir visentliga f6r
barns lirande och utveckling. Den forskning som bedrivs utifrin detta perspek-
tiv syftar frimst till att urskilja barande kvalitetsaspekter och nivéer av kvalitet 1
forskolan (Harms & Clifford, 1980; Harms, Clifford & Cryer, 1998; Kirrby,
Sheridan, Giota, Diversj6 Ogefelt & Bjorck, 2003; Sylva, Siraj-Blatchford,
Taggart & Colman, 1998). Ytterst handlar det om att generera kunskap om rela-
tionen mellan foérskolans kvalitet och barns lirande och utveckling. Forskningen
baseras dels pid samtida teorier om lirande, dels pd beprévad erfarenhet och
resultat frin tidigare studier om kvalitet. Frigestillningar om vad som karaktiri-
serar en lirandemiljé av god kvalitet dr centrala och frigornas vikt understryks av
den omfattande forskning som finns inom omradet (Asplund Carlsson, Pramling
Samuelsson & Kirrby, 2001; Bruner, 1996; Clarke-Stewart, 1987; Dysthe, 1996;
Lander, & Ekholm, 1998; Peisner-Feinberg & Burchinal, 1995; Schweinhart
m.fl, 1993; Sheridan, 2001, 2007b; Sylva m.fl., 2004; Tietze, Cryer, Barrio,
Palacios & Wetzel, 1996; U.S. Department of Education, 2000).

Vissa aspekter har storre betydelse for férskolans kvalitet 4n andra. For att
pa en nationell niva frimja barns vilbefinnande, motverka barnfattigdom och
barnmisir lyfter komparativa policystudier fram vikten av ekonomiska och poli-
tiska reformer gillande barn och barnfamiljer och att det finns fungerande trans-
formeringssystem. Internationella jimforelser som genomfoérts av UNICEF och
OECD visar att nationellt vilstind och riktad politik i de flesta linder har bety-
delse for barns vilstand. I jaimforelse med andra linder placerar sig Sverige bland
de linder som kommer hogst nir det giller familje- och barnrelaterade politiska
reformer (Bradshaw, 2000).

Nordisk férskoletradition innebidr att fokus for pedagogiska aktiviteter
riktas bade mot det individuella barnet och mot kollektivet, dir barn ses som
medborgare med rittigheter vars réster ska bli lyssnade till. Aven om forskolan
ir en kollektiv arena accentueras det individuella barnets sjilvstindighet, lirande
och utveckling (Cohen, Moss, Petrie & Wallace, 2004).

Det kommunikativa férhandlingsklimatet i svenska forskolor har lyfts
fram i OECDs rapport (Ministry of Education and Science, 1999). Sverige anses
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vara ett av fa linder som har lyckats implementera landets sociala och kulturella
virden sa att de genomsyrar forskolans praktik. Detta styrks av en komparativ
studie av férskolans kvalitet i ett antal férskolor i Tyskland och Sverige. Den
visar att lirarnas forhandlande med barnen var ett utmirkande inslag i de
svenska férskolorna, till skillnad mot de tyska (Sheridan & Schiister, 2001).

Lirarnas kompetens anses hora till de viktigaste kvalitetsaspekterna liksom
att det finns tydliga maél f6r verksamheten och ett nira samarbete med hemmen
(NAEYC, 1991, 2000). Visentligt dr att férskolan stimulerar barns kognitiva och
kommunikativa utveckling och att innehall och aktiviteter anpassas till individu-
ella barns utveckling. Verksamheten ska utgd frin tydliga liroplansmal och
intentioner som i sin tur ska resultera i en progression i barns lirande. Pedago-
giskt forhallningssitt, lirstil och kompetens har dirmed avgérande betydelse.
Intressanta resultat frin det omfattande EPPE-projektet i England 4r den aspekt
av lirarens kompetens som leder till att ett etablerat, hallbart och émsesidigt
lirande utvecklas mellan barn och vuxen. Detta innebir att barn och lirare foku-
serar bide sin uppmirksamhet och sin kommunikation pd ndgot gemensamt
innehall som barn fir mdjlighet att vidga och férdjupa sin forstielse om (Siraj-
Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002). Strukturella aspekter som mil-
jons utformning, barngruppens storlek och personaltithet har ocksa visat sig
vara av stor betydelse f6r verksamhetens kvalitet. Barn ldr bédst i mindre grupper
tillsammans med erfarna vuxna som utmanar dem bade kognitivt och sprakligt.
Detta eftersom smd grupper ger moijlighet till 6kad interaktion och samspel,
Omsesidigt sprakande, barninitierat lirande, utforskande och problemldsning
(Asplund Carlsson m.fl., 2001).

Sammantaget visar forskning att hog kvalitet 1 f6rskolan utmirks av inter-
aktion, kommunikation, samarbete och delaktighet (Dahlberg m.fl, 1999;
Friendly, Doherty & Beach, 2007; Sheridan, 2007b; Sylva, m.fl., 2004; Sylva,
Siraj-Blatchford, Taggart, Sammons, Melhuish, Elliot & Totsika, 2006). Forsk-
ningen om kvalitet har bidragit till en férindring av synsitt, genom att de inter-
personella processerna hamnat i centrum pa ett helt annat sitt dn tidigare. Kun-
skap om kvaliteterna i relationen mellan barn och vuxna bor dirfér vara grund-
liggande for forskolans verksamhet. Kvaliteten i relationerna mellan barn dr
ocksa avgorande for barns liv i forskolan (Sommer, 2005b; Johansson, 2003b)
och vikten av den lirandes perspektiv for lirandet framhalls alltmer (Pramling,
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
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Forskolans bidrag till barns larande

Forskolans bidrag till barns lirande och utveckling dr fokus for senare drs longi-
tudinella studier 1 USA, Australien och England. Utifran denna forskning fram-
gar att forskolan dr som mest effektiv dd den utgbr en sammanhingande del av
barns totala lirande och nir omsorg och lirande inte sirskiljs. Det finns flera
studier som visar att férskolans kvalitet har storre betydelse 4n familjevariablerna
1 visentliga avseenden, men ocksa studier som visar tvirtom, det vill siga att
barns hemférhdllanden har storre inverkan pd barns lirande dn forskolan
(NICHD, 1998).

Longitudinella studier visar entydigt att hog kvalitet i f6rskolan bidrar till
barns lirande, akademiska prestationer, bittre sjdlvkinsla och attityder till livs-
lingt lirande (Burchinal, Roberts, Riggins, Zeisel, Neebe & Briant, 2000;
NICHD, 2002; Schweinhart m.fl., 1993; US Department of Education, 2000).
Hoég kvalitet leder 1 hogre grad till att barn kan kontrollera sitt agerande, blir
socialt kompetenta och kan samspela med kamrater (NICHD, 2005). Resultaten
visar ocksd pd vilket sitt variationer i férskolans kvalitet paverkar barns lirande
kognitivt, socialt och emotionellt (Andersson, 1989, 1992; Ceglowski &
Bacigalupa, 2002; Clifford & Bryant, 2003; Siraj-Blatchford m.fl., 2002; Sylva,
m.fl., 2004). Forskning visar att f6r barn som har heldagsomsorg dr det avgo-
rande att pedagogiken dr sammansatt av lekande ldrande och omsorg —
“eduplay/educare” (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).

The Perry Preschool Study/High Scope (Schweinhart m.fl., 1993) ir tro-
ligtvis den mest omtalade av alla longitudinella studier. Anledningen ér f6rmod-
ligen att den béade uppvisat langtgiende positiva effekter av férskolan ndr det
giller barns 6kade livskvalitet och samhallsekonomiska vinster. Resultaten visar
att de 123 barn som tagit del av ett férskoleprogram av hog kvalitet gynnats till
skillnad mot barn i en kontrollgrupp. Barnen féljdes upp vid 11, 14, 15, 19, 27
och 40 ars alder. Under sin uppvixt var dessa barn involverade i firre kriminella
aktiviteter, hade firre tonarsgraviditeter och missbruk. Efterhand som de vixte
upp hade de hogre inkomst, forvirvsarbetade mera och hade ett mer stabilt
boende dn barnen i kontrollgruppen. Utéver den minskliga aspekten i form av
bittre livskvalitet finns ocksd den samhillsekonomiska som tydligt visar att det
l6nar sig att satsa tidigt pa smd barn.

The Effective Provision of Preschool Education (EPPE) ir en engelsk
longitudinell studie som omfattar 3000 barn i dldrarna 3-7 ar och deras familjer. I
studien ingir 141 férskolor i fem regioner. Deltagande férskolor varierar till
innehdll och form: playgroups, nursery classes, private day nurseries, nursery
schools, combined centres and local authority centres.
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Syftet med studien dr att vinna kunskap om barns lirande och utveckling i
relation till varierande fOrskoleerfarenheter genom att sirskilja barns personliga
egenskaper och hemférhallanden frin forskolans inverkan. Man s6ker kunskap
om huruvida vissa férskolor dr mer effektiva 4n andra nir det giller frimjandet
av barns kognitiva, sociala och emotionella utveckling och vad det dr som gor
dessa forskolor, liroplaner och program mer effektiva dn andra.

Utvirdering av forskolornas kvalitet gérs med hjilp av utvirderingsmeto-
derna ECERS-R (Harms m.fl., 1998) och ECERS-E (Sylva m.fl., 1998). Utvirde-
ringar av barns kognitiva kunnande, sociala och emotionella profiler sker med
start fran 3 drs édlder. Dessa kombineras med intervjuer med familjen, hem-
karaktiristiska beskrivningar och data kring olika bakgrundsvariabler.

Resultaten fran denna studie styrker tidigare resultat som visar att for-
skoleerfarenhet i sig bidrar till barns allsidiga utveckling, medan hog kvalitet i
forskolan bidrar till bittre kognitiv och social utveckling hos barn. Resultaten dr
motstridiga ndr det giller barns vistelsetid och start i férskolan, men otvetydiga
da de giller fordldrars delaktighet i sina barns lirande och utveckling i savil
hemmet som f6rskolan. Barn frin sarbara socioekonomiska férhallanden gynnas
mest av att gd 1 férskolor av hog kvalitet med professionella lirare och av att vara
i grupper med barn frin skilda socioekonomiska bakgrunder. Samtidigt visar
resultaten att dessa barn oftast har lirare med ligre utbildningsnivd/kompetens.
Nir forskolans kvalitet 4r hog kan den begrinsa effekterna av bristande sociala
levnadstérhallanden, ge barn mdjlighet till béttre skolstart, férhindra social
exkludering och bryta negativa cykler.

Resultaten av kvalitativa fallstudier inom projektet visar tydliga effekter av
skilda pedagogiker och liroplaner/program. Forskolor med hég kvalitet karakti-
riseras av att professionella och kompetenta lirare interagerar med virme och
skapar ”sustained shared thinking” (Siraj-Blatchford, 2007), som innebir en hall-
bar kommunikation mellan lirare och barn med 6msesidigt fokus pa ett lirande-
objekt. I dessa forskolor dr verksamheten oftast en blandning av lirar- och
barninitierade aktiviteter, omsorg och lirande ér integrerat, och barns sociala och
intellektuella lirande betraktas som lika viktigt. Det finns tydliga mal och strate-
gler f6r barns lirande och innehallet 4r varierat for att méta savil gruppens som
individens intressen och utvecklingsbehov. Lirarna tar del av barnens intressen
och utvecklar idéer tillsammans med barnen. Lirarna har gedigen och relevant
utbildning, personalomsittningen 4r minimal och ledarskapet starkt.

Resultaten fran EPPE-projektet har borjat tillimpas 1 férskolor runt om i
England. Under denna process har det framkommit att forskningsresultat som
ska kunna paverka verksamheten behdver presenteras som mer konkreta och
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situationsrelaterade exempel. Implementeringen av resultaten i engelska for-
skolor visar att lirare dr positiva till resultat som dr specifika och fokuserade, till
skillnad mot mer generella principer som ér svirare att omsitta till den egna
praktiken (Siraj-Blatchford, Taggart, Sylva, Sammons & Melhuish, 2008).

The Cost Quality and Outcomes study fann att hég kvalitet 1 férskolan
och forildrars och barns nira kontakt med ldrarna bidrar till bittre sprak och
matematiska firdigheter hos barn, oberoende av deras skolerfarenheter (Peisner-
Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan, Yazejian, Byler, Rustici &
Zelazo, 2000). En nira relation indikerar att det finns en 6msesidig respekt
mellan lirare och barn och barn sinsemellan (Johansson, 2003b). Det dr ocksa en
forutsittning for att kunna interagera med barn och uppnd “sustained shared
thinking” (héllbart och delat lirande) mellan lirare och barn dir liraren férsdker
tolka barns meningsskapande verbalt och icke verbalt och férséker nirma sig
barns perspektiv (Siraj-Blatchford m.fl., 2002). For att uppnd detta behover lira-
ren ga in i barns kommunikativa diskurs och goéra barn delaktiga i det som sker i
forskolan. Grunden att bygga pa ér delat intresse, uppmirksamhet och samspel
(Carr, 1999; Hundeide, 1989; Klein, 1989). En grundliggande férutsittning for
att barn ska kunna héja sin rst och bli lyssnad till 4r delaktighet i savil ord som
handling (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).

The Multi-State Study of Pre-Kindergarten dr en nationell longitudinell
studie 1 USA som ér unik i sitt s6kande efter kunskap om vad som faktiskt sker i
torskolan. Forskningens fokus utgdrs av hur lirare tinker om barn, och hur de
konkret gar tillviga nir de undervisar, utifrin specifikt fokus pa innehallsom-
raden som barns sprikliga utveckling, hur barn blir litterata, utvecklar matema-
tisk forstielse och social kompetens. Intentionen dr ocksa att studera hur Gver-
gangen mellan forskola och forskoleklass antingen underlittar eller fOrsvérar
barnets fortsatta lirande i skolan (Clifford & Bryant, 2003).

Resultat frin studier om kvalitet visar att barn frin utsatta socioekono-
miska férhallanden genomgdende har en simre barnomsorg. Barn med ldgre
sociockonomisk bakgrund kommer dock ofta ikapp sina kamrater i férskolan nir
det giller att utveckla basfirdigheter i matematik och sprak. Diremot 6kar skill-
naden mellan dessa och andra barn nir det giller mer differentierade och kom-
plexa kunskaper inom dessa omraden. Vissa resultat tyder pd att forskolor av hég
kvalitet kan motverka detta (U.S. Department of Education, 2000). En hég kva-
litet 1 férskolan frimjar ocksa barns férmaga och méjlighet att knyta an till vik-
tiga personer och medfor att barn har littare for att samarbeta och dr involve-
rade i firre konflikter med andra.
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Slutsatser fran ovanstiende forskningsstudier dr framsprungna i andra f6r-
skolekontexter dn den svenska. Dirfér behévs dven studier som dr grundade pa
svensk forskoletradition och svenska virderingar (se tex. Sheridan 2001;
Johansson, 2003b; Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). En svensk
studie av forskolans bidrag till barns kunskaper och lirande dr viktig med avse-
ende pi flera aspekter. Framvixten av ett mangkulturellt samhaille har medfért
att svensk forskoleverksamhet gar frin en relativt stor homogenitet till en allt
storre mangfald, vilket gor det visentligt att virna om likvirdigheten 1 utbild-
ningssystemet. Speciellt som den nationella utvirderingen av forskolan visar att
likvirdighet mer eller mindre saknas (Skolverket, 2004). Detta styrks av svenska
studier om kvalitet och pedagogiskt férhallningssitt som dels visar att det finns
en stor variation i kvalitet mellan olika férskolor, dels hur skillnader i lirares for-
héllningssitt leder till olika kvaliteter i relationen mellan vuxen och barn
(Andersson, 1999; Johansson, 2003b; Kirrby & Giota, 1994; Pramling, 1988,
1994; Sheridan, 2001, 2009).

For att f4 kunskap om férskolans bidrag till barns livssituation och livs-
langa lirande pagar omfattande longitudinella studier bland annat i USA, Austra-
lien och England, men inte i Sverige. Trots ling forskoletradition, en enorm ut-
byggnad av foérskolan och genomgtipande reformer har vi begrinsad kunskap
om dess yttringar pd barns lirande. En metautvirdering av ett urval av nyare
forsknings- och utvirderingsarbeten som r6r den svenska forskolan visar att det
6ver huvud taget finns mycket lite forskning om effekter av svensk foérskola. Vad
som menas med god kvalitet, forestillningar om hur kvalitet bildas och tar sig
uttryck i forskolans pedagogiska processer, samt hur kvalitet och barns lirande
ska dokumenteras och utvirderas, dr frigor som behover beforskas. Kunskap
om vad som konstituerar férskolan som lirandemilj6 dr fundamental i ett utbild-
ningssystem som tar fasta pa ett livslangt lirande och fran olika hdll papekas nu
vikten av longitudinella studier (Haug, 2003; Radet f6r skolans maluppfyllelse,
2002).

Foreliggande studie var planerad att bli longitudinell, men 4r nu till sin
design en tvirsnittsstudie. Till skillnad mot kunskap genererad frin longitudinella
studier kan vi inte i denna tvirsnittsstudie uttala oss om huruvida férskolans
bidrag till barns lirande lever upp till det som efterstrivas utifrin svenska for-
hillanden. Diremot kommer denna studie att bidra med kunskap om férskolans

kvalitet och barns lirande utifrin ett tvirsnittsperspektiv.
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Kapitel 3

Teoretiska utgangspunkter

Studier om férskolans bidrag till barns lirande 4r komplexa och férutsitter en
variation av samverkande vetenskapsteoretiska perspektiv, metoder och analys-
redskap. Sammantagna ger de 6kade méjligheter till kunskapsutveckling. Dirtor
vilar studien pa tva vetenskapsteoretiska ansatser, interaktionistiska teorier och
variationsteori.

Virdet av olika teorier och epistemologier blir framtridande dd de
anvinds som verktyg for vidgat tinkande och forstielse, istillet for att styra tan-
karna 1 en viss riktning. Stephen Ball (2006) menar att det handlar om att kombi-
nera teorierna sa att de 6ppnar upp for nytinkande och férdjupad kunskapsbild-
ning. Han siger: ”Theory is for me not a perceptual straightjacket but a set of
possibilities for thinking with” (a.a., s. 1). Utifran detta synsitt bildar ontologi
och epistemologi “different lenses through which to see and think about the
social world” (a.a., s. 2). Ball podngterar ocksa vikten av att man i olika faser av
forskningsprocessen tar ett steg tillbaka och inte faller in i sjilvklarheter och
traditionella tankesitt, utan bevarar ett kritiskt f6rhéllningssitt till olika fenomen.
Ytterst handlar det om att inta perspektiv dir man bade séker efter samband och
monster samtidigt som man dr Oppen for det som avviker och fér oregelbun-
denheter i de ménster som framtrider.

Interaktionistiska och relationella perspektiv

Studiens 6vergripande teoretiska ram utgdrs av Urie Bronfenbrenners ekologiska
systemteori som beskriver hur miénniskan genom hela livet dr involverad i en
kontinuerlig och dubbelriktad interaktion med sin miljé (Bronfenbrenner, 1979,
1986). Som vi kan se i figuren nedan omfattar systemteorin mikro-, meso-, exo-,
makro- och chronosystem. I foreliggande studie blir dessa system intressanta da
de interagerar med varandra och tillsammans bildar den virld inom vilken barn
lir, utvecklas, paverkas och padverkar. Mikrosystemen omfattar barnets ndr-
miljéer: familjen, kamratgrupper, forskola och skola. Inom detta system finns
férskolan och barns lirande i denna, vilket utgér BTL-studiens huvudfokus.
Relationen mellan olika nirmiljder skapar i sin tur mesosystem. Kommunernas
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utbud av familjestdd, forskola, forildrarnas position i arbetslivet och deras
utbildning bildar exosystem. Makrosystem formas av &vergripande ideologiska,
ckonomiska, juridiska, historiska och politiska virderingar och férhallanden
inom en kultur, medan chronosystem visar hur dessa forindras over tid. System-
nivaerna ir beroende av varandra, interagerande och i kontinuerlig och 6mse-
sidig paverkan (Ball, 2006). For att vinna kunskap om férskolans bidrag till barns
lirande kan varken hindelser i forskolan, eller barns lirande, sirskiljas frin ske-
enden i de 6vriga systemen. Forildrars arbetssituation paverkar exempelvis barns
tid 1 férskolan och intentioner 1 form av ldroplaner fir betydelse for vad barn har
moéjlighet att lira. Forskolans kvalitet paverkas ocksd av de ekonomiska resurser
forskolan tilldelas nationellt och kommunalt, lirarnas formella utbildning och

kompetens och av de lagar som pd en Overgripande nivd styr verksamheten.
Samtidigt dr dessa férhdllanden foérinderliga Gver tid.

Macrosystem
Exosystem

Microsystem

The Individual QEELREID))

5 Age 5
= Sex %
2 Intelligence -
S =
% Health Temperament Peer group 5
=2 Services Health 5

3

Physical appearance
Height and weight

relatives

Figur 1. Bronfenbrenners ekologiska systemteoti.

P4 en global nivi kommuniceras idéer, virderingar, kunskap, lirande, informa-
tion och kompetens for att implementeras och konkretiseras i olika praktiker.
Ekologiska system bor dirfor dven studeras i ett globalt perspektiv, samtidigt
som ideologiernas realisering bor tolkas och forstas i specifika sammanhang och
samhillssystem. Ball (2006) menar att ”... we can find a particular internationali-

sation of ideas as well as the particular 'national’ reflexivity about how such ideas

32



are realised” (s. 19). Utifrdn samhills- och kulturévergripande perspektiv kon-
stitueras Over tid teoretiska ramar inom vilka begrepp kan utvecklas, tolkas och
blir meningsbirande. Ball anser att dessa teoretiska begreppsramar efterhand blir
situationsOverskridande och mer allmingiltiga. Han sdger:
It is only painstakingly over time that frameworks of interpretation —
theoretically informed sets of linked concepts — can be developed. Such

frameworks hopefully then have scope and applicability beyond the
patticularity of their empirical origins — middle range theory. (Ball, 2000, s. 1)

Inom ekologiska system kan policyférlopp beskrivas som transformations-
processer dir olika aktorer tolkar, forstir och implementerar idéerna till funge-
rande praktik i exempelvis férskolan. Minniskor lir sig genom att agera med och
i sin omgivning och tar i samspel med andra minniskor till sig sitt att tinka, tala
och utféra handlingar (Silj6, 2000). Genom att minniskor interagerar i varie-
rande sociala och kulturella kontexter skapas och uppritthélls dven institutioners
kunskap (Evaldsson, Lindblad, Sahlstrém & Bergqvist, 2001). P4 sa sdtt har dis-
kurser, 1 form av dominerande forestillningar och synsitt om vad som exempel-
vis anses som relevant kunskap for barn att utveckla i foérskolan och skolan,
effekter pa samhallet, institutioner och individer.

Ideologier omtolkas och utbildningspolicy konstrueras kontinuerligt inom
och mellan olika nivder i utbildningssystemet. Policy dr emellertid inte ndgot en-
tydigt utan bor snarare betraktas som parallella processer, dir flera policyfragor
ofta samsas och konkurrerar om uppmirksamhet och utrymme, vilket kan leda
till att en reform tringer undan andra. For att generera kunskap om vilka férind-
ringar och maktférhallanden de har bidragit till behdver diskurser studeras 6ver
tid. Ball menar att:

Attempt to capture the dynamics of policy across and between levels; what I

have called a ’policy trajectory’ approach ...trace through the development,

formation and realisation of those policies from the context of influence,

through policy text production, to practices and outcomes. ... The trajectory
petrspective attends to the ways in which policies evolve, change and decay
through time and space and their incoherence. Here policymaking is a process

which takes place within arenas of struggle over meaning. ... It is the ‘politics of
discourse.” (Ball, 20006, s. 17)

I foreliggande studie innebir interaktiva och relationella forskningsperspektiv att
forskningens fokus riktas mot samspelet mellan det ekologiska systemets olika
komponenter och relationer inom och mellan dessa. Mer specifikt innebir det att
fokus riktas pa relationer mellan ldroplanens intentioner och hur dessa kommer
till uttryck i férskolan i termer av kvalitet och barns férutsittningar for lirande.
Forildrars och lirares utbildning relateras till deras attityder till férskolan och
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barns lirande i denna. Barns lirande inom olika innehdllsomrdden relateras i sin
tur till varandra, till férskolans kvalitet och ldroplanens intentioner. Det handlar
om att simultant fokusera pa hur olika aspekter som forutsittningar, diskurser,
innehéll, kommunikation, samspel med mera samverkar inom férskolans kon-
text. Inom denna forskningstradition blir det viktigt att stilla sig frigor om hur
helheter och delar ir relaterade till varandra och till utvecklingsférlopp, samtidigt
som utvecklingsforlopp betraktas i ett sammanhang. Det innebir att uppmark-
samheten maste riktas mot birande aspekter och att forskningens objekt utgors
av relationen/interaktionen mellan dessa aspekter (Sheridan & Williams, 2007).
For denna studies kunskapsobjekt innebir det sammanfattningsvis att fokus ir
pd barnen, forildrarna, lirarna, miljGaspekter, lirandeaspekter, Overgripande
intentioner i form av liroplanens olika milomriden och relationen/samspelet
mellan dessa och forskolans kontext inom vilken detta sker.

Perspektiv pa larande och kunskap

Pa ett 6vergripande plan vilar studien pa interaktionistiska perspektiv som utgir
fran att individ och miljé paverkar och paverkas av varandra i ett dynamiskt, 6m-
sesidigt och kontinuetligt samspel (Ball, 2006; Bronfenbrenner, 1979, 1986;
Bruner, 1996). Med detta f6ljer nagra specifika antaganden om lirande och kun-
skap.

Minniskors lirande och utveckling antas bero bdde pd deras samlade erfa-
renheter och pd egna forutsittningar 1 interaktion med en rad miljémaissiga fak-
torer, vilka i sin tur dr 6msesidigt beroende och samspelar pé olika sitt. Kunskap
ir en intern relation mellan ménniskan och hennes vitld (Marton & Booth,
2000). Denna virld édr biade en upplevelsevirld och den virld barnet riktar sig
mot. Kunskap och lirande har sin grund 1 den sociala och kulturella praktik i vil-
ken barn ingar, i de relationer och de erfarenheter som varje barn méter. Barns
aktiva lirande sker med hela kroppen och dr savil socialt som kulturellt till sin
karaktir (Merleau-Ponty, 1962). Barns kognitiva, sociala och emotionella lirande
och utveckling kan inte sdrskiljas frin varandra utan utgér en interagerande hel-
het i deras erfarande, kommunicerande och agerande i omvirlden. Synen pa kun-
skap och lirande ir interaktiv och relationell, dir kunskaper respektive lirande ir
av olika karaktir och form (Carlgren, 1994).

Minniskan ér till sin existens intersubjektiv och lever i en virld tillsam-
mans med andra, siger Maurice Merleau-Ponty (1962). Det finns ett 6msesidigt
beroende mellan subjekt och virld, liksom mellan subjekt och andra subjekt i
virlden. Intersubjektivitet karaktdriseras av ett Omsesidigt beroende mellan
bekantskap och frimlingskap, menar Jan Bengtsson (2002). A ena sidan delar vi
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tillvaron med andra, kommunicerar med andra, och andras kroppsliga vara har
redan en mening for oss. A andra sidan upplever vi ett visst frimlingskap infor
andra, eftersom vi dr individer med var egen unika erfarenhet. Det 4r genom
denna erfarenhet som andra minniskor ocksd visar sig f6r oss. Det finns darfor
alltid ndgot hos den andre som dr frimmande f6r oss (Johansson, 1999, 2007a).

Utifrin detta interaktiva synsitt gestaltas och utvecklas lirande i férskolan
i det komplexa samspelet mellan batn, lirare och omgivning, en process dir
minniskor och omgivning dr 6msesidigt beroende. Nyckelfaktorer i denna
Omsesidigt konstituerande process dr de sitt pa vilka barn och vuxna kommuni-
cerar och interagerar, och de sivil kognitiva som praktiska verktyg man utvecklat
tor detta. Erfarenheter och miljé vivs samman pa sd sitt att sociala processer
frimjar individers utveckling och lirande, samtidigt som individers utvecklings-
och lirandeprocesser bidrar till ombildning av sociala processer (Winegar &
Valsiner, 1992).

Utifrin interaktionistiska perspektiv skapas férskolans kvalitet i samspelet
mellan individer och mellan individer och milj6. Genom forskning har kunskap
utvecklats om olika aspekter som sannolikt paverkar kvaliteten i1 férskolan,
sasom kompetens, gemensamma mal, intersubjektiva processer och perspektiv,
barngruppers stotlek liksom organisation av miljé. Hur dessa dr konstituerade
och samvarierar har vi dock begrinsad kunskap om. Det finns ocksd mycket
liten kunskap om hur aspekterna upplevs av barn och lirare 1 férskolan, och hur
de dr relaterade till foérskolans intentioner samt barns lirande. Studier av fo1-
skolan som lirandemiljé maste dirfOr ske pa en rad olika sitt och med utgangs-
punkt fran olika deltagarperspektiv.

Variationsteori

BTL-projektet vilar pa antaganden som knyter till variationsteori och fenomeno-
grafi vilka tillimpas explicit i delstudierna Grundliggande matematik och Sprak
och kommunikation. Inom fenomenografin och variationsteorin har man arbetat
med att utveckla ett icke-dualistiskt sitt att se pd kunskap. Den ontologiska hall-
ningen ir att subjekt och objekt ingar i en intern relation. Nir barnet inforlivar
virlden, blir virlden en del av barnet. Barnets forstaelse av virlden blir 4 ena
sidan en del av barnets personlighet. Kunskap ér siledes djupt personlig. A andra
sidan innebir ett icke-dualistiskt perspektiv att det inte finns tva virldar, en verk-
lig objektiv virld skild fran en subjektiv virld av mentala bilder. Det finns bara
en existerande virld som minniskor erfar pd olika sitt. Denna virld ér subjektiv
och objektiv samtidigt. Ndr barnet gér kunskap till sin, och integrerar den i sitt
personliga sitt att forstd varlden, 6verskrider det ocksd sig sjalvt och blir delak-
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tigt i nagot Gverordnat — en kollektiv kunskap. Aven om kunskap alltid finns i
forhillande till minniskor, 4r den 6verordnad den enskilde individen. Att erfara
innebdr en relation mellan objekt och subjekt, vilket inbegriper bada (Marton,
1992). Barn kan 4 ena sidan inte erfara eller skapa en forstaelse f6r ndgot de inte
har erfarenhet av. Forestillningar kan med andra ord inte formas hos barn utan
nigon referenspunkt eller relation i deras virld. A andra sidan férindras barn
genom att deras medvetande férdndras. Varje ny erfarenhet gor att barnet upp-
fattar och forhiller sig till virlden pa ett nytt sitt.

Kanske kan detta jimféras med det som Stern (1985) talar om nir han
beskriver barns utvecklande av ett verbalt sjilv. Stern menar att spriket skapar
en splittring i upplevelsen av sjilvet genom att det nu kommer att finnas bade
upplevda erfarenheter och verbalt representerade erfarenheter. Det innebir att
barnet har lirt sig ndgot och pa sd sitt blivit delaktigt i en ny erfarenhetsvirld
som aldrig kan reduceras till hur det var f6rut. I barns medvetande gestaltas erfa-
renheten samtidigt som medvetandet férindras.

Inom fenomenografisk forskning intresserar man sig for relationen mellan
objekt och subjekt, det vill siga hur nigon erfar (uppfattar, férstar, varseblir)
ndgot (Marton, 1981). Det synsitt pa kunskap som Liroplanskommittén (SOU
1992:94) argumenterar fér, Gverensstimmer vil med Ference Martons tolkning
av kunskap. Han menar att kunskap alltid 4r en intern relation mellan minniskan
och hennes virld. Marton (1994, s. 4) menar att detta innebar:

att ménniskan inte kan finnas utan sin virld: att kunskap dr uttryck for savil

virldens beskaffenhet som minniskans; att vi inte kan beskriva, tala om, tinka

p4, forstd virlden utan att beskrivandets, tinkandets, forstdendets akt skulle

vara invavd i den beskrivna, benamnda, betinkta, forstidda virlden; att vi inte

kan beskriva, tala, tinka, forstd utan att beskriva ndgot, tala om ndgot, tinka pa

négot, forstd nagot; att kunskap dr varken subjektiv enbart eller objektiv enbart,
den ir alltid biade subjektiv och objektiv.

Dessa att-satser leder till uppfattningen att kunskap dr ett sitt att erfara virlden.
Enligt Marton (1992) finns alla védra erfarenheter alltid i vart medvetande, dven
om vi inte stindigt och samtidigt ir medvetna om allt. Marton menar att vart
medvetande har en viss struktur, det vill sdga vissa saker trider fram och temati-
seras medan andra trider i bakgrunden och ir underférstidda och otematiserade.
Han tinker sig att varje fenomen uppfattas och erfars beroende av den yttre
horisonten, det vill siga individens totala uppfattning av omvirlden, och av den
inre horisonten som 4r medvetandets specifika struktur hos det fenomen som 4ar
i fokus. Minniskan dr med andra ord alltid medveten om vitlden ur en viss
situations perspektiv. Kunskap utifrin att f6rstd ndgot innebir en férindring av
ens sitt att vara medveten om objektet ifrdga. Medvetandet tar sig uttryck i
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handling (som kan vara agerande eller sprikande). Att Gvergd frin ett sitt att ta
sig an uppgifterna till ett annat i delstudierna om matematik och sprak ir exem-
pel pa detta.

Varje batn uppfattar eller erfar sin omvirld med utgingspunkt i tidigare
erfarenheter. Barns olika sitt att erfara ett och samma fenomen, utfallsrummet,
ir logiskt relaterade till varandra eftersom alla barns sitt att erfara nagot blir lik-
tydiga med fenomenet i sig, det vill sdga hur ett visst fenomen uppenbarar sig f6r
en grupp individer (Marton, 1992). Om vi tar exemplet med “temat affiren” som
Pramling (1991) tidigare arbetat med, visar det sig i empiriska studier att barn
upplevt vad det innebdr att vara kund, alltsd erfar de att kunden mdste betala
pengar f6r varor de kdper. Vissa barn har ocksa sett stora lastbilar komma med
varor till affiren och uppfattar att affiren fdr betala for dessa varor. Nir barn
kan ge uttryck for att de uppfattat bdda dessa aspekter av affiren, finns det f61-
utsittningar for att de ska forsta affirens system. Men for att barnet 6ver huvud
taget ska bli medvetet om hur bdda aspekterna interagerar i affirens funktion,
miste det fi ndgon erfarenhet som gor att det kan koppla ihop de tidigare erfa-
renheterna. Det vill siga deras medvetande maste fokuseras pa fenomenet i sig,
foljaktligen hur bada dessa kretsar dr relaterade till varandra i form av pengarnas
fléde mellan kunden — affiren — leverantoren.

Det teoretiska antagande som hir presenteras innebir att barn f6ds med
en viss formaga att uppfatta och erfara sin omvirld, en férmaga som allt lirande
vilar pa. Hur barn erfar virlden lirs i samspel med omvirlden, och detta erfa-
rande utvecklar en grund for fortsatt utveckling av kunskaper och firdigheter.
Formdgan att uppfatta och erfara sin omvirld gor att barn fran forsta dagen i
livet 4r inbegripna i en kommunikation med omgivningen som gor att de bade
paverkar och péaverkas av den. P4 si vis lir de sig stindigt av de erfarenheter de
méter (Stern, 1985, 1991). Detta innebidr att man inte kan sirskilja lirande och
utveckling, eftersom dessa ingar i en stindigt pigdende process dir barnet som
psykologisk individ samspelar med omvirlden och inférlivar nya erfarenheter.
Nir barnet fatt nya erfarenheter och uppfattar nagot i sin omvirld pa ett nytt satt
har det skaffat sig nytt kunnande om nagot, det vill sdga de ser omvitlden pa ett
nytt sitt. Barnets medvetande dr pa sa sitt stindigt involverat i en process som
kontinuerligt byter fokus.

Barn bir med sig alla erfarenheter de far hela livet, erfarenheter som pa-
verkar hur de uppfattar eller erfar varje ny situation, erfarenheter som ingen
annan 4n barnet sjdlvt har tillgang till. Barn méts av en riklig variation av erfa-
renheter och det ér just variationen som gor utvecklingen méjlig (Valsiner, 1989).
Genom att varje ny erfarenhet skiljer sig nagot frin de tidigare far barnet ett

37



handlingsutrtymme {6t att prova och Gverskrida grinser. Men barn anpassat sig
ocksa efter det “utrymme” de far i form av vuxnas férvintningar och sitt att
samspela och kommunicera.

Hundeide (2000) beskriver hur kulturens forgivettagna forhallningssitt till
barn paverkar deras utveckling. Barn anpassar sig helt enkelt efter de férvint-
ningar som finns i miljén och utvecklar en relevansstruktur i sitt sitt att tdnka.
Dirmed kommer vissa fenomen att framtrida i deras medvetande som relevanta
i en milj6, medan andra inte gér det. Vissa fenomen fir en meningsfull innebdrd
tér barn, medan andra saker inte fir det, beroende pa vilka erfarenheter barnet
fatt (Hundeide, 2006). Nir erfarenheten fir en framtridande roll i synen pa
barns utveckling framstar det ocksa klart att deras sitt att tinka kan vara olika
utvecklade beroende pd vad de tinker pa som en f6ljd av tidigare erfarenheter.

Det dr viktigt att framhaélla att vi hir inte talar om batns lirande i allmédnna
och generella termer, utan just i relation till férskolans kontext och hur lirare dir
kan skapa goda férutsittningar fér att barn ska ha moijlighet att lira sig. Inom
vatiationsteorin antar man att: 1) vad barn kan gora eller veta har sitt ursprung i
vad de kan se eller erfara, 2) sitt att se eller erfara ett specifikt fenomen kan defi-
nieras i termer av fenomenet som urskiljs av den lirande, 3) for att kunna urskilja
ett visst fenomen, maste den ldrande erfara variation av det som ska urskiljas, 4)
de kritiska aspekterna som konstituerar fenomenet maste variera medan andra
dimensioner maste vara invarianta (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide,
i tryck). Frigan blir alltsa: Vad 4r det sma barn urskiljer 1 olika situationer, eller i
olika uppgifter, som de stills infér i férskolan? Barns lirande betraktas hir
utifran vad de har lirt sig, vet eller kan. Nir barn i féreliggande studie stills infor
en specifik uppgift i samband med att en vuxen ldser en bok fér dem, tar sig
barnets agerande olika uttryck beroende p4 tidigare erfarenheter och pa hur bar-
net erfar just denna situation som observeras. Det man ur ett variationsteoretiskt
perspektiv “bedémer” angdende barns lirande dr inget statiskt som finns i bat-
nets medvetande, utan en friga om vad det ir barnet uppfattar och erfar och
dirmed ger uttryck for i den specifika situationen. Dessa tankegingar genom-
syrar studien i sin helhet och vidareutvecklas i delstudierna Grundliggande
matematik och Sprak och kommunikation.
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Kapitel 4

Perspektiv pa kvalitet

Sonja Sheridan

Kvalitet i forskolan dr ett virdeladdat och meningsbirande fenomen, vars
beskaffenhet det rdder delade uppfattningar om i forskningssammanhang. Det sa
kallade kulturella perspektivet pa kvalitet utgdr frin att det finns stora kulturella
variationer mellan ideologier och attityder till fostran och lirande i f&rskolan.
Kvalitet i férskolan dr pa en samhillsniva sammanlinkad med synen pé barn och
barndom och meningen med férskola (Moss, 2004). Nationella liroplaner styrs
ocksa av kulturella prioriteringar och férvintningar pa férskolan (Sylva, 2001;
Sylva m.fl., 2006). Utifrin detta perspektiv dr kvalitet inte bara ett kultur- och
situationsspecifikt fenomen, det dr ocksa relativt, definieras pa individniva och ir
till sin inneb6rd subjektivt (Dahlberg m.fl., 1999; Moss & Pence, 1994; Tobin,
Wu, & Davidson, 1989; Tobin, 2005).

Kan kvalitet definieras? En slutlig definition dr varken mojlig eller 6nsk-
vird. Forutsittningar for att forska om, utvirdera och utveckla pedagogisk kva-
litet i forskolan dr emellertid att man har en idé om hur kvalitet bildas och
kommer till uttryck 1 pedagogiska processer, dess struktur och innebérd. For att
komplexiteten ska bli gripbat behéver man kunna besktiva och forstd Gver-
gripande ménster och strukturer och hur dessa erfars av olika aktorer (Sheridan,
2009).

Trots att férskolans kvalitet i en mening alltid dr en produkt av samhillets
specifika virderingar och historia, sociala och politiska kontext samt dess fOrsti-
else av barn, barndom och férskoleprogram (Moss, 2004), finns det likheter i det
unika (Rogoff, 2003). Det finns virden och aspekter som ir sa centrala f6r barns
vilbefinnande och lirande att de borde utgbra grunden f6r perspektiv pa kvalitet
(Balageur, 2004; UN Convention on the Rights of the Child, 1989). Om dessa
virden, kunskaper och aspekter konstituerar kvalitet borde man pa en mer gene-
rell niva kunna enas om vad kvalitet innebdr 1 férskolesammanhang.
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Pedagogisk kvalitet

BTL-studien utgdr frin ett pedagogiskt perspektiv pd kvalitet (Sheridan, 2001,
2007b, 2009). Kvalitetsperspektivet dr nydanande, eftersom det till sin innebérd
anses vara konstituerat av intersubjektivt 6verenskomna virden, kunskaper och
forestillningar om hur dessa kan realiseras i férskolans praktik, samt den subjek-
tiva upplevelsen hos aktérer som ldrare, barn och férdldrar. Strukturellt definie-
ras pedagogisk kvalitet som:

Ett multidimensionellt pedagogiskt fenomen dir interagerande dimensioner

och aspekter konstituerar en lirandemiljé som pd olika sitt bidrar till ménni-

skors/barns mojlighet att lira och utvecklas i forskolan och skolan. Aspekterna

ir dels konstituerade av hallbara kvaliteter, dels av férinderliga och dynamiska

kvaliteter, vilka 4r intersubjektivt Gverenskomna och subjektivt erfarna bero-
ende pé perspektiv, tid och kontext. (Sheridan & Williams, 2007, s. 19)

Den strukturella aspekten har definierats f6r att urskilja och identifiera Sver-
gripande ménster och kritiska aspekter av kvalitet som pedagogiskt fenomen i
férskolan. Struktur dr enligt Ference Marton och Shirley Booth (2000) férutsitt-
ningen fér mening — och tvirtom. Struktur och mening ér dialektiskt samman-
tvinnade och framstdr simultant ndr minniskor erfar ett fenomen. Den struktu-
rella aspekten dr tvisidig och handlar om: 1) att urskilja helheten fran dess
sammanhang och 2) att urskilja delarna och deras férhillanden inom helheten.
Den mening som tilldelas pedagogisk kvalitet dr nira relaterad till specifika inne-
héll och situationer, samt till intentionerna f&r utbildningen inom olika samhills-
system. Innebérden av kvalitet dr siledes kontextuellt beroende. Dirmed kom-
mer ocksd dess mening att férindras i forhdllande till situationer, férindringar i
samhillet och ny forskning,.

Definitionen dr teoretiskt inspirerad av Bronfenbrenners (1979, 1986)
ckologiska systemteori. Den urskiljdes utifrin en metaanalytisk process, dir
resultaten av olika studier om kvalitet dekonstruerats och rekonstruerats genom
att empiriska resultat relaterats till varandra, till teotier om lirande, forskning om
kvalitet och till f6rskolans liroplan (Sheridan, 2009). Metaanalysen utgick frin ett
barnperspektiv. Det innebar att fokus riktades mot variationer i frskolornas
kvalitet, tillgang pa och anvindning av resurser, miljons utformning, lirares f6r-
héllningssitt, strategier och samspel med barn i relation till milen i liroplanen.
Metaanalysen mojliggjorde jimforelser av kvalitet mellan extern utvdrdering och
lirarnas sjilvvirdering och barns erfarenheter i forskolan. Genom analysproces-
sen framtridde den strukturella definitionen som dels dr hillbar i bemirkelsen
mer bestindig och kulturévergripande, dels dynamisk, férinderlig och kontextu-
ellt paverkbar.
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Definitionen innebir att pedagogisk kvalitet ses som ett multidimensio-
nellt fenomen, dir interagerande dimensioner och kvalitetsaspekter konstituerar
en lirandemiljé som pa olika sitt bidrar till barns mdjligheter att ldra och ut-
vecklas i forskolan. Det dr ett virdeladdat och maélinriktat fenomen som skapas i
skdrningspunkten mellan det individuella barnets intressen att lira och de kollek-
tiva intentionerna 1 forskolans uppdrag. Pedagogisk kvalitet gestaltas i motet
mellan ldrare och barn, och mellan barn, i den méngfald av pedagogiska proces-
ser som forekommer i férskolan.

Dimensioner av pedagogisk kvalitet

Kvalitet som pedagogiskt fenomen konstitueras av fyra Gvergripande dimensio-
ner som anvints i BTL-studien f6r att f6rstd och bedéma forskolornas kvalitet
och barns lirande. De fyra kvalitetsdimensionerna ar: Sambdllsdimension, Ldrar-
dimension, Barndimension och Verksambetsdimension.

amhetsdimension

- Barndimension

Figur 2. Fyra dimensioner av pedagogisk kvalitet.

Sambhillsdimensionen lyfter fram hur kvalitet pd en makroniva omfattar normer,
virderingar, traditioner, kulturella och samhillsspecifika aspekter. Verksamhets-
dimensionen riktar fokus mot hur intentioner och pedagogiska processer pa en
mikronivd utformas och kommer till uttryck i férskolans praktik, dels for att
stodja barns ritt att lira och utvecklas, att delta i och kunna paverka innehall,
aktiviteter, strukturer och processer, dels deras méjlighet att bli respekterade,
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lyssnade till och betraktade som fullgoda samhillsmedborgare. Lirar- och barn-
dimensionen omfattar sivil lirarens férhallningssitt gentemot barnet som bar-
nets liroprocess och mdjlighet till samlirande. Lirarens kompetens att knyta
torskolans innehéll och kort- och ldngsiktiga malsittningar till barnets egna
intentioner och vilja att lira sig dr i fokus. Utmaningen ir att kombinera dem s
att barn bevarar sin lust att lira och utvecklar en vilja till livslangt lirande
(Sheridan, 2009).

Dimensionerna speglar olika nivier/perspektiv pd kvalitet och bor som
analysverktyg ses utifrdn aspekter i form av struktur, innehall, process och resul-
tat (Donabedian, 1980; Karlsson, 1997, 2000; Sheridan, 2009). Varje dimensions
struktur-, innehalls-, process- och resultatkvalitet 4r unik. Nedan beskrivs aspek-
terna generellt och direfter specifikt i anslutning till varje dimension. Struktur-
kvalitet/ forutsittningar handlar om yttre villkor och hur dessa anvinds i relation
till barns lirande. Hir ingir till exempel ldrarnas formella utbildning och kom-
petens, personaltithet, barngruppernas storlek och sammansittning, lokaler och
material. Aven férskolans styrning och ledning hor hit. Oftast handlar det om
faktorer som ldrarna i férskolan inte direkt kan paverka. Processkvalitet handlar
om innehéllet och arbetet i férskolan, det vill siga vad som sker i olika processer
och hur det genomfors. Innehéllsaspekter dr lirandeobjekt som lirarna medvetet
valt att arbeta med. Processaspekter ir lirarnas forhallningssitt, arbetssitt och
samspel med barnen, relationer mellan barnen och anvindning av material och
uttymmen. Resultatkvaliteten/maluppfyllelsen r6r mal och resultat, det vill siga
om verksamheten uppnar det som efterstrivas i relation till barns lirande.

Dimensionerna bildar en helhet och interagerar med varandra utan att
vara hierarkiska. Sammantaget konstituerar dimensionerna pedagogisk kvalitet
och dr i férskolans praktik oskiljbara, interaktiva och 6msesidigt beroende av

varandra.

Samhéllsdimension - férskolan som samhéllspolitiskt system

Samhillsdimensionen handlar dels om juridiska, ekonomiska, politiska och
sociala forutsittningar, dels om policy och Gvergripande intentioner med for-
skolan. Utifran interaktionistiska teorier har makronivan stor betydelse f6r hur
forskolan organiseras och ges utrymme inom ett givet samhille och en given
tidsperiod. 1 Bronfenbrenners ekologiska modell (1979, 1986) bildas makro-
system utifrdn observerbara regelbundenheter i underliggande system och de
trossystem, politiska och ideologiska, som ligger under dessa regelbundenheter.
Det innebir att dominerande diskurser och virderingar i samhillet genomsyrar
och genomsyras av underliggande systemnivder och ger direkta eller indirekta
konsekvenser for den verklighet minniskor méter i sina nirmiljéer (Sheridan &
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Williams, 2007). Pa samhillsnivdn dr kvalitet i férskolan ocksa linkad med syn pa
barn, barndom och meningen med f6rskolan (Moss, 2004). Utifran detta synsitt
kan férskolans uppdrag och organisation skilja sig mellan olika samhaillssystem
och kulturer. Det dr darfor viktigt att studera forskolans kvalitet bdde i nationellt
och internationellt perspektiv.

Perspektiv i teori och forskning dr sammanlinkade med diskurser och
reformer i sambhillet. Sammantaget paverkar de hur utbildningen formas och
genomfors i férskolan. Eftersom sambhillet dr i stindig férindring méste det som
sker 1 forskolan kontinuerligt relateras till dessa férindringar (Ball, 2006; Bruner,
1996; House of Mandag Morgen, 1999). Det innebir att forskolan dr en del av
den kultur den fungerar inom (Bruner, 1996). For att f6rsta logiken i dess praktik
ir det inte tillrickligt att forska om det som sker inom forskolans viggar och
studera det barn gér som isolerade féreteelser. Diarfor studeras forskolans kvali-
tet och barns lirande i BTL-studien i férhdllande till det svenska samhaillssystem
de ingar i. Lirares och forildrars attityder till férskolan och barns lirande relate-
ras till samhillets virderingar och attityder som de kommer till uttryck i olika
styrdokument (Skolverket, 2006a). Studien granskar kritiskt vad barn fir méjlig-
het att lira, och vad de har lirt sig inom specifika innehallsomraden, i relation till
samhdllets foérvintningar och krav pad utbildning.

Ball (2006) menar att det har skett ett paradigmskifte inom det vister-
lindska utbildningssystemet dir nya och férindrade synsitt har implementerats.
Synsitten innebidr att minniskor ska motiveras att sjilva producera kvalitet,
striva efter kompetensutveckling och en praktik med hég kvalitet. Férskolans
ledning har tll uppgift att férmedla den nya visionen, inspirera och stimulera
lirarna och didrmed generera gemensam och kollektiv enighet om att vara bist”.
Ball anser att forskolan dr en del av ”’the quality revolution” dir retoriken om
effektivitet, ansvar och kvalitetsutveckling bildar nyckelbegrepp. I denna diskurs
hamnar fokus mer pd resultat dn ideal och processer. Verksamheten styrs enligt
Ball av kvalitetskontroll for att garantera att férskolan uppnir de mal sambhillet
efterstrivar.

Detta menar vi dr ett sitt att betrakta kvalitet och kvalitetsarbete 1 fO1-
skolan. Om man istillet anvinder sig av flera linser att se genom framtrider
andra perspektiv, ur vilka det blir vdsentligt att studera kvalitet utifrin flera
dimensioner. En alltfér ensidig fokusering pa policy och processer kan 4 ena
sidan bidra till att man aldrig far kunskap om vad forskolan bidrar med i relation
till barns lirande (Haug, 2003). Praktikbaserad forskning med fokus pa verksam-
heten och barns lirande kan 4 andra sidan, om den inte relateras till kontext och
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policy, leda till svérigheter att tolka skeenden i forskolan till Gvergripande inten-
tioner. Dirfor fokuseras samtliga fyra kvalitetsdimensioner inom BTL-studien.

Sambhillsdimensionens strukturkvalitet innefattar samhaillets intentionella
niva dir dominerande diskurser, lagar, politiska beslut, férvintningar och krav pa
forskolan dr i fokus. I Sverige kommer de 6vergripande intentionerna bland
annat till uttryck i styrdokument som liroplan fér férskolan (Skolverket, 2006a),
Kvalitet i forskolan. Regeringens  forskoleproposition  (Regeringens —proposition,
2004/05:11) och i Regeringens budgetproposition (Regeringen, 2007). I den senare
uttrycks en viljeinriktning som innebdr att forskolans pedagogiska innehall ska
stirkas och att svensk forskola ska ”vara en forskola i virldsklass”. De visar sig i
torm av Allméinna rid och kommentarer fir kvalitet i forskolan (Skolverket, 2005) och
Allménna rad for kvalitetsredovisning (Skolverket, 2006b). Intentionerna med fo1-
skolan blir ocksd framtridande genom de ekonomiska resurser som tilldelas for-
skolan nationellt och kommunalt. Dimensionens innehélls- och processkvalitet
ger kunskap om malens inneb6rd och hur de tolkas och implementeras 1 prakti-
ken som innehall och form. Resultatkvalitet inom denna dimension speglar hur
térskolans verksamhet genomférs i relation till uppdraget.

Inom BTL-studien bildar de 6vergripande intentionerna och styrdoku-
menten ramen for hur férskolornas kvalitet, forildrars och lirares attityder och
barns lirande fOrstds och tolkas. Forskning om férskolans kvalitet utifrdn sam-
hillsdimensionen ger dirmed kunskap om pedagogisk kvalitet i skdrningspunk-
ten mellan det kollektiva och det individuella (Sheridan, 2007b).

Lérardimension — férskolan som profession

Lirardimensionen riktar fokus pd professionen. Den omfattar lirarens utbild-
ning, kompetens, interaktion med barn och férmdga att skapa lirandemiljGer i
térskolan dér barn kan lira och utvecklas enligt liroplanens intentioner. I denna
dimension ir intresset riktat mot hur liraren méter och samspelar med barnen,
deras pedagogiska intentioner och medvetenhet, de lirandestrategier de anvinder
i relation till barns lirprocess och det innehall barn férvintas utveckla kunnande
om. Genom extern utvirdering kan dimensionen betraktas utifran ett ldrarper-
spektiv och genom sjilvvirdering utifran lirarens eget perspektiv.

Lirarens kompetens och férhallningssitt har visat sig ha stor betydelse f6r
den kvalitet som bildas i verksamheten (Sheridan, 2001; Siraj-Blatchford m.fl.,
2002). Lirares kompetens dr emellertid ett komplext och mangfacetterat begrepp
som kan innefatta en variation av personliga, pedagogiska, didaktiska och
dmnesinriktade kunskaper och férmagor. Forskolans kvalitet dr beroende av hur
larares kunskap om barns lirande och utveckling kommer till uttryck liksom
deras férmiga att observera, utvirdera, ta tillvara kulturell mangfald, méta barns
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specifika behov och skapa lirtillfillen inom rickhall f6r barnet. Det handlar
ocksd om hur liraren moter barn i deras strategier f6r lirande och skapar méjlig-
heter f6r dem att utveckla olika kompetenser. Lirarens kompetens att skapa fo1-
utsdttningar for barns lirande bor dven ses i ljuset av den innebdrd lirande till-
delas. I BTL-studien betraktas lirande som interaktivt och relationellt. Lirande
ir alltid ett lirande om nagot och innebdr att barns lirande inte kan sirskiljas
fran innehallet — vad de lir sig om (Marton, 1992).

Kiritiska aspekter inom lirardimensionen dr lirarens stillningstagande for
vad hon eller han vill att barn ska lira om, den kunskap ldraren har om hur barn
erfar fenomen, lirandeobjekt och/eller situationer i férskolan och hur liraren
skapar mojligheter f6r barn att ldra om detta i relation till liroplansmalen. Dirfor
blir kvalitetsnivan i den praktiska verksamheten beroende av vad lirare gér och
hur de anvinder materiella forutsittningar och sig sjilva for att motivera barn att
lira och utforska nya omriden (Sheridan, 2007b).

Barns vistelse 1 forskolan formas till stor del av ldrarens attityder och
kompetenser. Det innebir att lirarens syn pa barn, hur de lir, vad som ir kun-
skap och vad det innebir att kunna ndgot dr virderingar och kunskaper som
skapar mojligheter och/eller sitter grinser for barns mojligheter att erfara och
lira inom férskolans ramar (Bruner, 1996). Lirarnas attityder och kompetenser
anses ddrfér vara viktiga omraden att studera inom BTL-studien. Barns méjlig-
heter till lirande i férskolan kommer att studeras i forhallande till pedagogiskt
torhallningssitt, ldrstil, tydliga lirandeobjekt och om det finns en metakognitiv
dimension i lirandet (Johansson, 2003a; Pramling, 1987; Sheridan, 2001).

Strukturkvaliteten 1 den hir dimensionen utgdrs av lirares formella kom-
petens och typ av utbildning, lirares attityder, virderingar, syn pd barn, kunskap
och lirande samt teoretisk grund. Innehalls- och processkvaliteten synligg6r lira-
rens barnperspektiv och kompetens att nirma sig barns perspektiv i form av
innehdll, strategier, forhallningssitt och samspel med barn. Men ocksa lirarens
forstielse av forskolans uppdrag och vad professionalitet och lirarkompetens
innebir 1 handling, samt medvetenhet om sig sjilv som aktor och sin egen liran-
deprocess. Resultatkvaliteten utgérs av lirares kompetens att forena barns
intresse att lira med samhillsmdlens intentioner.

Lirarens attityder till férskolan och barns lirande studeras inom BTL-
studien genom enkiter. Lirarens kompetens, férhallningssitt och lirstil fokuse-
ras frimst i studiens kvalitetsbeddmningar. Forskning om forskolans kvalitet
utifran lirardimensionen ger kunskap om kirnan i pedagogisk kvalitet, det vill
sdga lirarens kompetens att méta och samspela med barn (Sheridan, 2007b).

45



Barndimension — férskolan utifran barns perspektiv

Barndimensionen innefattar barns vilbefinnande och deras mojligheter att lira,
utvecklas och vara delaktiga i savil det egna lirandet som i utformningen av for-
skolans milj6, innehdll och aktiviteter. Den fokuserar hur barn betraktas, om de
ses som subjekt med egna rdster och intentioner, eller som objekt. Den fokuse-
rar dven hur ldraren strivar efter att nirma sig och forstd barnets intentioner och
meningsskapande i specifika situationer och kontexter. I ljuset av de forutsitt-
ningar barn har fo6r lirande i férskolan férséker man i denna dimension bade att
nirma sig barns perspektiv och utifran ett barnperspektiv fa kunskap om vad de
lirt sig 1 forskolan (Halldén, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003).

Grundantagandet 4r att utbildning bestir av virderingar och kunskaps-
kapital som barn tar del av och lir om under sin utbildningstid (Marton &
Booth, 2000; Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). Det innebir att
pedagogisk kvalitet har en tydlig riktning fér lirandet — i férskolan handlar det
om ldroplanens strivansmal (Skolverket, 2006a). Liroplansmalen utgér riktning
tor barns lirande samtidigt som barns mdjligheter att utveckla egna mal och
intressen med att ldra dr i fokus f6r denna dimension.

Inom BTL-studien kommer forskolornas kvalitet att relateras till lirande-
miljéer ddr mening skapas och transformeras mellan sivil barn som vuxna — ”a
community of learners” (Bruner, 1996). Dessa lirandemiljder karaktiriseras av
att barn och lirare tillsammans 4r medskapate av kunskap. Barns kunnande
kommer att studeras inom omridena sprik och kommunikation, matematik,
samspel och flersprikighet. Barns kunnande innebdr hir att se barn som
kompetenta sociala aktérer som skapar kunskap och kultur inom en specifik tid,
och en social och kulturell kontext. Med andra ord handlar det om att se det
sammanhang inom vilket barn kommunicerar och interagerar (Rogoff, 2003). Att
se barn som kompetenta innebir att tillstd dem f6rmaéga att relatera till virlden,
att skapa mening och férstd fenomen, situationer och handlingar de ir
involverade i. Det innebir ocksa att forsta att dven de yngsta barnen i férskolan
har intentioner med sitt lirande, dr nyfikna pa livet och vill férstd sin omvirld
(Johansson, 1999; Lindahl, 1996).

Dimensionens strukturkvalitet 4r den teoretiska och sambhilleliga ram som
bildar utgingspunkt fér barns lirande, delaktighet och inflytande. Innehalls- och
processkvaliteten lyfter fram vad barn intresserar sig f6r och hur de erfar och
forstar virlden, det vill sdga barns meningsskapande. Den speglar hur samspelet
mellan ldrare och barn och mellan barn kommer tll uttryck och barns méjlig-
heter att delta och pédverka lirandemiljéns organisation, innehall och form.
Resultatkvaliteten fokuserar vad barn har lirt i relation till uppdrag, mal och fo1-
utsittningar fér lirande i férskolan.
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Studier om férskolans kvalitet utifrin barndimensionen lyfter fram vikten
av att integrera barns perspektiv i forskning om kvalitet (Sheridan, 2007b).

Verksamhetsdimension — férskolan som institution for lérande

Verksamhetsdimensionen fangar helheten och relationen mellan samtliga dimen-
sioner och aspekter. Fér att forstd hur pedagogisk kvalitet konstitueras och ut-
vecklas behéver den forskning och dataproduktion som genomfdrs inom BTL-
studien simultant fokusera barns ldrandeprocess, lirares lirandestrategier och hur
de interagerar med varandra i férhallande till 6vergripande mal for férskolan.
Verksamhetens kvalitet 4r dirmed beroende av politiska intentioner, ekonomiska
forutsittningar, lagar, maldokument och materiella tillgingar. Men ocksa av hur
liraren anvinder dessa i relation till egna teoretiska kunskaper och praktiska erfa-
renheter for att kommunicera och samspela med barn péd ett kreativt sitt. Det
handlar ocksa om lirarens kompetens att férena férskolans malsdttningar med
barnens egna intentioner och vilja att lira sig. Vad barn lir 1 férhdllande till de
Overgripande mdlen speglar verksamhetens pedagogiska kvalitet.

Strukturkvaliteten inom denna dimension utgérs av utrymme, materiel,
lirarkompetens, organisation, tid, dagsstruktur, planering, innehdll, personal-
tithet, och gruppstorlek. Innehalls- och processkvalitet beskriver vad som sker
och hur materiella och minskliga resurser anvinds och dr tillgingliga for att sti-
mulera och utmana barns lirande. Den synligg6r ocksa barns delaktighet och
inflytande i verksamheten. Resultatkvaliteten 4r den observerbara kvalitet som
har bildats/konstituerats mellan samtliga dimensioner och aspekter. Att inom
BTL-projektet beskriva en verksamhets kvalitet utifrdn detta perspektiv innebir
att genomfora en virdering/bedémning av det som sker i den pedagogiska pro-
cessen, det vill siga relationen mellan det som sker i métet mellan ldraren och
den lirande och det innehall barn férvintas utveckla ett kunnande om. Pa s sitt
bildar pedagogisk kvalitet verksamhetens realiserade virdeforestillningar
(Sheridan, 2001).

Forskning utifrdn verksamhetsdimensionen visar komplexiteten i pedago-
gisk kvalitet. Den visar att forskolans kvalitet dr beroende av olika dimensioner
och aspekter samt hur dessa 1 specifika situationer och kontexter samvarierar
med varandra (Sheridan, 2007b).

Sammanfattningsvis: utifran interaktionistiska perspektiv utgdrs ldrande-
miljén i férskolan av komplexa system av samspel mellan ideologier, minniskor,
materiella resurser och pedagogiska processer. Det innebirt att pedagogisk kvali-
tet beh6ver studeras bade ur ett helhetsperspektiv och som delar i form av
dimensioner och aspekter, eftersom inga dimensioner och aspekter kan existera
och studeras isolerade fran varandra (Rogoff, 1990).
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Forskning fran detta perspektiv inom BTL-studien innebir att fokus riktas
péa relationer och soker kunskap om strukturer och processer som utgér si
kallade kidrnaspekter i pedagogiska verksamheters kvalitet. Det handlar om att
studera vad som sker nir skilda kvalitetsaspekter i olika konstellationer samvarie-
rar med varandra. Dessutom om att s6ka kunskap om hur kvalitetsaspekterna
bidrar till barns lirande, hur de uppfattas fran olika perspektiv och hur kunska-
pen kan anvindas for att utveckla forskolans kvalitet. Forskningen fokuserar
ddrmed pa barns forutsittningar for lirande inom olika innehallsomriden, pa
vad och hur de lir samt vilka kunskaper de har méjlighet att utveckla i férskolan.

Att forska om kvalitet innebir att synliggéra de virdegrunder och proces-
ser som 1 olika grad leder till variationer i det pedagogiska arbetet. Detta dr kom-
plexa processer som kriver savil kvantitativa som kvalitativa metoder.
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Kapitel 5

Metod

1 féljande avsnitt presenteras studiens 6vergripande design, urval, deltagande
forskolor och personer, samt de metoder som anvints och utvecklats inom stu-
dien. Dessa kommer sedan att vidareutvecklas inom vatje delstudie, knytas sam-
man och diskuteras i den gemensamma slutdiskussionen.

Studiens upplaggning

For att fa kunskap om barns lirande i forskolan har barns kommunikativa,
matematiska och sociala kompetenser observerats, analyserats och relaterats till
torskolans pedagogiska kvalitet.

Studiens huvudfokus dr pa forskolans lirandemiljéer, som betraktas ut-
ifran olika kvaliteter och forutsittningar till lirande som skapas dir. Med liran-
demilj6er menas forskolans fysiska, psykiska, emotionella, sociala och pedago-
giska miljé som tillsammans bildar en interaktiv helhet. For att kunna studera
och jimfora ett storre antal forskolors kvalitet krivs kvantitativa metoder. I fore-
liggande studie anvinds the Eatly Childhood Environment Rating Scale
(ECERS) som utvecklats i USA av Thelma Harms och Richard Clifford (1980).
Att utvirdera forskolors kvalitet med ECERS kriver stor kunnighet hos fors-
karna, eftersom metoden bestir av standardiserade kriterier som behover tolkas
pa ett likartat sitt.

Smi barns kunnande tar sig uttryck i deras sitt att relatera till och sam-
spela med minniskor och ting i sin vardag. Hir blir barns agerande och uttryck i
bred bemirkelse centralt, alltsid vad barnet gor, hur hon/han hanterar ting och
miljo, pa vilka sitt hon/han samspelar med andra barn och vuxna, hanterar vat-
dagliga och nya situationer, visar intresse, vilken sorts lekar barnet deltar i, etce-
tera. Det betyder att man maste anvinda sig av kvalitativa forskningsmetoder,
dir det blir viktigt att beskriva vad barn gér men ocksé att férsoka tolka utifrin
barnets perspektiv och meningsskapande (som det tar sig uttryck i férskolans
praktik) tillsammans med andra barn, lirare och andra vuxna. Att nidrma sig (bli
kunnig i att tolka) barns perspektiv och erfarande kriver stor kunnighet och ly-
hérdhet hos forskaren.
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Forskolans kvalitet och barns lirande inom olika innehdllsomriden har
studerats utifran 4tta delstudier som ir linkade till varandra och knyter samman
studien till en helhet. Delstudierna ér: Extern utvirdering med hjilp av ECERS,
Lirarnas sjilvvirderingar med hjilp av ECERS, Foérildrars attityder till fot-
skolan, Lirarnas attityder till férskolan, Barns lirande inom grundliggande
matematik, sprak och kommunikation, samspel och andrasprak.

Urval

Studien har genomférts i Goteborg med omnejd utifrdn ett stratifierat urval av
dtta stadsdelar och 38 forskolor. Urvalet speglar en variation av boende, da det i
dessa stadsdelar finns forskolor i storstadsomrade, glesbygd och minniskor med
olika socioekonomiska och kulturella bakgrunder.

Forskolecheferna inom varje stadsdel valde ut de deltagande forskolorna
utifran foljande kriterier: 1) forskolorna skulle om méjligt vara av hog kvalitet
och 2) lirarna skulle vara intresserade av att delta i studien. Idag finns omfat-
tande forskning om vad som karaktiriserar forskolor av lag kvalitet, men mindre
kunskap om hur variationen av hog kvalitet kan ta sig uttryck i verksamheterna.
For att kunna studera bredden av hog kvalitet, och hur dessa férskolor bidrar till
barns lirande inom de innehdllsomraden vi valt, uppmuntrade forskarteamet for-
skolor av hog kvalitet att delta i studien. Lérarnas intresse av att delta var en f6r-
utsittning, eftersom de foérvintades genomfora flera av uppgifterna.

I studien ingir totalt 38 férskoleavdelningar, varav 21 dr smibarnsgrupper
(1-3 4r) och 17 syskongrupper (1-5 ar)med sammanlagt cirka 230 barn i aldern 1-
2 4r. Samtliga barn i dessa 38 forskolegrupper, som vid studiens start var mellan
1 och 2 ar gamla (fédda 2004/2005) och vars foraldrar gett sitt medgivande, hat
ingatt i studien som helhet. Mellan 144 och 225 barn har deltagit i de olika del-
studierna. I vissa syskongrupper (1-5-drsavdelningar) har endast 1 barn kunnat
delta i studien, eftersom det inte funnits fler barn fodda 2004/2005. Detta till
skillnad mot smébarnsgrupper (1-3-arsavdelningar) ddr upp till 11 barn kunnat
delta i studien.

De vuxna i studien dr 73 forskollirare, 43 barnskétare och 4 personer med
annan utbildning, samt barnens forildrar. Deltagandet av savil ldrare som barn
har under hela studien varit dynamiskt. Det innebdr att antalet medverkande
barn och lirare varierat inom de olika delstudierna, eftersom barn och lirare i
samband med dataproduktionen av olika anledningar varit franvarande och i
vissa fall bytt férskola. Nedan redovisas en Oversikt av studiens delstudier, del-
tagare och dataproduktion.
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ECERS Enkiter Video-obs. Samspelsobs.
38 forskolor 38 externa
/avdelningar utvirderingar
Forskollarare 73 sjilvvirderingar | 66 enkitsvar
Barnskétare 43 sjilvvirderingar | 40 enkitsvar
Annan utbildning | 4 sjélvvirderingar | 8 enkitsvar
Foraldrar 206 enkitsvar
Matematik 225 barn
Sprak och 215 barn
kommunikation
Samspel 144 barn
Andra sprik 3 barn

Figur 3. Oversiktsbild av studiens delstudier, deltagare och dataproduktion.

Dataproduktion

Forskarteamets egen forskning och forskningserfarenheter ligger till grund for
studiens dataproduktion. Det innebir att forskolans lirandemiljéer och barns
kunnande inom olika innehallsomriden studeras med hjilp av olika vetenskaps-
teoretiska utgangspunkter, med kvantitativa och kvalitativa metoder och analyser
utifran olika dimensioner och deltagarperspektiv.

Med ett interaktionistiskt perspektiv har fokus riktats mot relationer,
interaktion och samvarians av olika dimensioner, kvalitetsaspekter och nivier av
deltagarperspektiv. Det medger kvalitativa och kvantitativa data. Genom feno-
menografi och vatiationsteori studeras lirande utifrdn meningsskapande och
variation som kvalitativa olikheter, men de medger ocksé att resultaten i nista led
hanteras kvantitativt i vissa av delstudierna.

Intentionen inom projektet har varit att utveckla metoder f6r att f4 kun-
skap om kvalitetsaspekter som kan tinkas bidra till barns lirande i férskolan. 1
studiens inledande skede har en teoretisk analys av olika kunskaps- och ldrande-
begrepp genomfdrts som grund f6r de uppgifter som utvecklats. Med utgings-
punkt i dessa analyser och i forskarteamets egen forskning har sedan metoder
utvecklats for att studera barns lirande (Gustafsson & Mellgren, 2005;
Johansson, 1999, 2003b; Pramling, 1988, 1994) och férskolans kvalitet (Sheridan,
2001). Intervjuer, sjilvvirderingar, skattningsskalor samt olika observations-
protokoll dr ndgra exempel pia metoder och uppgifter som har utvecklats inom
studien. Aven videoobservationer har anvints pa olika sitt. De olika metoderna
for dataproduktion redovisas mer utférligt inom varje delprojekt.

Dataproduktionen om férskolans verksamhet och barns lirande har
genomforts i samband med att metodutvecklingen avslutats. Férskolornas kvali-
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tet och barns lirande har studeras med en kombination av metoder och tillviga-
gingssatt.

For att fd kunskap om de varierande férutsittningar for lirande som kan
finnas i studiens deltagande forskolor, har forskningens fokus riktats mot att
identifiera aspekter i férskolornas miljéer som kan tdnkas bidra till barns lirande.
For att f4 en bild av helheten har visentliga aspekter sirskiljts, och samtidigt
betraktats och utforskats utifran skilda dimensioner och perspektiv. Férskolan
som lirandemiljé har bland annat studerats utifrdn forskar-, lirar-, férildra- och
barnperspektiv, visentliga innehallsaspekter, pedagogiska processer, intersubjek-
tiva méten och lirande som forindrade sitt att forstd olika aspekter av sin om-
virld. For att studera variationen av kvalitet i férskolorna har kvalitetsbedém-
ningar med the Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) (Harms &
Clifford, 1980; Sheridan, 2007a) genomfdrts. Observationerna har gjorts 1 £o1-
skolorna parallellt med enkitstudier av forildrar och lirare, som ocksd har
genomfort interna sjalvvirderingar. Dataproduktionen omfattar hur arbetet i f61-
skolan ser ut i relation till antal barn i grupperna, lirarnas kompetens, strategier
och intersubjektiva samspel med barn, miljéns utformning och samspel mellan
barn.

Barns kommunikativa, matematiska, sociala kompetenser och sprakande
hos barn med annat modersmal dn svenska, har observerats och analyserats 1 fyra
delstudier. Varje delstudie har utvecklat egna metoder, producerat data och ana-
lyserat den med utgingspunkt i studiens vetenskapsteoretiska ansatser. Dessa
beskrivs och diskuteras utforligt inom varje delstudieavsnitt. Studiens samlade
dataproduktion omfattar:

» Kuvalitetsbedomningar i form av extern utvirdering och lirares sjalvvirde-

ringar. The Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS)
anvindes.

» Enkiter tll lirare och deltagande barns forildrar for att kartligea attityder
och intentioner.

» Barns kunnande/erfarande har observerats med och utan video for att
fanga kommunikativa, matematiska, sociala kompetenser och sprakandet
hos barn med annat modersmal 4n svenska.

Med utgingspunkt i ett samhdillsperspektiv har skeenden i férskolan relaterats till
férvantningar och krav fran det omgivande samhillet, utifran savil kultur- som
kontextspecifika faktorer (t.ex. lokala planer) som Overgripande riklinjer (t.ex.
liroplaner). I en enkitstudie har familjens struktur, utbildning samt anstillnings-
form dokumenterats, liksom deras attityder och forvintningar pa foérskolan,
deras upplevelse av kvalitet, kunskap om vad som sker 1 verksamheten och hur

52



néjda de dr med den. Bakgrundsvariabler som: barnets kon, etnisk tillhorighet,
sprak, forildrarnas utbildning, yrke etcetera har ocksé kartlagts.

Samspelet mellan ldrarnas foérestillningar om barn, kunskap och deras
egen delaktighet i barns lirande och verksamhetens praktiska utformning utfors-
kas utifran ett /rarperspektiv. Fokus riktas framforallt mot interaktionen och
kommunikationen mellan lirare och barn. Genom en enkitstudie studeras sam-
tidigt lirarnas egna forestillningar om undervisning och hur de tinker om barns
lirande och kunskapsbildning,

Genom att forsoka inta ett barnperspektiv riktas fokus dven mot barns eget
meningsskapande och sitt att virdera och tala om sig sjilv och sitt lirande. For
att f4 kunskap om barns lirande 1 férskolan har barns kommunikativa, matema-
tiska och sociala/etiska kompetenser observerats och analyserats i relation till
skeenden i férskolan.

Utifrin ett verksambetsperspektiv studeras och utvirderas de forutsittningar
till lirande som skapas i férskolan.

Studien som helhet ticker in de fyra kvalitetsdimensionerna och olika
deltagarperspektiv. For att synliggdra variationer i lirandemiljéer, forildrars och
lirares attityder till forskolan, och barns kunnande/erfarande inom studiens
innehéallsomraden, presenteras dessa delstudier i delvis fristdende kapitel. I slut-
kapitlet diskuteras studien som helhet, och tendenser i resultaten, utifrin de ana-
lyser som genomforts.

Metodologisk diskussion

Inom vatje delstudie f6rs en metoddiskussion som dr relevant i férhallande till
den aktuella studiens design, urval, dataproduktion, metoder och analyser. Hir
diskuteras fyra metodologiska aspekter som ir relevanta for studien som helhet.
De ir: 1) studiens design, 2) antal barn och férskolor, 3) omfattningen av meto-
der och infallsvinklar och 4) lirarnas delaktighet.

Studien avser att studera de yngsta (1-3 ér) barnens kunnande inom olika
innehdllsomraden. I svenska forskolor deltar de yngsta barnen antingen i sma-
barnsgrupper (1-3 dr) eller i syskongrupper (1-5 ér). Det innebir att antalet 1-3-
aringar varierar i de olika grupperna. I de 38 férskolor som ingar i1 foreliggande
studie varierar antalet 1-3-aringar fran 1 tll 11 barn i grupperna. Relationen
mellan férskolornas kvalitet och barns lirande fir dirmed studeras i form av
monster for forskolor med hog respektive lag kvalitet. Studiens design gor det
med andra ord omdijligt att uttala sig om individuella férskolors bidrag till barns
lirande. Detta har heller inte bedémts vara intressant. Fér att kunna studera
relationen mellan enskilda férskolors bidrag till barns kunnande behéver samt-
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liga barn pa de aktuella avdelningarna delta i studien. Till skillnad frin den eng-
elska EPPE-studien (Sylva m.fl., 2004), dir olika typer av forskolor ingir, dr de
38 forskolorna i foreliggande studie kommunalt drivna, féljer liroplanen och har
en likvirdig organisation. Dirfér dr det mer intressant att studera eventuella
samband mellan ménster av hég och lag kvalitet 1 férskolan och barns kunnande
inom olika innehéllsomrdden, dn att vinna kunskap om enskilda férskolors bi-
drag till barns lirande.

Statistiska analyser i SPSS 15.0. har genomf6rts i vissa av delstudierna, dels
for att studera barns kunnande, dels for att s6ka eventuella samband mellan f6r-
skolans kvalitet och barns lirande inom olika innehédllsomrdden. Att studera
relationen mellan férskolor av hoég och ldg kvalitet, och barns kunnande inom
BTL-studien, forsvaras emellertid av att det biade 4r fi forskolor som har be-
démts ha hog respektive lig kvalitet och fa barn i dessa forskolor. Det begrinsar
anvindandet av statistiska analyser. For att studera férskolornas bidrag till barns
kunnande har olika statistiska analyser genomférts pa de forskoleavdelningar
som i foreliggande studie har bedémts ha en hog kvalitet (6ver 5.00 pA ECERS)
och forskoleavdelningar med lag kvalitet (under 4.00 pa ECERS) och deltagande
barns kunnande inom matematik, sprik och kommunikation. Barns kunnande
inom dessa innehillsomrdden har dven analyserats i forhallande till varandra.
Eftersom antalet férskolor och barn som omfattas av analyserna dr mycket litet
bor emellertid resultaten tolkas med stor forsiktighet och betraktas som tenden-
ser. De specifika analyser som genomforts i relation till de olika delstudierna
redovisas 1 anslutning till dessa.

Att studera férskolans bidrag till barns kunnande dr komplext. Det kriver
olika teoretiska infallsvinklar och savil kvantitativa som kvalitativa data. Data-
materialet 4r omfattande och bestar av intervjuer, observationer, skattningsskalor
och enkiter. Analysernas olika delar sammanfaller, samtidigt som de ger infor-
mation och kunskap utifrin olika perspektiv pa foérskolan och barns kunnande.
Intentionen med att synliggéra olika perspektiv handlar om dataproduktionens
och analysernas giltighet och trovirdighet. Vi menar att datans validitet och ana-
lysen stirks genom triangulering, det vill siga att man i en empirisk studie
anvinder sig av flera killor eller metoder som beligg for sin beskrivning
(Hammersley & Atkinson, 1995; Larsson, 1993; Merriam, 1994). Utgings-
punkten dr samstimmighet mellan olika killor, vilket dr tecken pd validitet. Nir
det giller dataproduktionen i sin helhet bestir trianguleringen av féljande delar:
individuella intervjuer, observationer, skattningsskalor och enkiter. Avsikten
med att anvinda olika former av data dr att na en dppenhet och féljsamhet mot
de situationer som beskrivs (Larsson, 1993).
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Lirarna i projektet har informerats om de olika delstudier som genom-
torts och de resultat som framkommit. Dessa redovisningar har varit pd grupp-
niva, det vill sdga lirarna vet inte sjilva vad som ér resultat fran deras egen barn-
grupp eller forskola. Ndgot som de forvisso skulle vilja veta, men som vi bedémt
inte 4r moijligt att informera om. Lirarna har dven varit delaktiga i dataproduk-
tionen genom att pa olika sitt observera barn, vilket har skett inom ramen for
den ordinarie verksamheten. Nir vi som forskare har arbetat med dataproduk-
tionen, tillsammans med ldrarna, har situationen varit annorlunda eftersom speci-
fika situationer arrangerats. Inom delstudien sprdk och kommunikation har
lirarna varit aktivt involverade genom att lisa fOr barnen. Inom delstudien
matematik har barnens ldrare suttit med for att de sjilva valt att gbra det, eller
upplevt att deras barn behévde stéd. Det har dock vid ndgot enstaka tillfélle
intriffat att nigot barn inte velat delta och da har hon/han natutligtvis inte
behovt. I delstudien om barns samspel dr det lirarna som genomfort observatio-
nerna. Detta har féregatts av gedigen kompetensutveckling. Lirarna har ocksa
genomfort sjilvirderingarna med ECERS och besvarat enkiterna. Vad lirarnas
delaktighet betyder for studiens reliabilitet och validitet diskuteras inom respek-
tive delstudie.

Etiska stallningstaganden

Vi har £6ljt de etiska reglerna frin Vetenskapsridet (20006) avseende principer for
humanistisk samhillsvetenskaplig forskning. De innebir bland annat att férildrar
forst ska informeras och tillfrigas om informanterna dr under 15 ér, och att del-
tagandet utan vidare forklaring far avbrytas nir nigon sd 6nskar. Ledningen for
verksamheterna, lirarna och forildrarna har informerats och tillfrigats om sitt
deltagande. Forildrarna har ocksa svarat pd huruvida vi fir anvinda oss av
videoobservationer av deras barn for utbildning eller presentation pa konferen-
ser. Merparten av forildrarna har godkint detta. I de fall férdldrar haft invind-
ningar har vi sjilvfallet respekterat deras 6nskan.

Den mingd data vi har samlat in kridver noggranna och systematiska kod-
ningssystem. Forskolor, lirare, fordldrar och barn har kodats efter ett av oss
bestimt system med bokstiver och siffror och f6&rvaras inlast i ett st6ld- och
brandsdkert skdp. Alla medverkande i studien dr garanterade anonymitet; namn
pa de medverkande samt pa forskolor dr fingerade. I en studie av den omfattning
som den samlade datamingden utgér blir det i huvudsak resultat pa gruppniva,
varfor enskilda barn, lirare eller forildrar aldrig blir synliga. Annorlunda dr det i
den delstudie som fdljer tre barn med annat modersmil 4n svenska som fall-
studier. Hér har stor vikt lagts vid att skydda barnens anonymitet.
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I en studie som denna kan vikten av att visa respekt och hinsyn till barns
integritet inte nog podngteras. Barn har inte, i jimfdrelse med vuxna, kunskap
och erfarenhet om vad forskning innebidr. Barn befinner sig i en underordnad
position. De har sma méjligheter att hivda sin integritet och sina egna tolkningar
gentemot forskare och andra vuxna som gett sitt tillstind till att de deltar i forsk-
ningen. Studeras riktigt sma barn finns heller ingen méjlighet att explicit be om
deras samtycke for att delta. Dirfor dr det centralt att ligga sig vinn om att barn
inte upplever forskarens nirvaro som stérande, patringande eller integritets-
krinkande.

I studien 4r de deltagande lirarna bide involverade i dataproduktionen
och en del av denna, vilket stiller krav dels pa lirarnas medverkan, dels pa skydd
och respekt for deras integritet och anonymitet. Det kriver stor lyh6érdhet och
hinsyn sivil under dataproduktionen, som ndr materialet sammanstills och
publiceras.
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Kapitel 6

ECERS som metod att studera kvalitet

Sonja Sheridan

I f6rskolan skapas olika miljéer och mdéjligheter f6r barns lirande och utveckling.
En av forskningens och utvirderingens funktioner 4r att séka systematisk kun-
skap om férskolemiljGernas kvalitet, i syfte att faststilla vilka forutsittningar barn
har haft att ldra och i vilken grad verksamheternas mal har uppnitts. Att studera
kvalitet innebdr alltid att bedéma ett tillstand eller en situation i férhéllande till
normer, virden och kunskaper (Haug, 2003). P4 motsvarande sitt bygger alla
utvirderingsmetoder pd virderingar om vad som ir viktigt att utvirdera. Inbyggt
i deras konstruktioner ir explicita och implicita antaganden om vad som exem-
pelvis dr en bra forskola, kunskap som anses visentlig for barn att utveckla, hur
lirare bor forhalla sig till barn och agera i olika sammanhang samt innehall och
aktiviteter férskolan bor arbeta med.

Hur en utvirdering faller ut och vilken kunskap den genererar ar till stor
del beroende av den metod som anvints. I BTL-projektet var det viktigt att vilja
metoder som fingar de aspekter i verksamheten som utifran forskning och sam-
tida teorier anses vara viktiga for kvaliteten. Men ocksé att dess premisser och
grundliggande virderingar stimmer Gverens med studiens teoretiska utgings-
punkter och madlen f6r forskolans verksamhet (Kérrby, Sheridan, Giota,
Diversjo Ogefelt & Bjorck, 2003). I detta avsnitt riktas fokus pa den observa-
tionsmetod som anvints i foreliggande studie f6r att studera forskolornas kvali-
tet.

The Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS)

The Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS; Harms & Clifford,
1980 och (ECERS-R; Harms m.fl., 1998) ir observationsmetoder f6r bedémning
av bade struktur- och processkvalitet i forskolan. Metoderna dr frimst inriktade
pa forskolans kvalitet for barn i dldern 3-6 4r. ECERS utvecklades i USA, men
har kommit att bli en internationellt etablerad metod, som numera anvinds bade
som forskningsinstrument och f6r utvirdering och utveckling av férskolans kva-
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litet i manga linder (Bahrain, Chile, England, Grekland, Hongkong, Japan,
Kanada, Nya Zeeland, Portugal, Ryssland, Sydkorea, Tyskland m.fl.). ECERS
och nationella adaptioner anvinds ocksd i komparativ forskning (Phillips &
Howes, 1987; Rossbach, Clifford & Harms, 1991; Scarr, Eisenberg & Deatet-
Deckard, 1994; Sheridan & Schiister, 2001; Sheridan, Giota, Han & Kwon, 2009;
Tietze m.fl.,, 1996). I Sverige anvinds ECERS som metod f6r forskning, sjilv-
virdering, extern utvirdering och utveckling av férskolans kvalitet (Andersson,
1999; Sheridan, 2001). Metodens validitet och reliabilitet har studerats bade i
USA (Harms & Clifford, 1983) och 1 andra linder dir den anvinds (Kirrby &
Giota, 1994; Tietze m.fl., 1996).

ECERS bygger pd en helhetsbedémning av karaktiristiska situationer i
forskolans pedagogiska verksamhet. Dessa bedéms utifrin bestimda kriterier,
vilka speglar olika nivier av kvalitet. Kriterierna 1 ECERS bygger pd en helhets-
syn pa barns lirande och utveckling. De mdnga komponenterna i utvirderings-
metoden smilter samman till en helhet, vilken fingar den pedagogiska processen
i forskolan. Beskrivningen av den pedagogiska verksamhetens kvalitet grundar
sig bade pd observationer och pi intervjuer med savil lidrare som férskole-
chefer/rektorer i forskolan. Den omfattar barnets totala miljé for lirande och
utveckling, det vill siga den fysiska, sociala och pedagogiska miljén. Detta inne-
fattar en bedémning av yttre betingelser sisom utrymmen, materiella resurser
och hur dessa anvinds for att stimulera och utmana barn, samt pedagogisk med-
vetenhet, kunskap och lirarnas kompetens att skapa en miljé som frimjar barns
lirande, utveckling och vilbefinnande. Beskrivningarna grundar sig dirmed bade
péa observerbara situationer och pa tolkningar av intryck av det kommunikativa
och sociala samspelet mellan lirare och barn och barn sinsemellan (Andersson &
Lévgren, 1994; Andersson, 1999; Sheridan, 2007b).

Med hjilp av ECERS kan man systematiskt observera och bedéma inne-
héllet i specifika situationer, eller s kallade kvalitetsaspekter 1 forskolan, i f61-
hallande till de mal som dr uppsatta f6r verksamheten. Det dr verksamheten som
helhet som bedéms utifran hur den bidrar till barns lirande och erfarande.
Metoden genomlyser verksamheten, bedémer olika hindelser och ticker upp
dagen i sin helhet. Det 4r frimst sittet att genomfdra det pedagogiska arbetet
som fokuseras, inte enskilda barn och lirare. Detta innebir att bedémningen
grundar sig pd hela arbetslagets arbetssitt inom de observerade kvalitetsaspek-
terna (Kirrby, 1992).
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Svensk version av ECERS

Nir en metod utvecklad for att bedéma kvalitet i ett lands forskoleverksamhet
Oversitts till ett annat lands sprak, kommer dess mittekniska tillfotlitlighet och
dirmed dess anvindbarhet att vara beroende av flera faktorer, eftersom bedém-
ningen innehéller moment i1 forskolans verksamhet som kan vara kulturellt
betingade. Dessa kulturella skillnader i synsitt pa vad barn behdver, och hur man
biast moter deras intressen och behov inom férskolans kontext, férekommer
bdde mellan linder och mellan grupper i samhillet. En avgoérande faktor for
metodens anvindbarhet dr hur vil dess kvalitetskriterier stimmer med det nya
landets grundliggande virderingar i férhallande till hur de uttrycks i malsitt-
ningen fér den avsedda verksamheten, samt hur milen omsitts 1 det dagliga
arbetet.

Den forsta svenska versionen av ECERS utarbetades av Gunni Kirrby
(1989). Nir metoden Sversattes och anpassades till svenska spraket, kulturen och
intentioner med férskolan, beh6vde vissa ord, begrepp och uttryck modifieras i
relation till dess innehallsliga nyanser och betydelser. I den amerikanska versio-
nen av ECERS anvinds exempelvis ”supervision” (kvalitetsaspekter 27 och 29),
ett ord som inte dr férenligt med svenska intentioner. Det har ddrfér Sversatts
med ”samspel mellan ldrare och barn” och lirarstéd”.

En statistisk analys av den svenska versionen visade ocksd att nagra av
metodens kvalitetsaspekter hade ett hogt inbérdes samband. Det gillde exem-
pelvis de fyra kvalitetsaspekter som i den amerikanska skalan bedémer kvalitet i
grovmotoriska aktiviteter. Dessa kvalitetsaspekter sattes darfor ihop till en kvali-
tetsaspekt 1 den svenska versionen (17-20). En kvalitetsaspekt bedémdes inte
vara relevant for svenska forhéllanden (blojbyte 4) och en uteslots da den inte
uppvisade nigon spridning (sand- och vattenaktiviteter inomhus 25). Ovriga
kvalitetsaspekter som slogs samman dr de kvalitetsaspekter som bedémer fin-
motoriska aktiviteter (15-10), material f6r lirandeaktiviteter (6-7) samt de tva
som bedémer vuxnas utrymmen (34 och 36). Som konsekvens kom den slut-
giltiga svenska versionen av ECERS att bestd av 29 kvalitetsaspekter.

Innan den slutgiltiga versionen faststilldes prévades metoden pa 12 for-
skolor med hjilp av 16 studerande som vid utprévningstillfallet gick pa en peda-
gogisk pibyggnadsutbildning vid Goéteborgs universitet. De studerande genom-
férde bedémningar parvis och oberoende av varandra. Grinsen for interbedo-
marreliabiliteten sattes till 80 procent och 6verensstimmelsen mellan bedémar-
paren uppmiittes till 85 procent.

Efter en statistisk analys av metodens maittekniska egenskaper, det vill
sdga dess reliabilitet, har skalan anvints i forsknings- och sjilvvirderingssyfte i en
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studie av 17 férskolor inom Géteborgs kommun (Bjurek, Gustafsson, Kjulin &
Kirrby, 1992) och senare i en uppféljningsstudie av 40 foérskolor inom samma
kommun (Kirrby & Giota, 1994). Metoden har direfter anvints i forsknings-
syfte och 1 kompetensutbildningssyfte i ett projekt i Lerums kommun (Sheridan,
2001) och utvirderingssyfte vid inférandet av organisatoriska forindringar i ett
projekt inom Skévde kommun (Diversjo Ogefelt, 1996) samt f6r komparativa
studier (Sheridan & Schiister, 2001; Sheridan m.fl., 2009).

Reviderad version av ECERS

Av stor betydelse for valet av ECERS som metod inom detta forskningsprojekt
(BTL) var att metoden fokuserar pa verksamhetens kvalitet och maluppfyllelse,
det vill sdga barns forutsittningar for lirande i forskolan. Den kan dessutom
anvindas f6r komparativa studier av forskolors kvalitet nationellt och internatio-
nellt. Avgorande var att de kvalitetskriterier som uttrycks i ECERS skulle 6ver-
ensstimma med malsittningen f6r den svenska forskoleverksamheten, det vill
siga sd som den uttrycks i Liroplan for férskolan (Skolverket, 2006a). For att
mota intentionerna i férskolans liroplan och synsitt i samtida teorier om barns
lirande behévde ECERS revideras innan den kunde anvindas inom projektet
(Reviderad version av ECERS, se bilaga 6).

Den ursprungliga ECERS vilar till stor del pa utvecklingspsykologiska teo-
rier, dir barn i férskolan bér méta A development psychological approach and
appropriate practice” (Harms & Clifford, 1980). I dessa utvecklingspsykologiska
teorier dr barns lirande delvis relaterat till biologiska utvecklingssteg, mognad
och dlder. Det innebir att en god pedagogisk verksamhet i férskolan bor vara
strukturerad och anpassad till den dlder och mognadsniva barn férvintas befinna
sig pd. Liraren bor ocksa invinta barnens initiativtagande och méta dem 1 det
barnen visar intresse for.

Den reviderade versionen av ECERS (Sheridan, 2007a) utgar frin inter-
aktionistiska och sociokulturella perspektiv som innebdr att barns erfarande har
betydelse f6r deras lirande och utveckling. Den bygger ocksa pa senare forsk-
ning om vad som karaktiriserar en god lirandemilj6 f6r barn i férskolan. En god
pedagogisk verksamhet skapar utifrin dessa perspektiv forutsittningar for att
barn ska fi varierande erfarenheter i férskolan. Istillet for att invinta barnen
forvintas liraren méta och utmana dem i deras lirande. Dessa skilda synsitt pa
barns lirande och utveckling fir konsekvenser for kriteriebeskrivningarna om
vad som anses vara kvalitet i férskolan.

Interaktionistiska och sociokulturella synsitt, om vad som anses frimja
barns lirande och utveckling inom respektive kvalitetsaspekt, genomsyrar samt-
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liga kvalitetskritetier i den reviderade versionen av ECERS. Detta innebir att
kvalitetsbedémningar som genomférts med den tidigare versionen (Harms &
Clifford, 1980; Kirrby, 1989) inte dr helt jimférbara med den senast reviderade
versionen av ECERS (Sheridan, 2007a).

Den reviderade versionen av ECERS fokuserar pd barns férutsittningar
for lirande och utveckling inom 30 olika kvalitetsaspekter (Sheridan, 2007a).
Begreppet utveckling har tillskrivits en vid definition och omfattar barns allsidiga
lirande och utveckling, det vill sidga barns fysiska, kognitiva, emotionella, sociala
och kulturella lirande och utveckling. Beddmningen av kvaliteten gérs inom de
30 kvalitetsaspekterna, innefattade i sju olika delomriden: Omsorgsrutiner,
Inventarier, Sprikutveckling, Motoriska aktiviteter, Skapande aktivitet, Social
utveckling och Lirares arbetsvillkor. Varje kvalitetsaspekt bedéms pd en sju-
gradig skala, 1 vilken fyra nivéder av kvalitet dr beskrivna: otillrdcklig, minimal, god
och utmirkt. Kvalitetsnivderna i ECERS dr hierarkiska med inneb6rder som ir
omtolkade till siffror, vilka 1 analysen tolkas om till nya inneb&rder. Figur 4
exemplifierar hur en kvalitetsaspekt dr konstruerad:

Material: sekvenskort, lika-olika-spel, firg och form spel, datorspel,
pussel, sorteringsmaterial, bade prefabricerat och naturmaterial, t.ex.
snickor, kottar etc.

1. Fa spel, material och aktiviteter f6r att uppmuntra till och utveckla logiskt resone-
mang och slutledningsférmaga, t.ex. kategorisera, ordna i serie etc.

2.

3. En del spel, material eller aktiviteter finns framme, men dr sviértillgingliga och leds
inte av lararna.

4.

5. Tillgang till relevanta spel, material och aktiviteter som anvinds regelbundet av
lirarna i syfte att utveckla begrepp genom att samtala med barnet och stilla frigor
som utvecklar logiskt resonemang och férmaga att dra slutsatser.

6.

7. Utover kriterium f6r 5, introduceras begrepp medvetet f6r barn individuellt och/eller

i grupp. Lirarna uppmuntrar barnen hela tiden genom att anvinda aktuella hindelser
och erfarenheter for att nyansera inneborder i begrepp. Manga lekar och aktiviteter
férekommer dir barn behover tinka, reflektera, rikna ut, uppmirksamma samband,
se monster, 16sa problem etc.

Figur 4. Kvalitetsaspekt 13. Logiskt resonemang och begreppslirande.

I ECERS dr samtliga kvalitetsaspekter konstruerade si att de ligre nivderna
speglar brister av olika slag, till exempel smd och tringa utrymmen, otillricklig
basutrustning, ett begrdnsat material f6r lirandeaktiviteter och lirare med brist-
fillig pedagogisk medvetenhet. I ovanstiende kvalitetsaspekt beskrivs pa den
lagsta kvalitetsnivan (otillrdcklig) bristen pa spel, material och aktiviteter for
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begreppsutveckling. P4 en minimal kvalitetsnivd finns materialet, men det fO1-
varas pa ett otillgingligt sdtt f6r barnen. Lirarna anvinder inte heller materialet
for att stimulera barnens férméga att dra slutsatser och se samband.

Pa en hogre kvalitetsnivd (god) Okar tillgdngen pd exempelvis material,
samtidigt som det férvaras pd ett tillgingligt sitt f6r barnen och kan anvinds av
lararna for att utveckla begrepp. En utmirkt kvalitetsnivd karaktiriseras genom-
giende av arbets- och forhallningssittet hos mycket medvetna och professionella
lirare. 1 ovanstiende exempel kan man se hur lirarna medvetet tar tillvara bar-
nens erfarenheter och anvinder aktuella hindelser fOr att pa ett naturligt sdtt for-
sitta barnen i situationer dir de fir tdnka, reflektera och 16sa problem. Utmir-
kande f6r den hogsta kvalitetsnivan dr for samtliga kvalitetsaspekter att lirarna
anvinder bade material och sig sjidlva som en resurs for att skapa en miljo, dir
vatje barn ges mojligheter till lirande och utveckling i relation till méalen i f61-
skolans liroplan.

I den reviderade versionen har ord, begrepp och uttryck modifierats pa
samtliga 29 kvalitetsaspekter (Sheridan, 2007a). Merparten av férindringarna har
skett pé kriterienivderna 5 och 7 si att de dels vilar pa metodens teoretiska per-
spektiv, dels innefattar virderingar, innehdll, aktiviteter f6r barns lirande och
utveckling enligt liroplanens intentioner (Skolverket, 2006a). For att méta liro-
planens intentioner nir det giller mal att strdva mot behdvde dessa kriterienivaer
genomgaende hojas for att reflektera en hogre kvalitet 4n den som dterges i den
forsta anpassade versionen av ECERS (Kirrby, 1989). Kvalitetsaspekt 31 har
delats i tvd kvalitetsaspekter och benimns 31a) Kulturell medvetenhet och 31b)
Jamlikhet. Det innebir att den reviderade versionen bestdr av 30 kvalitetsaspek-
ter. I det foljande diskuteras hur ECERS anvints inom foreliggande studie som
instrument f6r sjilvvirdering och extern utvirdering av férskolans kvalitet.

Externa utvarderingar och sjalvvarderingar med ECERS

I BTL-studien har férskolornas kvalitet utvirderats med hjilp av ECERS i form
av externa utvirderingar och ldrarnas sjilvvirderingar. De externa utvirdering-
arna har genomforts av forskarteamet. En extern utvirdering kan ocksd gbras av
en kollega eller ndgon annan kunnig inom omradet. Sjilvvirderingar innebir att
det dr lirarna som sjilva virderar den egna férskolans kvalitet.

Vilken kompetens krivs fOr att genomféra (externa) bedémningar av £o1-
skolans kvalitet med hjdlp av ECERS? For att géra bedémningar av férskole-
verksamhetens pedagogiska kvalitet krdvs att bedémaren har ingdende kunskaper
om: sambhillets 6vergripande intentioner med forskolan, teoretisk kunskap om
barns lirande och kunskapsbildning, teoretiska och pedagogiska kunskaper om
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verksamhetens innehall och arbetssitt, grundligeande kompetens i anvindandet
av ECERS som observationsinstrument och kompetens att stilla frigor som dels
far lirarna att reflektera 6ver sin praktik och som dels ger bedémaren de klar-
gorande svaren.

Om flera bedémare ska genomféra ett antal kvalitetsbedémningar i olika
forskolor med hjilp av ECERS ska bedémningen av varje forskolas kvalitet vara
densamma, oberoende av vem som genomfér bedémningarna. Detta forutsitter
en intensiv utbildningsperiod for att:

» Fi kunskap om innebord och tolkningsutrymme inom samtliga kvalitets-
aspekter och fér metoden som helhet.

» Sikra en hog tillforlitlighet i anvindningen av ECERS.

Interbedomarreliabilitet

De externa utvirderingarna genomfoérdes av fyra forskare verksamma inom
BTL-projektet. Samtliga forskare har sedan tidigare kunskap och erfarenhet av
ECERS och dess anvindningsomraden. Men innan de externa utvirderingarna
kunde genomfdras i det aktuella projektet behévde forskarna trina ihop sig i
anvandandet av ECERS och uppna samsyn i sina bedémningar till minst 80
procent (Pedhazur & Pedhazur Schmelkin, 1991).

Innan bedémningarna inleddes liste de fyra forskarna igenom skalan i sin
helhet och diskuterade den tillsammans, det vill siga alla ECERS kvalitetsaspek-
ter. Detta for att kunna skilja mellan kvalitetskriterierna i de olika kvalitetsaspek-
terna och mellan de olika stegen inom varje kvalitetsaspekt. Det handlar om att
pa ett likvirdigt sitt tolka och forstd det som implicit ingir i varje kvalitetsaspekt,
det vill sidga dess anda och tyngdpunkt. Ytterst handlar det om att f6rsta det som
ir karaktdristiskt for kvalitetsnivderna bristfillig, minimal, god och utmirkt inom
vatje kvalitetsaspekt i relation till den verksamhet som observeras.

For att uppna gemensam fOrstielse i tolkningen av ECERS kriterier
genomfordes direfter parallella och oberoende bedémningar vid fyra tillfdllen 1
fyra forskolor. Under utbildningstillfille tre medverkade fem forskare. De tva
forsta kvalitetsbedémningarna innebar att forskarna tillsammans gjorde parallella
och oberoende observationer forst pa den ena och direfter pa den andra for-
skolan. Vid det tredje tillfillet gick forskarna parvis till férskola tre for att géra
parallella och oberoende bedémningar. Den fjirde och sista kvalitetsbedém-
ningen genomférdes samtidigt av forskarna pad férskola fyra dir de gjorde obero-
ende och parallella beddmningar.

Varje forskola observerades under cirka atta timmar. Observationerna
kombinerades med intervjuer med lirarna. Efter besoket gjordes den faktiska
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bedémningen individuellt av varje forskare. Direfter diskuterades och jaimférdes
dessa inom forskargruppen utan att de individuella bedémningarna dndrades.

Forskarteamet var 6verens (plus/minus ett for vatje kvalitetsaspekt i
metoden) till 90 procent och mer vid tre av fyra utbildningstillfillen. Skillnader i
bed6émningar som Gverstiger ett skalsteg bade minskade i antal och steg {61 varje
utbildningstillfille, med undantag fér tva av bedémarparen vid utbildningstillfille
fyra. Eftersom den genomsnittliga 6verensstimmelsen vid det fjirde och avslu-
tande utbildningstillfillet var 90 procent, med ett skalstegs skillnad (plus/minus
ett for varje kvalitetsaspekt 1 metoden), kan interbedémarreliabiliteten ses som
hég och som en triningseffekt (Pedhazur & Pedhazur Schmelkin, 1991).

Observationsforfarandet

ECERS ir ett observationsinstrument. Observationerna tar sin utgangspunkt i
fragorna: Vilka erfarenheter och upplevelser far barn i den hir férskolan? Vad ir
de med om under dagen/tiden i férskolan? Hur bidrar verksamheten till barnens
moéjligheter att lira inom olika innehdllsomraden?

I BTL-studien skiljer sig observationsférfarandet och bedémningen at f6r
lirarna och de externa beddmarna. Lirarna introducerades i anvindandet av
ECERS av forskargruppen, som gick igenom skalan i sin helhet, delomradena
och hur de olika kvalitetsaspekterna bor tolkas samt hur den siffermissiga
bedomningen gors, med vatje deltagande arbetslag/lirare i de 38 forskolorna.
Lirarna ombads ocksd att forst lisa igenom hela skalan och reflektera 6ver den
innan de gjorde sina bedémningar. Dessa skulle direfter goras individuellt och
oberoende av varandra under en treveckorsperiod. Forst efter det att lirarna
skrivit ner sina enskilda bedémningar och skickat dem till forskarteamet kunde
de diskutera sina respektive beddmningar inom atrbetslaget.

Nir det giller de externa utvirderingarna observerades vatje forskole-
avdelning under en dag (ca 8 timmar). De externa bedémarna kom tidigt till £61-
skolan, oftast innan merparten av barn och forildrar kommit dit. De stannade i
verksamheten tills merparten av barnen hade himtats och tills dess att de rutiner
och aktiviteter som har betydelse f6r bedémningen hade genomforts.

Bedémningen genomférdes med utgangspunkt i ECERS kriterier, huvud-
sakligen pa basis av observationer av pedagogiska processer, undervisning, rela-
tioner, samspel, foérhallningssitt, kommunikation, sociala och kulturella f&rhal-
landen, lirandemiljéns utformning, innehall, organisation och genomférande
utifrin hur dessa skapar férutsittningar for lirande. P4 ett Overgripande plan
studerades dven forskolornas maldokument, planeringar, dokumentation och
kvalitetsredovisningar. Mer nyanserat omfattar bedémningen:
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> Det fysiska rummet inom- och utomhus: Uttymme inne och ute, den omgivande
nirmiljén, utrustning, inventarier, mobler och rumsarrangemang.
Variation, tillging och tillginglighet nir det giller materiel samt hur det
anvinds fOr att stimulera barns lirande och ir anpassat till barnens dldrar,
intressen och verksamhetens innehall/tema i relation tll liroplanens mal.

» Ldrarna: Deras utbildning och tjanstgoringsgrad, personaltithet i forhal-
lande till barngruppens storlek och barnens dlder. Lirarnas kompetens,
forhallningssitt, samspel och sitt att kommunicera med barnen och deras
ansats att ndrma sig barns perspektiv.

»  Bamen: Vad barnen kommunicerar och gor. Deras delaktighet och infly-
tande i det egna lirandet, i miljéns utformning, férskolans innehall och
aktiviteter samt deras samspel med lirare och andra barn.

»  Dagens struktur: Rutinsituationer, innehall och aktiviteter inom- och utom-
hus. Utmaningar och erfarenheter verksamheten erbjuder barnen, tema-
inriktat arbete, gruppindelning av barn etcetera. Verksamheten bed6éms
ocksi utifrin hur den ar strukturerad, om tid finns for lek, om barnen kan
ta egna initiativ och paverka olika aspekter och skeenden i verksamheten.

» Mal: Vilka mal och syften som finns for verksamheten och barns lirande
och hur dessa dr konkretiserade som innehall och handlingar.

> Specifika innehall: Hur forskolan arbetar med exempelvis kulturella frigor,
genus, jamlikhet etcetera.

> Verksambetens kéinslomssiga klimat: Hur samspelsklimatet 4r mellan lirare
och barn och barn sinsemellan.

I forskolan pagir manga aktiviteter dagligen medan andra sker vid mer specifika
tillfillen. Darfér behdvde vi ocksi titta efter sa kallade spar i verksamheten, i
form av exempelvis barnens alster, fotografier av aktiviteter, hindelser, teman
som barnen varit med om vid andra tillfillen 4n observationstillfillet.

For att kunna bedéma det som ”synes” ske 1 olika situationet behévde vi
dven lyssna pd det man talade om 1 dessa situationer. Det dr med andra ord vik-
tigt att ge sig god tid att “lyssna in” det som sker genom att vara nirvarande” i
den aktuella situationen. Det handlar om att vara en aktiv observatér som gir
omkring utan att ’stéra” verksamheten, samtidigt som man pa ett smidigt sitt
forsoker ”smailta in” sd att barn och lirare kan slappna av i mesta méjliga man.
Vi bemodade oss ocksd om att inte bli for involverade med barnen, eftersom ett
sddant engagemang kan leda till att man missar visentliga observationstillfallen.

En del kvalitetsaspekter gar emellertid inte att bedéma enbart utifrin det
som dr observerbart. For att kunna géra bedémningen behéver man information
fran lirarna och barnen. Dirfér avsattes en stund av observationstillfillet till
intervjuer med ldrarna. Samtalet och fragorna utgick frin kvalitetsaspekterna i
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ECERS och knét an till de vardagsaktiviteter och hindelser som skett under
dagen. Under observationstillfillet pratade vi ocksi kontinuerligt med barnen.

Som extern bedémare dr det oerhort viktigt att forhalla sig etiskt. Lirarna
och forildrarna var inférstidda med vad vi gjorde, hur bedémningarna kommer
att anvindas och i vilket syfte. Lirarna har gett sitt samtycke och forildrarna har
samtyckt till att barnen deltar i studien och hur data fir anvindas. Under obser-
vationerna berittade vi f6r barnen vad vi gjorde och f6rsokte férklara varfor vi
var pa forskolan. Innan vi tittade i deras lddor, parmar etcetera blev de alltid till-
fragade.

Som bedémare bér man heller inte gd omkring med skalan, dd detta kan
skapa oro hos lirarna. Av respekt for lirarna kunde dirfér den faktiska bedém-
ningen, av forskolans verksamhet utifran kriterierna i ECERS, ske forst efter det
att vi hade limnat férskolan. Det dr viktigt att de intryck vi fick under observa-
tionsdagen och att den bedémning som g6rs hanteras sa att férskolans, lirarnas
och barnens anonymitet skyddas.

ECERS reliabilitet

Nir ett observationsinstrument revideras och anvinds inom forskning sd beho-
ver dess reliabilitet och validitet dter testas. ECERS reliabilitet i relation till
externa utvirderingar och ldrarnas sjilvvirderingar, korrelationer mellan sub-
skalor och en statistisk faktoranalys har genomforts i avsikt att testa de kvalitets-
dimensioner som instrumentet avser att mita.

Reliabiliteten dr hog for skalan som helhet. Enligt Cronbach’s alpha ir
reliabiliteten f6r de externa utvirderingarna .95 och for sjilvvirderingarna .92.
Reliabiliteten 4r beroende av antalet kvalitetsaspekter som ingdr i en metod och
blir dirfér hogre i ECERS som helhet 4n 1 de olika delskalorna. Reliabiliteten for
den reviderade versionen av ECERS och dess delomrdden framgir av tabell 1.

Reliabiliteten varierar pa delskalorna. Nir det giller de externa utvirde-
ringarna dr reliabiliteten hogst inom delomriadena Sprakutveckling, Inventarier
och Omsorgsrutiner. Delomridet Social utveckling utgdr ett grinsfall, medan
omridet Motorisk aktivitet har en ldgre reliabilitet 4n vad som kan anses accep-
tabelt. Det kan bero pa att delomridet bara omfattar tva kvalitetsaspekter. Dessa
ir dessutom sammanslagningar av ursprungligen sex skilda kvalitetsaspekter
(Harms & Clifford, 1980). Ligst reliabilitet 4r det pa delomridet Lirares arbets-
villkor. Reliabiliteten 4r hir si lag att resultaten inte kan beaktas som ett delom-
ride utan enbart pa itemniva. Den liga reliabiliteten kan forklaras med att del-
omridet dr sammansatt av skilda kvalitetsaspekter som speglar olika innehélls-
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omréiden. Problematiken med ldgre reliabilitet inom vissa delomriaden i ECERS
har funnits med sedan skalan utvecklades (Harms & Clifford, 1980).

Reliabiliteten nir det giller sjdlvvirderingar dr pa alla delomraden férutom
Lirares atrbetsvillkor lidgre 4dn for de externa utvirderingarna. Delomradet
Skapande aktiviteter dr det enda som nirmar sig .80, vilket i denna studie 4r den
satta gransen for att reliabilitet ska anses som acceptabel. Detta har troligtvis
flera och olika forklaringar, dir kompetens och utbildning i ECERS ir bland de
visentligaste. Sjdlvvirderingarna har genomforts av férskollirare och barnskotare
med olika utbildningsbakgrund. De har heller inte trinats samman i anvindandet
av ECERS, som de externa utviarderarna, utan endast introducerats i hur meto-
den dr konstruerad och hur de ska genomféra sina bedémningar. Den ldgre
reliabiliteten pd delomrddena for lirarnas sjilvvirderingar innebir dven hir att
resultaten far tolkas med forsiktighet.

Tabell 1. Reliabiliteten f6r ECERS och de sju delomridena. Cronbach’s Alpha.

ECERS Externa utvirderingar Sjilvvirderingar
ECERS .95 92
Omsorgsrutiner .84 .64
Inventatier .84 .61
Sprikutveckling .87 .67
Motoriska aktiviteter .68 .67
Skapande aktivitet .80 75
Social utveckling .78 .68
Lirares arbetsvillkor 25 .34
Korrelationer

Detta avsnitt diskuterar korrelationer mellan ECERS delomridden. Som framgar
av tabell 2 dr spridningen nir det giller korrelationerna mellan de olika delomra-
dena och ECERS .52 och .92. Dessa resultat kan jimféras med motsvarande
resultat i studier av 120 férskolor i USA (Scarr, Eisenberg & Deater-Deckard,
1994). Korrelationen mellan delomrddena hade i denna studie en spridning frin
.46 till .86 med ett medelvirde av .66. I en svensk studie av 17 forskolor, dir en
tidigare version av ECERS anvints (Kirrby, 1989), vatierade korrelationerna
mellan delomradena fran .19 till .79 med ett medelvirde av .55 (Bjurek m.fl.,
1992). 1 ytterligare en svensk studie (Kirrby & Giota, 1994) av 40 forskolor vari-
erade korrelationen mellan .14 och .79. I en komparativ studie mellan Sydkorea
och Sverige varierar korrelationerna mellan .35 och .83 (Sheridan m.fl., 2009).
Thelma Harms och Richard Clifford (1980) uppmairksammade tidigt att vissa
delomriden boér tolkas med forsiktighet dd den interna konsistensen dr lig. 1
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deras korrelationstest av originalskalan fick delomridet Lirares arbetsvillkor liga
alphavirden (.57). Andra delomraden med ldga alphavirden var Omsorgsrutiner
(.48), Skapande aktivitet (.48) och Inventarier (.44).

Slutsatser som kan dras frin detta dr att den senast reviderade versionen
av ECERS (Sheridan, 2007a) har en genomgiende hog reliabilitet, ddr enskilda
kvalitetsaspekter och grupper av kvalitetsaspekter har mycket gemensamt med
andra kvalitetsaspekter i ECERS. Aven i denna version finns dock nagra kvali-
tetsaspekter och/eller grupper av kvalitetsaspekter som har mindre gemensamt
med andra kvalitetsaspekter inom ECERS. Lig intern konsistens finns frimst
inom delomradena Motoriska aktiviteter och Lirares arbetsvillkor.

Ovanstidende resultat bér betraktas i relation till att Cronbach’s alpha
beror pd antalet kvalitetsaspekter i skalan och korrelationerna mellan skalans
kvalitetsaspekter (Carmines & Zeller, 1979, s. 46). Moderata alphavirden kan
bero pi att vissa delomraden innehaller ett fital kvalitetsaspekter och/eller tolkas
som effekt av att grupper av kvalitetsaspekter miter olika kvaliteter. Aven om ett
delomrade i den reviderade versionen av ECERS visar en ligre korrelation (.52)
for Liarares arbetsvillkor, si haller den reviderade versionen av ECERS
(Sheridan, 2007a) en genomgiende hog reliabilitet och korrelation mellan del-

omradena.

Tabell 2. Korrelationer mellan de sju delomridena och mellan delomridena och den totala
ECERS baserade pa de externa utvirderingarna.

ECERS 1 2 3 4 5 6 7
1. Omsorgsrutiner

2. Inventarier .69*F*

3. Sprakutveckling 76k 67K

4. Motoriska aktiviteter .66%F* Ve .69k

5. Skapande aktiviteter 72%k 72k 82%k 76k

6. Social utveckling TRk Wikieo R Ve Tk 87k

7. Lirares arbetsvillkor A9k AT* AeE 35% 32% 34

ECERS: 86 84k 90%* Wik 92k 92 52k

*Signif. LE 0.05 **Signif LE 0.01 (2-tailed)

ECERS faktoranalys

Syftet med att genomfdra en statistisk faktoranalys dr att testa de kvalitetsdimen-
sioner som observationsinstrumentet avser att mita, det vill sdga dess validitet
och att urskilja kvalitetsaspekter med héga samband.
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I BTL-projektet deltar 38 forskolor, de cirka 120 lirare som arbetar i f6r-
skolorna, cirka 230 barn i dldern 1-3 4r och deras forildrar. Betraktad utifrin ett
perspektiv pa kvalitativa data, metoder och analyser kan studiens storlek och
dataproduktion ses som oerhért omfattande. Nir studien betraktas utifrdn ett
perspektiv pd kvantitativa metoder och statistiska analyser blir det emellertid
problematiskt. Hir ses 38 forskolor som oerhort fa till antalet, och begrinsande
for de analyser som dr moijliga att genomfoéra (Pedhazur & Pedhazur Schmelkin,
1991).

Eftersom vi genomgiende valt att kombinera kvantitativa och kvalitativa
data i studien dr detta en balansakt som forskarteamet kontinuerligt fir f6rhélla
sig till, samtidigt som det paverkar studiens resultat i form av mdijligheter och
hinder.

Faktoranalys har genomférts dven om férskolornas antal dr pd den nedre
grinsen for vad som anses moijligt fOr att fd relevanta mitvirden. Faktoranalyser
kan ocksd goras pa flera olika sitt. Till de mer férfinade metoderna hér konfir-
matoriska faktoranalyser som dr mer nyanserade och utgir frin teoretiska anta-
ganden. Dessa forutsitter emellertid ett stort dataunderlag. Av den anledningen
har dessa valts bort i féreliggande studie. Istillet har explorativa faktoranalyser
tillimpats. Dessa och liknande analyser har ocksi anvints i tidigare, savil natio-
nella (Kirrby & Giota, 1994) som internationella, studier (Howes, Phillips &
Whitebook, 1992; Rossbach m.fl.,; 1991; Scarr, Eisenberg & Deater-Deckard,
1994) pa ECERS data och mojliggdr jamforelser med foreliggande studies resul-
tat.

I en explorativ faktoranalysmodell kommer de variabler som har ett hogt
inbérdes samband att bilda olika dimensioner/faktorer. Bakom varje sidan
dimension anses finnas en latent faktor som karaktiriserar och binder ihop alla
de kvalitetsaspekter som kommit att inga i dimensionen. Vad dessa olika kvali-
tetsaspekter har gemensamt kan utlisas av de varierande sambanden mellan dem.
Ju hogre samband desto hégre dr samhoérigheten mellan de olika kvalitetsaspek-
terna i en faktor. Varje enskild kvalitetsaspekts samhérighet med den totala fak-
torn, uttrycks med dess faktorladdning (Pedhazur & Pedhazur Schmelkin, 1991).

Ju hogre laddning, desto hogre bidrar en kvalitetsaspekt till faktorns unika
egenskaper. Konkret innebir en faktoranalys att en forskola vars kvalitet har
bedémts med hjilp av ECERS kan ha héga poing pa en kvalitetsdimension, det
vill sdga pd alla de kvalitetsaspekter som ingér i en speciell dimension, och liga
poing pd en annan kvalitetsdimension, det vill siga pd alla de kvalitetsaspekter
som ingir i denna (Kdrrby & Giota, 1994).
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I denna studie tillimpades ”a maximum likelihood factoranalysis with
varimax rotation” med hjilp av statistikprogrammet SPSS f6r PC 15.0. Den
ursprungliga ECERS ir utarbetad for att bedéma sju olika delomraden av kvali-
tet, definierade i de sju subskalorna. I denna studie kunde sex dimensioner av
kvalitet urskiljas, varav tre statistiskt sett signifikanta, det vill siga ej slumpmis-
siga. Dessa dimensioner av kvalitet definieras genom de tre faktorerna 1 faktor-
analysmodellen, se tabell 3 nedan.

Tre dimensioner av kvalitet

Faktor 1 benimns som kvalitetsdimensionen Kommunikation och samspel. Den
inkluderar nio kvalitetsaspekter och forklarar 41,2 procent av variansen. Den
forklarade variansen dr pa den oroterade 19sningen, eller initiala virdena. Det
innebdr att den variation i kvalitet som finns mellan de 38 férskolorna férklaras
till 41,2 procent av de skillnader som dessa forskolor uppvisar nir det giller de
kvalitetsaspekter som ingar i faktorn. Dessa dr: planerade sprikaktiviteter, samtal,
maltider, samspel mellan lirare och barn, finmotoriskt material, ankomst och
hemging, samspelsklimat, personlig hygien och vilbefinnande samt sprak-
utvecklande material. Denna faktor samlar de kvalitetsaspekter som innefattar de
mest grundldggande férutsittningarna for att barn i férskolan ska ha mojlighet
att lira och utvecklas i relation till mdlen i liroplanen. Det dr kvalitetsaspekter
dir kommunikation och samspel ir framtridande, biade nir det giller planerade
aktiviteter och vardagliga sammanhang. Innehallet i denna kvalitetsdimension
aterspeglar intentionerna i férskolans liroplan.

Faktor 2 avspeglar en Planerings- och organisationsdimension. Denna faktor inkluderar
atta kvalitetsaspekter, och forklarar 7,9 procent av variationen. De ér: utrustning
och material for lirande, rumsarrangemang, bygg- och konstruktionslek, musik
och rérelse, grupporganisation, planering och flexibilitet i dagsschema, barns
valméjligheter och utrymme att dra sig undan. Denna faktor speglar lirarnas
kompetens att skapa en stimulerande lirandemilj6, planera och organisera inne-
héll och aktiviteter samt att anvinda utrymmen och materiella resurser pé ett sitt
som gynnar barns lirande och utveckling. Kvalitetsdimensionen fokuserar ocksa
péa barns mdjligheter till inflytande och delaktighet i miljéns utformning och val
av innehdll och aktiviteter.

Faktor 3 dr en Kreativitetsdimension och inkluderar fyra kvalitetsaspekter och fo1-
klarar 5,1 procent av variansen. De ér: bild och form, rollek, fantasilek, expone-
ring av barns egna alster och logiskt resonemang. Denna kvalitetsdimension av-
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speglar lirarnas kompetens att ta tillvara och utmana barns kreativa f6rmaga i
frimst bild och form, lek och logiskt resonemang,.

Tabell. 3. Kvalitetsdimensioner utifrin en faktoranalys i en studie av 38 forskolor.

Faktorer och faktorladdningar
Kvalitetsaspekter 1 2 3

Faktor 1.

12. Planerade sprakaktiviteter .87
14. Samtal .82
02. Miltider .79
27. Samspel mellan lirare och barn 72
15-16. Finmotoriskt material .64
01. Ankomst och hemging .56
32. Samspelsklimat .56
05. Personlig hygien och vilbefinnande .55
11. Sprakutvecklande material .53

Faktor 2.

6-7. Utrustning och material for lirande .69
09. Rumsarrangemang .67
23. Bygg- och konstruktionslek .60
21. Musik och rorelse .59
30. Grupporganisation .57
26. Planering och flexibilitet i dagsschema .55
29. Barns valméjligheter .55
28. Utrymme f6r att dra sig undan .51

Faktor 3.

22. Bild och form .76
25. Rollek, fantasilek .50
10. Exponering av barnens egna alster .49
13. Logiskt resonemang 44

Procent av variationen: 41,19 7,85 5,09

ECERS som metod i svensk forskolekontext

Den reviderade versionen av ECERS (Sheridan, 2007a) har hog reliabilitet och
validitet. Dess mittekniska egenskaper sammanfaller i hég grad med tidigare ver-
sioner (Harms & Clifford, 1980; Kirrby, 1989) dven om nyansskillnader fram-
trider. Dessa kan forstds som skillnader beroende pa modifieringar i skalans
kriterienivder. Samtidigt kan de tolkas som reella skillnader i férskolans kvalitet
och verksamhet beroende pa liroplanens inférande.
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Projektet Sambdillsekonomiska aspekter pa barnomsorg dr ett omfattande sam-
arbetsprojekt, som under perioden 1988-1991 utférdes mellan institutionen for
pedagogik och nationalekonomiska institutionen vid Goteborgs universitet.
Gunni Kirrby var en av projektledarna. Inom detta projekt genomfordes en
unders6kning av 200 férskolor 1 Goteborg. 117 av de 200 férskolorna bedémdes
verksamhetens kvalitet med hjilp av ECERS.

Syftet med detta samarbetsprojekt var att undersdka eventuella samband
mellan resurseffektivitet och kvalitet. Férskolornas resurseffektivitet berdknades
med en metod som omfattade mingden resurser (arbetade personaldagar samt
yta) i relation till antalet inskrivna barn, med hinsyn tagen till barnens dlder och
vistelsetid. Resultaten fran denna studie visade att mer effektiva férskolor prig-
lades av en bittre professionell kapacitet. De hade bland annat mer utforliga
mildokument, vilket tydde pd planering och en lingsiktig malsittning i arbetet.
Antalet forskolldrare var hégre dn i férskolor med ligre resurseffektivitet. I f6r-
skolor med hég kvalitet var ocksd vikarieomsittningen ligre, vilket kan vara en
fordel ur kvalitetssynpunkt. Statistiskt sett fann man dock inget signifikant sam-
band mellan resurseffektivitet och kvalitet. Av resultaten framgar emellertid att
det i socialt problembelastade omraden finns ett samband mellan resurseffekti-
vitet och kvalitet, det vill siga ett samband mellan tillgingliga personalresurser i
relation till antalet barn (Bjurek m.fl., 1992).

I en upptdljningsstudie pa 40 férskolor (slumpvis utvalda fran de 200 £61-
skolorna, vilken genomférdes under 1993-1994) undersoktes dn en ging sam-
bandet mellan resurseffektivitet och kvalitet. Studien visade dterigen samma
resultat som den tidigare, nimligen att det inte fanns nagot statistiskt signifikant
samband mellan dessa tvéd férhallanden.

I uppfoljningsstudien i de 40 férskolorna tillimpades en explorativ faktor-
analys (Kiérrby & Giota, 1994). Dimensionerna Kommunikation och samspel, Plane-
ring och organisation och Kreativitet, som framkom i faktoranalysen pd de 38 for-
skolor som ingar 1 studien Barus tidiga lirande, ir nistan identiska med de tre fak-
torer/dimensioner som definierades genom den faktoranalys som tillimpades i
Kirrbys studie av de 40 férskolorna i Goteborg. De tre dimensionerna benimn-
des Socialisation och kommunikation, Dispositions- och materialdimension samt en Kreati-
vitetsfaktor. Detta tyder pa att de tre dimensioner som i BTL-projektet urskiljs
genom faktoranalysen fiangar de kvalitetsaspekter som dr karaktiristiska for
svensk férskola i ett generellt och lingsiktigt perspektiv. Samtidigt finns det
betydande skillnader mellan de av Kirrby och Giota (1994) identifierade dimen-
sionerna och de dimensioner som framkommer i data som producerats inom
BTL-studien. Skillnaden bestir i att de senare dimensionerna har en négot
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annorlunda sammansittning av kvalitetsaspekter. Detta kan tolkas dels som att
den reviderade versionen av ECERS i hégre grad fangar upp det som ér utmir-
kande for férskolans verksamhet i relation till intentionerna i férskolans liroplan,
dels att inférandet av férskolans liroplan haft betydelse for lirarnas 6kade peda-
gogiska medvetenhet om fdrskolans innehall och aktiviteter samt hur dessa
genomfors.

I den f6rsta dimensionen, Kommunikation och samspel, kan man se att en for-
skjutning har skett frin att barn socialiseras till en tydligare betoning pa samspel
mellan lirare och barn och barn sinsemellan, samtidigt som den kommunikativa
aspekten har lyfts fram. Nir det giller den andra dimensionen, Planering och orga-
nisation, ar det sjilva planeringen och organisationen av lirandemiljon, innehall
och aktiviteter samt barns delaktighet i detta som har blivit mer framtridande dn
den av Kirrby och Giota (1994) identifierade dimensionen. Den tredje dimen-
sionen, Kreativitet, ir sammansatt av de kvalitetsaspekter som tydligt fingar in
barns méjlighet att utveckla sin kreativa férméga 1 férskolan.

BTL-projektets tre dimensioner 4dr till viss del jimférbara med de tva
dimensioner som framtridde i Carollee Howes, Deborah Phillips och Mary
Whitebooks (1992) studie. Den férsta dimensionen i deras studie bildar en om-
sorgs- och kommunikations/samspelsdimension, medan den andra kan ses som
en aktivitets- och materialdimension. Tillsammans férklarar de 100 procent av
variansen. Faktoranalyser som har tillimpats pA ECERS har ocksd genererat fyra
dimensioner (Rossbach m.fl., 1991), medan Sandra Scarr, Matlene Eisenberg och
Kirby Deater-Deckard (1994) i sin studie endast fann en dimension. Denna var
sammansatt av 12 kvalitetsaspekter och férklarade 69 procent av variansen.
Resultat fran faktoranalyser som tillimpats inom ovanstiende studier tyder pi att
ECERS faller ut i 4tminstone tva dimensioner, dir den forsta tycks vara en inter-
aktions- och kommunikationsdimension medan den andra dr mer strukturell till
sin karaktir.

Resultaten av faktoranalysen bidrar med kunskapsutveckling av 1erksam-
betsdimensionen. Nir faktoranalysens dimensioner relateras till de Overgripande
dimensioner som konstituerar pedagogisk kvalitet (Samhills- Lirar- Barn- och
Verksamhetsdimension, se sidan 47) fortydligar faktoranalysen vad som utgor
kritiska aspekter i erksambetsdimensionen. Utifrin resultaten av faktoranalysen
utgérs  Verksamhetsdimensionens — strukturella och birande aspekter av
kommunikation, samspel, kreativitet och utformning av forskolans milj6.
Resultaten stéder dirmed forskning som visar att kommunikation och samspel
ir fundamentala aspekter for férskolans kvalitet (Dahlberg m.fl., 1999; Siraj-
Blatchford m.fl., 2002). Avgorande f6r verksamhetens kvalitet 4r med andra ord
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hur kommunikation och samspel kommer till uttryck mellan barn och mellan
lirare och barn, om barn kan utvecklas kreativt genom varierande
uttrycksformer, barns delaktighet och i vilken grad miljén utmanar till lirande
och utveckling.
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Kapitel 7

Forskolornas pedagogiska kvalitet

Sonja Sheridan

Det 6vergripande syftet med Barns tidiga lirande ir att studera variationer av
lirandemiljGer i forskolan i relation till barns kunnande inom olika innehalls-
omréiden. Studien séker ocksd kunskap om vad som karaktiriserar férskolan som
lirandemilj6, vilka férutsittningar férskolan skapar f6r barns lirande, hur olika
kvalitetsaspekter dr konstituerade samt relaterade till varandra.

I detta avsnitt beskrivs variationen i kvalitet mellan de 38 deltagande f61-
skolorna i relation till externa utvdrderingar och lirarnas sjilvvirderingar med
hjilp av ECERS.

Jamforelser av externa utvarderingar och sjalvvarderingar

Forskolornas kvalitet har utvirderats externt av fyra av studiens deltagande fors-
kare. Sjilvvirderingarna har genomfdrts av studiens 120 deltagande lirare, varav
73 dr hogskoleutbildade forskollirare och 43 dr barnskotare. Fyra deltagare har
en annan utbildning. Utifran yrkesprofession dr arbetslagen i de 38 férskolorna
oftast sammansatta si att tva fOrskollirare och en barnskétare arbetar tillsam-
mans. Pa tvd av férskolorna bestar arbetslagen enbart av forskollirare. Pa en for-
skola dr det enbart forskolliraren som har genomfért ECERS-bedémningen och
representerar forskolans deltagande i projektet. I fem av forskolorna arbetar en
forskollirare och tva barnskotare tillsammans. I ett fatal arbetslag ingar fyra eller
fler personer.

De externa utvirderingarna och lirarnas sjilvvirderingar av férskolans
kvalitet med ECERS ir statistiskt analyserade 1 SPSS 15.0. Samtliga virden som
redovisas i detta avsnitt dr medelvirden. Framoéver anvinds dérfér begreppet
virde synonymt med begreppet medelvirde.

Skalbredden, det vill siga skillnaden mellan ligsta och hdégsta méjliga
totala medelvirde pa ECERS, ir 1.00-7.00. Analyserna av de externa utvirde-
ringarna av de 38 fOrskolornas kvalitet visar att deras totala och genomsnittliga
virde pa ECERS ir 4.44. Analyserna visar ocksa att variationen i kvalitet mellan
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de deltagande forskolorna dr omfattande. Skillnaden mellan enskilda férskolors
ldgsta och hogsta medelvirde pa ECERS dr 2.90-6.24. Variationen av férskolor-
nas kvalitet utifrin de externa utvirderingarna framgdr av figur 5 i form av stap-
lar.

Lirarnas sjilvvirderingar visas i figuren nedan i form av en linje. Av
denna framgdr att sjilvvirderingarna visar ett nigot hdgre medelvirde for de 38
forskolornas kvalitet 4n de externa utvirderingarna. Hir dr det totala och
genomsnittliga virdet pA ECERS 5.19. Aven sjilvvirderingarna speglar en om-
fattande variation i kvalitet mellan férskolorna, dir skillnaden mellan hégsta och
ligsta virde dr 3.78—6.35.

En jimforelse av férskolornas kvalitet mellan extern utvirdering och lira-
res sjlvarderingar visar att det dr ldrare i fem fOrskolor som har virderat den
egna forskolans kvalitet ligre 4n de externa utvirderarna. Samtliga dr férskolor
vilka externt bedémts ha en hog kvalitet, det vill siga ett medelvirde Gver 5.00.
De ir forskola 4, 11, 16, 29 och 37. Ovriga 33 férskolor har av lirarna virderats
ha dn hogre kvalitet 4n de externa utvirderingarna visat.

Extern Utvardering Kontra Sjalvvardering

sl N _ [\ _ )
i NN N~ N

—= Extern Utvérdering
== Sjélwardering

Medeltal
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Forskolor

Figur 5. En jaimforelse mellan extern utvirdering och lirarnas sjilvvirderingar av férskolornas
kvalitet med hjilp av ECERS.

En nidrmare analys av ldrarnas sjilvvirderingar visar att det inte finns négra signi-
fikanta skillnader mellan férskollirarnas och barnskétarnas bedémningar. Nir
deras bedémningar (som i figur 6) liggs som ett raster 6ver varandra framtrider
emellertid svaga differenser i beddmningarna. I figuren dr forskolldrarnas
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bedémningar illustrerade i form av morka liggande staplar och barnskétarnas
som ljusa liggande staplar. Dir det enbart 4r morka staplar, alltsa péd foérskolorna
8, 12 och 38, arbetar endast forskollirare. I forskolor dar bide forskollirare och
barnskétare ingdr 1 arbetslaget dr det barnskétarnas bedomningar som tenderar
att vara ndgot hogre dn forskolldrarnas. Detta kan utldsas pd figuren nedan
genom att de ljusa staplarna ticker de morka. Detta giller f6r 30 forskolor av 35
moijliga.

Att forskolldrare 1 nagot hogre grad 4n barnskotare tenderar att bedéma
den egna verksamhetens kvalitet pd samma sitt som den bedéms externt kan
tolkas som en utbildningseffekt. Nér det giller externa utvirderingar forutsitts
att bedémaren har gedigen teoretisk kunskap, pedagogisk kompetens, kan fo1-
halla sig kritisk, reflektera och distansera sig for att observera och bedéma kvali-
tet 1 verksamheten. Motsvarande kompetenser borde vara visentliga i samband
med férskolldrares och barnskétares sjilvvirderingar.

Extern utvardering kontra sjalvvardering

- : W Extern Utvardering
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Forskolor
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Figur 6. En jimforelse mellan forskollirares och barnskétares sjalvvirderingar av férskolornas
kvalitet med hjilp av ECERS.

77



I tabell 4 har de externa utvirderingarna och lirarnas sjilvvirderingar samman-
stallts utifran sex nivder av kvalitet. Tabellen visar hur antalet férskolor dr forde-
lade pd de olika kvalitetsnivaerna. Otillrdcklig kvalitet, 1.00-1.99, har ingen for-
skola bedomts ha. En forskola har externt bedémts ha en bristande kvalitet och
det innebir att den hamnar pa ett virde mellan 2.00-2.99. Atta férskolor har
externt bedémts ha en minimal kvalitet, 3.00-3.99 och en utifran lirarnas sjilv-
virderingar. Enligt de externa utvirderingarna har 19 férskolor en god kvalitet,
4.00-4.99, medan sjilvvirderingarna visar att det dr 15 forskolor. Nio férskolor
har hég kvalitet, 5.00-5.99, enligt de externa utvirderingarna. Enligt ldrarnas be-
démning har 19 férskolor hog kvalitet. Externt har en forskola bedémts ha en

utmirkt kvalitet, 6.00-7.00, och tre utifrdn lirarnas sjalvvirderingar.

Tabell 4. Férdelning av 38 forskolors kvalitet pa sex kvalitetsnivéer utifrin externa utvirde-
ringar och larares sjilvvirderingar med ECERS.

Kivalitetsniva Extern utvirdering  Kvalitetsniva Sjilvvirdering

Antal férskolor Antal férskolor
1.00-1.99 0 1.00-1.99 0
2.00-2.99 1 2.00-2.99 0
3.00-3.99 8 3.00-3.99 1
4.00-4.99 19 4.00-4.99 15
5.00-5.99 9 5.00-5.99 19
6.00-7.00 1 6.00-7.00 3

Jamforelser av ECERS delomraden

Baserat pa de externa utvirderingarna och lirarnas sjilvvirderingar presenteras i
tabell 5 virdet f6r de 38 forskolornas totala kvalitet, virdet for samtliga fOr-
skolors kvalitet inom varje delomride, ldgsta och hogsta virde inom vatje delom-
rade samt standardavvikelsen. Skillnaden mellan de externa utvirderingarna och
lararnas sjilvvirderingar dr signifikanta, se tabell 5.

Bdda utvirderingarna visar att variationen i kvalitet, inom och mellan del-
omridena, dr stor och speglar barns ojimlika férutsittningar till lirande inom
dessa omriden. De forskolor som har lag kvalitet totalt har ocksd lig kvalitet
inom merpatten av delomradena och omvint vid hog kvalitet.

Sjalvvirderingarna av de 38 forskolornas kvalitet visar att spridningen
inom ECERS delomriden dr ndgot mindre fOr lirarnas sjalvvirderingar, 3.41—
7.00, dn for de externa utvirderingarna som dr 2.90-6.24. Ligsta och hogsta
medelvirde f6r sjilvvirderingar dr 1.00-7.00 och f6r de externa utvirderingarna
2.00-7.00. Samtidigt dr det viktigt att ha i dtanke att reliabiliteten dr ldgre pa del-
omridena for sjilvvirderingarna, vilket fOrsvirar jimférelser och tolknings-
mojligheter pa delomridesniva mellan de bida utvirderingarna. Trots detta finns
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hir tendenser och frigestillningar som kan vara av intresse att lyfta fram.
Bed6mningarnas fokus, och om eventuella monster bildas i dessa, dr visentliga
fragestillningar.

Den gemensamma utgangspunkten f6r de bida bedémningarna dr krite-
rienivdernas beskrivningar i ECERS. Fragan dr dock om dessa kriterier tolkats pa
likartat sitt av de externa utvirderarna och av lirarna. De externa utvirderarna
har under ling period trinats samman for att utveckla en gemensam bas av for-
stdelse for varje enskild kvalitetsaspekt och hur dessa ska bedémas och tolkas.
Utan motsvarande utbildningsinsats har lirarna troligtvis en mer subjektiv tolk-
ning av kriteriebeskrivningarna. Frigan blir relevant i relation till delomridet
Motoriska aktiviteter. Utifran intentionerna i ECERS ska bedémningarna foku-
sera pd barns mdjligheter att utveckla sin motorik i férskolan. Fokus for de externa
utvirderingarna dr darfor tillgang till och utformning av forskolornas nirmiljo,
tysiska utrymmen och materiel, samt hur dessa anvinds av lirare och barn for att
stimulera och mdjliggéra barns motoriska utveckling. I ett fatal forskolor har
lirarna bedémt att barn har sd gott som obefintliga méjlicheter att utveckla sin
fin- och/eller grovmotorik (1.00). Ar det forskolans fysiska begrinsningar
och/eller den egna formigan att skapa motoriska moijligheter for barn som
lirarna har bedémt?

Frigan dr om lirarna i sina bedémningar i hogre grad dn de externa utvir-
derarna fokuserar pa strukturella fGrutsittningar som rumsliga och materiella
betingelser. Detta styrks av de tendenser till ménster som bildas av de delomra-
den som lirarna har bedémt ha en ldgre kvalitet. Dessa dr Inventarier, Motorik,
Skapande aktiviteter och Lirarnas arbetsvillkor. Samtliga dr delomriaden som i
hégre grad dr beroende av strukturella faktorer dn delomradena Omsorgsrutiner,
Sprikutvecklande aktiviteter och Social utveckling som dr mer professions- och
samspelsrelaterade.
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Tabell 5. Externa utvirderingar och sjilvvirderingar. Ligsta och hogsta virde, medelvirde och
standardavvikelse f6r ECERS och delskalor.

N Ligsta virde | Hogsta virde | Totalt virde Standard-

avvikelsen
Ext. | Sjalv. | Ext. | Sjilv. | Ext. Sjilv. | Ext. | Sjdlv.

utv. VAr. utv. Var. utv. VAr. utv. var.

ECERS 38/120 290 |3.41 | 624 | 7.00 |4.44%€ | 519%* 76 .67
Omsorgsrutiner | 38/120 2.50 | 4.00 | 7.00 | 7.00 |4.72%F | 5.80%** 97 .79
Inventarier 38/120 225 | 250 |6.75 | 7.00 | 457 | 4.96* 1.05 .84
Sprikutv. 38/120 2.00 |3.25 | 650 | 7.00 |4.09%k | 532%k .96 72
Motorik 38/120 2.00 | 1.00 | 6.50 | 7.00 |4.32%F | 527 | 1.01 1.01
Skapande 38/120 3.00 |2.67 | 617 |7.00 |4.33%k | 513 .82 .86
Social utv. 38/120 2.67 |3.00 | 6.00 |7.00 |4.36% | 498k .79 .82
Lirarvillkor 38/120 3,00 |2.67 |6.00 |7.00 |4.86 4.97 .76 1.05

Signif. LE 0.05 **Signif. LE 0.01 (2-tailed)

Jamforelser av ECERS kvalitetsaspekter

Gar man in och studerar kvaliteten pd enskilda kvalitetsaspekter framtrider
gemensamma och sirskiljande ménster f6r de externa utvirderingarna och sjilv-
virderingarna. Dessa framgir av sammanstillningarna 1 tabell 6.

Forskolornas kvalitet bedéms genomgiende som hég, bade av de externa
utvirderarna och lidrarna, nar det handlar om att ta emot forildrar och barn och
att skapa goda forutsittningar f6r barn i behov av sirskilt st6d. Man dr 6verens
om att det dr en lig kvalitet pa det sitt kulturell mangfald tas tillvara och de £61-
utsittningar som skapas for barn att utveckla begrepp, logiskt resonemang samt
barns rollek.

De externa utvirderarna lyfter fram samspelsklimatet, vilan och personal-
utrymmen som kvalitetsaspekter med hog kvalitet, medan lirarna bedémer att
kvaliteten dr hog 1 situationer dir de kommunicerar och samspelar med barnen.

Externt bedoms framfor allt en ldg kvalitet pa planerade tillfillen for
spraklirande och aktiviteter f6r bild och form. Enligt lirarna dr det ldg kvalitet pd
deras egna mojligheter till professionell utveckling och resurser i form av utrust-
ning och material f6r barns lirande.
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Tabell 6. Externa utvirderingar och sjilvvirderingar. Medelvirden f6r ECERS kvalitetsaspek-
ter och standardavvikelsen.

Extern.U Sdt. Sjilv.V Sdt.
Kvalitetsaspekter inom varje delomride N =38 N =120
1. Ankomst och hemging 5.21 117 6.18 1.13
2. Maltider 4.50 1.16 5.96 .82
3. Vilan 4.87 1.14 5.47 1.20
5. Personlig hygien och vilbefinnande 4.29 1.23 5.58 1.35
6-7. Utrustning och material for lirande 4.29 1.21 4.49 1.33
8. Avkoppling och bekvimlighet 4.74 1.47 5.03 1.39
9. Rumsarrangemang 4.79 1.28 5.24 1.14
10. Exponering av barnens egna alster 4.45 1.11 5.09 1.05
11. Sprakutvecklande material 4.08 1.12 5.04 1.06
12. Planerade sprikaktiviteter 4.21 1.23 5.93 .87
13. Logiskt resonemang 3.58 .92 4.43 1.22
14. Samtal 4.50 1.25 5.90 .88
15-16. Finmotoriskt material 4.24 1.15 5.51 .88
17-20. Grovmotorik ute och inne 4.39 1.18 5.07 1.28
21. Bild och form 4.05 1.25 4.96 1.25
22. Musik och rorelse 4.63 .97 5.48 1.39
23. Bygg- och konstruktionslek 4.34 .99 4.73 1.09
25. Rollek, fantasilek 4.21 1.07 4.53 1.36
26. Planering och flexibilitet i dagsschema 4.39 1.31 5.31 1.45
27. Samspel mellan lirare och barn 4.37 1.32 5.74 1.10
28. Utrymme f6r att dra sig undan 4.66 1.05 491 1.31
29. Barns valmojligheter 4.53 1.25 5.34 1.10
30. Grupporganisation 4.55 1.22 5.52 1.23
31. Kulturell méngfald 2.29 .80 2.65 1.55
32. Samspelsklimat 4.97 1.22 5.66 .93
33, Atgérder for barn i behov av sarskilt stod 513 1.26 5.80 1.64
34-36. Personalutrymme 4.84 1.44 5.21 1.67
35. Mojligheter till professionell utveckling 4.42 1.27 4.41 2.00
37. Samarbete med foraldrar 5.32 .81 5.23 .87
ECERS 4.44 1.17 5.19 1.13

Monster av hdg och lag kvalitet — externa utvarderingar

Hur hég och lag kvalitet, 1 férhéllande till varje delomrade och enskilda kvalitets-
aspekter, kan komma till uttryck som observerbara monster i férskolans praktik
beskrivs nedan med utgingspunkt i de externa utvirderingarna. Dessa monster
har framtritt utifrdn analyser av samtliga férskolors kvalitet, vilket motsvarar 38
heldagsobservationer (ca 300 timmar) av férskolornas verksamhet.

For att belysa kvalitetens betydelse fér barns mdijligheter att lira och
utvecklas inom olika innehdllsomraden i férskolan beskrivs hir enbart hur hog
(<5.00) och lig (>4.00) kvalitet kan komma till uttryck inom de olika delom-
ridena 1 ECERS. Utifrdn tabell 4 framgir att det dr tio férskolor som har be-
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démts ha hog kvalitet och nio som har 1ag. Karaktiristiskt f6r de 19 férskolor
som har bedémts ha en god kvalitet (4.00-5.00) dr varierande kombinationer av
de monster som beskrivs nedan.

Larares arbetsvillkor

Analyserna visar att kvaliteten f6r de 38 forskolorna dr hégst pd delomradet
Lirares arbetsvillkor (4.86). Delomrddet har den ldgsta spridningen, samtidigt
som analyserna visar att reliabiliteten dr obefintlig. Detta kan férklaras av att del-
omridet dels omfattar fa kvalitetsaspekter och dels dr sammansatt av tre skilda
kvalitetsaspekter som saknar inbdrdes samband. Delomradets tre kvalitets-
aspekter fokuseras dérfor var for sig. De fangar kvaliteten i lirares arbetsférhal-
landen, deras méjlighet till kompetensutveckling och samatrbetet med forildrar.

Bed6émningen indikerar att merparten av ldrarna har tillgang till relativt
goda personalutrymmen och att dessa kan anvindas fér sivil social samvaro
som moten och personalkonferenser. Den innebdr ocksa att lirarna kontinuerligt
kan delta i kompetensutveckling som inkluderar savil praktiska som teoretiska
innehéll, och att denna kan ske bade genom egna personalméten och externa
utbildningsinsatser. Hégst kvalitet inom delomridet har bedémningen av fo1-
skolornas och lirarnas samarbete med fordldrarna. Bedémningen innebdr att
mdl, planering och arbetssitt pa ett generellt plan dr klargjort f6r férdldrarna i
merparten av de 38 férskolorna. Forildrarna inbjuds att beséka och delta i £61-
skolans aktiviteter. I de foérskolor som bedémts ha en mycket hog kvalitet upp-
muntras forildrar dven att medverka i planering, dokumentation och utvirdering
och de har mdjlighet att aktivt paverka verksamheten.

Omsorgsrutiner

Omsorgsrutiner dr det delomridde som bedémdes ha nist hogst kvalitet (4.72).
Hir dr emellertid spridningen betydligt stérre och speglar att det finns en bety-
dande variation i omsorgskvalitet mellan de deltagande férskolorna. Delomradet
fokuserar pd kvaliteten 1 omsorgen med fokus pa situationer som ankomst och
hemgang, maltider, vila och omvardnadssituationer som férekommer under
dagen. Utmirkande f6r férskolor som bedémts ha en hog kvalitet dr att savil
barn som forildrar uppmirksammas och tas emot respektfullt. Vid observa-
tionstillfillena utbyter lirare och férildrar information och samtalar med var-
andra om saker som bade idr av betydelse for barnets vilbefinnande och for
deras lirande. Stimningen vid maltiderna 4r oftast trivsam och batnen sitter i
mindre grupper som gor det mdéjligt f6r dem att samtala med varandra. Vid
bedémningstillfillet anvinds maltiderna 1 dessa forskolor genomgiende som
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lirandetillfillen f6r barnen. Samtalen kretsar kring det barnen frigar om och ir
intresserade av, samtidigt som ldrarna tillfér nya aspekter och uppmirksammar
dem pa olika saker. Diskussionerna utgdr méinga ganger frin ett hir och nu-pet-
spektiv som ldrarna verskrider och vidgar nir tillfille ges. Maltiderna priglas av
barnens delaktighet och sjilvstindighet. Under vilan manar ldrarna om att bar-
nen fir individuell omsorg och de kan vilja vilken musik de vill lyssna pa
och/eller den saga som liraren ska ldsa for dem.

I de forskolor som pa detta delomride bedémdes ha liag kvalitet tar
lirarna vid bedomningstillfallet sig sillan tid att mota och/eller samtala med bat-
nen och forildrarna nir de kommer till férskolan. Maltiderna 4r rutinbetonade
och strikta; ordning och regler betonas. Lirarna iter tillsammans med barnen,
men de gér under bedémningstillfillet inga observerbara forsok att géra mal-
tiden till en stund for social samvaro. De tycks heller inte anvinda maltiden som
lirandetillfalle. I vissa av dessa forskolor priglas maltiderna snarare av tystnad,
medan de i andra dr kaotiska tillfillen. Vilrummet dr obekvimt, rorigt och vilan
stors av att [jud tringer in. I vissa av dessa forskolor 4r lirarna endast med under
en kort stund av vilan och de limnar vilorummet sa snart barnen kommit till ro
och/eller somnat. Det hinder att barnen vaknar upp och ir ledsna utan att
vuxna uppmirksammar dem.

Motorisk aktivitet, skapande aktivitet och social utveckling

Delomradena Motorisk aktivitet (4.32), Skapande aktivitet (4.33) och Social ut-
veckling (4.30) lyfter fram barns varierande moijligheter till deltagande, rorelse,
skapande och utveckling av social kompetens i férskolan. Inom delomridet
Motorisk aktivitet karaktiriseras de f&rskolor som i studien bedémts ha en hog
kvalitet av att lirarna medvetet planerar och genomfor aktiviteter for att utveckla
barnens motorik. Barnen kan till viss del ocksd vilja nir de gir ut. I nigra f61-
skolor delas barnens utevistelse upp sa att en barngrupp ir inne medan den
andra dr ute. Organisationen av utevistelsen innebdr att barnen fir 6kad tillging
till ytor och material bade inne och ute. Lirarna idr vid observationstillfillet till-
sammans med barnen, eller i nirheten av dem. De tillf6r kontinuerligt material
och aktiviteter med 6kande svérighetsgrad, som barnen vid observationstillfillet
anvinder kreativt i fantasifulla lekar. Barnen kan ocksa vilja mellan en variation
av material som stimulerar deras koordinationsférméga och ger dem motoriska
utmaningar.

Utmanande, kreativa och probleml6sande aktiviteter dr vid observations-
tillfillet genomgédende inslag i dessa forskolor. Lirarna uppmuntrar barnen att
uttrycka erfarenheter genom varierande uttrycksformer och ser till att barnen
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dven har tillgang till specifika material och tekniker att arbeta med, pa egen hand
och tillsammans med andra barn. Olika former av musicerande férekommer
under dagen, bide nir barnen leker sjilva och som inslag i olika gruppaktiviteter.
En av forskolorna med hog kvalitet har musik som profil. Den dr uttalat kreativ,
och lekfullt musicerande 4r en del av verksamheten, kommunikationen och sam-
spelet mellan ldrare och barn och barn sinsemellan. Barnen lyssnar pa musik,
gnolar for sig sjilva medan de héller pa med nagot, dansar och t6r sig rytmiskt i
takt till musiken da de flyttar sig frin en aktivitet till annan.

I f6rskolor med hog kvalitet deltar lirarna under observationstillfillet i
barnens lek och utmanar dem till nya sitt att skapa, bygga och konstruera. Aven
om barnen inte bygger under sjilva observationstillfillet, sa finns det i dessa fo1-
skolor tecken pa skapande i form av bevarade konstruktioner av exempelvis
klossar, lera, sand och trd. Lirarna planerar bade for individuella barn och for
gruppen som helhet. Barnen delas ofta in 1 mindre grupper under olika aktivite-
ter. Lédrarna initierar och diskuterar idéer till lekar med barnen och hjilper dem
att utveckla dessa. Sagor lises och dramatiseras i uttalat syfte att berika barnens
lek, skapande och lirande. Lirarna balanserar skickligt mellan att lita barnen
uppticka sjilva och att ta vara pa tillfillen dir de kan gd in och uppmuntra bar-
nen till fortsatt lirande och reflektion.

Utmairkande f6r dessa férskolor dr att lirande och lek sammantvinnas till
en helhet, dir barn liksom ldrare initierar aktiviteter och vidgar varandras forslag.
Innehallet vixer fram i den 6msesidiga idéutvecklingen. Det sker genom att bat-
nen forbereds for nya aktiviteter, samtidigt som de sjilva kan initiera och/eller
paverka innehall 1 pagdende aktiviteter. Situationer, hindelser och erfarenheter
tas tillvara pd ett medvetet sitt inom ramen for olika planerade aktiviteter.
Lirarna uppmuntrar barnen att vilja sjilva, samtidigt som de samtalar med dem
om olika alternativ i valsituationer.

Samspelsklimatet 1 dessa forskolor kan beskrivas som engagerat, Sppet
och respektfullt. Barnen far st6d att 16sa problem innan de blir allvarliga och
lirarna diskuterar olika konfliktlésningsstrategier med dem. Lirarna skapar moj-
ligheter f6r barnen att utveckla social kompetens genom diskussioner, drama,
berittelser och samtal om relationer i smagrupper. Lirarna tycks vara medvetna
om riadande kons- och jimstilldhetsstrukturer och sin egen roll i férindrandet av
dessa, eftersom de mojliggdr f6r barnen att utveckla intressen oberoende av kén
och bakgrund. Material och aktiviteter anvinds som resurser fOr att vidga barns
erfarenheter. 1 forskolor med utmirkt kvalitet integreras kulturella inslag och
aktiviteter i den dagliga verksamheten och anvinds som resurs for att lyfta fram
olikheter som tillgingar. Det gbrs genom att barnens, forildrarnas och andra
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personers etfarenheter, hindelser, traditioner och virderingar tas tillvara i prakti-
ken i form av berittelser, bilder, lek och aktiviteter.

I vissa forskolor, som bedémts ha en lig kvalitet inom de tre delom-
rddena, upptar rutiner som maltider, sémn/vila, stid, av- och paklidning, tvitta
hinder med mera en stor del av dagen. Dagen dr ostrukturerad med f eller inga
lararinitierade aktiviteter. Barnen hélls samman 1 gruppen som helhet storre delen
av dagen. Medveten grupporganisation, utéver nagon kortare samlingsstund,
torekommer sillan vid observationstillfillena. Barnen flyter omkring och leker
fritt under merparten av dagen. De far sillan st6d, engagemang eller stimulans av
lararen.

I andra férskolor av lag kvalitet kan merparten av dagen vara planerad och
styrd av lirarna, utan att barnen gors delaktiga och kan paverka innehéll och ak-
tiviteter. Det innebér att barnen har en fast ram att forhalla sig till och att vissa
utrymmen, aktiviteter och material endast kan anvindas vid specifika tillfdllen.
Barnens moijlighet att ta egna initiativ, och att paverka innehall och aktiviteter,
begrinsas med andra ord av att verksamheten dr alltfor styrd. Lirarnas arbets-
och forhallningssitt kan dirfor karaktiriseras av mycket eller obefintlig vuxen-
styrning.

I férskolorna som har bedémts ha en lig kvalitet samspelar lirarna vid
observationstillfillena sillan med enskilda barn. Tillsynen kan brista och lirarna
tycks bli engagerade forst nir det uppstir problem. Samspelsklimatet kan till och
frin beskrivas som kontrollerande och det hinder att sivil lirare som barn
verkar vara spinda, rosterna Gvergar till att ldta irriterade och arga, barnen grater
och hamnar i konflikt med varandra. Fysisk kontakt anvinds oftare for att
exempelvis paskynda barnen 4n att skapa nirhet.

Materialet 4r varken tillgingligt eller varierat med hidnsyn till kéns- och
jamstilldhetsfragor, kulturell bakgrund och etnisk tillhérighet, eller anpassat till
barnens intressen. I vissa forskolor forstirks snarare traditionella konsroller,
genom att kénsstereotypa synsitt dominerar.

Sprakutvecklande aktiviteter

Delomradet Sprakutvecklande aktiviteter (4.09) har bedémts ha den ldgsta kvali-
teten inom ECERS. Variationen inom delomridet dr stor mellan férskolorna.
Utmirkande f6r de férskolor som bedomts ha hog kvalitet inom delomradet ér
det kommunikativa klimat som vid bedémningstillfillena genomsyrar verksam-
heterna. Lirarna tycks ga in fOr att samtala med barnen och férséker medvetet
att verbalt utvidga deras idéer. De fangar barnens intressen och far dem engage-
rade i Omsesidig, héllbar och utmanande kommunikation. Lirarna anvinder
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sjdlva ett rikt och nyanserat tal- och skriftsprak, och uppmuntrar bade ett
uttrycksfullt sprakbruk hos barnen och olika kommunikationsformer. Tillfdllen
skapas dir barn kan utveckla sin kommunikativa f6rmaga, och aktuella hindelser
och erfarenheter anvinds for att nyansera innebérder 1 begrepp.

I dessa forskolor finns en stor tillgdng pd sprakutvecklande material som
fakta- och fantasibocker, spel, cd och dataprogram. Det ges dagliga tillfillen till
miénga och varierande tal-, skriv- och liserfarenheter i syfte att utveckla spriket
under lek och gruppaktiviteter. Under observationstillfillena fdrekommer manga
lekar och aktiviteter dir barn behdver tinka, reflektera, rikna ut, uppmairksamma
samband, se ménster och 16sa problem. I manga av de deltagande férskolorna
finns sa kallade sagolador, som innehaller en viss sagas figurer och rekvisita och
oftast anvinds for att illustrera sagan. Intressant var hur olika dessa sagolador
anvindes i férskolor med hog respektive lag kvalitet. I férskolorna med hog kva-
litet 4r sagoldadorna tillgingliga f6r barnen och anvinds av dem. Hir ér det bar-
nen som sjilva himtar sagolidorna och med hjilp av figurerna berittar sagan pa
vatierande sitt. Lirarna tar ofta tillfillet i akt och sitter ner med barnet. Tillsam-
mans kan de fantisera fram olika scenarier ddr barnet har méjlighet att utveckla
savil sprak som fantasi och kreativitet.

I forskolorna med ldg kvalitet forvaras sagolidorna sa att de dr otillging-
liga f6r barnen. De anvinds nistan uteslutande av den vuxne for att illustrera
sagan for barnen. I dessa situationer ér det frimst ldraren som pratar och barnen
som lyssnar, alternativt kommenterar nagot liraren vill ha svar pd. Framtridande
tor torskolorna med lig kvalitet dr bristen pa kommunikation, torftigheten i den
kommunikation som férs, begrinsningen och tillgingen till sprikutvecklande
material och aktiviteter. I dessa forskolor anvinds spraket vid observationstill-
fillena frimst av ldrarna f6r att kontrollera barn i rutin- och omsorgssituationer.
Frigor stills 1 dessa situationer pa sddant sitt att barnen ofta bara behéver svara
ja eller nej. Vid observationstillfillena dr barnen inte heller delaktiga i planering
av innehdll och aktiviteter. Ldrarna talar sillan med barnen om vad de gor eller
liter dem beritta, visa eller beskriva vad de dr sysselsatta med.

Sammanfattning av forskolornas pedagogiska kvalitet

Denna studies resultat styrker resultat fran tidigare forskning som visar att vatia-
tionen i kvalitet dr betydande mellan svenska férskolor (Andersson, 1999;
Diversjo Ogefelt, 1996; Kirrby & Giota, 1994; Sheridan, 2001; Sheridan, Giota,
Han & Kwong, 2009). Forskningen visar ocksa att kvalitetsskillnader i férskolan
térekommer mellan kommuner. Under aren 1994-1999 bedémdes den genom-
snittliga kvaliteten med ECERS foér 20 forskolor 1 Lerum till 4.52, f6r 40 for-
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skolor 1 Goteborg till 4.36, 40 forskolor i Skévde med 4.10 och slutligen f6r 27
torskolor i1 Stockholm till 3.70. Av de tre vidstsvenska kommunerna hade Skévde
den stérsta variationen i kvalitet mellan kommunens 40 deltagande férskolor
(Sheridan, 2001). Variationen av kvalitet aterfinns sivil i forskolornas Gvet-
gripande kvalitet som inom olika delomriden och i enskilda kvalitetsaspekter
utifrin bedémningar med ECERS. Nir det giller bedomning av enskilda kvali-
tetsaspekter har forskolans lokaliteter i form av personalutrymmen och sam-
arbetet med forildrar genomgiende bedémts ha en hog kvalitet 1 externa utvir-
deringar. Kulturell medvetenhet, méjligheter f6r barn att utveckla begrepp och
resonera logiskt, utdva bild- och formskapande samt leka rollekar bedéms
genomgiende ha en ldg kvalitet (Kérrby & Giota, 1994; Sheridan, 2001).

Forskolornas kvalitet har ocksd utvirderats under lingre tidsperioder i
savil Skovde, Lerum som Goteborg. Intressanta resultat dr att det totala medel-
virdet av forskolornas kvalitet enligt ECERS, i exempelvis Goteborg, verkar
vara oférindrat 6ver en tidsperiod pd drygt 12 ar. Mellan aren 1994-2006 har
forskolornas genomsnittliga kvalitet utifrin ECERS bedémts med 4.36 av Gunni
Kirrby och Joanna Giota under 1994. Kvaliteten bedémdes till 4.49 under 2003
(Sheridan m.fl., 2009) och till 4.44 i denna studie. Detta trots att BTL-studien i
urvalsforfarandet strivade efter att i flera férskolor med hog kvalitet.

Under den aktuella tidsperioden har forskolan fatt en liroplan med ett
tydligare lirandeuppdrag och krav pa forindrade innehéll och arbetssitt i verk-
samheten. Detta skulle kunna tolkas som att implementeringen av liroplanen
inte haft effekt pa forskolornas kvalitet. En annan tolkning ér att den utvirdering
som genomférdes under 2003 tog sin utgangspunkt i liroplanen och dess inten-
tioner, genom att hogre krav vid bedémningen kan ha tolkats in i kriterieniva-
erna pa ECERS. Konkret innebir det att kraven pa beddmningen pa exempelvis
kriterienivd 4 stillts hdgre inom varje kvalitetsaspekt dn tidigare. Denna tolkning
styrks av att ECERS reviderades infér 2006 ars dataproduktion och att kraven pa
kriterienivderna i den reviderade versionen héjdes for att vara forenliga med
intentionerna i liroplanen. Den senare tolkningen innebir att férskolornas kva-
litet kan ha hojts dven om de totala medelvirdena dr mer eller mindre konstanta.

Samtidigt visar utvirderingar att det dr férst nu, 10 ér efter liroplanens
inférande, som kunskap om dess inneb6rd och intentioner botjar bli implemen-
terade och medvetandegjorda (Lager, 2008; Sheridan & Pramling Samuelsson,
2009). Runt om i Sverige borjar man tala om férnyade kompetensutvecklings-
insatser for att 6ka kunskapen om vad det innebir att arbeta utifran liroplanens
intentioner. Att det tar tid att implementera ldroplaner ir ett fenomen som ocksi
uppmairksammats inom skolan (Blossing, 2004).
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Nir resultaten i foreliggande studie, och en studie som genomférdes
under 2003 (Sheridan m.fl., 2009), jimf6érs med tidigare kvalitetsbedémningar i
Skovde, Lerum och Géteborg (Diversjo Ogefelt, 1996; Kirrby & Giota, 1994;
Sheridan, 2001) verkar det som om vatiationen i kvalitet kan ha Okat nagot
mellan férskolor. I BTL-projektet 4r det tio férskolor av 38 som har bedémts ha
en hog kvalitet och nio med lag kvalitet. I férhallande till tidiga studier dr kvali-
teten generellt hogre 1 férskolorna med hog kvalitet; lararna dr mycket pedago-
giskt medvetna och professionella i sitt yrkesutdvande. I foérskolorna med ldg
kvalitet 4r det emellertid smé eller inga férdndringar alls mot tidigare studiers
resultat. Det kan tolkas som att liroplanen har haft betydelse i férskolor dir det
redan finns kunskap att férstd dess férdndrade innebord f6r uppdraget (Haug,
2003). Denna kompetens tycks saknas i forskolor med lag kvalitet.

Sammantaget visar resultaten att forskolornas genomsnittliga kvalitetsniva
kan ha Gkat efter liroplanens inférande, om bedémningarna stills i relation till
att kraven har 6kat inom och mellan kriterienivierna i den reviderade versionen
av ECERS. De visar ocksa att variationen i kvalitet har 6kat mellan férskolorna.
Resultaten kan tolkas som att det krdvs omfattande kompetensutveckling for att
generellt héja kvalitetsnivan i forskolan.

Betydande resultat frin denna studie dr att det ocksd behdvs gedigen
pedagogisk kunskap for att utvirdera forskolans kvalitet. Detta giller f6r savil
externa utvirderare som ldrares sjilvvirderingar. For att bedéma en foérskolas
kvalitet behdvs bland annat ingdende teoretiska kunskaper om barns lirande,
didaktisk kunskap och forstdelse for forskolans uppdrag. Resultaten visar att
barnskotarnas bedémningar tenderar att generellt héja ldrarnas sjilvvirderingar.
Till skillnad mot barnskétarna har férskolldrarna en pedagogisk utbildning pé
hégskoleniva och deras bedémningar ligger marginellt nirmare de externa utvir-
deringarna.

F6r samtolkning i kriterierna i ECERS lyfter analyserna ocksa fram vikten
av gedigen utbildning i anvindandet av metoden. Resultaten visar att det tolk-
ningsutrymme som finns i ECERS-kriterier kan anvindas olika av externa utvir-
derare och lirare, vilket fir betydelse f6r analys och tolkning av resultaten. Inom
forskningsprojekt trinas externa utvirderarna initialt samman, tills de uppnir en
gemensam bas for forstielse och tolkning av kriterierna i ECERS. Att géra mot-
svarande utbildningsinsats for lirarna dr oftast oméjligt inom ett projekts ramar.
Diremot skulle kommunerna inom sina kompetensutvecklingsinsatser kunna
utbilda lirarna i anvindandet av metoden.

Barns lek lyfts hir fram som exempel pa det tolkningsutrymme som finns
i kriterierna. I férskolan dr barns méjlighet och ritt till lek framlyft och betraktad
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som fundamental i styrdokument och forskning (Skolverket, 2006a; Johansson &
Pramling Samuelsson, 2006). Dirfor dr det intressant att barns lek, som kvali-
tetsaspekt i forskolan, i kvalitetsstudier genomgédende bedéms ha en lig kvalitet
av savil externa utvirderare som lirarna sjilva (Kirrby & Giota, 1994; Sheridan,
2001; Sheridan m.fl., 2009). De externa utvirderingarna och sjilvvirderingarna
gors utifran samma kriterier inom kvalitetsaspekten, Rollek (25). Fokus for de
externa utvirderingarna dr barns mojlighet att utveckla lek genom tillgang pa
sammanhingande tid, material, erfarenheter, upplevelser och utmaningar samt
lirares delaktighet. Nér dessa sammanfaller och bidrar till barns lekutveckling
bedéms det vara hog kvalitet. Fragan 4r vad som utgdr fokus i lirarnas sjilvvir-
deringar i férhallande till lek som kvalitetsaspekt i férskolan? Skapas barns moj-
ligheter till lek utifrin deras lirarprofessionalitet? Eller dr barns kompetens att
leka i fokus for lirarnas bedémningar? For att fi kunskap om detta skulle en
uppféljande intervjustudie beh6va genomféras.

Jamforelsen mellan extern utvirdering och sjilvvirdering ger ocksa stod
till tidigare forskning (Sheridan, 2001). Denna visar att lirare genomgiende vit-
derar den egna férskolans kvalitet hogre 4n externa utvirderare. Undantag utgor
larare i férskolor vilka externt bedémts ha en hog kvalitet. Utifran analyser av
kommentarer till deras egna bedémningar framgir att dessa lirare inte 4r omed-
vetna om sin egen professionalitet. Orsaken till att de bedémer kvaliteten ldgre ar
att de inom olika kvalitetsaspekter ser utvecklingsmdjligheter ndr det giller sin
egen kompetens och forstielse. Detta till skillnad fran lirare som arbetar i £o1-
skolor som externt bedémts ha en lig kvalitet. Samtidigt som de bedémer den
egna forskolans kvalitet hogt forklarar de en lag kvalitet inom olika omriden
med yttre orsaker i relation till strukturella faktorer. En férklaringsmodell som
anvinds dr en upplevd brist pa resurser. Barns mdjlighet till bild- och form-
skapande i forskolan kan exemplifiera detta. Lirarna menar att anledningen till
lag kvalitet inom denna kvalitetsaspekt dr brist pd utrymme i form av en ateljé f6r
bildskapande. I kommentarer till sina bedémningar skriver de att barnens bild-
skapande hade kunnat ske 1 hégre grad om det hade funnits en ateljé. I si fall
hade ocksa denna kvalitetsaspekt kunnat bedémas med hog kvalitet. I férskolor
som externt bedémts med hog kvalitet utgdr detta inget hinder f6r barns bild-
skapande.

Resultaten ger ocksd stéd till Peder Haugs (2003) metaanalys av forskning
och utvirdering av kvalitet i férskolan. Denna visar att de strukturella reglering-
arna av den pedagogiska verksamheten skapar ett handlingsutrymme som lirarna
kan ta tillvara. Han siger: ”Det dr uppfattningen av detta ’rum’, dess mojligheter
och hur det utnyttjas som bestimmer kvaliteten i den pedagogiska verksamheten.
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Det dr inom dessa ramar som processkvaliteten skapas och som i sin tur utgdr
grunden fOr resultatkvaliteten. Hur detta gérs, bestims inte enbart av de struktu-
rella reglerna utan dven av faktorer som kompetens, tid och tradition” (op. cit., s.
16). Resultaten frin den studien bidrar med kunskap om skillnader i lirares sitt
att anvinda detta ’rum” relaterat till f6rskolornas kvalitet. Lirare i férskolor med
hég kvalitet tycks ha en annan forstielse, lirarorientering och forhallningssitt till
uppdraget dn ldrare i férskolor med lag kvalitet. Skillnaden innebir att lirare i
térskolor med lag kvalitet har en hégre grad av ldrarstyrning och struktur i form
av faststillda aktiviteter och lirande vid bestimda tider. Eller tvirtom, att verk-
samheten helt utgir frin barns intressen. I dessa férskolor ligger fokus pd ruti-
ner, aktiviteter och kontrollerande kommunikation. Genom att delta i aktivite-
terna forvintas barnen utveckla olika former av kunnande. Detta utan att barns
forstielse pd ett observerbart sitt tydliggdrs eller kommuniceras mellan ldrare
och barn.

I férskolor med hog kvalitet har ldrarna klara och uttalade mal i termer av
lirandeobjekt som de kommunicerar och vill att barn ska ha mdjlighet att ut-
veckla kunnande om. Det av lirarna, och/eller av barnen, initierade lirande-
objektet kommuniceras och konstitueras i sjilva lirandesituationen mellan ldrare
och barn, och blir styrande £6r hur miljoén utformas och for vilka aktiviteter som
genomfors. I dessa forskolor skapas kommunikativa filt, olika samtalsforum, dar
savil lirare som barn medvetandegérs om sitt eget kunnande. I kommunika-
tionen med andra fir bade lirare och barn mdijlighet att uttrycka dsikter och
reflektera 6ver dem, for att antingen stirka sin argumentation eller ompréva den.
Utbytet mojliggdr for parterna att utveckla sin forstaelse inom olika omraden. I
dessa forskolor tycks ocksd finnas en fysisk, emotionell och intellektuell nirhet
mellan ldrare och barn. Barnen dr delaktiga, utmanas och ingér i en kommunika-
tiv gemenskap. Lirarna har en grundliggande planering som mojliggér f6r dem
att ta tillvara uppkomna hindelser och situationer samtidigt som de tycks vara i
fas med barnen och méter dem i deras intentioner och agerande. Detta kan
karaktiriseras som ”moijlighetsméten.”

Detta till skillnad mot férskolor som externt bedémts ha lag kvalitet. Har
tycks innehillet vixa fram i barnens aktiviteter och i samvaron mellan dem.
Istillet for att skapa forutsdttningar och motas, verkar det som om ldrarna for-
s6ker komma ifatt barnen, fasa in sig i deras gérande och dgna sin kraft 4t att
reda ut uppkomna situationer.

Resultaten kan relateras till den i faktoranalysen framkomna kvalitets-
dimensionen Kommunikation och samspel som forklarar 41,2 procent av variansen i
kvalitet mellan de 38 férskolorna. Denna faktor édterspeglar intentionerna i fo1-
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skolans liroplan och fangar in de kvalitetsaspekter som kan anses som funda-
mentala forutsittningar for att barn i férskolan ska ha méjlighet att lira och ut-
vecklas i relation till médlen i liroplanen (Skolverket, 2006a). Dessa kvalitets-
aspekter utgor kirnan i férskolepedagogiken, har avgérande betydelse for for-
skolornas kvalitet och bedéms genomgdende hogre av forskolans lirare dn av
externa utvirderare.

Resultaten bidrar med kunskap om vad som kan ses som birande aspekter
inom Ladrardimensionen (se sidan 44) nir det giller lirares kompetens att
kommunicera och samspela med barn. Tidigare forskning lyfter fram
grundldggande skillnader i lirarkompetens (Ekholm & Hedin, 1993, 1995). Dessa
innebir bland annat att lirarprofessionalitet ses som fOrméga att kombinera ett
hir och nu-perspektiv med ett framtidsperspektiv. Detta till skillnad mot lirare i
forskolor med lag kvalitet som enbart tycks arbeta utifrdn ett hdr och nu-
perspektiv.

Resultaten fran denna studie visar att det 4r mer komplext dn sd. Det
krivs gedigen kompetens for att iscensitta hir och nu-mdoten, det vill siga méten
dir lirare och barn dr intonade med varandra och delar fokus/lirandeobjekt.
Dirmed ir lirarens kompetens att mota barn i ett dmsesidigt och “delat” hir
och nu-perspektiv kritiska aspekter i lirardimensionen. Omsesidighetens bety-
delse f6r delad kommunikation framhalls ocksd av Stern (2004), och blir i denna
studie nédvindig 1 moten dér liraren anvinder sin kommunikativa kompetens
och férméga att nirma sig barns perspektiv, fOr att realisera savil kort- som lang-
siktiga intentioner med barns lirande i samstimmighet med barns egna intressen
och erfarenheter.

Lirares kompetens att kommunicera och samspela med barn i férskolor
som bedéms ha en ldg kvalitet tar sig andra uttryck. Hir tycks barn och lirare
agera utifrdn “parallella/skilda” hir och nu-perspektiv. Barnen ir engagerade i
sina aktiviteter, samtidigt som ldrarna parallellt tycks upptagna av rutiner och
akut uppkomna situationer. Da och da strivar lirarna efter att fasa in sig i det
barnen dr engagerade i, utan att till synes lyckas méta dem 1 ett ”delat” hir och
nu. Barn och lirare méts 1 tid och rum, men inte i intentioner och menings-
skapande och delar inte hir och nu. I férskolor som dr av god kvalitet méter
barn olika kombinationer av de monster av h6g och lag kvalitet som hir beskri-
vits. I dessa férskolor samspelar och férhandlar lirare och barn med varandra.
De delar ofta hir och nu utifran fokus pd sociala aspekter, men saknar en tydlig
lirandeorientering. Forskolornas varierande lirandemiljéer kan karaktiriseras
som: Sarskiljande och  begransande miljoer, Barncentrerade  forbandlingsmiljoer och
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Utmanande larandemiljjer. Vad som karaktiriserar de olika lirandemiljberna och
deras betydelse for barns lirande diskuteras utforligt 1 Diskussionskapitlet.
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Kapitel 8

Larares och foraldrars syn pa forskolan

Sonja Sheridan

I Sverige finns idag en uttalad politisk viljeinriktning att stirka samverkan mellan
forskola och forildrar och 6ka forildrars moéjlighet till inflytande och delaktighet.
De politiska intentionerna kommer till uttryck i férskolans liroplan (Skolverket,
20062), Allminna rad och kommentarer for kvalitet i forskolan (Skolverket, 2005) och
Allméinna rad och kommentarer for redovisning av kvalitet i forskola och skola (Skolverket,
2006b). Att samverkansfrigor kommit att drivas sd starkt utifrdn ett samhills-
perspektiv beror troligtvis pa att det anses gynna implementering av olika sam-
hillsmél, sisom barns tidiga sprikutveckling och jamstilldhetsarbetet (SOU
2006:75). For att fa kunskap om vad lirare och forildrar i foreliggande studie
menar dr en bra forskola, och vad de anser idr viktigt att barn lir i férskolan,
genomfordes tva enkitstudier som presenteras i detta avsnitt.

Relationen mellan forskola och foraldrar

Forskning om kvalitet visar att relationen mellan férskola och forildrar dr viktig
tér barns lirande och utveckling och avgérande fér verksamhetens kvalitet
(NAEYC, 1991, 2006; Schweinhart m.fl., 1993; Sylva m.fl., 2004). Utifran ett
kvalitetsperspektiv dr samverkan till f6r barnets bista. Den anses gynna barns
vilbefinnande, lirande och utveckling och bidra till att lirandemiljéer av hég
kvalitet skapas i forskolan.

Vad innebir lirandemiljéer av hoég kvalitet £f6r fordldrar? Nir férskolan
har en svag profil blir det svart f6r forildrar att bedéma arbetssitt och innehall.
Relationen mellan foréildrar och lirare blir avgérande for forildrars bedémning
av verksamhetens kvalitet (Ivarson Jansson, 2001). P4 motsvarande sitt har fo1-
skolornas kvalitet betydelse f6r férdldrars kunskap om och insyn i barns virld i
forskolan (Kirrby & Giota, 1995). I en studie med 40 férskolor i Goteborg
studerades sambandet mellan forildrarnas uppfattning av kvalitet i relation till
externa kvalitetsbedémningar med hjilp av ECERS. Forildrarnas uppfattning
undersoktes med en enkit konstruerad av Kirrby. Resultaten visar en hég Gver-
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ensstimmelse mellan de férskolor som av forildrar och enligt ECERS bedémts
ha en hég kvalitet. Av forildraenkiten (svarsfrekvensen var 60 procent = 340
familjer) framkom att 81,5 procent av férildrarna ansdg att forskolan dr en
stimulerande lirandemilj6 f6r barn. Enligt f6rildrarna var lirarnas personliga och
professionella kompetens, engagemang och flexibilitet den frimsta kvalitets-
aspekten (a.a.). Men ldrare kan uppleva engagerade forildrar som bade positivt
och negativt. Positivt 4r om det utmanar och inspirerar, negativt nir det upplevs
som kontroll (Sandberg & Vuorinen, 2007).

Samverkan kan vara allt frain daglig kommunikation till reellt inflytande pa
verksamhetens innehdll, planering, utvirdering, organisation och ekonomi, under
formella former, sisom exempelvis foérdldrarad. Forildrars inflytande kan
betraktas som individuellt nir det giller det egna barnet, och kollektivt i form av
forildragrupp nir det giller alla barn och verksamheten (Sandberg & Vuorinen,
2007). Forskolan utvecklar sillan en samverkanskultur, dven om férildrar girna
ir med och diskuterar verksamheten, vill ha méjlighet att stilla frigor och delta
(Flising, Fredriksson & Lund, 1996). Anette Sandberg och Tuula Vuorinen
(2007) menar dock att olika grader av samverkan férekommer i férskolan. For-
dldrar dr mer néjda med férskolor dir det finns en samverkanskultur med manga
och varierande samverkansformer. Forskolor som upplever att fordldrar ar
ointresserade av samverkan, har som regel firre utbud av samverkansformer.

Ewa Ivarson Jansson (2001) fann 1 en studie om férildrasamverkan att
merparten av lirarna ansdg att forildrar enbart ska ha inflytande i vissa avseen-
den. Lirare var framfér allt negativa till férdldrars delaktighet i verksamhetens
planering. Aven om de flesta forildrar vill kunna paverka verksamheten ir det
frimst fordldrar med akademisk utbildning som vill ha direkt inflytande och
kunna péverka sitt barns utveckling. Den vikt forildrar ligger vid daglig
kommunikation med lirarna férdndras och dndrar karaktir med barns alder
(Sandberg & Vuorinen, 2007). Nir barnen dr smi vill férdldrarna ha en mer
intensiv kontakt och de har ofta frigor som ber6r barnets fysiska vilbefinnande.
Nir barnet blir dldre har férildrarna frigor om hur barnet fungerar socialt, hur
det fungerar i kamratgruppen och med andra.

Resultaten av en studie om forskolornas kvalitet, som genomférts i en
svensk storstad, visar att fordldrainflytandet varierar mellan férskolor och regio-
ner. I vissa forskolor ansdg lirarna att forildrainflytandet var starkt. I andra
behéver lirarna komma med kreativa idéer och okonventionella 16sningar for att
engagera forildrarna (Sheridan, 2004). Resultaten visar att lirarnas attityd till £61-
dldrars inflytande 4r en avgérande aspekt for forildrarnas mojlighet att bli del-
aktiga och paverka skeenden 1 forskolan. Det édr ocksa ett medvetet stillnings-
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tagande nir det giller vad forildrar kan paverka och fatta besluta om, och vad de
enbart kan uttrycka sin dsikt om. Detta behéver diskuteras och tydliggoras i rela-
tionen mellan forskola och foérdldrar. Ytterst handlar det om att synliggbra
demokratiprocesserna i foérskolan och att i allt hégre grad méjligedra reellt £61-
dldrainflytande.

Ivarson Jansson (2001) har studerat relationen mellan forildrars och lira-
res (forskolldrare, barnskétare och dagbarnvardares) uppfattningar om forsko-
lans uppdrag och vad det innebir att férskolan dr ett komplement till hemmet.
Hon fann att férskolan dr uppbyggd av sociala relationer, och att férdldrar och
lirare dr Gverens om att malet med forskolans verksamhet dr att stimulera barns
sociala och individuella utveckling. Analyserna av de olika yrkesgruppernas svar
visar att forskolldrarna dr mer férindringsinriktade dn barnskotarna och fére-
sprakar att verksamheten ska vara planerad och att barns sociala utveckling ska
stimuleras. Barnskétarna virnar 1 hégre grad om kontinuitet utifran ett perspek-
tiv pa rutiner och dagliga skeenden. Ivarson Jansson menar att det friutrymme
lirarna har att forma den egna verksamheten i hdg grad styrs av hur fasta f61-
skolans rutiner och regler kommit att bli. Bada yrkesgrupperna betraktar att ge
barn viard och omsorg som sina viktigaste arbetsuppgifter, foljt av pedagogisk
stimulans. Vikten av intellektuell stimulans lyfts emellertid fram av endast 9 pro-
cent av férskolldrarna och 15 procent av barnskétarna. Att fd leka med sina kam-
rater 4r viktigast for barnen, menar lirarna.

Vilka uppfattningar lirarna har om barns hemmiljé paverkar hur de
strukturerar den egna verksamheten och dirmed hur forskolan bildar komple-
ment till hemmet (Ivarson Jansson, 2001). Dessa resultat styrks av en senare
studie dir Sandberg och Vuorinen (2007) fann att lirarna planerar verksamheten
olika beroende pd hur de uppfattar barnens hemmilj6 — dr det lite stimulans
hemma planerar de f6r fler lirarledda aktiviteter och tvirtom.

Har forildrar och lirare kunskap om barns skilda virldar? I en internatio-
nell studie genomférdes intervjuer med férildrar och lirare och videoobserva-
tioner av barns dag i férskolan i sju linder (Pramling Samuelsson & Fleer, 2008).
I varje land deltog fem férskolor och ett barn fran vatje férskola. Resultaten frin
den svenska delstudien visar att samverkan och reellt férildrainflytande bygger
pa Omsesidig tillit och delad kunskap om barns bada virldar (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2008). Kunskap och insyn ger mdjlighet att paverka.
Det innebir att férdldrar behéver ha insyn i férskolans verksamhet, dess mal och
innehall 1 relation till det egna barnets lirande och utveckling och barngruppen
som helhet. Lirarna behover i sin tur ha kunskap om barnets hemmiljo. Resul-
taten visar att denna 6émsesidiga kunskap och insyn saknas i de férskolor som
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ingar i studien. Forildrar och lirare tycks veta vildigt lite om barnets skilda virl-
dar, och det de sdger sig veta bygger till stor del pa antaganden. Studiens resultat
visar att svenska foérdldrar dr ndjda med sina barns férskola och anser att barnen
trivs och utvecklas. De beskriver forskolan som en stimulerande milj6 dir pro-
fessionella lirare méter deras barn och skapar varierande lirandetillfillen. De
anser att forskolans virde frimst ligger 1 barnens mojlighet att inga i olika sociala
samspel och méta en variation av virderingar och synsitt. Forildrar betonar att
deras barn i férskolan lir sig att bli sjilvstindiga, respektera och ta hinsyn till
kamrater och utvecklas kommunikativt.

Forildrarna antar att barnet agerar pa olika sitt hemma och i férskolan.
De menar att barnen i férskolan inordnas i ett kollektiv av intressen och hin-
synstaganden, medan de i hégre grad kan uttrycka egna Onskningar hemma.
Under intervjun ombads forildrar och lirare ocksa att besktriva barnet i fo1-
skolan. Hir framtrider ofta helt skilda bilder av barnet. En del férildrar be-
skriver sitt barn som aktivt, initiativtagande, socialt, kommunikativt och kreativt i
samspelet med andra barn. Lirarna beskriver barnet som avvaktande, blygt,
tystlatet och lite frsiktigt eller som ett barn ofta i konflikt med andra barn.

Lirarna i studien har stor kunskap om barnet i férskolan. De anser det
viktigt att barn kan leka, fantisera och bli involverade i aktiviteter under ling tid.
Barn ska vara glada, trygga, och kunna sysselsitta sig sjilva. Det dr problematiskt
med barn som springer omkring och stor andra barn. Barns sociala utveckling ér
i fokus, och lirarna skapar situationer dir barn kan dela med sig, lir sig att in-
vinta sin tur och kontrollera sitt humor. Betydelsen av att barn kan kommuni-
cera betonas av ldrarna. Lek betraktas mer eller mindre som synonymt med
lirande, bide av forildrar och av lirare, dven om ldrarna uttrycker mer fler-
dimensionella innebdrder och vidare forstielse for dessa bada fenomen
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 2008).

Enkatstudien

For att 1 denna studie fi kunskap om vad ldrare och forildrar menar dr en bra
torskola, och vad de anser édr viktigt att barn ldr i férskolan, utarbetades tva syn-
kroniserade enkiter. Den ena riktar sig till forskollirarna och barnskétarna i f61-
skolan, den andra till foraldrarna till de barn som deltar i studien.

Syftet med enkiterna dr frimst att fanga in forédldrars och ldrares attityder
till férskolan och barns lirande. Enkiterna omfattar frigor som fokuserar pa
olika bakgrundsvariabler, frigor om vad férildrar gor tillsammans med sina barn
samt lirares och forildrars attityder till férskolan och barns lirande. En attityd
beskrivs 1 forskning som en relation mellan en individ och ndgon foreteelse dir
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relationen kan ses som en hillning vilken kan analyseras utifrin en kognitiv,
emotiv och konativ (vilje- och handlingsinriktad) komponent (Katz & Scotland,
1959 i Allwood, Franker & Koés-Dienes, 1987). Utifrdn detta synsitt bildar attity-
der en sammanhingande link mellan en individs forestillningar, kidnslor och
handlingar. Detta synsitt ifrdgasitts av Jens Allwood, Géran Franker och Dora
Kos-Dienes (1987) som stiller sig tveksamma till att forestillningar, kinslor och
dispositioner till handling dr sammanlinkade pa ett forgivettaget sitt. De stiller
toljande fragor: I vilken grad 4r manniskors forestillningar férankrade i kdnslor
och vilja till handling? Kan kinslor berittigas sakligt och kan handlingar férutsa-
gas utifran manniskors férestillningar?

I denna studie anvinds attityder utifrin betydelsen instillning och f6rhéll-
ningssitt. Attityder omfattar hdr virderingar, kunskaper och sitt att agera utan
att ses som direkt sammanlinkade med varandra. I BTL-projektet handlar attity-
der alltsi om miénniskors sitt att f6rstd ndgot, virdera, torhalla sig till detta och
agera utifran det. Attityder omfattar savil konstruktiva som destruktiva kéinslor
och handlingsménster och bestir av tre olika komponenter. Tankekomponenten
innebir att personen tinker i en viss riktning, exempelvis ser vissa aspekter i
forskolan som konstruktiva eller vice versa. Kinslokomponenten ir kopplad till
attitydobjektet och innebir att man antingen tycker illa eller bra om att barn i
térskolan exempelvis lir om matematik. Beteendekomponenten utgérs av hand-
lingar i form av det personen uttrycker och agerar (Sheridan & Williams, 2007).

Attityder dr med andra ord en friga om relationer, dven om férhéllanden
inte direkt kan linkas till varandra. De 4r emellertid inte enbart en friga om rela-
tioner mellan en individ och en viss foreteelse. I relationen ingir alltid olika fak-
torer i individens situation, exempelvis arbetstérhallanden, behov, intressen, mal-
sittningar, resurser och medel. Det innebdr att en analys av forildrars och lirares
attityder, nir det giller vad som dr en bra f6érskola och vad som anses viktigt att
barn ldr i férskolan, blir komplex.

Vad har da attitydenkiter fér virde? Friagan dr hur meningsfullt det 4r att
fraga férildrar och lirare om vad som ér en bra forskola for barn. Svaret eller
den attityd personen ger uttryck fér dr beroende av vem som fragar och i vilken
situation fragan stills. Kanske finns inte alltid ndgot sidant som en grundlig-
gande attityd i férhallande till en viss fraga eller ett visst fenomen (Allwood m.fl.,
1987).

For att enkitsvar ska ha nigot virde maste de vara nagorlunda uppriktiga.
Allwood, Franker och Kés-Dienes (1987) menar att virdet dr ett uttryck f6r hur
individerna uttrycker sina attityder i den situation de befinner sig i nir de besva-
rar enkdten. BTL-studiens lirare och forildrar dr anonyma, vilket kan bidra till
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uppriktigare svar. De har fyllt i frigorna i hemmet dir de under ett par veckor
kunnat reflektera och ta stillning till frigorna. Aven om svaren skulle omfatta en
blandning av generaliseringar och normativa forestillningar om hur saker och
ting bor vara, har dessa ett virde da deltagarnas attityder kan Gverensstimma
med mer langsiktiga och dterkommande ménster nir det giller policyfragor
(Allwood m.fl., 1987; Ball, 2000).

En annan svirighet dr att tolka svaren si som deltagarna har avsett
(Allwood m.fl., 1987; Ball, 20006). I en enkitundersékning, liksom vid intervjuer,
mdste man rikna med avvikelser mellan deltagarnas svar och deras faktiska age-
rande. Relaterat till BTL-studiens enkitfriga: ”Vad gbr du helst nir du dr till-
sammans med ditt barn?”, kan foérdldrar svara vad de anser att de gor, vad de
skulle vilja gora i sidana situationer och/eller utifrin vad de uppfattar ir ett kor-
rekt sitt att svara. Svaret kan med andra ord aterge forildrarnas uppfattning om
vad som dr Onskvirt att gbra. Ofta har man som férilder och lirare i forskolan
ganska klara uppfattningar om hur man bor handla, dven om man inte alltid
lyckas agera pé det sittet. Trots det dr férildrarnas och lirarnas attityder och svar
intressanta. Troligtvis dr de baserade dels pd vad som utgér grunden for deras
egna virderingar, dels pa dominerande diskurser 1 samhillet om férskolan och
forildraskap samt innebérder som tilldelats yrkesprofessionen. P4 motsvarande
sitt dr detta relevant for flera av fragorna i savil forildra- som lararenkiten.

I studien valdes enkiter fOr att kunna na ut till samtliga deltagande lirare
och forildrar och dérigenom fa hég representativitet. Fasta svarsalternativ valdes
for att fa ett jaimforbart material frin de olika grupperna, det vill sdga férildrar,
barnskdtare och forskolldrare. En annan férdel med enkitkonstruktionen ér att
svaren kan analyseras statistiskt pa flera olika sdtt och relateras till andra data
inom studien. Pa ett fatal stillen i enkdten fanns Oppna svarsalternativ, for att
deltagarna skulle kunna féra in faktorer som de sjilva ansig vara relevanta i
sammanhanget.

Det finns ocksid manga och ibland oférutsigbara felkillor i utarbetandet
av en enkit med fasta svarsalternativ (Allwood m.fl., 1987). En svarighet ér att
formulera frigor som inte dr laddade av forskargruppens egna virderingar om
vad som exempelvis dr en bra férskola. For att testa enkitfrigorna, och undvika
uppenbara misstag 1 formuleringen av frigor, genomférdes en mindre pilot-
unders6kning innan enkiterna anvindes. Utifrin resultaten av denna korrigera-
des fragorna.

Studiens tvéd enkiter dr indelade i specifika frigeomriden (se bilagorna 5-
6). De ir utformade for att savil fordldrar som ldrare ska ta stillning till ett antal
svarsalternativ och/eller pastdenden. Till vissa fridgor finns mdjlighet att kom-
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mentera (se bilagorna 5-6). De bada enkiterna sammanfaller i hdg grad till bade
struktur och innehdll. Vissa fraigeomraden dr helt synkroniserade med varandra
for att kunna ge jimférbara svar pa delomrdden och fragor.

Totalt har enkidten besvarats av 116 lirare, vilket innebir en svarsfrekvens
pa 97 procent. Forildraenkiten har en svarsfrekvens pa 90 procent, vilket mot-
svarar 206 forildrar.

Forildraenkiten ir utformad for att ge svar pa ett antal bakgrundsvatiab-
ler om barnet, dess tidigare forskoleerfarenhet, forildrarnas utbildningsniva,
sysselsittning och sysselsittningsgrad samt vad foréildrarna helst gor tillsammans
med sitt barn. Tidigare forskning lyfter fram betydelsen av socialt och kulturellt
kapital, och visar att forildrars socioekonomiska bakgrunder, och frimst
moderns utbildning, har betydelse f6r barns lirande och skolprestationer
(Broady & Botjesson, 2005; Lander & Giota, 2006). I motsats till dessa resultat
visar, som tidigare nimnts, det engelska EPPE-projektet att det forildrar gor
tillsammans med sina barn har stérre betydelse for deras lirande i férskolan dn
exempelvis den egna utbildningsbakgrunden (Sylva m.fl., 2004). Vad forildrar
siger att de gor med sina barn betraktas didrfér som viktiga bakgrundsvariabler
till den hir studiens resultat.

Enkiten omfattar ocksa olika delomraden dir forildrarna svarar hur de
tycker att en bra fOrskola ska vara, hur de uppfattar sitt barns férskola och vad
de kinner till om vad barnet lir sig i den egna férskolan. Avslutningsvis foljer ett
delomrade dir forildrarna svarar pa frigor om samarbete och férildrainflytande
i deras barns férskola.

Lirarenkiten inleds med ett motsvarande antal frigor som ger svar pa
lirarnas utbildningsnivd, antal yrkesir och om forskolan dér de arbetar. Detta
eftersom kontrasterande synsitt i samhillet, forskning och styrdokument under
de gingna artiondena har paverkat skeenden i férskolan och den utbildning
lirarna deltagit i. Enkdtens olika delomriden avser ge svar pa hur tillfreds lirarna
ir med sitt arbete, hur de ser pd sin egen ldrarprofessionalitet och hur de tycker
att en bra forskola ska vara. De f6ljs av delomraden dir lirarna tar stillning till
ett antal pastdenden och hur dessa Gverensstimmer med deras attityder till barns
lirande i férskolan, hur de menar att ”deras egen” forskola dr och vad de tycker
att barn lar sig i forskolan dir de sjilva arbetar. Enkiten avslutas med frigor om
vad lirarna anser om samarbetet med sin ndrmaste 6verordnade.

Enkitsvaren har analyserats statistiskt med hjilp av statistikprogrammet
SPSS 15.0. Nir det giller attitydskillnader i férhdllande till vissa av enkéternas
innehallsfrigor, som matematik och skriftsprakande i férskolan, har dessa analy-
serats for att studera hur svaren skiljer sig eller 6verensstimmer inom och mellan
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de olika grupperna. Det vill siga om attityderna skiljer mellan férildrar och lirare
som grupp, och om svaren skiljer sig beroende pa om lirarna arbetar i férskolor
som externt har bedémts ha en hog respektive lig kvalitet.

Faktoranalys (Principal component analysis. Rotation method: Oblimin with Kaiser
normalization) har genomforts pa ett urval enkitfrigor med flera svarsalternativ.
Syftet med att genomfdra en statistisk faktoranalys var att testa de frigestill-
ningar som enkiten avsdg att stilla, det vill sdga dess validitet och att urskilja
fragor med hoga samband. I en statistisk faktoranalysmodell kommer de variab-
ler som har ett hogt inbérdes samband att bilda olika kluster (Pedhazur &
Pedhazur Schmelkin, 1991). Bakom vatje sddant kluster anses finnas en latent
faktor eller en dimension som karakteriserar och binder ihop alla de enkitfrigor
som kommit att inga i varje kluster. Hur mycket dessa olika fragor har gemen-
samt kan utldsas av de varierande sambanden mellan dem. Ju hogre samband
desto hogre samhérighet finns det mellan de olika frdgorna i ett kluster. Varje
enskild fragas samhorighet med det totala klustret, eller faktorn, uttrycks med
dess faktorladdning. Ju hogre laddning desto hogre bidrar en fraga till faktorns
unika egenskaper. Den explorativa faktoranalysen faller ut i tydliga faktorer,
vilket kan tolkas som att enkiterna har hog validitet.

Lararenkaten

Enkiten riktades till samtliga ldrare i studien och besvarades till 97 procent. I alla
enkitstudier férekommer ett bortfall pa fragenivd, sa dven i denna studie. Bort-
fallet 4r emellertid ytterst litet. Darfér anges endast det bortfall som pa enskilda
fragor Gverstiger 5 procent.

Inledningsvis redovisas resultat fér bakgrundsvariabler sisom lirarnas
modersmal, dlder och yrkesverksamma ar i forskolan. Av de 116 ldrare som
besvarat enkiten uppger 12 att de har ett annat modersmél dn svenska. Det
visade sig att merparten av lirarna dr f6dda mellan 1950 och 1979 och ir i
dldrarna 27-57 ér. Lirarna grupperar sig relativt jimnt mellan de tre dominerande
aldersspannen, vilket framgér av tabell 7.

Tabell 7. Lararnas fodelseir.

1940-1949 =7
1050-1959 = 32
1960-1969 = 34
1970-1979 = 30
1980-1989 =9
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Av de lirare som besvarat enkiten ar 66 forskollarare och 40 barnskotare. 8 har
uppgett annan utbildning, 2 lirare har inte uppgett vilken utbildning de har.
Deras sammantagna yrkesverksamma dr framgar av tabell 8. Merparten av
lirarna har en ling yrkeserfarenhet och utbildade sig innan liroplanen for for-
skolan inférdes 1998.

Tabell 8. Lirarnas yrkesverksamma ar (i januari 2006).

Mindre an 2 4r = 9
2-9 4r =28

10-19 ar = 37

20 ar eller mer = 40

Larares arbetstrivsel

Av tabell 9 framgar hur tillfreds lirarna dr med arbetsuppgifter och relationer till
nirmaste aktérer. Mest tillfreds 4r de med relationen mellan dem sjilva och bar-
nen, foljt av relationen till arbetskamrater och férildrar. I férhéllande till ndr-
maste chef har merparten av lirarna en god relation samtidigt som 16,9 procent
uttrycker ett missndje. Med utgangspunkt i de skriftliga kommentarerna skulle
deras missndje till viss del kunna forklaras med att lirarna vill ha en daglig kon-
takt med sin ndrmaste chef, vilket de oftast inte har i dag.

Tabell 9. Lirarnas arbetstillfredsstallelse.

Jag dr n6jd med: Instimmer Instimmer Instimmer Instimmer
helt delvis daligt inte alls
% % % %

a. Relationen mellan mig och mina 58,8 35,1 6,1
kollegor.

b. Relationen mellan mig och min chef. 41,6 41,6 14,2 2,7

c. Relationen mellan mig och férildrarna. 50,9 43,9 5,3

d. Relationen mellan mig och barnen. 82,9 17,1

e. Arbetsuppgifterna. 24,6 60,5 14,9

f. Mojligheterna att paverka 24,8 60,2 14,2 0,9
arbetsuppgifterna.

g. Arbetsmiljon. 17,0 29,5 46,4 7,1

h. Lén och moijlighet till befordran. 1,8 24,1 39,3 34,8

i. Personaltitheten i forhallande till antalet 8,3 23,0 42,5 25,7
batn i gruppen.

Arbetstillfredsstillelsen dr ndgot ligre nir det giller strukturella forutsdttningar
och mojligheten att paverka dessa. Det handlar om lirarnas arbetsmiljo, deras
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moéjlighet att paverka arbetsuppgifter, 16n, méjlighet till befordran och personal-
tithet 1 férhéllande till antal barn i grupperna. Sammantaget dr detta aspekter av
arbetet som ldrarna dr missndjda med. Deras skriftlign kommentarer till denna
friga fokuserar ocksd frimst pa stora barngrupper och stressande arbetsmiljGer.
Lirarna lyfter fram att barngruppernas storlek paverkar arbetsmiljon i férskolan
och de anser att mindre barngrupper ir 4n viktigare nir barnen dr smd. En ldrare
skriver: ”Tycker att vi har f6r manga barn for att vara en smabarnsavdelning,
plus att vi numera inskolar barn under hela dret.” Nir det d4r manga barn 1 grup-
pen 6kar ocksé de praktiska géromalen som lirarna upplever tar tid fran pedago-
giska aktiviteter. En annan ldrare menar att: ”F6r manga barn, hog ljudnivd, f6r
mycket ’stid, disk och plock’ stjil pedagogisk tid. Stress och hog ljudniva gor att
man dr helt utmattad vid dagens slut.”

Tabell 10. Samarbetet med nirmaste éverordnade.

Mycket n6jd Nojd Missnojd Mycket
% % % missnojd
%

a.  Paverkansmoijlighet. 23,6 67,3 8,2 0,9
b. Information. 243 69,4 5,4 0,9
c.  Delaktighet. 23,9 66,0 10,1

d. Personalmote. 26,4 55,5 16,4 1,8
e.  Utvecklingssamtal. 33,7 53,5 8,9 4,0
f.  Daglig kontakt. 9,9 64,9 18,9 6,3
g Respekt f6r mig som lirare. 49,5 449 4.6 0,9

Antal svar som saknas pa a=06, b=5, c=7, d=06, e=15, f{=5 och g=7.

Av tabell 10 framgar hur lirarna ser pd samarbetet med ndrmast dverordnade.
Mest tillfreds dr lirarna med att chefen kdnner respekt f6r dem som ldrare. Met-
parten av lirarna dr ocksd néjda med de utvecklingssamtal som férs mellan dem
och deras chef. De menar att de har goda paverkansmojligheter, fir information
och kinner sig delaktiga. Merparten av lirarna har en god daglig kontakt med sin
6verordnande och idr positiva till personalmdten. Samtidigt finns det en stor
grupp ldrare som uttrycker missndje i relation till daglig kontakt med nirmaste
chef (cirka 25 procent) och personalméten (cirka 18 procent). De lirare som ut-
trycker missndje menar att bade ledarskapet och personalméten borde vara mer
strukturerade och flera av lirarna viljer att inte ndrvara pd méten som inte ir
obligatoriska arbetsplatstriffar. En ldrare skriver: ”APT-moten [arbetsplats-
triffar] kunde wvarit mera strukturerade, tyvirr 4r min arbetsledare
inte...[strukturerad].” Det far till konsekvens att lirare viljer att inte delta i dessa
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motesformer. En annan ldrare skriver: “Deltar inte i APT-traffar utan endast i
avdelningsplanering, dir jag dr n6jd.” Lirarna lyfter ocksa fram att de har blivit
mer sjilvgdende pa grund av att chefen ofta dr frainvarande: ”Eftersom var chef
ir borta mycket pd méten dr jag van vid att vara sjilvgiende.”

Lararprofessionalitet

Hur lirarna ser pa sin egen professionalitet och yrkeskunnande framgar av tabell
11. Merparten av ldrarna har en ling yrkeserfarenhet. De utbildade sig emellertid
under perioder di andra styrdokument och teorier f6r barns lirande dominerade
forskolediskursen. Av tabellen nedan kan man utldsa att merparten anser sig ha
teoretiska kunskaper om barns lirande och utveckling. Om ldrarnas svar handlar
om de teorier som var rddande under deras egen utbildningstid, eller om de
menar samtida teorier, framgar emellertid inte. I kommentarerna skriver lirarna
att de fOrsoker anvinda bdde teoretiska och praktiska kunskaper beroende pa
sammanhang och situationer i férskolan. Féljande citat representerar lirarnas
kommentarer: "Férsoker 1 bista méjliga man anvinda mina teoretiska kunskaper
kontra praktiska erfarenheter 1 mitt dagliga arbete, beroende pd hur situationen
tor dagen ser ut.”

Nir det giller arbetet med barnen svarar lirarna att de utgir bade frin
liroplanens olika malomriden och barns tidigare erfarenheter och intressen. De
har ocksa kompetens att dokumentera och utvirdera sitt arbete, samtidigt som
de menar att de i praktiken har alldeles for lite tid for att kunna gora detta. ”Har
kompetenser att dokumentera och utvirdera men alldeles for lite tid avsitts till
det”, skriver en av lararna i sina kommentarer.

Av kommentarerna framgér att lirare foljer utvecklingen inom sitt filt och
att de kontinuerligt hiller sig uppdaterade och tar del av nyutkommen litteratur.
En ldrare skriver: ”Som forskolldrare vill jag utveckla mitt jobb hela tiden. Detta
g0r jag genom att ldsa olika faktabocker (det senaste), lidsa olika tidningar som
handlar om barn. Jag dr observant och séker olika information som har med mitt
jobb att gbra samt att det kan vara utvecklande f6r jobbet och barnen.” Detta
kan tolkas som att lirarna dr insatta i samtida teorier nir det giller barns lirande
och att de kontinuerligt utvecklar sin kompetens for att vara i fas med radande
samhallstérindringar.
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Tabell 11. Hur ldrare ser pa sin egen lirarprofessionalitet.

Instimmer  Instimmer  Instimmer  Instimmer

helt delvis daligt inte alls
% % % %
a. Jag har teoretiska kunskaper om 58,4 345 7.1
barns lirande och utveckling.
b. Jag utgir fran forskolans liroplan i 63,2 33,3 3,5
mitt vardagliga arbete.
c. Jag deltar kontinuerligt i kompe- 46,4 33,9 18,8 0,9
tensutveckling.
d. Jag utgir fran barnens erfarenheter 46,0 47,8 6,2
och intressen.
e. Jag har kompetens att dokumen- 49,1 42,1 3,8
tera och utvirdera.
f.  Jag har fackkunskaper inom grund- 28,6 34,8 32,1 45
liggande matematik.
g. Jag har fackkunskaper i sprak och 40,2 42,0 15,2 2,7
kommunikation.
h. Jag har fackkunskaper i 28,6 43,8 25,0 2,7
estetik/kreativitet (bild, drama,
musik etc.).

Lirare anser att de har goda fackkunskaper inom innehéllsomrddena sprik och
kommunikation och nigot ligre inom grundliggande matematik och estetik. Av
kommentarerna framgir att ldrarna vill ha mer utbildning i matematik, samtidigt
som flera ldrare kidnt sig osikra pa vad vi menar med fackkunskaper inom
imnes-/innehallsomradena.

Foraldraenkater

Svarsfrekvensen pa foérildraenkiten dr 90 procent. Enkiten har besvarats av 206
forildrar (frimst modern) till 112 pojkar och 94 flickor. Av dessa boérjade tre
barn i sin nuvarande f6érskola ar 2004, 112 barn under 2005 och 78 under 2006.
Det innebir att mer dn en tredjedel av barnen och deras férildrar precis borjat i
forskolan vid tidpunkten f6r dataproduktion och enkitutskick. Pa frigan om nir
barnet bérjade i férskolan dr det 13 fordldrar som inte har svarat. Tabell 12 visar
hur ménga timmar per vecka barnen dr i férskolan. Dir framgar att merparten av
barnen ir i1 férskolan 30 timmar eller mer under en vecka. Det innebir att barnen
tillbringar minst 6 timmar per dag i férskolan.
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Tabell 12. Antal timmar barnet 4r i forskolan under en vecka.

Timmar Antal barn %

>15 timmar i veckan 26 12,9
16 - 30 timmar i veckan 64 31,8
30 < timmar i veckan 111 55,2

Forildrarna uppger att 37 barn av 206 har annat modersmal dn svenska. 95 barn
eller 46,1 procent bor i villa och 110 barn eller 53,4 procent bor i ligenhet.
Nistan alla barn (91,1 procent) bor med sammanboende férildrar. 4,4 procent
av barnen bor med modern, 1 procent bor med fadern, 2 procent bor periodvis

hos bada och 1,5 procent av barnen har annat boende. Detta framgar nedan av
tabell 13.

Tabell 13. Barnets boende tillsammans med virdnadshavare/forilder.

Antal barn %
Med sammanboende foraldrar 185 91,1
Med mamman 9 4.4
Med pappan 2 1,0
En tid hos bada 4 2,0
Annat 3 1,5

Forildrarnas utbildningsniva framgir av tabell 14. Den visar att 20 procent av
fordldrarna har férgymnasial och gymnasial utbildning. Merparten av barnens
torildrar 1 denna studie har eftergymnasial utbildning. Lite drygt hilften av bar-
nens modrar har minst tre drs eftergymnasial utbildning, och knappt hilften av
fiderna. Detta dr betydligt hogre dn riksgenomsnittet. Under 2008 hade 28 pro-
cent av den svenska befolkningen och 36 procent av befolkningen i Géteborgs
kommun minst trearig eftergymnasial utbildning (SCB, 2009).

Tabell 14. Moderns och faderns utbildningsniva.

Modern Fadern
Antal % Antal %
Forgymnasial utbildning 9 4r eller kortade 9 4,5 10 49
Gymnasial utbildning 31 15,5 58 28,6
Eftergymnasial utbildning mindre 4n 3 ar 50 25,0 38 18,7
Eftergymnasial utbildning 3 ar eller mer 109 54,5 95 46,8
Annat 1 0,5 2 1,0

> >
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Aktiviteter mellan foraldrar och barn

I enkiten bad vi forildrarna rangordna vad de frimst gor tillsammans med sina
barn. Som framgir av tabellen nedan ldser och berittar férdldrarna regelbundet
sagor for sina barn. Férildrarna anger att de sjunger med sina barn och upp-
mirksammar dem pa firg, form och antal. I ndgot mindre omfattning ritar och
milar de tillsammans med barnen. Utflykter och lek med andra barn sker mer
sporadiskt. Inom varje frigeomrade férekommer att forildrar anger att de exem-
pelvis aldrig ldser for sitt barn eller sjunger tillsammans med barnet.

Tabell 15. Vad forildrar gor tillsammans med sina barn och hur ofta.

Dagligen Flera Flera Aldrig
% ggr/vecka  ggr/miénad %
% %
a.  Liser och berittar sagor. 60,5 30,7 7,3 1,5
b.  Sjunger och rimmar, lir barnet ramsor. 57,8 30,9 8,3 2,9
c.  Ritar och malar. 20,3 54,5 248 0,5
d.  Uppmirksammar barnet pa firg, form 51,9 32,5 12,6 29
och antal nir vi bygger, bakar etc.
e.  Gor utflykter tillsammans. 4.4 45,8 48,8 1,0
f.  Traffar andra barn for att leka nir 6,5 32,8 56,2 4.5

barnet ar ledigt fran férskolan.

Forildrarna ombads ocksd att med egna ord beskriva tre saker de oftast gor till-
sammans med sina barn. Av kommentarerna framgar att de oftast ldser bocker,
busar, leker, vilar, sjunger, ritar, gar pa utflykter, cyklar, spelar fotboll, bygger
lego och gosar med sina barn.

En bra forskola

Inom flera frigeomraden ir lirare och forildrar Gverens om vad som ir en bra
torskola f6r barn. Detta exemplifieras av en forilder som skriver i sina
kommentarer: “Forst och frimst tycker jag att en bra férskola ska vara en trygg
och lugn plats f6r barnen, dir de kan leka och lira sig.” I en bra forskola upp-
muntrar lirarna barnens intresse av att préva nya saker, barn blir respekterade
och kan uttrycka tankar och asikter. Ldrarna arbetar medvetet for att utveckla
barns sociala kompetens och kreativa f6rmaga, och lirare och barn bér gemen-
samt bestimma vad barnen ska gora i férskolan. Bade lirare och forildrar menar
att 1 en bra forskola bor barns lek och lirande kombineras. Lirarna menar att
barn lir hela tiden, samtidigt som de anser att lirandet i férskolan frimst bor ske
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genom leken. De skriver: ”"Genom leken lir barnen sig mycket, detta bygger
ocksa deras sociala kompetenser.” Samtidigt podngterar de att lirandet ska ske
pé barnens villkor: ”S4 linge lirandet sker pd barnets villkor och via lek ér det en
viktig del.” Leken ges ddrmed en central roll av savil ldrare som forildrar och ses
som allsidigt utvecklande £6r barn, da den bidrar till att barn lir, utvecklas socialt
och blir delaktiga i férskolans gemenskap. Bade lirare och férildrar lyfter fram
att det 4r genom lek som barn lir. En férilder skriver: ”Jag tror lirande sker
genom lek.”

Procentuellt dr det fler ldrare dn forildrar som instimmer helt i merparten
av pastdenden inom detta frigeomride. Spridningen dr genomgiende betydligt
storre 1 forildrarnas svar. I bade ldrares och férdldrar svar aterfinns stor variation
pa svar av fragor som handlar om lirande och om férskolan ska bidra till barns
matematiska och skriftsprakliga utveckling. Lirare dr 6verlag positiva till att
arbeta med barns lirande, och att introducera barnen i matematik och den skrift-
sprakliga virlden. En stor andel av férildrarna instimmer i dessa pastdenden,
dven om nira hilften av dem ir kritiska till att barns lirande ska dominera i f61-
skolan och att lirarna ska introducera barn i skriftsprakande och matematik.

I kommentarerna till fraigan framtrider skillnader i synsitt hos bade lirare
och forildrar. Frigan dr om barn ska introduceras och uppmuntras till lirande
eller om man ska invinta barns intresse f6r dessa innehallsomriden. Fradgorna
delar lirar- och forildragrupperna inbordes. Lirar- och férildragrupper delar
emellertid till stor del synsittet att utgd frin barns intresse i olika lirande-
sammanhang, och att det dr barnet som ska initiera lirandeaktiviteterna. De
hivdar att ’barn ska f4 vara barn.”

Grupper av forildrar och lirare anser att det viktigaste i férskolan dr att
barn far méjlighet att utveckla social kompetens och leka med andra barn. Tids
nog kommer de att lira sig olika saker. Bara om barn visar intresse, kan for-
skolan bidra till att de exempelvis ldr sig ldsa, skriva och rdkna. ”Viktigt att
intresset for till exempel matematik och skriftspriksutveckling kommer fran
barnet. Barn lir sig ju hela tiden”, skriver en lirare. Hir finns ocksé ldrare och
forildrar som dr kritiska och direkt emot att matematik och skriftsprik bildar
innehdll i férskolan: ”Skriva och rikna ska komma spontant. Det kommer senare
1 livet. Det finns annat att lira sig i férskolan, som att umgas med andra och
respektera andras tankar.”

Det andra frigeomradet dir svaren har stor variation handlar om vem
som ska ha makten att bestimma vad barn ska gora i forskolan. Ar det liraren,
barnet eller ska den utvas tillsammans? Merparten av lirare och foérildrar anser
att barn och lirare ska bestimma tillsammans, samtidigt som 81 procent av fo1-
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dldrarna dr emot att barn fir géra vad de vill i férskolan. I kommentarerna

betonar larare och forildrar att det ar lararna som har huvudansvaret och sitter

de 6vergripande ramarna for verksamheten. En forilder skriver: ”Liraren sitter

ramarna och barnen fir vara med och fylla innehillet.” Inom dessa ramar menar

de att barn ska ha medbestimmande och ocks4 sjdlva kunna fatta beslut som r6r

dem.

Tabell 16. Hur liarare och foraldrar anser att en bra forskola ska vara.

Instimmer Instimmer | Instimmer | Instimmer
helt delvis daligt inte alls

L F L F L F L F
Barns lek ska dominera verksamheten | 584 38,7 38,1 457 35 156
i forskolan.
Barns lirande ska dominera verksam- | 58,0 14,0 348 450 63 35509 55
heten 1 forskolan.
Lirare ska introducera barn i den 482 226 30,4 28,1 205 44709 45
skriftsprakliga virlden.
Lirare ska introducera barn i mate- 513 213 31,0 315 168 42609 4,6
matikens varld.
Lirare ska arbeta medvetet med 86,0 63,8 132 286 0,9 65 1,0
barnets sociala kompetens.
Lirare ska arbeta medvetet med att 83,2 66,2 16,8 30,8 2,0 1,0
utveckla barns kreativitet.
Barn ska fa géra vad de vill i f61- 6,1 20 50,0 9,5 430 81,009 7,5
skolan.
Lirare ska bestimma vad barn ska 44 40 246 395 649 52061 45
gora i forskolan.
Lirare och barn ska gemensamt 438 328 429 333 134 318 2,0
bestimma vad barn gor i férskolan.
Barn ska kunna uttrycka tankar och 930 90,5 70 8,5 1,0
asikter samt bli respekterade.
Lirare ska aktivt uppmuntra barns 93,9 91,0 6,1 80 1,0

intressen och prévande av nya saker.

>

>

>

Faktoranalys — en bra férskola

Faktoranalys i form av Principal component analysis. Rotation method: Oblimin with

Kaiser normalization har tillimpats pa ett urval av enkdtfrigorna. Faktoranalyser

har genomférts pé totalt sex frigeomraden, tre pa respektive forildra- och lirar-

enkdt. Analyserna f6r motsvarande frigeomriden inom forildra- och lirarenka-

ten redovisas av utrymmesskil inom samma tabell. Syftet med att genomféra en
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statistisk faktoranalys pd dessa frigeomriden var dels att testa de fragestillningar
som enkiterna avser att stilla och dess validitet, dels att urskilja frigornas vikt
for forildra- respektive lirargruppen.

Forildrars och lirares syn pa vad som ir en bra forskola faller i de bada
faktoranalyserna ut i fyra olika faktorer, som ér tydliga och har starka faktorladd-
ningar, vilket framgar av tabell 17.

Faktor 1 kan for lararna beskrivas som en Social/ kreativ dimension. Den
speglar forskolans tradition som social arena, dér lirarna medvetet ska arbeta
bdde med barns sociala utveckling och skapa méjligheter f6r barnet att som indi-
vid utveckla sin kreativitet, préva nya saker och utrycka asikter. For fordldrarna
bildas hir en Ldrandedimension som innebir att barn ska ha méjlighet att ldra och
utvecklas inom olika innehéllsomrdden. En bra férskola bidrar frimst till att barn
introduceras i sdvil skriftsprak som matematik, vilket dterspeglar forskolans
uppdrag inom tvi visentlign malomriden (Skolverket, 2006a). Av dessa
liroplansmal framgar att barn i férskolan ska utveckla sin férméga att uppticka
och anvinda matematik i meningsfulla sammanhang och utveckla foérstaelse f6r
grundliggande egenskaper i begreppen tal, mitning och form, samt sin f6rméga
att orientera sig i tid och rum. Barn ska ha m&jlighet att utveckla sitt ord- och
begreppsforrad och sin férméga att leka med ord, sitt intresse fOr skriftsprik och
forstaelse av symboler samt deras kommunikativa funktioner. Barns lirande bor
dominera verksamheten, samtidigt som barn ska ha mdjlighet att utveckla sin
sociala kompetens och kreativitet.

Faktorn inkluderar fyra respektive fem frigor och forklarar 29,8 procent
(lirarna) respektive 25,7 procent (forildrarna) av variansen. Det innebir att vari-
ationen 1 synsitt som finns inom ldrar- respektive forildragruppen férklaras till
29,7 procent respektive 25,7 procent av de varierande attityder som dessa grup-
per uppvisar inom faktorns innehallsomriden. Forskolan som social arena eller
lirandearena idr de frigor som viger tyngst fOr lirar- respektive fordldragruppen.
Analysen visar att férskolan som social arena speglar variationen i synsitt inom
lirargruppen, medan variationen inom férildragruppen blir framtridande 1
frigan om forskolan som lirandearena.

Faktor 2 bildar £6r lirarna och forildrarna omvinda dimensioner i relation
till faktor 1. Som faktor 2 bildas hos lirarna en tydlig Ldrandedimension, dir barn i
en bra férskola bor introduceras i matematik och skriftsprak i en lirandeoriente-
rad verksamhet. For foraldrarna bildas hir en Social/ kreativ dimension dar barn ska
ha mojlighet att préva nya saker, kunna uttrycka tankar och asikter, utveckla
social kompetens och kreativitet. Denna dimension omfattar 3 (lirare) respektive
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5 (fordldrar) fragor och forklarar 18,3 procent respektive 15,3 procent av vatian-
sen.

Nir det giller faktor 1 och 2 f6r forildrarna delar sig tva frigor lika utifran
sina faktorladdningar mellan faktorerna. Det giller frigorna: Lirare ska arbeta
medvetet med barns sociala kompetens och Lirare ska arbeta medvetet med att
utveckla barns kreativitet. Eftersom de varken tillhér den ena eller den andra
faktorn kan de antingen uteslutas eller begrinsas i tolkningsvirde. 1 analyserna
har deras tolkningsvirde begrinsats. I tabellen nedan ér de kursiverade.

Faktor 3 bildar for lirarna och férildrarna en Makidimension som for
lirarna dr sammansatt av tre frigor och f6r forildrarna av tva. I en bra férskola
ir det lirarna som bestimmer vad barn gér i férskolan, samtidigt som ldrare och
barn gemensamt kan bestimma vad barn ska gora. I faktorn for lirarna ingar
dven att barn 1 férskolan ska fa géra vad de vill. Denna faktor férklarar 12,1 pro-
cent respektive 12,2 procent av variansen.

Faktor 4 kan tolkas som en Barndimension dir barns lek ska dominera verk-
samheten, samtidigt som barnen ska kunna uttrycka asikter och préva nya saket.
Hir fordelar sig tva fragor lika mellan faktor 1 och 4 fér lirargruppen. Det giller
fragorna: Barn ska kunna uttrycka tankar och asikter samt bli respekterade och
Lirare ska aktivt uppmuntra barns intressen och provande av nya saker. Om
dessa fragor utesluts kvarstdr frigan: Att barns lek ska dominera verksamheten.
Forildrafaktorn innebdr att barnen ska fi gbra vad de vill 1 férskolan och att
deras lek ska dominera verksamheten. Faktorn omfattar tre respektive tva fragor
och férklarar 9,9 respektive 9,8 procent av variansen.

I Tabell 17 nedan speglas den sammantagna variation av attityder om vad
som ir en bra forskola. Den forsta och andra faktorn kan ses som omvinda f6r
ldrar- respektive forildragruppen.
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Tabell 17. Fordldrars och ldrares syn pa vad som &r en bra forskola.

Frigor besvarade av lirare och forildrar

Faktorer & laddningar

1

2

3

Faktor 1. Ldrare

Lirare ska arbeta medvetet med barns sociala kompetens.
Lirare ska arbeta medvetet med att utveckla barns
kreativitet.

Ldrare ska aktivt uppmuntra barns intressen och provande av nya
saker.

Barn ska kunna uttrycka tankar och dsikter samt bli respekterade.

Faktor 1. Fordldrar

Lirare ska introducera barn i den skriftsprakliga virlden.
Lirare ska introducera barn i matematikens varld.

Barns lirande ska dominera verksamheten i forskolan.
Ldirare ska arbeta medyetet med barns sociala kompetens.

Ldrare ska arbeta medvetet med att utveckla barns kreativitet.

.87
.83

.69

.61

Faktor 2. Larare

Lirare ska introducera barn i matematikens varld.
Lirare ska introducera barn i den skriftsprakliga virlden.
Barns lirande ska dominera verksamheten i forskolan.

Faktor 2 Fordldrar

Liarare ska aktivt uppmuntra barns intressen och
provande av nya saker.

Barn ska kunna uttrycka tankar och asikter samt bli
respekterade.

Ldirare ska arbeta medyetet med barns sociala kompetens.
Ldrare ska arbeta medvetet med att ntveckla barns reativitet.

95
64
79

.68

54
52

Faktor 3. Lirare

Lirare ska bestimma vad barn ska gora i forskolan.
Lirare och barn ska gemensamt bestimma vad barn gor i
forskolan.

Barn ska fa gora vad de vill i férskolan.

Faktor 3. Fordldrar

Lirare ska bestimma vad barn ska gora i forskolan.
Lirare och barn ska gemensamt bestimma vad barn gor i
forskolan.

74
.69

.65

74
=71

Faktor 4. Lirare

Barns lek ska dominera verksamheten i férskolan.

Barn ska kunna uttrycka tankar och dsikter samt bli respekterade.
Ldrare ska aktivt uppmuntra barns intressen och provande av nya
saker.

Faktor 4. Fordldrar
Barn ska fa gora vad de vill i férskolan.
Barns lek ska dominera verksamheten i forskolan.

78

Procent av variansen
1) Larare 2) forildrar

1) 29,8
2) 25,7

>

1) 18,0
2)153

1) 12,1
2) 12,2

1)9,9
2)9,8

>
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Barns egen forskola

Hur dr den egna forskolan utifran ldrares och forildrars perspektiv? Barn till-
bringar stor del av sin dag i férskolan. Hur de beméts 1 férskolan och hur den ér
utformad for att mota deras olika intressen och behov fir stor betydelse for
deras vilbefinnande. Overlag 4r det fler fordldrar 4n lirare som inte svarar
instimmande pa merparten av frigorna. Manga férildrar har heller inte kunnat
svara pa vissa av fragorna. Det kan forklaras med att en tredjedel av barnen nyli-
gen har borjat férskolan, vilket medfdr att deras fordldrar har svart att ta still-
ning till om forskolan exempelvis dr skolférberedande eller inte. Merparten av
forildrarnas kommentarer till dessa fragor dr en forklaring till varfér de inte kan
besvara dem. En forilder menar att det dr ”Svart att svara pd en del alternativ.
Mitt barn har bara gatt pa férskolan en kort tid.”

Tabellen nedan visar att bade lirare och forildrar anser att den egna fo1-
skolan dr en plats dir barnen kidnner sig trygga, glada och utvecklas pd ett all-
sidigt sitt. Dagen har ett varierat innehall och barnen tillbringar mycket tid
utomhus. Lirarna set sig som kunniga, de f6r pedagogiska diskussioner med vat-
andra och strivar efter att skapa en rolig och lirorik miljé. ”En forskola med stor
medvetenhet kring barns utveckling, lirande och trygghet. Stindiga pedagogiska
samtal”, skriver en forilder.

Hilften av ldrarna och nagot firre fordldrar menar att férskolan dr skol-
férberedande. Intressant dr att en stor grupp av lirarna inte instimmer i att for-
skolan ir skolférberedande. I kommentarerna skriver en lirare: “Forskolan ska
vara rolig och lirorik inte med alltfér mycket krav. Utan barnen ska trivas och
lira sig genom lek.”

Nir det giller bemétandet av barn som jimlikar och hur barns individu-
ella behov tas tillvara uttrycker en grupp lirare och férildrar tveksamhet till i
vilken utstrickning det sker. Flera av lirarnas kommentarer berér jamlikhets-
och jimstilldhetsaspekter dir de skriver: ”Helt jaimlikt kan jag inte bemédta bat-
nen, jag dr kvinna, ndgra manliga anstillda har vi inte. Men jag férsOker att tinka
pé hur jag beméter barnen ur ett jamlikt perspektiv. Kan sikert bli 4nnu bittre.”
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Tabell 18. Lirares och forildrars syn pa barnets férskola.

Instimmer | Instimmer | Instimmer | Instimmer | Kan ¢jut-
helt delvis daligt inte alls tala mig om
% % % % %

L F L F L F L F L F
Barnen ir trygga och kin- | 76,3 74,9 | 21,9 187 | 1,8 49 1,5
ner sig glada.
Barnen ldr sig och ut- 64,6 525 31,0 332 | 44 64 0,5 7.4
vecklas pa ett allsidigt sdtt.
Barnen beméts jamlikt 398 473 1549 237 53 64 (09 05 222
och jamstallt.
Barnens individuella 40,4 30,2 | 53,6 441 | 53 104 0,5 14,9
behov tas tillvara.
Forskolan ar 257 185 | 33,3 235|333 125 | 7,6 25 430
skolforberedande.
Barnens dag i forskolan 46,9 345 | 46,0 409 | 7,1 153 1,0 8,4
har ett varierat innehall.
Forskola med andamals- 17,7 279 | 478 443 | 292 214 |53 25 4.0
enliga lokaler och
stimulerande utrustning,.
Barnen far mojlighet att 59,3 40,1 | 345 287 | 53 252 (0,9 2,0 4.0
tillbringa mycket tid
utomhus.
Lirare ar valutbildade och | 67,0 55,2 | 30,4 31,0 | 2,7 6,4 7.4
kompetenta.
Kosten dr god och 333 40,6 | 40,4 30,2 23,7 149 |26 1,0 134
niringsrik.

Bade lirare och férildrar tycker att lokalernas utformning och funktion samt
kosten skulle kunna vara bittre. ’Maten kommer fran ett storkok och lagas tidigt
pa morgonen. Daliga gronsaker, men vi far rikligt med frukt”, skriver en ldrare.
Nir det giller kosten framfdrs 6nskemal om att den bor lagas pa férskolan, och
framforallt att det ska finnas en stérre variation och frischér pd gronsaker.
Lirarna menar att utrymmena ir sméd och tringa och det hinder att de inte ér
funktionella.

Forildrarnas svar skiljer sig aningen fran lirarnas nir det giller kosten.
Hir dr det nagot fler fordldrar som instimmer helt i att barnen fir en niringsrik
kost. Forildrarna har svarast att svara pd i vilken grad forskolan dr skolférbere-
dande, om deras barn méts jamlikt och om deras individuella behov tas tillvara.
Lirarna anser sig vara vilutbildade och kompetenta i nidgot hogre grad 4n vad
forildrarna anser att de ér.
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Faktoranalys — den egna forskolan

Forildrars och lirares syn pa den egna forskolan faller i de bdda faktoranalyserna
ut i tre respektive tva faktorer. Faktorerna dr tydliga och birs upp av flera fragor
med starka faktorladdningar.

Faktor 1 bildar £f6r bada grupperna en Omsorgsdimension. Hir dr det barnets
individuella utveckling, omsorg och behov som ir i fokus. Faktorn inkluderar
fem frigor for lirarna och sju for fordldrarna. Innehallsligt skiljer omsorgs-
dimensionen sig emellertid dt, genom att faktorns fem fragor for lirarna lyfter
fram att barnen utvecklas allsidigt, dr trygga och glada, beméts individuellt och
jamlikt samt moéter ett varierat innehall 1 den egna forskolan. Nir det giller
omsorgsdimensionen for forildrarna dr den egna forskolan ocksa en plats dir
barn utvecklas allsidigt och beméts jimlikt. Utéver detta menar forildrarna att
den egna forskolan har en bra kost, barn och férildrar méter vilutbildade lirare
och barnen beméts individuellt och férbereds f6r skolan. Faktorn forklarar 30,6
procent respektive 40,5 procent av variansen.

Denna faktor samlar svar som innebir att grupper av savil forildrar som
lirare anser att den egna férskolan uppmirksammar barns individuella behov
och ir allsidigt utvecklande. Barnen 4r glada och trygga. Andra dr tveksamma till
i vilken utstrickning detta sker. Relaterat till liroplanens intentioner speglar fak-
torn innehall frin savil virdegrunden som olika malomraden. Intressant dr den
nyansskillnad som framtrider nir fokus riktas mot den egna forskolan, i fo1-
héllande till vad man tycker dr en bra forskola. I den egna forskolan stills varia-
tionen i bemdtandet av barnets individuella behov, omsorg och vilbefinnande i
centrum, medan barns sociala/kreativa lirande och utveckling inom olika inne-
héllsomrdden ges olika tyngd ndr lirare och fordldrar beskriver vad som utmar-
ker en bra forskola.

Faktor 2 bildar en Firskoledimension. For lirarna omfattar den fyra fragor
som innebir att kosten dr god och niringsrik, lokalerna och utrustningen ir
dndamalsenliga och stimulerande, verksamheten ér skolférberedande och lirarna
vilutbildade. For lirarna bildas dven en tredje faktor som fokuserar barns ute-
vistelse och férskolans lokaler. Faktor 2 omfattar dven fyra fragor for forild-
rarna. Dimensionen omfattar barns utevistelse, att férskolan 4r siker och har bra
lokaler och utrustning, att barn méter ett varierat innehdll och att lirarna dr vil-
utbildade och kompetenta. Dessa faktorer forklarar 12,1 procent, 10,5 procent
och den tredje faktorn f6r lirarna, 10,3 procent av variansen.

I faktoranalysen for frigeomridet om den egna forskolan tenderar tva fra-
gor att férdela sig mellan olika faktorer. For lirarna édr det frigan om dndamals-
enliga lokaler och stimulerande utrustning som faller inom bade faktor 2 och 3.
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For forildrarna fordelar sig frigan om ldrarna dr vilutbildade och kompetenta
mellan faktor 1 och 2. I tabellen nedan ér dessa faktorladdningar kursiverade.

Tabell 19. Férildrars och lirares syn pa den egna férskolan.

Fragor besvarade av lirare och férildrar Faktorer & faktorladdningar

1 2 3

Faktor 1. Larare

Barnen ldr sig och utvecklas pi ett allsidigt sitt. 79
Barnen ér trygga och kinner sig glada. 76
Barnens individuella behov tas tillvara. .63
Barnens dag i férskolan har ett varierat innehall. .60
Barnen beméts jamlikt och jamstallt. .50

Faktor 1. Fordldrar

Barnen lir sig och utvecklas pa ett allsidigt sitt. .76
Mitt barn bemdts jamlikt och jimstillt. 73
Kosten dr god och niringsrik. 72
Mitt barns lirare dr valutbildade och kompetenta. .66
Barnen ir trygga och kinner sig glada. .59
Barnens individuella behov tas tillvara. .58
Forskolan dr skolférberedande. .50

Faktor 2. Larare

Kosten idr god och niringsrik. =77
Forskola med andamalsentiga lokaler och stinmlerande ntrustning. -70
Forskolan dr skolforberedande. -.54
Lirare dr vilutbildade och kompetenta. -.48

Faktor 2. Forildrar

Barnen far mojlighet att tillbringa mycket tid utomhus. .81
Forskola med dndamalsenliga lokaler och stimulerande 71
utrustning,.

Mitt barns dag i férskolan har ett varierat innehall. .69
Mitt barns lirare ar vilutbildade och kompetenta. .64

Faktor 3. Larare

Barnen far mojlighet att tillbringa mycket tid utomhus. .87
Forskola med andamalsentiga lokaler och stinulerande ntrustning. 40
Procent av variansen 1)30.6 | 1)12.1 | 1)10.3
1) Larare 2) foraldrar 2)40.5 | 2)10.5
Foréaldrainflytande

Minga forildrar har svart att ta stillning till fragor om samarbete och inflytande i
sitt barns forskola, eftersom flera av barnen nyligen har bérjat. Bortfallsfrekven-
sen dr pa denna friga storre dn pa Gvriga frigor. Manga av forildrarna har exem-
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pelvis dnnu inte haft utvecklingssamtal med lirarna. De forildrar som har haft
utvecklingssamtal menar att de dr mycket néjda med detta.

Tabell 20. Samarbete och férildrainflytande pa det egna barnets férskola.

Mycket Nojd Missn6jd ~ Mycket
né6jd missndjd

a.  Paverkansmojlighet 238 65,6 10,1 0,5

b. Information 49,2 451 5,6

c.  Delaktighet 253 68,4 53 1,1

d. Forildramote 39,4 56,7 34 0,6

e.  Utvecklingssamtal 475 46,3 3,7 2,5

f.  Daglig kontakt med ldrarna 56,3 38,6 4.0 1,0

g. Respekt f6r mig som forilder 59,8 36,6 3,1 0,5

Bortfall varierar mellan 5-8% utom pa friga d och e som har 13% respektive 22% bortfall.

Det forildrarna dr mest néjda med ar att de kdnner att ldrarna har respekt for
dem som forildrar, den dagliga kontakten med lirarna, information och f&rild-
raméten. Nir det giller paverkansmdiligheter, information och delaktighet ar ett
fatal fordldrar missndjda. Aven om merparten ir néjda med sina méjligheter att
péaverka och vara delaktiga, och med den information de fér, finns hir ocksd en
grupp som uttrycker missndje. En forilder skriver: ”Vi skulle vil alla vilja pa-
verka mer, men det finns f6r sma resurser. Personalen gér underverk med de
medel de har.” En annan férilder menar att det beror pa dem sjilva: "Har svart
att uttala mig om delaktighet och paverkansmailighet. Det beror i sd fall pa att
jag sjlv valt att inte delta och férs6ka paverka.”

Barns larande i den egna forskolan

Nir det giller barns lirande i férskolan menar ldrarna att det dr viktigt att barn
blir respekterade, lir sig respekt och att ta hinsyn till andra, utvecklar sin identi-
tet, lir sig olika saker och kan leka med sina kamrater. De ska ha m&jlighet att
delta i gemensamma aktiviteter, lira sig att klara av rutinsituationer och vara
rddda om materiel. Barns lirande i f6rskolan handlar om att de bade ska utveck-
las som individer och socialt, det vill sdga dr socialt kompetenta, hinsynsfulla
mot andra och tar ansvar. Merparten av lirarna anser att det dr viktigt att barn
tidigt stimuleras intellektuellt och de 4r emot att barn ska ldra sig att avsluta en
aktivitet de forlorat intresset for.

Nir det giller den egna forskolan dr lirare och forildrar Gverens om att
barnen lir sig leka med andra barn, utvecklar sjilvstindighet, sjalvtillit och sjilv-
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fortroende, kompetens att samarbeta, lir sig hinsynstagande, att bemistra sin
kropp och de utvecklar sin sprikliga och kommunikativa férmdga.

Tabell 21. Visar vad lidrarna och forildrarna anser att barn lir sig i den egna forskolan.

Instimmer | Instimmer | Instimmer | Instimmer | Vetgj

helt delvis daligt inte alls

% % % % %
Barn lir sig: L F L F L F L F |F
Attutveckla sin sprakligaoch | (55 531 | 304 284 | 45 82 05 | 98
kommunikativa férméga.
Att utveckla intresse och 450 17,5 | 37,8 17,0 | 162 18,6 | 0,9 41 42,8
forstaclse for skriftsprak och
matematik.
Att uttrycka sina tankar och 550 282 1360 292 | 90 108 31,8
asikter dven om de strider
mot ldrarnas.
Att utveckla sin kreativitet, 57,5 408 | 372 408 53 82 10,2
fantasi och skapande
férmaga.
Att leka med andra barn. 86,7 760 | 133 204 2,0 L5
Att 6va samarbete samt hin- | 841 59,5 | 142 282 1,8 41 8,2
synstagande och respekt till
andra.
Att utveckla sin sjilvstindig- | 7>2 42,1 | 239 374 | 09 41 1,0 | 154
het, sjdlvtillit och
sjalviortroende.
Initiativtagande och 46,4 29,7 | 473 25,1 6,3 10,3 0,5 34,4
uthallighet.
Hilsosamma vanor (kost, 52,7 48,0 | 43,8 26,0 36 122 0,5 | 133
hygien, rérelse och vila).
Bemistra sin kropp och 652 378 322 301 @ 27 102 20 199
utveckla fysiska firdigheter.

Bortfallet varierar mellan 5,3-6,3 % for forildrarna.

Barns méjligheter att utveckla sitt intresse och sin forstdelse f6r skriftsprak och
matematik, samt initiativtagande och uthallighet, dr procentuellt ligre dn deras
mojligheter att exempelvis samatbeta. En nirmare analys av de lirare som anset
att barnen i den egna forskolan lir sig att utveckla intresse och forstaelse for
skriftsprak och matematik, visar att gruppen i lika h6g grad representeras av bade
torskollirare (47 procent) och barnskotare (46,2 procent). Fordldrarna har bris-
tande kunskap om i vilken omfattning deras barn kan utveckla intresse och fo1-
stdelse for skriftsprak och matematik i férskolan, har méjlighet att uttrycka sina
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tankar och dsikter och ir respekterade. Deras respektive svar framgér av tabell 21
ovan.

Lirarna fick till uppgift att rangordna vad de anser barn frimst lir sig 1
den egna forskolan. P4 forsta plats kommer att Gva samarbete, hidnsynstagande
och respekt fér andra. Direfter féljer att barn utvecklar sin sprdkliga och
kommunikativa f6rmdga och pa tredje plats ligger pastdendet att de utvecklar
sjilvstindighet, sjilvtillit och sjilvfértroende. Trots att merparten av lirarna in-
stimmer helt i att barn i férskolan lir sig leka med andra barn, rangordnas detta
ldgre 4n barns kommunikativa lirande.
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Tabell 22. Férildrars och lirares syn pa vad barn ldr i den egna férskolan.

Fragor besvarade av lirare och férildrar

Faktorer & faktorladdningar

1

2

Faktor 1. Larare
Att utveckla sin kreativitet, fantasi och skapande fé6rmiaga.

Att utveckla intresse och forstielse for skriftsprak och
matematik.

Att uttrycka sina tankar och dsikter 4ven om de strider mot
lararnas.

Bemdistra sin kropp och ntveckla fysiska firdigheter.
Initiativtagande och uthallighet.

Att utveckla sin sprakliga och kommunikativa férméga.

Faktor 1. Fordldrar
Initiativtagande och uthallighet.
Att uttrycka sina tankar och dsikter samt 4r respekterad.

Att utveckla intresse och forstdelse for skriftsprak och
matematik.

Sjalvstindighet, sjalvtillit och sjalvfortroende.
Bemiistra sin kropp och utveckla fysiska fardigheter.

.83
77

.76

.69
.68
.51

.86
.78
.76

.70
.64

Faktor 2. Larare

Att 6va samatrbete samt hinsynstagande och respekt till
andra.

Att leka med andra barn.

Att utveckla sin sjilvstindighet, sjdlvtillit och
sjalvfortroende.

Hilsosamma vanor (kost, hygien, rérelse och vila).
Bemdistra sin kropp och utveckla fysiska fardigheter.

Faktor 2. Fordldrar
Att leka med andra barn.

Att 6va samarbete samt hinsynstagande och respekt till
andra.

Hilsosamma vanor (kost, hygien, rérelse och vila).

Att utveckla sin kreativitet, fantasi och skapande férméga.

Att utveckla sin sprakliga och kommunikativa férmaga.
Attt ntveckla sin sjalystindighet, sjalvtillit och sjalvfortroende.

-90

-.88
-.80

-.62
-62

.80
73

T2
.67
.57

Procent av variansen
1) Lirare 2) fordldrar

1) 46.4
2) 4.0

1)13.5
2)11.3
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Faktoranalys — barns ldrande i den egna férskolan
I faktoranalyserna av fordldrars och ldrares uppfattning om vad barn lir i den
egna forskolan bildas tva tydliga faktorer i respektive analys.

Som faktor 1 bildas hir en dimension som speglar Barns individuella lirande
och utveckling. For lirarna inkluderar dimensionen sex fragor och for forildrarna
fem. Den forklarar 46,4 procent respektive 44,0 procent av variansen. Denna
faktor samlar svaren pa frigor som stillts om barns individuella lirande i den
egna forskolan. Det innebir att savil grupper av forildrar som lirare anser att
den egna foérskolan bidrar till individuella barns méijligheter att lira och utveck-
las, samtidigt som andra dr tveksamma till i vilken grad detta sker.

I lirardimensionen speglas barns lirande och utveckling utifran ett hel-
hetsperspektiv, det vill sdga barns personliga, kognitiva och fysiska lirande och
utveckling. I den egna foérskolan kan barnen utveckla sin kreativitet, forstdelse
for skriftsprak och matematik, uttrycka tankar och asikter. De lir sig bemistra
sin kropp och utvecklar fysiska fardigheter, tar initiativ samt utvecklar sin
kommunikativa f6rmaga. Forildradimensionen visar att barnen lir sig initiativ-
tagande, kan uttrycka tankar och asikter, utvecklar intresse och forstdelse for
skriftsprak och matematik, sjilvstindighet, att bemistra sin kropp samt utvecklar
fysiska firdigheter.

Innehillet i de bidda faktorerna ir relativt likartade, dven om foraldra-
dimensionen av Barns individuella lirande och utveckling i nigot hogre grad tycks
betona barnets personliga utveckling och lirarna den kognitiva. Relaterat till
liroplanens intentioner ér flera malomraden representerade.

Faktor 2 har delvis olika sammansittning for lirare respektive foraldrar,
men kan dnda beskrivas som en dimension dér Barus sociala larande och utveckling it
i fokus. Den omfattar fem fragor fér lirarna och sex fér forildrarna. Béada
dimensionerna lyfter fram att f6rskolan bidrar till att barn ldr sig att samarbeta, ta
hinsyn samt att respektera andra i lek och samvaro med andra barn. Barn
utvecklar sjilvstindighet, sjilvfortroende och hilsosamma vanor. Foérskolans
bidrag till att barn utvecklar fysiska fardigheter ingar i faktor 2 £6r lirarna, medan
faktor 2 for foridldrarna omfattar barns mojlighet att utvecklas kreativt och
kommunikativt. Faktorn férklarar 13,5 procent respektive 11,3 procent av vari-
ansen. Aven hir delar sig tva fragor pa olika faktorer. For lirarna nir det giller
frigan att bemistra sin kropp och utveckla fysiska firdigheter och for forild-
rarna sjilvstindighet, sjilvtillit och sjilvfortroende. I tabellen ovan dr de kursive-
rade.
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Sammanfattning av larares och foraldrars syn pa forskolan

I studien deltar 116 lirare, varav 66 ar forskollarare, 40 barnskotare och 8 har
annan utbildning. Lirarnas medelader dr relativt hog och de har ling yrkeserfa-
renhet. Det innebir att merparten av dem utbildade sig innan férskolans liroplan
introducerades.

Lirarna trivs med sina relationer till barn, forildrar, arbetskamrater och
nirmaste chef. De uttrycker missnéje med férhdllanden i arbetsmiljén som ér av
strukturell karaktir. Det handlar om arbetsvillkor som ér svira att paverka, som
torskolornas fysiska utrymmen, lokalernas utformning och begrinsningar samt
personaltitheten som anses vara for lag, i relation till barngrupper som anses
vara for stora. De dr ocksd missndjda med 16n och befordringsmdiligheter. De
anser att personalmétena bor vara mer strukturerade och stimulerande och de
vill i hégre grad ha en daglig kontakt med sin narmaste chef.

Lirarnas kompetens anses vara en grundliggande fOrutsittning for £o6r-
skolornas kvalitet (Sheridan, 2001; Sylva m.fl., 2004). Intressanta resultat frin
studien 4r att merpatrten av lirarna anser sig ha god kompetens och att de hatr
teoretiska kunskaper om barns lirande och utveckling. Lirarna sdger ocksd att de
kontinuerligt héller sig ajour med ny forskning och férindringar i sambhillet.
Lirarna menar att de i sitt arbete utgir bade fran liroplanen och barns tidigare
erfarenheter och intressen. De anser ocksd att de har kompetens att dokumen-
tera och utvirdera sitt arbete, men saknar férutsittningar i form av tid med mera
for att kunna géra det. Omriden de 6nskar kompetensutveckling inom dr frimst
matematik, estetik och barns tidiga sprikutveckling. Resultaten blir intressanta
nir de stills 1 relation till BTL-studiens resultat av kvalitetsbedémningar och till
tidigare forskning om forskolors kvalitet och ldrares sjilvvirderingar (Sheridan,
2001). Konsekvenserna av detta diskuteras utfotligt i studiens avslutande kapitel.

Forildraenkiten har besvarats av 206 forildrar. Av analyserna framgar att
forildrarna dr en vilutbildad grupp didr merparten har eftergymnasial utbildning.
Svarigheter att besvara vissa fragor kan forklaras med att en tredjedel av f6rdld-
ragruppen precis blivit férskoleférdldrar i samband med att datainsamlingen
genomfoérdes. Merparten av barnen dr i foérskolan 30 timmar eller mer. De bor
till 91 procent med sammanboende férildrar. Cirka hilften av barnen bor i hus
och hilften i ligenhet.

Samtida forskning visar att vad forildrar gér nir de dr tillsammans med
sina barn har betydelse f6r deras lirande i férskolan (Sylva m.fl., 2004). Nir £61-
dldrar och barn i denna studie 4r tillsammans liser och berittar fordldrarna sagor,
sjunger och uppmirksammar barnen pa firg, form och antal. Forildrar ligger
mindre tid pd att skapa och mila med sina barn. Mer sillan gor de utflykter till-
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sammans och skapar mojlighet for barnen att leka med andra barn. Att s3 manga
forildrar anger att de stimulerar barns kommunikativa och matematiska
tinkande blir intressant i relation till diskursiva strémningar inom samhillet och
pedagogiken, dir vikten av dessa kunskapsfilt alltmer betonas (Pramling
Samuelsson & Asplund Catlsson, 2008; Promemoria U2008/6144/S). Samtidigt
visar faktoranalysen att det dr fraigan om i vilken grad forskolan ska vara lirande-
orienterad och introducera barnen i matematik och skriftsprikande som speglar
den storsta variationen inom forildragruppen. Forskolan som social arena dr den
fraga som viger tyngst for lirargruppen.

Sdrskiljande inom bide férdldra- och lirargruppen ir attityder till mate-
matik och skriftsprikande som innehdll i férskolan. Attitydskillnaden kan tyda pa
att forindrade synsitt nir det giller férskolans innehdll borjar etableras, 4ven om
de inte dr generellt férankrade. Detta trots att matematik och skriftsprakande dr
tydligt framskrivna malomraden i férskolans liroplan. Med utgangspunkt i sam-
tida teorier om barns ldrande, liroplan f6r férskolan och forindrade synsitt i
samhillet, nir det giller vikten av att utveckla kommunikativ och matematisk
kompetens, kan man tydligt se att nya monster sakteliga vixer fram nir det giller
barns lirande i férskolan. Det kan tolkas som att inférandet av liroplanen, och
dess intentioner, i hogre grad har bidragit till ldrares forindrade synsitt pa for-
skolans uppdrag dn férildrarnas.

Traditionens makt 4r stark, 4ven om man i resultaten kan se brytningar av
tidigare monster nir det giller férskolan som social arena. Monstren visar att det
finns grupper av lirare och forildrar som anser att det r visentligt att stimulera
barns lirande, och att i férskolan introducera barnen i den matematiska och
skriftsprakliga virlden. Overlag r emellertid férildrarna mer kritiska till att barns
lirande ska dominera verksamheten i férskolan och att lirarna ska introducera
barn i skriftsprik och matematik. Det finns dven lirare som dr kritiska till att
arbeta med dessa innehdllsomraden; niagra dr direkt emot att matematik och
skriftsprak bildar innehall i férskolan. Nir det giller barns delaktighet och infly-
tande 4r forildrar och lirare Gverens om att det 4r lirarna som ska bestimma vad
barn gbr 1 férskolan, samtidigt som de menar att lirare och barn gemensamt kan
fatta beslut.

Intressant dr att det i relation till den egna férskolan bildas en omsorgs-
dimension i faktoranalysen som forklarar stor del av variationen. Relaterat till
liroplanens intentioner avspeglar Omsorgsdimensionen innehdll fran virdegrund och
skilda mdlomraden i férskolans liroplan, men framforallt dterspeglar den tradi-
tionella synsitt pd férskolan. Dimensionen samlar frigor om férskolans méng-
sidighet och allsidighet nir det giller det individuella barnets omsorg, trygghet,
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vilbefinnande och utveckling. I den egna férskolan kan barnen ta initiativ och
prova nya saker. Barn blir respekterade, méts som jamlikar och kan fritt uttrycka
tankar och asikter. Lirarna uppmirksammar barns behov och arbetar for att de
ska kunna utveckla sjalvfortroende och bli sjilvstindiga. Resultaten kan relateras
till tidigare forskning dir férskolan framstills som en arena fér sociala relationer
och barns individuella och allsidiga utveckling (Ivarson Jansson, 2001).

Lirare och forildrar anser att den egna foérskolan dr en plats dir barn lir
och utvecklas bade individuellt och socialt. Samtidigt visar faktoranalysen storst
variation, inom bade ldrar- och férildragruppen, nir det giller synen pd i vilken
grad forskolan bidrar till att barn kan lira och utvecklas individuellt.

Nir det giller den egna forskolan visar resultaten att barnen kinner sig
trygga, glada och utvecklas pd ett allsidigt sitt. De bemots jamlikt och jamstéllt
och tillbringar mycket tid utomhus. Dagen har ett varierat innehall. Hilften av
lirarna och nagot firre férildrar anser att den egna férskolan dr skolférbere-
dande. Dessa resultat styrks av Ivarson Jansson (2001) som fann att forildrars
syn pa forskolan Overensstimde med ldrarnas, nir det giller att férskolan ska
vara en social motesplats dér barn lir sig att méta och umgis med andra barn
och vuxna och far méjlighet att lira av andra barn. Forvintningar att forskolan
ska bidra till barns mdoijlighet att utveckla social kompetens framkommer dven i
andra studier (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2008). Resultaten kan relateras
till en studie dir Frode Sebstad (2002) frigade férildrar, forskollirare och barn
vad de anser dr kvalitet i férskolan. I den framkom att det 4r viktigt att forskolan
har en varierad utomhusmiljé och att man tar promenader i skog och idngs-
marker. Sociala interaktioner och lek ses som viktiga, medan skolférberedande
aktiviteter ges lag prioritet. Slutligen nimndes vikten av forildrasamarbete och
lyhérdhet £6r barn och deras virldar.

Deltagande lirare och forildrar dr birare av attityder som sammanfaller
vid merparten av enkiternas frigor om den egna férskolan men sirskiljer sig mer
pé fragor om vad som dr en bra fOrskola. Procentuellt dr det fler lirare dn fO1-
aldrar som instimmer helt 1 merparten av pastiendena. Spridningen ir betydligt
storre i fordldrarnas svar. Det kan forklaras med att férildrar har bristande kun-
skaper om vad som hinder i férskolan (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2008).

Nir resultaten relateras till de fyra kvalitetsdimensionerna bidrar de med
virdefull kunskap inom Samhdllsdimensionen (se sidan 42). Analyserna av kvali-
tetsbedémningar och enkitsvar visar att det tar tid f6r 6vergripande diskurser att
genomsyra olika nivéer, tolkas och ges mening av lirare och forildrar, och pa s
sitt forindra forestillningar och attityder som pa ett konkret plan kan férindra
forskolans praktik. Forskolans roll 1 barns lirande om skriftsprak och matematik
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tycks vara en starkare fordldrafriga dn lirarfriga. FOr att férskolan ska forindras
behéver lirarna dndra sina forestillningar om vad uppdraget innebidr (Haug,
2003). Nir det giller forskolan som ldrandearena tycks lirarna som grupp ha
kommit lingre nir det giller att férindra sina synsitt pa forskolans uppdrag.
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Kapitel 9

Grundlaggande matematik

Elisabet Doverborg & Ingrid Pramling Sammuelsson

Att vilja matematik som ett av studiens fokusomriden, ér att studera hur barns
begynnande matematiklirande tar form och utvecklas i tidig alder, ett omrade
som under senare ar ront stort intresse i samhdllet. 1 A# hfta matematiken —
intresse, larande, kompetens (SOU 2004:97) framhalls att det lilla barnets fOrsta erfa-
renheter av matematik kan vara avgbrande for attityder, fOrestillningar och
studieframgdng senare i livet. Man bor sirskilt beakta barns tidiga méten med
matematik. Vidare betonas att “lirare 1 matematik” dr alla som dgnar sig at
“undervisning” med ett matematikinnehall, frin férskolan och vidare genom
hela utbildningsvisendet. Man lyfter ocksé fram betydelsen av att matematik kan
upplevas som meningsfull, utmanande och fascinerande i det dagliga arbetet,
fran férskolan till hégskolan.

Mot bakgrund av ovanstidende dr vart syfte i projektet, Barns tidiga lirande,
att beskriva hur barns begynnande kunnande och erfarande framstér i relation till
innehallsomradet matematik i olika férskolemiljéer. Med erfarande menar vi det
som framstdr f6r barn, det vill sdga hans eller hennes meningsskapande.

Kapitlet kommer forst att ge en bakgrund till den forskning som beskriver
vilka grunder barnen kan ha nir det giller att utveckla ett matematikkunnande,
och ocksa hur detta kunnande kommer till uttryck hos olika barn. Direfter
beskrivs metoden, instrument och uppgifter, samt resultaten av barns sitt att
erfara den tidiga matematiken, bade kvalitativt och kvantitativt. Kapitlet avslutas
med en jimfSrelse mellan verksamheten i forskolor med lig respektive hog
kvalitet och dérefter kommer négra avslutande kommentarer. Barnen i studien 4r
alla inom aldersintervallet 1-3 4r.

Forskolans kvalitet beddms utgbra en viktig aspekt f6r barns forutsitt-
ningar att utveckla begynnande matematisk fOrstdelse. Barns mojligheter att
utveckla matematik 1 form av logiskt resonemang och begreppslirande i for-
skolan har bedémts utifrin ECERS. Kvaliteten i férskolan som ett bidrag till
barns lirande har bedémts utifran kriterierna lag, god och hog kvalitet.
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Inom ECERS ingér logiskt resonemang och begreppsutveckling i delom-
radet Sprikutveckling. Barns mojlighet att utveckla begrepp och logiskt resone-
mang bedéms enligt ECERS utifrdn tillging pa olika material, samt utifrdn ldra-
rens kompetens att skapa situationer dir barn kan resonera, se monster, dra slut-
satser etcetera. Exempel pd material som forvintas finnas dr sekvenskort, olika
spel, firg- och formspel, dataspel, pussel, sorteringsmaterial — bade prefabricerat
och naturmaterial, som till exempel snickor, kottar och stenar. Utmirkande f6r
térskolor som bedémts ha en ldg kvalitet 4r att det finns en begrinsad tillging pa
material och aktiviteter som kan utmana barnen att utveckla logiskt resonemang
och slutledningsférméga samt utveckla begrepp. Eftersom det finns fi spel och
annat material ges barnen inte moéjlighet att géra kategoriseringar, ordna féremél
i serier med mera. Materialet som finns fOrvaras ofta pa ett sidant sitt att det ar
svartillgdngligt och liraren introducerar inte heller materialet for barnen. Liraren
hjilper sillan barnen att utveckla férstaelse for begrepp, och deltar sillan 1 akti-
viteter dir barnen anvinder material som de skulle kunna resonera logiskt kring.

I f6rskolor som har bedémts ha en hég kvalitet ser det annorlunda ut. Dir
finns en varierad tillgdng pa relevant material, spel och aktiviteter som ldraren
anvinder regelbundet 1 syfte att utveckla begrepp genom att samtala med barnen.
Liraren stiller ocksa frigor som utvecklar logiskt resonemang och férmaga att
dra slutsatser. I dessa forskolor for lirarna in nya begrepp och uppmuntrar bar-
nen att tinka, reflektera, rdkna ut, 16sa problem och se moénster och samband 1
lekar och aktiviteter under dagen. Lirarna uppmuntrar ofta barnen genom att
utgd fran aktuella hidndelser och erfarenheter f6r att nyansera innebérden i
begrepp.

Nir vi analyserar kvalitetsaspekter inom delomriden logiskt resonemang
och begreppsutveckling, kan vi se att den externa utvirdering som ir gjord ligger
pa 3.58 poing av 7.0 mdjliga. Detta dr en av de kvalitetsaspekter som externt
bedéms lagst i ECERS (se Tabell 6), medan lirarnas sjilvvirdering ligger pa 4.43.
Detta dr den nist ligsta bedomningen i sjilvvirderingen av de olika kvalitets-
aspekterna, vilket betyder att lirarna betraktar sin kompetens som begrinsad.
Men det kan dven tolkas som att lirarna antar att barn dr oférmdgna till logiskt
tinkande, och att man dérfor inte kan arbeta med detta i férskolan. Till plane-
rade sprakaktiviteter riknas ocksd kommunikation kring matematiska begrepp,
och dir kan vi konstatera att den externa utvirderingen visar 4.21 och sjilvvirde-
ringen 5.93. Denna kvalitetsaspekt virderas som en av de tre hégsta.

Reliabiliteten i den externa utvirderingen ligger hogst inom delomridet
Spriakutveckling, .87 (Cronbach’s Alpha). Lirarnas sjilvvirdering inom delomra-
det far ddremot tolkas med stor forsiktighet da reliabiliteten édr .67.

126



Sma barns matematik — en kort forskningsoversikt

Barns méten med matematik dr inte ndgot som sker forst nir de borjar skolan,
eftersom en del av den grundliggande matematiken bestér av att erfara, uppfatta
och forsta olika ord och begrepp i sin vardag. Matematik finns runt omkring oss
dven om vi inte alltid tinker pd att vissa ord, begrepp och hindelser dr matema-
tik. Det finns lirare och forildrar som anser att matematik i férsta hand ér att
rikna, men vi menar att matematik ir mycket mer, sisom tal-, form- tids- och
rumsuppfattning. Utifrdan detta hivdar vi att den grundliggande matematiken
redan finns i de allra yngsta barnens vardag. Ett exempel fran foérskolans vardag
kan vara nir det lilla barnet ska plocka undan de leksaker det lekt med. Hon/han
behéver di ord och begrepp for bide firg, form, storlek, antal och material f6r
att leksakerna ska kunna sorteras in pé sina bestimda platser. Barnet maste dess-
utom ha en idé om hur féremilen kan ordnas, grupperas och klassificeras efter
deras egenskaper.

Barn gor ocksd dtskilliga jimforelser varje dag vilket innebir att de beho-
ver tilligna sig bade vardags- och matematikord sa att de s smaningom sprikligt
kan uttrycka de kvaliteter som framkommer i olika sammanhang. Jimférelseord
som till exempel beskriver vilken boll som ir stor respektive liten, eller ligesord
som forst respektive sist, dr ord som barn mdste ha en férstielse for innan de
exempelvis kan beskriva vilket av leksaksdjuren som 4r stort respektive litet, eller
vilket djur i en rad som star férst respektive sist. Fér manga barn dr jimférelse-
och ldgesord till en borjan svira att forhalla sig till och férstd innebérden av.
Trots det gor sig sma barn ofta férstdidda med hjilp av kroppsspraket, eller egna
konstruerade ord (Solem Heiberg & Reikeras Lie, 2004). Gudrun Malmer (1999)
hivdar att det f6r mdnga barn inte dr bristen pd en aritmetisk forstielse som ska-
par problem med matematiken nir de borjar férskoleklassen eller skolan, utan att
barn dnnu inte har en adekvat ordférstaelse. D4 Malmer kartlade barns ordférrad
vid skolstarten fann hon att méinga barn saknade vissa specifika ord som ér néd-
vindiga fOr att kunna beskriva omvirlden med hjilp av matematikens ord och
begrepp.

Jamforelser av foremdls storlek och antal dr nagot som barn gér vatje dag
1 torskolan, dérfor dr det ocksa ldtt for liraren att lyfta fram och synliggéra dessa
begrepp for barnen. Minna Hannula och Erno Lehtinen (2001) fann i sin forsk-
ning att det inte var sjilvklart att alla barn fokuserade pé tal i omvirlden, fastin
de deltog i samma situationer dir de gavs tillfille att rikna. Utifran denna forsk-
ning blir lirarens uppgift inte bara att lita barn méta tal och rikneord, utan
han/hon méste ocksd forsikra sig om att rikta barns uppmirksamhet mot att
reflektera Over rikneordens innebérd och talens egenskaper. Constance Kamii
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(1992) menar att det dr betydelsefullt att stilla fragor till barnen: "Har du lika
manga, — inte si manga, — for ménga, — fler, — firre, — samma antal, — flest?”
etcetera. Detta fOr att utmana barnen att géra jamforelser, reflektera 6ver och att
uppfatta antal. Hon menar att podngen med att stilla den hir typen av fragor till
barnen dr att utmana deras forstaelse f6r antal.

Att jimfora tvd féremal dr grunden fOr att uppfatta likheter och skillnader,
som exempelvis en stor nalle i férhéllande till en liten nalle, men ocksa en gréon
mot en réd nalle. Begreppen “more or less” dr enligt John A. Van de Walle
(1998) négra av de basala matematiska relationerna som bidrar till frstielse av
tal. Genom att barn fir ett varierat utbud av materiel f6r konstruktion, och expe-
rimenterande ges de mdjlighet att erfara relationer. Barn behéver dessutom ha
vuxna som moter deras frigor och uppmirksammar och/eller utmanar dem.
Barn engagerar sig stindigt i tal, geometri och mitning (Curcio & Schwartz,
20006). Dessa forskare menar att lirande om tal kan komma till stind nir barn
sorterar och grupperar féremal, rdknar dem, jamfor storlek av grupper, och till
exempel finner att det dr fler réda 4n bld nallar eller dndrar gruppers storlek f6r
att efterstrdva likheter och skillnader. Nér barn bygger med klossar menar £61-
fattarna att det dven sker ett lirande 1 geometri och mitning. Liknande erfaren-
heter har dven Elisabet Doverborg och Ingrid Pramling Samuelsson (1999) gjort.
John Mason (2003) hivdar att generaliseringar av egenskaper, och att urskilja och
sirskilja egenskaper, dr grundliggande férmdgor for matematiken. Camilla
Bjorklund (2007) betonar ocksa betydelsen av att redan smd barn fir manga erfa-
renheter, dir likheter och skillnader kan urskiljas sd att de kan skapa en begyn-
nande forstaelse f6r hur féremal eller féreteelser relateras till varandra.

Redan fore 1 ars dlder moter barn vuxna som riknar i olika sammanhang
under dagen. Med vuxnas hjilp kan barn uppmirksammas pa att omvirlden gér
att kvantifiera. Det kan vara ndr den vuxne riknar barnets tir pa skétbordet, och
nir barnet ska ta pd sig e mossa eller sina 4 vantar. Vid maltiden rdknar den
vuxne hur manga skedar grét barnet iter eller antalet kéttbullar pa tallriken.
Samtidigt som kulturen medierar riknandet hivdar manga forskare att sma barn
har en intuitiv forstaelse for tal och rikning (Baroody, 1987; Fuson & Hall, 1983;
Gelman & Gallistel, 1978; Ginsburg, 1977).

Den tidiga utvecklingen av talbegrepp beskriver Karen C. Fuson (1988) 1
tre steg: 1) Barnet lir sig rikneramsan férst genom att imitera, det lir sig ocksa
snabbt i vilka sammanhang man riknar. 2) Ridknandet dr forst en aktivitet i sig
men barnet borjar sedan att samordna pekande mot f6remil och uppriknandet
av rikneord. Slutligen i steg 3) har barnet utvecklat en forstaelse f6r kardinaltals-
principen. Det sist uppriknade rdkneordet anger det totala antalet féremal som
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riknats. Barnet anvinder nu uppriknandet av f6remal for att ta reda pa bur minga
det ar.

Rochel Gelman och Charles R. Gallistel (1978) fann i sin forskning att
riknandet bygger pa fem principer: 1) Abstraktionsprincipen som innebir att
féremal i en avgrinsad mingd kan riknas. 2) Ett-till-ett-principen innebir att
féremal fran en grupp bildar par med ett féremal frin en annan grupp. Varje
foremdl fir endast parbildas en ging. 3) Principen om godtycklig ordning inne-
bir att det gir att borja rikna féremal fran vinster till hoger eller tvirtom. Rik-
nandet kan dven borja 1 mitten av mingden, det viktiga med denna princip dr att
alla foremal ska riknas en ging och inget féremal f6r hoppas 6ver. 4) Principen
om rikneordens stabila ordning innebir att rikneorden riknas upp i en bestimd
foljd, det vill siga ett rikneord foljs alltid av ett annat bestimt rikneord. 5)
Kardinaltalsprincipen innebir att da alla féremal har bendmnts med ett i rdkne-
ramsan bestimt rikneord si anger det sist uppriknade ridkneordet det totala
antalet f6remal.

Att rikna ett antal foremal som gér att flytta uppfattas som littare dn att
rikna féremal som inte gir att flytta eller beréra (Van de Walle, 1998). Det ir
ocksa en stor skillnad pa att rikna féremal och att rikna till exempel handklappar
som inte 4t synliga. Att rdkna handklappar upp till tre dr inga svirigheter f6r 2-3-
aringar, eftersom klapparna dr relaterade till stavelser i barnens namn
(Doverborg & Emanuelsson, 2000).

Penelope Munn (1999) lyfter fram fyra omraden som betydelsefulla f6r
liraren, nir hon/han ska utmana barnen att ta reda pi hur minga det ir av
ndgot. 1) Betydelsen av att veta huruvida barn uppfattar riknandet enbart som
nigot roande eller om det dven har en kvantitativ innebord. 2) Ta barns
riknande pa allvar. Smad barns riknande har oftare en social 4n en kvantitativ
aspekt. 3) Gor syftet med ridknandet synligt f6r barnen. Manga ganger tar vuxna
forgivet att barnen forstar syftet med riknandet fastdn det inte synliggjorts f6r
dem. 4) Utmana barnen att rikna for att de sjilva vill ta reda pé ett visst antal,
det vill sdga hur méanga det dr av nigot. Hon menar att eftersom barnen rdknar
for att de sjilva har ett mal med ridknandet, fir det en annan innebdrd och bety-
delse fo6r dem och deras lirande 4n om det enbart 4r ett av liraren initierat mal
som inte gjorts synligt f6r barnen (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999).

Karen Wynn (1990) menar att smé barn i allmdnhet redan vid sex ména-
ders dlder har en férmiga att uppfatta nir ndgot liggs till eller tas bort frin en
mingd. Barn har egentligen en tidig uppfattning av addition och subtraktion.
Langt innan barn kan uttala ett rdkneord kan de uppfatta skillnaden av grupper
om en, tvi eller tre féremal, en férmdga som kallas ”subitizing” (uppfatta med
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ett 6gonkast). Barn i 2-3-4rsaldern kan ofta skilja mellan 1, 2 och 3 féremadl, men
da det dr 4 féremadl uppfattar barn i stor utstrickning fyra som manga (Fisher,
1992).

Innan barn kan uttrycka antal med siffersymboler kan de pé olika sitt
uttrycka hur manga féremil de har (Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999; Hughes, 19806; Sinclair, Siegist & Sinclair, 1983). Exempelvis
visade det sig i de ovan nimnda studierna att férskolebarn, som uppmanades att
pa ett papper skriva/rita hur manga foéremal de har, 16ser detta genom att 1) rita
streck och cirklar orelaterat till antal féremal, 2) rita runt varje féremal, 3) avbilda
varje foremal, 4) sitta ett streck for varje féremal och slutligen 5) skriva en siffra
for varje foremal.

Da vi studerar forskning om sma barns matematiklirande kan vi konsta-
tera att barn mycket tidigt visar férmaga att ge uttryck for olika aspekter av
matematik. Karen C. Fuson (1988) har i sin forskning funnit att sma barn har en
intuitiv forstaelse for tal. Eftersom barn ofta méts av uppmuntran fran omgiv-
ningen dé de exempelvis ramsriknar, kan det vara en bidragande orsak till barns
intresse fOr att rikna i manga vardagssammanhang. Det dr ocksd nédvindigt £6r
barn att finna en struktur och ordning i dagen, vilket dr en aspekt av den grund-
liggande matematiken som barn moter redan under sitt forsta levnadsar.

Fenomenografi som metodologisk bas

Den fenomenografiska forskningsansatsen dr anvind for savil insamling av data
som for analys (Marton, 1981; Pramling, 1983). Fenomenografin forutsitter ett
holistiskt synsitt didr barnet och virlden dr sammanflitatde i hans eller hennes
forstaelse for sin omvirld. Man kan inte tala om barnets kunskaper eller erfa-
rande 1 sig, oavsett sammanhang, utan barnet och virlden ingar i en helhet som
ir relaterade till varandra. Hur ett barn I6ser en uppgift ér alltsa inte kriterium pa
barnets begivning, utan hans/hennes erfarenheter och hur han/hon uppfattar
uppgiften, situationen etcetera (Hundeide, 2006). Barns lirande édr barns erfa-
rande, det vill sdga hur nagot framstir f6r barnet i hans eller hennes medvetande
och agerande. Beroende pa barns erfarenheter och erfarande framstar det barn dr
upptagna av pd olika sitt. Detta betyder att i en grupp med barn finns alltid en
vatiation av sitt att erfara ndgot, dven om barnen 4r i samma dlder. Barn far erfa-
renheter av nigot som vi kan observera (handling), men hur barn erfar nigot
(tinker, uppfattar och forstar) kan vi endast fa reda pa genom deras egna uttryck
(verbalt eller kroppsligt) (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2008).
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Dataproduktion

En fenomenografisk studie dr kvalitativ och beskrivande och data genereras
genom Oppna datainsamlingsmetoder, ddr forskaren ger barn mdijlighet att
uttrycka sig spontant i ord och/eller handling. I studien som presenteras hir har
vi anvint oss av videoinspelningar, en flitigt anvind metod inom forskning med
yngre barn (se tex. Johansson, 1999; Lindahl, 1996; Pramling Samuelsson &
Lindahl, 1999). Férdelen med videoinspelningar dr att de ger forskaren mojlig-
heter att ging pd ging studera skeendet och barnens verbala och kroppsliga
uttryck och gester.

Dataproduktionen i denna studie bestir i att en person fran forskar-
gruppen kommer ut till den utvalda férskolan och genomfdr en strukturerad
samtals- och leksituation med ett barn 4t gdngen 1 ett rum avgrinsat fran Gvriga
barn. Videokameran sitts pa och intervjun dger rum. Som lingst pagar den cirka
15 minuter, vilket 4r en ling tid fOr ett litet barn att sitta stilla vid ett bord och
samspela med en vuxen (se bilaga 1).

Intervjuaren som producerar data maste komma tillbaka till samma f61-
skola flera ginger eftersom det finns barn som ir sjuka eller lediga. Trots att hon
aterkommer kan vi siga att hon dr en frimmande person f6r barnen. I méinga av
forskolorna sitter dirfér barnens lirare med under intervjun, som en trygghet fér
barnen, men utan att interagera. Lidrarna fick erbjudandet att sitta med bédde for
att fa hora intervjuarens fragor till barnen och hur frigorna f6ljs upp. Barnens
agerande kan dessutom vara av intresse fOr lirarna i deras arbete med barnen.
Intervjupersonen hiller pd med varje uppgift tills hon uppfattar att barnet inte
kommer lingre i sitt agerande eller att barnet tréttnar. Hon forséker att omfor-
mulera fragorna och stilla dem pa olika sitt om barnet inte agerar.

Att producera fenomenografisk data innebdr att ge barnet mycket ut-
rymme att uttrycka sig och agera, och att f6lja upp barnets svar sd lingt det ir
m6jligt. Att producera data med sd sma barn kridver bdde stor lyhérdhet och
analytisk férmaga.

Enkiter har ocksa utarbetats till deltagande ldrare och forildrar i studien
(se bilaga 5 och 0). Syftet dr att forsoka fanga vad lirare och férildrar menar med
en bra forskola och hur de upplever den egna férskolan. Forildrarna har fitt be-
svara hur ofta de uppmirksammar sina barn pd aspekter av matematik. Lirarna
har fitt ge uttryck fér hur de ser pd sin yrkesprofession. Forskargruppen har
gjort en extern bedémning av forskolans kvalitet och lirarna fick géra en sjilv-
skattning grundad pa samma instrument. Det har ocksé utarbetats observations-
protokoll, vilka lirarna sjilva anvint for att beskriva bdde barns matematik-
kunnande och deras egen matematikmilj6é i férskolan (se bilaga 2). Lirarnas

131



observationsprotokoll bearbetas fér nirvarande av Ann Ostman i hennes D-
uppsats.

Analys

Analysen dr ocksd genomfoérd baserad pd en fenomenografisk metod (Marton,
1981; Pramling, 1988), vilket innebér att urskilja kvalitativt olika sdtt pa vilka
barn erfar, agerar och férhéller sig till ndgot man vill underséka. I denna del-
studie dr det den grundlidggande matematiken. Detta innefattar vad barn uttrycker
i ord och/eller i handlingar i relation till varje uppgift. Genom att jaimféra barns
olika agerande (verbalt och i handling) visar sig i analysen ett utfallsrum som
bestir av kvalitativt olika kategorier, som pa olika sitt karakteriserar barnens sitt
att forstd och férhalla sig till de olika uppgifterna.

Analysen i denna studie borjar med en ordagrann transkription av 25
strukturerade leksituationer, for att forskarna ska fi en forsta forstielse for skill-
nader i barns agerande och utsagor. Hir gérs en forsta preliminir analys. Ovriga
200 videoinspelade leksituationer skrivs ut mindre detaljerat, det vill sdga inte i
sin helhet. Efterhand som analyserna pdgir framtrider ett monster av kvalitativt
olika kategorier som karakteriserar barnens agerande, vilka tolkas som ett uttryck
for deras forstaelse for olika aspekter av grundliggande matematik. Detta dr ett
arbete som kriver att man bade beskriver ett antal kategorier och sedan prévar
hur varje barns agerande férhaller sig till dem. Sd smdningom har den slutgiltiga
versionen av kategoriseringen etablerats och den beskriver di de kvalitativt olika
sitt som barnen férhaller sig till respektive uppgift. Den fenomenografiska analysen —
som resulterar i kategorier av variation — beskriver kvalitativa skillnader. Den
ligger sedan som grund f6r analys nummer tva som innebir att fd underlag f6r
den statistiska analysen. Detta innebir att forskarna dter gir igenom alla barn-
intervjuerna for att bestimma i vilken kategori varje barns agerande i ord och
handling, uppgift f6r uppgift, kan kategoriseras.

Resultat

Resultatet av analysen beskriver vad som framtrider ur barns perspektiv som
deras meningsskapande (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). De kvalitativa
kategorierna ir just beskrivningar av den variation som vi kan urskilja i empirin
och som utg6r resultatet. Kategorierna har sedan alderskategoriserats, det vill
siga med avseende pd hur manga barn ifran de olika dldersgrupperna som faller
inom ramen for varje kategori. Det betyder att nir vi later de kvalitativa kategori-
erna fa en kvantitativ profil si framtrider det i fem av sex uppgifter (1, 2, 3, 4, 5)
en dlders- och erfarenhetstrend. En liknande alders- och erfarenhetstrend har
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visat sig i andra studier (Pramling, 1983; Doverborg & Pramling Samuelsson,
2000).

Resultatet 1 form av kategorier kan utldsas ur datamaterialet. Forskarnas
kunskap om barn och matematik dr en fOrutsittning for denna tolkning. Man
kan se pa reliabiliteten i resultaten i form av huruvida andra personer kan kinna
igen barns agerande i de kategorier som beskrivs. Resultaten har ocksa en gene-
rell giltighet, i form av att andra barn under liknande villkor, med stor sannolik-
het agerar pd liknande sitt. Detta utesluter inte att andra barn i andra kulturer
eller med andra bakgrunder skulle kunna 16sa uppgifterna eller uttrycka sig delvis
annorlunda.

Undersokningsgrupp

Det ir 225 barn som blev videoinspelade och de kommer fran 38 férskolor.
Barnen dr mellan 1 och 2.11 dr da dessa videoinspelningar genomférs. 115
flickor och 110 pojkar har deltagit. Antalet barn 4r endast av intresse for den
kvantitativa berdkningen av hur ménga barn som gir att finna i de kvalitativt
olika kategorier som beskrivas som ett resultat av analysen. Nir vi redovisar ut-

vecklingstrender baseras dessa pa en indelning i fyra dldersintervaller, se Tabell
23 nedan.

Tabell 23: Aldersfordelning som grund for de statistiska bearbetningarna

Aldersgrupp Alder ! Antal barn
1 1.0-1.5 19
2 1.6-1.11 116
3 20-2.5 49
4 26-2.11 41
Totalt: 225

I tabellen ovan kan vi se att lite drygt hilften av barnen dr mellan 1.6 ar och 1.11
ar och att det dr en férhallandevis liten grupp barn som tillhér den yngsta
gruppen. De sex uppgifterna som barnen fir att 16sa redovisas var for sig. Forst
kommer den variation av kategorier som framtrider i barnens sitt att 16sa upp-
gifterna att redovisas. Direkt direfter kommer svarsfrekvensen fér varje uppgift
och dldersgrupp att redovisas i en tabell for att synliggbra den dlderstrend som
finns inom och mellan varje uppgift. De sex uppgifterna har foljande innehall:

1 Aldersnivier betyder att barn har uppnitt sa manga ar och manader som anges, det vill siga om
barnet finns i kategori 2, (1.6 — 1.11 4r) sa kan barnet vara upp till 2 4r men dnnu inte fyllda. T.ex. 1.6 —
1.11 betyder 1 ar och 6 manader — 1 4r och 11 médnader.
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Begreppen stor och liten
Uppfattning av antal 1, 2 och 3
Tlustrera antal

Rikna féremal

Begreppen forst och sist

YV V.V V V V

Sortera foremal

Instrument och uppgifter

Databehandlingen gbrs pa tvd olika sitt for att vi ska fa en fOrstdelse for barnens
erfarande av vissa aspekter av den grundliggande matematiken. De aspekter av
den tidiga matematiken som vi vill underséka dr omrdden som boér ha stort
intresse for forskolans lirare. En intervjuare? genomfor en strukturerad samtals-
och leksituation kring de omraden vi valt ut.

Den strukturerade samtals- och leksituationen

Den grundliggande matematik som leksituationen innehéller dr att barnen ska fa
ge uttryck for sin forstielse for 1) vilken av tva grisar som ér stor respektive liten,
2) uppfatta antal upp till tre, 3) illustrera antal (tvd ankor), 4) rikna fyra och/eller
fem djur, 5) tala om vilket djur som gér forst respektive sist i en rad och slutligen
6) sortera nallar i tvd askar (tvd storlekar och tvd firger). Vi vill med detta
utveckla kunskap om hur smd barn erfar och férhaller sig till jaimforelseord, upp-
fattar antal, illustrerar antal, rdknar féremal, uppfattar ligesord samt sorterar
féremdl eftersom detta dr centrala aspekter av den grundliggande matematiken.
Den strukturerade samtals- och leksituationen utspelade sig enligt féljande tillva-
gagangssatt:

1. 2 grisar i olika storlek och ett stingsel plockas fram. Intervjuaren och bar-
nen bygger en hage till grisarna. Dessa ska sedan gi in och dta mat i hagen.
Intervjuaren prévar olika sitt for att férstd om barnen uppfattar vilken
gris som dr stor respektive liten. Detta gér hon genom att uppmana
barnen att lita den stora alternativt den lilla grisen ga ut ur hagen eller
komma in i den. Syftet med denna uppgift ar att ta reda pa om barnen i ord
och/ eller handling kan ge uttryck for skillnaden mellan stor och liten.

2. Barnen fir kort med 1, 2 eller 3 prickar pa (i olika ordningsféljd).
Intervjuaren och barnet talar om korten och ser efter om det finns prickar

2 Den intervjuare som genomforde samtals- och leksituationerna ir utbildad forskollirare och arbetar i
projektet.
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pé baksidan, ndgot som manga barn spontant underséker. De fir sedan 5
ankor och intervjuaren ber barnen ligga lika méinga ankor pa kortet som
det ar prickar. Syfter dr att undersika om och hur barnen uppfattar antal upp till 3.

3. Barnen fir ett papper och en krita for att illustrera antal. Intervjuaren
lagger 2 ankor pid papperet och ber barnen att pa sitt eget sitt skriva/rita
lika manga ankor. Uppgiftens syfte dr att undersika om barnen kan anvinda sig av
ett-till-ett-principen, dvs. att kunna visa pa papperet hur manga foremal det dr.

4. Barnen far rikna foremal. Intervjuaren ber barnen ridkna 5 ankor eller 4
djur, men om de inte gor det riknar intervjuaren oftast hdgt och pekar pa
vatje djur. Uppgifiens syfte ar att finna ut hur barnen gar tillviga da de riknar 5
alternativt 4 foremal, dvs. se om barnen kopplar rikneordens namn till antal foreml.

5. Barnen far en korg med 4 djur, en ko, ett lamm, en gris och en panda.
Intervjuaren frigar: ”Vad dr det fér djur?” och barnen fir benimna de
djur de kan. Intervjuaren stiller sedan djuren pa en rad och pratar om
vilket djur som gir férst och vilket som gir sist. Direfter frigar
intervjuaren barnen vilket djur som gir forst respektive sist. Syffer med
uppgiften dr att ta reda pa barnens erfarande/ kunnande av ligesorden forst och sist.

6. Barnen far 2 gréna och 2 rdda nallar i tvd olika stotlekar. Tillsammans
pratar intervjuaren och barnen om att nallarna har olika firg och storlek.
Ibland bendmner barnet spontant att nallarna ir stora eller smd, bld eller
réda. Intervjuaren uttrycker alltid i dialog med barnen nallarnas storlek
och firg. Barnen far ocksa tva olikfirgade askar med lock i vilka nallarna
kan sorteras. Syflet med denna uppgift ar att ta reda pa om och hur barnen sorterar.

Barnens forballningssart till den strukturerade samtals- och leksituationen kan
beskrivas 1 form av: 1) intresserat, 2) otaligt, 3) avvaktande, 4) ointresserat. Intres-
serat tolkas barnets agerande vara nir han eller hon har ett 6msesidigt samspel
med intervjuaren, dr engagerad och vintar pd nista uppgift. En del av dessa barn
vill inte avsluta de olika uppgifterna utan intervjuaren fir géra det extra spin-
nande for att fa barnen att gd vidare till ndsta uppgift. Ozdligt tolkas barnets fO1-
héllningssitt vara ndr barnet fort tréttnar pa en uppgift, men samtidigt kastar sig
over bordet for att nyfiket se vad ndsta uppgift innehéller. Den nya uppgiften
uppehiller barnets intresse under en kort stund och sd borjar det hela om igen.
Avvaktande f6rhallningssitt innebir att barnet sitter linge och tittar pa de olika
foremalen, och kanske tinker, utan att rora vid dem. Barnet visar ocksa en stor
torsiktighet 1 sitt agerande, avvaktar linge men agerar till slut f6rsiktigt. Slutligen
ointresserat forhallningssitt tolkar vi det som nir barnet med hela sin uppenbarelse
visar att de inte vill vara med pa dessa samtals- och leksituationer. Det gnider sig
1 6gonen, tittar at ett annat hdll, kldttrar av stolen etcetera.
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Vi kan f6lja dataproduktionen, det vill sdga hur barnen l6ser olika upp-
gifter i samspel med intervjuaren. Vara resultat kommer att fokusera pa barnens
agerande. I dialogen som aterfinns i bilaga 1 kan vi se intervjuarens férsék att
fokusera det innehall som hon ska préva med barnet. Vi ser ocksa att interaktio-
nen mellan intervjuaren och barnet ir féljsamt och lekfullt. Aven om vissa barn
endast anvinder enstaka ord si kan bade intervjuaren och forskarna med hjilp
av dessa ord och barnets kroppssprak (agerande) tolka hur barnet férhaller sig till
var och en av uppgifterna.

Barns olika satt att erfara den tidiga matematiken

Barnens agerande verbalt och/eller i handling 4r i forsta hand analyserat kvalita-
tivt med fokus pd att finna variationen av sitt pa vilka barnen erfar och agerar i
samband med de sex uppgifterna. Det foljer ocksi en redovisning av varje upp-
gift med svarsfrekvens inom varje dldersgrupp, relaterad till de kategorier som
framtrider i redovisningen. Det kommande resultatet i figurerna 7—12 kommer
att redovisa samtliga 225 barn bade kvalitativt och kvantitativt.

1. Begreppen stor och liten

Det blir litt synligt vilka barn som erfar vilken av grisarna som ir stor respektive
liten. Det finns inte nagot barn som bara kinner till ett av begreppen stor alter-
nativt liten. Antingen har barnen en forstielse av bdda begreppen eller inget av
dem. Diremot kan vi se att det finns en variation i hur barnen, som har en for-
stdelse for begreppen stor och liten, bendmner grisarna. Vissa barn benimner
spontant grisarna som stor och liten. Andra barn pratar om storlek i form av
pappa eller mamma som stor gris och bebisen som liten gris, det vill siga de
relaterar till sin egen familj ndr de talar om grisarnas stotlek. Féljande kategorier
framtridder ndr det giller begreppen stor och liten:

A: Har en forstaelse f6r begreppen stor och liten, vilket innebir att de uppfattar
stotleksforhéllandet mellan de tva grisarna, det vill sidga stor eller liten gtis.

B: Loser inte eller férhaller sig inte till uppgiften.
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Uppgift 1

BH1.0-15a B16-111ar020-25ar 026-2.11ar
100
80 1

N
60 \
2| N
0 N
A B
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Figur 7. Att uppfatta begreppen stor och liten. Staplarna representerar aldersspridning i rela-
tion till var och en av de tva kategorierna uttryckt i procent.

I figur 7 ovan ser vi en klar alderstrend ndr det giller forstaelse av begreppen
stor och liten. Denna varierar mellan 26 procent f6r de yngsta barnen i grupp ett,
46 procent for barnen i grupp tva, 76 procent f6r barnen i grupp tre, och 1 grupp
fyra, bland de ildsta barnen, visar 81 procent en forstdelse av begreppen stor och
liten. Antingen tycks barnen uppfatta storleksférhédllanden eller ocksa gér de det
inte. Da vi ser till gruppen barn i 1.0 — 1.11 4r dr det drygt en tredjedel som ger
uttryck for att de har en forstielse for begreppen stor och liten. Inom élders-
gruppen 2.0 — 2.11 ar ér det drygt tre fjirdedelar som har forstdelse for begrep-
pen stor och liten. Av samtliga 225 barn ir det totalt 128 som har en fOrstdelse
for dessa begrepp.

2. Uppfatta antal 1, 2 och 3

Denna uppgift borjar med att intervjuaren fragar barnen om de kan ligga lika
miénga ankor pa kortet som det finns prickar. Det finns 5 ankor och 3 kort med
1, 2 eller 3 prickar pd. Eftersom fa barn uppfattar vad det innebir att ligea lika
miénga ankor pd korten som det finns prickar dvergdr uppgiften till att barnen
uppmanas att ligga ankor pa prickarna, ndgot som ett stort antal barn har en for-
staelse f6r. Genom att uppgiften férindras blir det en helt annan frigestillning.
Det innebdr att man tappar i abstraktion, men detta blev nédvindigt eftersom
dessa sma barn inte kunde forhalla sig till utgiangsfrigan. Flertalet barn férséker
stilla ankorna pad kortets prickar men de gbr det pa tva olika sitt, kategori A och
B. I kategori A stiller barnen lika manga ankor som det ar prickar pa kortet och
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stannar vid det. I kategori B har vi dven tagit hinsyn till hur barnen agerar. Om
barnen forst stiller ankor pd samtliga prickar pa kortet, och sedan dréjer brak-
delen av en sekund innan de fortsitter placera fler ankor pa kortet, tolkar vi det
som om de 1ser uppgiften. Vi tolkar det som att barnen har en idé om att para
ihop ankor med prickar pa kortet, men inte vet vad de ska géra med de ankor
som blir kvar och placerar dven dem pa kortet. Slutligen i kategori C ger barnen
inte uttryck for nagon forstielse av antal utan tar alla ankorna pd en gang (nir de
tar plats 1 handen) och ligger samtliga ankor pd kortet. Vissa barn pratar om
prickarna pa korten som 6gon, knappar etcetera. Barnen gar tillviga pa tre olika
sitt ndr de ska parbilda ankorna med prickarna pd korten.

A: En-till-en-korrespondens mellan ankor och prickar pa kortet.

B: En-till-en-korrespondens mellan ankor och prickar pa kortet, men kortet fylls
med resterande ankor.

C: Tar alla ankorna och ligger dem pa kortet.

D: Férhaller sig inte till uppgiften.

Det tycks finnas en strivan hos barnen i kategori A och B att gbra en en-till-en-
korrespondens mellan ankorna med prickarna. Vi tolkar det som att det inte ér
frimmande fO6r barnen att para thop nédgot, utan att de har erfarenhet av detta

sedan tidigare.

Uppgift 2
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Figur 8. Att uppfatta antal. Staplarna representerar aldersspridning i relation till var och en
av de fyra kategorierna uttryckt i procent.
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Av de 225 barnen ir det 194 barn som forhaller sig pa nédgot sitt till ankorna och
prickkorten, som i férsta hand kom att bli en parbildning (en-till-en-korrespon-
dens) mellan ankor och prickar. Det ér barn i dldersgrupp 2, 3 och 4 som parar
ihop en anka med en prick pa kortet. Diremot dterfinns inte nigot av de yngsta
barnen i kategori A. Att férst para thop ankor med antalet prickar for att sedan
fortsitta att fylla kortet, kategori B, dr nagot som barn 1 alla aldersgrupper gor.
Av de barn som svarar dr det 17 procent av de yngsta som gor sd, medan det dr
en variation mellan 41-53 procent av barnen i de andra dldersgrupperna. 68 pro-
cent av de yngsta barnen tar handen full med ankor och ligger dem pi kortet,
medan det dr mellan 12-23 procent av barnen i de andra édldersgrupperna som
agerar pa det sittet.

Aven hir ir dlderstrenden tydlig, forst och frimst nir det giller barnen
som parat ihop ankor med prickar. Vi kan se att ingen av de yngsta barnen parar
ithop ankor med prickar, medan 37 procent av de dldsta gér det. Nir vi studerar
dlderstrenden, 1 kategori C, finner vi att 68 procent av de yngsta barnen tar alla
ankorna och ligger dem pa kortet utan att notera antalet prickar. Pa detta sitt
agerar endast 15 procent av de dldsta barnen, vilket visar en tydlig alderstrend.

3. lllustrera antalet ankor

Intervjuaren ger barnen férst ett papper och en krita och direfter placerar hon
tva ankor pd papperet. Barnen uppmanas sedan att pé sitt eget sitt rita sa manga
ankor som det star pa papperet. Vi kan urskilja fyra tillvigagangssitt.

A: Ritar tva streck och stiller ankorna pa dessa.

B: Forsoker att rita runt ankorna.

C: Ritar pa ankorna.

D: Ritar streck och cirklar orelaterat till antalet ankot.

E: Forhiller sig inte till uppgiften.
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Uppgift 3
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Figur 9. Att illustrera antalet ankor. Staplarna representerar aldersspridning i relation till var
och en av de fem kategorierna uttryckt i procent.

Aven i denna uppgift framtrider fyra kategorier: A) ritar tva streck for att stilla
ankorna pd dem, B) ritar runt ankorna di de stir pa papperet, C) ritar ovanpa
sjalva ankorna samt D) ritar streckar och cirklar pa papperet. De yngsta barnen
finns inte representerade i kategori A och B. Totalt dr det 30 procent av de
yngsta barnen som agerar pa uppgiften och av dessa dr det 5 procent som iter-
tinns 1 kategori C och 25 procent i kategori D. Det innebir att barnen antingen
ritar ovanpd ankorna eller ritar streck och/eller cirklar pa papperet vilket vi tol-
kar som att de egentligen inte ger uttryck for att illustrera antalet ankor. Men
barnen i kategori C och D férhiller sig dnda till uppgiften och deras agerande
bildar de bida kategorierna. Fran borjan var det intervjuarens intention att fraga
om batrnen kunde rita/skriva lika minga ankor pd pappetet som hon hade stillt
framfor barnet. Intervjuaren siger istillet: ”Kan du rita sd mdnga ankor som jag
har ddr?” men det tycks inte férdndra problematiken. Vi kan utldsa att barn
under tvd dr I6ser denna uppgift med det tillvigagingssitt som aterfinns i kate-
gori C och D, nimligen att rita ovanpd ankorna eller rita streck och cirklar ore-
laterat till antalet ankor.

Alderstrenden i kategori A ir tydlig, dven om det ir fi barn som l6ser upp-
giften genom att dra ett streck fOr varje anka och sitta ankorna pd dem, det vill
siga att gora en parbildning. For de 6vriga kategorierna finns inte denna alders-
trend lika tydligt. Vi ser ocksa att den stérsta gruppen barn, kategori D, 1 samtliga
alderskategorier drar streck och/eller ritar cirklar som inte 4r tskilda, varfor det
inte gar att rikna antalet. I denna kategori blir inte heller nidgon élderstrend syn-
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lig. Barnets illustration kan pa inget sitt representera antalet ankor, utan det dr

sjdlva ritandet som dr i fokus f6r barnen. D intervjuaren fragar barnen vad de

ritat siger manga att det forestiller t.ex. mamma, pappa, bollar, en bil eller en
katt.

4. Rakna foremal

Barnen fir rikna 5 ankor och/eller 4 djur sa att deras rikneordssekvens blir syn-

lig. Genom att barnen riknar ankorna och/eller djuren framtrider en tydlig bild

av hur de gir tillviga nir de riknar.

A:

B:

Anvinder en kortrekt rikneordssekvens och pekar pd vatje djur allteftersom
de riknas.

Anvinder lika manga rikneord som féremal, till exempel 1, 2, 3, 6, 7 eller 3,
5, 6,7, 6 for de fem ankorna. Barnen har hir en idé om att ndr man riknar
sdger man lika manga rikneord som det finns féremdl, fastin de dnnu inte har
en stabil rikneordssekvens. De parar inte heller tydligt ihop rdkneord och
téremal.

: Sdger rikneord, men har ingen stabil rikneordssekvens eller forstielse for ett-

till-ett-principen. For de 5 ankorna riknar barnen till exempel 1, 2, 2, 1 eller 2,
4, 8 eller 2, 3, 2, 4, 2. I denna kategori pekar barnen ibland pa féremélen nir
de riknar, men inte alltid.

: Viftar antingen med handen i luften som om de riknar féremal utan att sidga

négot, eller sa bendmner de denna rérelse med “’den, den, den”.

: Forhaller sig inte till uppgiften.
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Uppgift 4
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Figur 10. Att rikna féremal. Staplarna representerar dldersspridning i relation till var och
en av de fem kategorierna uttryckt i procent.

Att rikna de 5 ankorna eller de 4 djuren dr den uppgift som ir nist svarast for
barnen som grupp betraktat. I dldersgrupp 1.0 — 1.5 ar ér det endast 10 procent
av barnen som forhaller sig till uppgiften och de gér det da under kategori C,
som innebir att de siger rikneord utan att ha en stabil rdkneramsa eller en for-
stdelse av ett-till-ett-principen. I kategori C aterfinns flest barn och den stoérsta
gruppen ir de dldsta barnen, 42 procent. Aven i denna uppgift framkommer en
tydlig alderstrend. Att rdkna en sekvens féremal dr en uppgift som barn dnnu
inte har tillrdckligt med erfarenheter av och kunnande kring. Endast 10 av de 225
barnen riknar upp antalet djur korrekt (kategori A). Diremot ér det 31 procent i
den tredje aldersgruppen och 42 procent i den fjirde aldersgruppen i kategori C
som pa sitt sitt rdknar antalet djur, dven om de varken har en stabil rikneords-
sekvens eller en forstdelse for ett-till-ett-principen.

5. Begreppen forst och sist
Barnen fir en korg i vilken det finns en ko, en panda, en gris och ett lamm.
Intervjuaren frigar barnen vad djuren heter. Manga barn kan bendmna nagra av
djuren antingen genom att siga namnet pa dem eller genom att anvinda deras
liten som ”mu”, ”bd” etcetera. Pandan dr det djur som dr minst kint f6r barnen.
De som benimner pandan kallar den ofta f6r bjérn.

Barnen vill girna leka med djuren men intervjuaren stiller upp dem pa rad
och frigar: ”Vem dr det som gir f6rst?” och ”Vem dr det som gar sist?” Hir
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framkommer det tre olika sitt som barnen forhéller sig till begreppen f6rst och

sist.

A: Har en forstdelse f6r begreppen forst och sist.

B: Har en forstdelse for begreppen forst och sist, men sist betyder hir, foér
barnen, det djur som kommer efter det forsta. I en rad av tva si gar ju det
andra djuret sist, s vi betraktar det som en forsta forstielse av att sist
kommer efter nigot.

C: Har endast en forstdelse for begreppet forst.

D: Férhaller sig inte till uppgiften.

Uppgift 5
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Figur 11. Begreppen forst och sist. Staplarna representerar dldersspridning i relation till var
och en av de fyra kategorierna uttruckt i procent.

I denna uppgift ska barnen tala om vilket djur som gar fOrst respektive sist i en
rad av fyra djur. Denna uppgift dr den som dr svarast f6r barnen att 16sa, nigot
som kan tyckas anmirkningsvirt eftersom forst och sist dr begrepp som barn
moéter 1 manga vardaglica sammanhang. Det dr endast 1 kategori A som samtliga
aldersgrupper ir representerade, dven om det endast handlar om 25 av de 225
barnen. I kategori C finns totalt 35 barn representerade, diremot inte de yngsta
barnen. Barnen i kategori C visar endast en forstdelse for begreppet forst, ddr-
emot visar inget barn enbart en férstaelse f6r begreppet sist.

Att kunna ge uttryck for begreppen forst och sist dr ocksd nagot som visar
en tydlig alderstrend. 27 procent av de idldsta barnen uttrycker forstdelse for
dessa begrepp. Vi kan ocksd se att ytterst f4 barn siger att det andra djuret stir
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sist, men vi tycker dnd4 att det dr vért att notera eftersom det dr nigra barn som
gOr sd. Det dr ocksa 27 procent av de dldsta barnen som endast har en forstdelse
av begreppet forst, ndgot som inget av de yngsta barnen uttrycker.

6. Sortera nallar

Intervjuaren tar fram en tygpase i vilken det ligger en stor grén och en stor r6d
nalle samt en liten grén och en liten r&d nalle. De allra flesta barn som pratar
siger att det dr nallar eller bjornar. Intervjuaren ger ocksa barnen tvd olikfirgade
askar med lock. Intentionen 4r att hon avslutningsvis ska siga till barnen att
négra nallar ska i bo i den ena asken och nagra nallar ska fa i den andra asken.
Detta for att det ska bli tydligt f6r barnen att nallarna ska sorteras efter nigot
kriterium som barnen sjilva viljer. Barnen 18ser uppgiften pd fyra olika sitt.

A: Sorterar nallarna efter storlek.
B: Sorterar nallarna efter firg.

C: Blandar firg och stotlek pa nallarna. Det kan vara 3 nallar i den ena asken
och 1 nalle i den andra asken eller 2 och 2 nallar fast 1 olika firg och storlek.

D: Alla nallarna ldggs i en ask.
E: Forhaller sig inte till uppgiften.
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Figur 12. Att sortera nallar. Staplarna representerar aldersspridning i relation till var
och en av de fem kategorierna uttryckt i procent.
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Uppgiften att sortera nallar dr den absolut littaste, vilket visar sig genom att 215
av de 225 barnen forhéller sig pa nagot sitt till denna uppgift. Samtliga barn i
aldersgruppen 2.6 — 2.11 ar agerar genom att dela upp nallarna pa nagot av de
fyra sitt som presenterats. Detta dr den enda uppgift och dldersgrupp dir samt-
liga deltagande barn agerar och l6ser uppgiften pd ndgot sitt. 1 de andra tre
aldersgrupperna 1.0 — 2.5 ér dr det cirka 95 procent av barnen som agerar pa
sorteringsuppgiften och som vi kan iterfinna i nigon av de fyra kategorierna.
Dessa innebir att nallarna sorteras/delas upp efter: A) stotlek, B) firg, C) blan-
dar storlek och firg samt D) alla nallar 1 en ldda.

Detta forefaller vara en uppgift dir dlderstrenden dr mindre tydlig 4n i
andra uppgifter. Nistan lika mdnga barn sorterar nallarna efter storlek som efter
firg. Antalet barn som blandar firg och storlek ér fler in de som sorterar efter
antingen stotlek eller firg. 42 procent av de yngsta och 29 procent av de ildsta
barnen i kategori D ligger samtliga fyra nallar i en av askarna. Barnen i kategori
D far fragan om inte ndgon nalle ska ligga i den andra asken, men dndrar inte sin
uppfattning. De kan méjligen tippa 6ver samtliga nallar i den andra asken. Att
uppfatta likheter och skillnader, vilket krivs for att sortera nallarna, dr en visent-
lig egenskap fOr att lira matematik.

Jamforelse mellan forskolors verksamhet med lag respektive hég kvalitet

Utifrin ECERS bedémningar har nio férskolor som bedémts ha den lidgsta
kvaliteten och nio férskolor som bedémts ha den hégsta kvalitet utgjort underlag
till den analys vi gjort av det kvalitativa och kvantitativa materialet. Att vistas i en
térskola med hog kvalitet forvintas avspegla sig pa barns kunnande, kreativitet
och nyfikenhet (Sylva m.fl., 2000).

Vi g6r en jimférelse inom vatje uppgift mellan de férskolor som virderats
ha lag respektive hog kvalitet. I vissa uppgifter framkommer det ingen skillnad,
medan det i andra finns skillnader nir det giller hela dldersgruppen eller endast
de yngsta eller dldsta barnen. Antal barn inom lagt respektive hogt virderade fot-
skolor varierar. I de ldgt virderade férskolorna ér det totalt 48 barn, varav 33
tillh6r den yngsta aldersgruppen och 15 tillhér den édldsta gruppen. I de hogt
virderade forskolorna dr det 78 barn, varav 42 tillh6r den yngsta gruppen och 36
tillhor den dldsta gruppen. Varje uppgift kommer att redovisas oavsett graden av
skillnader mellan lagt respektive hégt virderade férskolor.

1 uppgift 1 (barnen ska skilja mellan en stor och en liten gris) fram-
kommer det skillnader mellan férskolor med lag respektive hég kvalitet. Om vi
ser till hela gruppen barn 16ser 22 av 48 barn (46 procent) uppgiften 1 lagt virde-
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rade forskolor, medan det i gruppen hégt virderade forskolor dr 52 av 78 barn
(67 procent) som ger uttryck for skillnaden mellan stor och liten gris.

I uppgift 2 (att uppfatta antal) dr det ingen skillnad om vi ser till hela
gruppen barn, men om vi endast ser till de dldsta barnen framkommer det en
skillnad. I lagt virderade fOrskolor dr det 2 av 15 barn (13 procent) som léser
uppgiften, medan det i hogt virderade forskolor dr 13 av 36 barn (36 procent).

I uppgift 3 (att illustrera antalet ankor) visar det sig att det dr flest barn i
ligt virderade férskolor som forhéller sig till uppgiften. Om vi ser till hela grup-
pen barn nir det giller kategori A (ritar tvéd streck och stiller ankorna pa dessa)
ir det 2 av 48 barn i de lagt virderade férskolorna som IGser uppgiften pd detta
sitt och endast 1 av 78 barn i de hogt virderade férskolorna. I kategori B (f61-
soker att rita runt ankorna) dr det 20 av 48 barn (41 procent) i de ldgt respektive
20 av 78 barn (26 procent) i de hogt virderade férskolorna som férhaller sig till
uppgiften pa detta sitt.

I uppgift 4 (att rikna foremal) dr ytterst fa barn representerade i kategori
A och B; detta giller f6r bade ligt och hogt virderade férskolor. Diremot i kate-
gori C, ddr barnen bara rdknar upp rikneord utan att ha en stabil rikneord-
seckvens eller en forstielse for en-till-en-principen, framkommer det en liten
skillnad mellan ldgt och hogt virderade forskolor. Ser vi till hela barngruppen i
de ldgt virderade forskolorna sa dr det 7 av 48 barn (15 procent), och i de hégt
virderade férskolorna 20 av 78 barn (26 procent) som forhaller sig till uppgiften
enligt kategori C.

I uppgift 5 (att tala om vilket av djuren som gir forst respektive sist) blir
det en liten skillnad mellan de yngsta barnen dir 2 av 33 barn (6 procent) i de
ligt virderade forskolorna och 6 av 42 (14 procent) i de hégt virderade for-
skolorna 16ser uppgiften.

I uppgift 6 (att sortera nallar i tva askar) gor barnen detta efter storlek eller
firg, vilket utgor kategori A och B. Om vi ser till de dldre barnen sa 16ser 5 av 33
barn (15 procent) i de lagt virderade férskolorna uppgiften pa detta sitt, medan
12 av 42 barn (29 procent) i de hogt virderade forskolorna goér det. Det finns
ocksa en kategori D dir barnen inte sorterar nallarna utan alla nallar liggs i en
ask. Frin de ldgt virderade forskolorna édr det 21 av 48 barn (44 procent) som
forhaller sig till uppgiften pa detta sitt och av de hogt virderade forskolorna 27
av 78 barn (35 procent).

Det finns sikert lirare i férskolan som tycker det dr onddigt att arbeta
med matematik med sd sma barn som dem vi fokuserar pd i den hir studien.
Men vi avser inte matematik si som den framstir i skolan. De uppgifter som
anvinds i samtals- och leksituationerna kan ses som ett innehall, eller om man si
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vill ”dmne” 1 férskolan. P4 samma sitt som det barn lir sig i skolans forsta ars-
kurser kan betraktas som en grund f6r det de senare gér pa gymnasiet, s kan vi
betrakta det som sker 1 férskolan som grund for det barn senare ska lira sig i
skolans forsta arskurser. P4 si sitt skulle man kunna se resultaten, frin den ana-
lys som gjorts av smi barns sitt att forhilla sig till de aspekter som vi arbetat
med, som ett bidrag till att férskolan utvecklar sin egen “’didaktik”. Det forefaller
som om det finns en viss hierarki runt de aspekter av den grundliggande mate-
matik vi latit dessa 1-3-dringar mota. Att sortera féremal, liksom att uppfatta
antal upp till tre, tycks vara det som de flesta barn forhaller sig till pd nagot sitt.
Diremot verkar forst och sist vara begrepp som barn senare erfar och kan ge
uttryck for.

Vi menar att vi i resultatet ser att des sker en oerhird utveckling av de aspekter av
den grundléggande matematiken som barnen stalls infor. Skillnaden mellan 1- respektive
3-dringarnas kunnande dr dramatisk, vilket betyder att det dr en kritisk dlder dér
barn madste fi erfarenheter som kan ligga en begreppslig grund och intresse
inom det matematiska filtet. Man kan ju friga sig vad barnens stora skillnader i
kunnande runt den grundliggande matematiken i denna dldersgrupp betyder f6r
det fortsatta lirandet.

Avslutande reflektioner

Vi kommer hir att diskutera de uppgifter vi utarbetat, lirarnas och férildrarnas
attityder till grundliggande matematik, samt foérskolans kvalitet och barns
larande.

Uppgifterna

Under projektets planeringsfas tgick mycket tid f6r att préva ut de sex uppgit-
terna bland barn 1-3 ar. Nir vi analyserat det insamlade materialet stirks var
uppfattning om uppgifternas limplighet bland sd smé barn. Det it forhillandevis
fa barn som visar ett ointresse fOr att 16sa uppgifterna, 37 barn totalt. Dessa £61-
delar sig f6r aldersgrupp ett pa 3 barn, for aldersgrupp tva pd 28 barn, for dlders-
grupp tre pa 4 barn och f6r de dldsta pd 2 barn. Fler dn hilften av alla barn (115)
ir intresserade och engagerade, med en variation mellan 42 procent f6r de yngsta
och 66 procent for de dldsta. Ovriga barn visar ocksa ett varierat intresse; de
l6ser uppgifterna dven om de dr avvaktande eller hela tiden ivriga och vill ha nya
uppgifter. Utifrin detta finner vi att uppgifterna fungerade vil och inspirerade
barnen att vilja ta sig an dem. Uppgifterna kan ocksa litt forindras om vi vill
anvianda dem senare ndr barnen dr nagot dldre. Savil hir som i andra studier har
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vi sett hur barn kan tappa intresset om de inte forstir vad de ska géra (Pramling
Samuelsson, 2000).

Det som skiljer denna dataproduktion fran annat vi gjort i projektet, dr att
en och samma intervjuare har genomfort uppgifterna med alla barn. Hon stat-
tade med att géra ett antal testintervjuer med andra barn dn de som ingick i
studien innan vér datainsamling borjade.

Att tolka och analysera de olika uppgifterna har varit ganska oproblema-

tiskt.
Det dr gruppen barn vi tittar pa, inte enskilda individer och vad de ger uttryck
for, dd vi beskriver de kvalitativa kategorierna, 4ven om gruppmonster maste
beskrivas via enskilda barns agerande (f6r analys av en fallstudie se Doverborg &
Pramling Samuelsson, i tryck).

Lararnas och foraldrars attityder till grundlaggande matematik

Elisabet Doverborg och Goéran Emanuelsson (2006) hdvdar att méinga som
arbetar med smd barn i férskolan har egna negativa erfarenheter av matematik
fran sin uppvixt, vilket naturligtvis paverkar deras arbete med att utmana bar-
nens matematiklarande i forskolan. Bade barnskotare, forskollirare och forildrar
har fatt besvara en enkit for att vi ska fa en bild av hur de ser pa férskolan och
barns lirande.

Di det giller hur ldrarna i den hér studien ser pa sin profession instimmer
29 procent i att de har #/lrickliga kunskaper i grundliggande matematik, 35 pro-
cent att de delvis instammer 1 att de har kunskaper inom detta filt, 31 procent
tycker znte att de har tillrickliga kunskaper och 5 procent uppger att de znte har
ndgra kunskaper alls. Detta ska ses 1 ljuset av att det inom sprik och kommunika-
tion dr hela 40 procent respektive 42 procent som tycker att de har goda eller de/-
vis goda kunskaper inom filtet. Detta innebir att det dr 64 procent av vira ldrare
som tycker att de har tillrdckliga, eller delvis tillrickliga, kunskaper inom den
grundldggande matematiken f6r sméd barn, medan 82 procent menar att de har
motsvarande kunskaper inom sprak och kommunikation.

Nir det giller matematikdelen av studien sa har ldrarna ocksa fatt beskriva
sina matematikmiljéer, samt hur de skulle kunna forindra den for att bittre
utmana barns lirande (Johnsson & Hildebrand, 2007). De visar att av 17 arbets-
lag, som beskrivit sin matematikmilj6, ger 12 uttryck f6r en medvetenhet om att
det dr deras kompetens som ér avgérande f6r om och hur man utmanar barns
lirande och intresse f6r grundliggande matematik. Manga papekar ocksd att de
behéver 6ka sin kompetens for att kunna se matematiken i vardagen och dess-
utom kunna utmana barnens matematiklirande.
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Nir det giller hur lirarna skulle kunna férindra sin verksamhet, for att
kunna utmana barns matematiklirande mer, framkommer det i Ingela Johansson
och Mari Hildebrands studie (a.a.) att lirarna forhdller sig till denna friga pa tre
olika sitt. 1) De fokuserar pd material och fysisk miljé (matematikbilder pa
viggar, ett rum for bygglek etc). 2) De fokuserar pi sin egen kompetens
antingen i form av att ”tinka pa att fa in matematik i det vi gor” eller i form av
att man ’kanner att jag som pedagog behover fortbilda mig for att ge barn storre
utmaningar”. Det forefaller alltsd som om vissa menar att de har kompetens men
inte utnyttjar den tillrickligt, eller att de dr medvetna om att de inte har denna
kompetens. 3) Vissa fokuserar pa bada aspekterna, det vill sdga bade material och
kompetens.

Om vi ser pa Skolverkets (2008) utvirdering och uppféljning av liro-
planens implementering kan vi konstatera att varken kommunerna eller lirarna
ligger stor vikt vid matematik. Nir kommunerna utvirderar sker detta utifrin
forildrasamverkan, virdegrundsfragor och sprik och kommunikation, matema-
tik kommer f6rst pa nionde plats av 12 mojliga (a.a., s. 67). Nir ldrarna genomfor
individuella utvecklingsplaner sd fokuseras i férsta hand social utveckling och
sprak, medan matematik kommer forst pa femte plats av sju méjliga (a.a., s. 72).
Nir det giller diagnos och bedémningsmaterial i kommunerna anvinder man sig
av bedémning av sprakutveckling i 37 procent medan matematik endast bedéms
18 procent (a.a., s. 78) av det totala bedomningsmaterialet.

Elisabet Doverborg och Ingtrid Pramling Samuelsson (2004) fann i en tidi-
gare studie att en del lirare betraktade matematik som négot trakigt. Detta fick
som konsekvens att de i férskolan lindade in matematiken i ndgot annat innehall,
for att barn inte skulle veta att de lirde sig matematik. Lirarna menade att om
barnen inte var medvetna om att de lirde sig matematik sa blev matematik inte
ndgot trikigt, vilket naturligtvis siger mer om ldrarnas instillning 4n om barnens.
Lirares sitt att tinka och tala om matematik och sma barn var nigot som de
skulle ”lura i barnen”. Samtidigt sa pekar Matematikdelegationen (SOU 2004:97)
ut forskolans roll som oerhort viktig fOr att ligga grunden till barns matematik-
utveckling och intresse.

I enkiten till férildrarna visar det sig att 59 procent av férildrarna uppger
att de varje dag uppmarksammar sina barn pa firg, form och antal, nir de bygger
eller lagar mat etcetera. Det allra vanligaste dr dock att de liser och berittar sagor
(61 procent). 58 procent sjunger, rimmar och lir barnet ramsor. Endast 20 pro-
cent av forildrarna siger att de ritar och malar med sina barn. Om vi sitter detta
i relation till vad forildrarna siger att de vill att férskolan ska bidra med visar det
sig att 21 procent tycker att lirare ska introducera barn i matematikens virld,
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medan 51 procent av lirarna tycker att man ska arbeta med grundliggande
matematik. Detta kan ses i kontrast till att arbeta med barns sociala kompetenser,
dir 64 procent av forildrarna tycker att det dr en viktig aspekt att arbeta med,
vilket ocksd 86 procent av lirarna tycker.

Forskolans kvalitet och barns larande

De smi barnens erfarenheter 6kar med méten och dlder. Erfarenheterna handlar
bade om personliga méten och/eller manipulerande med ting. Moten i vardagen,
i form av den kommunikation som lirare erbjuder, dr avgérande for barns
lirande (Pramling Samuelsson & Asplund Cartlsson, 2003). Ddrfér blir det
oerhort viktigt att lirare bade har kunskap om vad grundliggande matematik kan
vara och en f6érmaga att lyssna och utmana barn i deras forstielse. For det forsta
térmedlar liraren ett kunnande till barn, di de bendmner och sitter ord pd barns
erfarenheter i savdl omvirdnads- som andra situationer i férskolans vardag
(Klein, 1989). For det andra kan ldrare, precis som vi gjort i denna studie, f61-
sitta barn 1 problemlésningssituationer dir den grundliggande matematiken ar i
fokus. Bada alternativen behévs i férskolans praktik, savil det vardagliga benim-
nandet som det mer organiserade agerandet. Att organisera och skapa tillfillen
for att utmana barnen inom det matematiska filtet kan betraktas bide som ett
sitt for liraren att fa reda pa hur barn forstar och forhaller sig till matematikens
ord och begrepp, och ett tillfille att utmana barnen i deras lirande (Pramling
Samuelsson & Pramling, 2008).

Det sker naturligtvis ocksd kommunikation och samspel mellan barnen i
forskolan som har med den grundliggande matematiken att gbra, dven om vi
inte studerar det 1 den hir studien. Minna Hannula och Erno Lehtinen (2001)
visar emellertid hur sméd barn spontant anvinder sig av kvantiteter i vardagen,
och att det spontana anvindandet ocksd har att géra med deras f6rmdiga att
senare 16sa matematiska problem. Detta betyder att ju mer vi kan inspirera smd
barn till ett intresse f6r matematiska begrepp, desto stérre méjligheter f6r barnen
att ta sig in i matematikens virld.

Det som ocksa ir betydelsefullt nir det giller sma barn och matematik 4r
att de behover konkreta ting att manipulera med. Precis som barn behover ting
for att gestalta sin fantasi i lek (Jensen, 2007) sd behéver barn objekt £6r att fore-
stilla sig inneborden 1 de matematiska begreppen. Det konkreta materielet i sig ar
inte tillrdckligt for att utveckla en matematisk fOrstaelse. For att sma barns
matematiklirande- och tinkande ska utmanas maste det till en kombination av
objekt och spraklig kommunikation och reflektion.
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Kapitel 10

Sprak och kommunikation

Elisabeth Mellgren & Karin Gustafsson

I den hir delstudien av Barns tidiga lirande dr sprik och kommunikation i fokus. I
detta avsnitt kommer vi att beskriva den metod vi anvint oss av for att vinna
kunskap om hur barnen som ingar i studien agerar i en bokldsningssituation. I
forskning inom Early Childhood Literacy (Adams, 1994; Dahlgren & Olsson,
1985; Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2006; Eriksén Hagtvet, 2004,
2006; Gustafsson & Mellgren, 2005; Liberg, 1990; Séderbergh, 1988, 1997) gar
det att urskilja viktiga aspekter och forutsdttningar vid hogldsning f6r smd barn, i
syfte att de ska bli delaktiga i den skriftsprakliga kulturen och utvecklas till skri-
vande och lisande personer. Vart intresse 4t att skildra variationen i hur detta tar
sig uttryck 1 en arrangerad ldssituation.

Syftet med att vélja sprak och kommunikation som ett av studiens inne-
hillsomraden dr att studera hur barns sprak och kommunikation grundliggs i
tidig dlder. I studien har vi avgrinsat en situationtill a#t /isa en bok tillsammans och
ge mdjlighet till aterberdttande.

I var tidigare forskning (Gustafsson & Mellgren, 2005) har vi kunnat kon-
statera att barns férhéllningssitt till skriftspraket etableras tidigt och tenderar att
bli stabilt, samt att forskolan har stora mojligheter att skapa goda férutsittningar
som dr gynnsamma for barns méte med det skrivna spraket. Det minskliga talet
ir en kombination av orala ljud, vilka bildar ord som ir sprakliga symboler f6r
olika fenomen. Fér att kunna kommunicera med detta sprak ir det en forutsitt-
ning att ordens innebdrd dr bekant f6r kommunikationsparterna eftersom sym-
boler ir kommunikativa férst ndr flera forstar deras innebdrd. For att kunna
kommunicera med spraket dr erfarenheten i sig alltsa inte tillricklig, utan man
miste dven kinna till dess begrepp och verbala uttryck, order. Den kollektiva
innebérden i symboler erdvras i ett samspel mellan individen och omgivningen
(Eriksen Hagtvet, 2006; Dahlgren m.fl., 2006; Soderberg, 1997). I ett dynamiskt,
Omsesidigt och kontinuerligt samspel paverkas och paverkar individ och miljé
varandra (Ball, 2006; Bronfenbrenner, 1979, 1986; Bruner, 1996, Eriksen
Ddegaard, 2007).
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Sammanfattning av ECERS-bedémningar inom omrade
sprak och kommunikation

Forskolornas totala kvalitet inom delomradet Sprakutveckling utgér enligt studi-
ens ECERS-bedémningar en speciell och konkret bakgrund till féreliggande del-
studie.

I faktoranalysen av ECERS (s. 70) framgdr att flera av de kvalitetsaspekter
som ingir i faktor 1 Kommunikation och samspel kan hinféras till Sprak och
kommunikation. Denna faktor kan férklara 41.6 procent av variansen i fOr-
skolornas kvalitet. Kvalitetsaspekterna dr relevanta i férhéllande till denna del-
studie, eftersom dessa situationer speglar i vilken grad kommunikation sker
mellan vuxna och barn. Kvaliteten i kommunikationen visar barns mdojligheter
att utveckla sin kommunikativa férmaga, vilket har bedémts med hjilp av
ECERS. Utmirkande f6r férskolor som har bedémts ha en lag kvalitet ér att det
finns en begrinsad tillgang till material, spel och aktiviteter som frimjar barns
sprakutveckling. Materialet 4r otillgdngligt f6r barnen och ldsstunder dr mer till
for att lugna dn for att utveckla barns sprak. Spraket anvinds frimst av lirarna
for att kontrollera barn i rutin- och omsorgssituationer. Barnens eget tal upp-
muntras inte, de deltar sillan i sprakaktiviteter som planeras av lirarna och det
finns fi tillfillen ddr barn kan beritta och beskriva vad de gbr. Lirarna stiller
oftast fridgor som barnen enbart behéver besvara med ja- eller nejsvar.

I forskolor med hég kvalitet finns en variation av sprakutvecklande mate-
riel och aktiviteter som anvinds av ldrarna i syfte att utveckla barns sprik och
intresse for skriftsprik och symboler. Lirarna pratar mycket med barnen och
anvinder ett rikt och nyanserat tal- och skriftsprak. Manga och varierande tal-,
skriv- och ldserfarenheter férekommer och lirarna uppmuntrar ett uttrycksfullt
sprakbruk och skapar tillfillen f6r barnen att utveckla sin kommunikativa for-
miéga. Samtal mellan lirare och barn édr vanligt. Barnen fir frigor inledda med
varfor, hur, om, tink efter, vilket kridver lingre och mer uttdmmande svar.
Lirarna utvidgar barnens egna idéer verbalt, fangar deras intressen och fir dem
engagerade 1 en 6msesidig och utmanande kommunikation.

I den externa utvirderingen av ECERS delomriden (tabell 5) dr det
sprakutveckling som har ligst kvalitet. Detta kan jimforas med ldrarnas sjilv-
virdering dir delomridet fir ndst hogst virdering.

Lindensjé och Lundgren (1986) menar att lirares forstaelse f6r sitt upp-
drag kommer till uttryck i deras sitt att omsitta liroplanens intentioner i prakti-
ken. Det kan vara en anledning till differensen mellan lirarnas sjilvvirdering och
den externa utvirderingen i vér studie.
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Reliabiliteten 1 den externa utvirderingen ligger hégst inom delomridet
sprakutveckling, .87 (Cronbach’s alpha). I lirarnas sjilvvirdering dr reliabiliteten
lagre, .67, det vill siga tolkningar av deras svar maste ske med stor férsiktighet.

Ett huvudresultat som framtrider inom BTL-projektet dr kritiska aspek-
ter av férskolornas pedagogiska kvalitet inom ldrardimensionen, det vill sdga hur
lirare f6rmar att mota barnet och iscensitta sina 6verordnade ldngsiktiga peda-
gogiska intentioner, som till exempel att utmana och utveckla barns sprik och
kommunikativa f6rmdga i ett ”delat” hir och nu-perspektiv. Detta styrks dven av
Bae (2004), Hundeide (20006), Klein (1989) och Stern (2004).

Att ldrarnas attityder paverkar deras sitt att forhélla sig till att arbeta med
skriftsprakslirande visar sig i ett examensarbete dir tva ldrarstudenter intervjuade
nio férskollirare fran nio olika férskolor inom BTL-projektet. Forskolornas kva-
litet varierade enligt utvirderingen med ECERS (Higg & Olsson, 2007). 1
studien beskrivs tvd kvalitativa skillnader i ldrarnas attityder till barns skrift-
sprakslirande i forskolan. En grupp ldrare har attityden att skriftsprakande ar
négot naturligt och man involverar barnen pd ett sjilvklart sitt. Den andra grup-
pens attityder visar pa att skriftsprakande dr firdighetsinlirning och ndgot som
mognar fram.

Barnskétare, forskollirare och forildrar som ingir i BTL-studien har fatt
fylla i enkiter som har analyserats fOr att skapa en bild av deras attityder till £61-
skolan och barns lirande. Nir det giller hur lirare ser pa sin lirarprofessionalitet
visar det sig att de flesta (82 procent) av de tillfrigade ldrarna anser att de har
goda fackkunskaper inom innehéllsomradet sprik och kommunikation, men att
flera (18 procent) kidnner osikerhet om vad som menas med fackkunskaper.
Lirare 1 forskolan dr Gverlag positiva till att arbeta med barns lirande i férskolan
och att introducera barn 1 den skriftsprakliga virlden (48,2 procent instimmer
helt och 30,9 procent delvis). Men det finns ocksa lirare som dr skeptiska till
detta, och precis som forildrarna tycker att det finns annat som ér viktigare f6r
barnen att lira sig i férskolan, trots att uppdraget dr tydligt i liroplanen. (Mot-
svarande andel av férildrarna dr 22,6 procent och 28,1 procent.) Lirares attityder
och kompetenser idr centrala fér forskolans kvalitet och hur verksamheten
utformas (Bruner, 1996; Sheridan, 2007b, 2009).

Forildrarna har fitt rangordna tre saker som de oftast gér med sina barn.
Dir framstar aktiviteten att lisa for sitt barn som den mest férekommande. I
enkiten framkommer att de flesta (91 procent) av forildrarna dagligen eller flera
ginger i veckan lidser/berittar sagor fOr sina barn. Ett fatal (1,5 procent) for-
dldrar ldser aldrig for sina barn.
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Bade lirare och forildrar besvarar fragor i enkidten om vad de anser ir en
bra férskola. De frigor som handlar om forskolans innehdll — om férskolan ska
bidra till barns matematiska och skriftsprakliga lirande — visar pa storst variation
bade inom forildra- och lirargruppen. Lirarna dr mer positiva dn forildrarna till
matematik och sprik som innehéllsomrdden i foérskolan. Enligt faktoranalyser
forklarar dessa innehallsliga fragor variationen inom grupperna till 25,7 procent
tor forildrar och till 29.7 procent for lirare. Vi tolkar detta som att forskolans
innehall enligt liroplanen (Skolverket, 2006a) dr kontroversiell bland f&rildrar
och dven inom forskolans verksamhet. Det rader ingen enighet om att forskolan
ska bidra till barns skriftsprakliga lirande, fastin det har varit ett uttalat uppdrag i
mer 4n tio 4r. Denna variation i lirares attityder och férskolornas kvalitet kan ha
stor betydelse for barns méjlighet att delta i en férskoleverksamhet som ger dem
goda forutsittningar for skriftspriksldrande.

Perspektiv pa sprak och kommunikation

Det gar att kommunicera redan med spiddbarn, enligt Ragnhild Séderbergh
(1988), genom blickar, minspel och rést. Det lilla barnet svarar tidigt pa dessa
uttryck med hjdlp av sitt kroppssprak, for att senare kombinera bade kropps-
sprak och verbalt sprak. Barn kan 4ven anvinda résten pa olika sitt for att for-
stirka ett budskap med hjilp av volym och héjd samt talets hastighet, rytm
etcetera. Stromqvist (2003) beskriver generella drag i barns sprakutveckling och
menar att enskilda barns sprikutveckling ska fOrstis i forhillande till ett socialt
sammanhang och barns individuella férutsittningar. Det dr vanligt att ett barn i
slutet av sitt andra levnadsar har en period da de hastigt utvecklar sitt ordforrad.
Innan dess dr det vanligt med upprepningar, enstaka enkla ord (bil, nalle) och
utpekande formuleringar (den, det). ”Vid ungefir tre ars alder har de flesta barn
utvecklat ett grundliggande ordférrdid och en grundliggande grammatik”
(Strémqvist, 2003, s. 69). I BTL-projektet deltar barn 1 dldern 1-3 4ar och i del-
studien om barns matematiska lirande ser vi att spriket dr en betydelsefull fak-
tor. Sprakutvecklingen sammanfaller ofta men inte alltid med dldern. Sommer
(2005a) dr kritisk till generella utvecklingsteorier for att de inte tar hdnsyn till
kontext och sammanhang.

Talat sprak

I talspriklic kommunikation har oftast talare och lyssnare en gemensam refe-
rensram till samtalet. I en skriftspriklig kommunikation krdvs andra gradens symbo-
tisering (Vygotsky, 1934/2007). Skrivaren mdste dels distansera sig frin spra-
ket/orden som auditiva symboler, dels inta samtalspartnerns/lisarens perspektiv.
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Katherine Nelson och Lea Kessler Shaw (2002) har studerat hur férskolebarn
anvinder och skapar innebérd i ord, hur de utvecklar ordf6rstaelse och hur de
lir sig anvinda ord som symboler. I en sprakkultur, som bdde barn och vuxna ér
delaktiga i, Gvertolkar de vuxna i barnets nirmaste omgivning ofta dess budskap
utifran ett sammanhang. Det gOr att ett barn, tillsammans med dessa vuxna, kan
anvinda ord som de dnnu inte har utvecklat en generell forstielse for. Pa sd sitt
sker lirande i ett socialt samspel nir barn kommunicerar med andra — vuxna,
syskon och/eller kamrater — som har forstielse for den generella inneborden i
ord och begrepp (Bruner, 2002; Liberg, 1990; Nelson & Shaw, 2002).

Mboijligheter till lirande om sprik i socialt samspel, dr ett sitt att férebygga
svarigheter och missférstind. Aktivt och 6msesidigt reflekterande kring sprak
och skriftsprak ger barn moijlighet till meningsskapande och kunskap om spraket
som system utifran deras egen sociala och kulturella erfarenhet.

Barns uppmérksamhet vid hglasning

Barn kommer i kontakt med det skrivha ordet med hjilp av den nidrmaste
omgivningen. Att lyssna nir ndgon ldser i en barnbok ir nagot som barnen
behéver lira sig, skriver Ingrid Pramling, Maj Asplund Catlsson och Anna
Klerfelt (1993). Genom lyssnandet fir barnet tillging till olika ord f6r f6remal,
handlingar, egenskaper etcetera. Det dr konkreta ord som syftar pa féremal och
abstrakta ord som exempelvis firg och kinslor. Vid lyssnandet kan barnet ocksa
fa uppleva en variation i r&sten hos den som ldser, sisom satsmelodi, réststyrka
och betoning pa olika ord. For att skapa en 6msesidighet i ldssituationen forut-
sitter det att den vuxne dr lyh6rd och anpassar sitt lisande till det enskilda bar-
net. Vid en Omsesidighet skapas en vixelverkan didr den vuxne iakttar barnets
reaktioner och barnet ges mojlighet att bli bekriftat och utmanat i lissituationen.

Med utgingspunkt i den fenomenografiska forskningstraditionen (Marton,
1981; Marton, 1992; Marton & Booth, 2000; Pramling, 1988), bér den vuxne
gOra barnet till en aktiv lyssnare av innehallet i exempelvis en bilderbok. Da
handlar det om att utveckla barns sitt att lyssna och ge barnet mdjlighet att
urskilja vad liraren liser (innehallet) och hur liraren gor nir hon/han liser
(avkodning). Det handlar alltsi bide om att géra barn uppmirksamma pd inne-
hallet i boken men ocksa om att barnet ska forsta att det 4r bokstiverna/texten
som lararen liser och att bilderna illustrerar texten/innehallet. Att anvinda dia-
logicitet vid hoglasning innebir att innehallet anpassas till lyssnaren och att det
finns moijlighet till samtal mellan ldsare och lyssnare. Pa sa sitt blir hoglisning en
form av samspel istillet f6r envigskommunikation (Pramling, Asplund Carlsson
& Klerfelt, 1993).
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Enligt Shirley Brice Heath (1983) péverkas batns attityder och forhall-
ningssitt till texter pa olika sitt beroende pa vilka erfarenheter som barnen fér i
hemmet. Det ir inte sjilvklart att barnen blir guidade genom samtal och fragor
med utgangspunkt frin den text som fordldrarna liser for barnet. Det dr inte
heller sjdlvklart att barnen far erfarenheter i hemmet av lds- och skrivaktiviteter
och d4 blir de inte heller uppmirksamma péd dessa kulturella aktiviteter.

Barns satt att forhalla sig till texter

Barn som set vuxna hantera bécket/tidningar ser de yttre tecknen pa hur det gar
till att ldsa. Enligt G6sta Dahlgrens och Lars-Erik Olssons (1985) intervjustudie
med forskolebarn i sexdrsildern uppfattar barn att ldsning dr det samma som
lisningens yttre kinnetecken. Barnen beskriver hur en ldsare sitter, héller, blidd-
rar, tittar och pratar. Texten finns med som nédgot som inte beskrivs eller analy-
seras. Barnen beskriver dven ritualer kring lisande och skrivande, som priglas av
nirhet och fysisk kontakt samt trygghet. Det 4r ett tillfdlle som ger mojlighet till
tankeutbyte och det betonar ocksd vilken vikt de vuxna ligger vid ldsaktiviteter
(Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2006). Innan barn uppmirksammar
att det dr texten som den vuxna liser, uppfattar de att det 4r bilden som ldses.
Nir barnet liser en bok sjilv “liser” barnet bilden. Den hir typen av lisning
kallas ofta for leklisning eller preldsning (Eriksen Hagtvet, 2004, 2006; Liberg,
2000). For att kunna tolka ett barn anser Séderbergh (1988) att utdver barnets
talsprak maste man ocksa ta hinsyn till gester, mimik och kroppssprak. Nir
dessa olika uttryckssitt kombineras dr det mojligt att forstd vad barnet vill £61-
medla f6r budskap. Kroppsspraket kan minga ganger ge oss mer information dn
barnets talade sprak. S6derbergh menar att barns sprakutveckling handlar om
samspelet mellan det motoriska, det kognitiva, det emotionella och det sprikliga
och ska dirfor inte isoleras utan betraktas som en helhet i relation till hela bat-
nets utveckling.

Nir spraket kommuniceras visuellt i form av skriftsprak fir man forhalla
sig till det pa ett annat sitt dn till det enbart sagda “flyende” ordet. Det skrivna
finns kvar — skriften dr stabil i tid och rum, den gér att betrakta och den konkre-
tiserar ordet som symbol. Skriftens stabilitet paverkar det minskliga tinkandet,
och det talade spriket paverkas av skriftspraket (Ong, 1990; Silj6, 2000). Liberg
(2000) anser att det dr viktigt att ldta barn utgd fran sina egna strategier 1 motet
med skriftspraket och att det grammatiska bor std tillbaka f6r det kreativa och
funktionella skrivandet. Hur de vuxna samspelar med barnen i en skriftspraklig
milj6 har betydelse (Gustafsson & Mellgren, 2005), eftersom barn tidigt etablerar
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ett forhallningssitt till skrivlirandet. Darfoér dr det en utmaning for lirare i f61-
skolan att skapa en rik skriftsprakande miljé

Tidiga l&serfarenheter

Den sammanlagda tid som dgnas at skriftsprakande dr av stor betydelse. Detta
understryks i de flesta undersékningar om hur grundliggande skriv- och ldsfir-
digheter utvecklas, och man 4r enig om att den tid barn exponeras fér samtal,
héglisning, skrivande, spriklekar med mera har stor betydelse (Lundberg 2007;
Adams, 1994). Ingvar Lundberg har i ett flertal studier pavisat hur spraklekar for
att utveckla barns fonologiska medvetenhet har betydelse f6r deras framging
med att lira sig lisa, men det kan inte ersitta hoglisningens betydelse. Maste
man prioritera dr det viktigare med daglig hdglasning 4n med spraklekar.

Att fran tidig alder fa lyssna pi hoglisning borde vara en minsklig rittighet.

Hirigenom &var barnet bland annat upp sitt ordférrad, sin begreppsvitld, sin

fantasi och sin empatiférméga. I den tidiga ldsningen vicks barnets glidje och
lust infor texter (Lundberg & Herrlin, 2005, s. 63).

Barnets lust for att lyssna pa sagor dr ett viktigt tidigt tecken pa intresse for
lasning. Maria Nikolajeva (2003) skriver om tidiga liserfarenheter av bilder-
bécker och dess vidare betydelse:
Tllustrated books are the most essential source of reading experience for young
children. The reading experience is here understood in a very broad sense, as
enjoyment, knowledge of the world, self-knowledge, moral and social lessons.
/---/ Picturebooks ate one of the many contemporary multimedia in which the
receiver is challenged to assemble the meaning from different means of

communication. Therefore picturebooks provide excellent training for many
other later reading experiences (s. 243).

En erfarenhet barnet fir 4r hur man hanterar bécker, hur man hiller, bliddrar
och pekar i en bok.

Det dr fa studier som genomfdrts om lisning med barn i dldern 1-3 ar.
Heath studie (1983) visar att hur man ldser och utvecklar lisandet har betydelse
for barns skolframging. Framfor allt att barnet uppmuntras till inferens, det vill
sdga att gd utanfOr sjilva texten och anknyta till egna erfarenheter och tolkningar.
Judith Langer (2005) beskriver hur barn kan rora sig i texten och i olika forestall-
ningsvirldar:

» Att vara utanfor och ga in i textens virld.

> Att rora sig i textens vatld.

» Att stiga ut ur texten och relatera den till egna erfarenheter.
>

Att stiga ut ur texten och reflektera 6ver lisupplevelsen.
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Flera forskare (Nauclér & Magnusson, 2003; Benckert & Obondo, 2001;
Parszyk, 2002) visar ocksd pd sagoldsning och berittande som framgangsfaktorer
tor barns utveckling som ldsare och skrivare.

Genomforande av delstudien om sprak och kommunikation

I detta avsnitt redovisar vi det metodologiska tillvigagangssittet i studien. For att
kunna vinna kunskap om barns tidiga lirande inom omradet sprak och kommu-
nikation har vi anvint oss av:

» Videobservationer av boklisning.
» Filtanteckningar vid samtal med lirare efter videoobsetvationen.
» Lirarobservationer enligt ett strukturerat undetlag.

Med hjilp av videoobservationer har vi som forskare studerat hur barnet agerar
nit den vuxne liser en bok fér henne/honom. Detta f6ljs upp med ett kort
strukturerat samtal om hur liraren erfar barnens sprikkompetens. Med st6d av
ett strukturerat underlag har arbetslagen observerat och dokumenterat barnens
spraklirande (bilaga 7) vid tv4 tillfillen under ett ar.

Unders6kningsgrupp

I denna delstudie medverkar 38 forskoleavdelningar. Antalet barn per avdelning
som ingar i studien vatierar mellan 1 och 11. Sammanlagt har 215 barn blivit
videofilmade i en bokldsningssituation. Barnens alder vid observationstillfillet 4r
1.2 — 3.3 4r. 107 flickor och 108 pojkar. 85.5% av barnen dr i aldern 1.6 — 2.11 ar,
4.2% av barnen dr yngre dn 1.6 ar och 9.2% ir dldre 4n 3 ar.

72 olika vuxna medverkar som ldsare i videoobservationerna i olika om-
fattning. Det varierar mellan en till nio observationer/person. Nistan halva
gruppen dr forskollirare eller lirare och den resterande halvan idr barnskétare
eller personer som har liknande utbildning. Det férekommer vid négra tillfillen
att den som medverkar dr vikarie eller ldrarstudent.

Alla bes6k av oss forskare dr féranmilda och planerade. Arbetslaget blev
ocksa informerat om att avdela ndgon i arbetslaget for att lisa en bok individuellt
tér de barn som ingick i studien. Var kontaktperson i respektive arbetslag om-
bads ansvara for att de barn som ingick i studien var nirvarande nir vi kom pa
besok (dven om barnet var ledigt denna dag). Det intriffade vid flera tillfillen att
nagot barn saknades, oftast beroende pa att de var sjuka. Situationen videofilma-
des. Antalet besokstillfallen per férskoleavdelning har varierat mellan ett till tre
besok, med ndgot undantag dir det férekommit fler dn tre.
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Dataproduktion och genomfdrande

Dataproduktionen har frimst skett som videoinspelade observationer. En fors-
kare har observerat den arrangerade situation da en ldrare i férskolan liser en
bok for barnet. Samtidigt har situationen filmats med en digital videokamera.
Det méjliggor f6r observattren att ateruppleva och se pa observationen vid upp-
repade tillfillen och fokusera pd utvalda avsnitt. Det finns ocksa mojlighet att en
medbedémare granskar observationen.

Denna metod har anvints av flera forskare nir det giller yngre barn i f61-
skolan, bland andra Marita Lindahl (1996), Pramling Samuelsson och Lindahl
(1999) och Johansson (2003b). Eftersom forskaren kan studera videofilmen gang
pd gang Okar mojligheten att urskilja fler detaljer 4n om forskaren bara kan se
observationen vid ett tillfille. Didrmed Okar ocksd reliabiliteten. Enligt Pramling
Samuelsson & Lindahl (1999), registrerar videokameran mycket mer 4n en min-
niska kan finga med sina sinnen. Dessutom gir det att aterskapa ett fenomen
minga ginger, samtidigt som det blir en avgrinsning med kameralinsen.

Lirarna i arbetslagen har regelbundet blivit inbjudna till méten inom
ramen for studien for att lyssna pd foreldsningar och/eller fi information om
olika delstudier som ingar i forskningsprojektet. Nir det giller omradet ”Sprak
och kommunikation” har lirarna fitt ta del av studiens design infér dataproduk-
tionen. Likasa har de fatt information om vad som férvintas av dem som ldrare
nir de ska ldsa en bok for ett barn.

Dataproduktionen bestir av 215 videoobservationer, observationsanteck-
ningar frin samtal med ldrare och lirarobservationer. Barnskétare/forskollirare
har genomfért sagoldsningen utifran forskarnas anvisningar och dr informanter i
det efterféljande samtalet om sagolisningen och det enskilda barnets och lira-
rens agerande i sprakliga sammanhang.

Boklasning
I samband med att vi har utvirderat forskolans kvalitet, och bestkt forskolor i
projektet, har vi observerat att arbetslagen i olika sprakliga situationer anvinder
hjdlpmedel/lekmaterial i form av djur, dockor, bilder etcetera for att tydligeora
och forstirka budskap till barnen. Johansson (2003b) har i en utvirdering av
smabarnsavdelningar ocksd observerat att det 4r vanligt med sprikpdsar som
innehéller figurer/foremédl med anknytning till en saga. Detta har inspirerat oss
att anvinda rekvisita i kombination med en sagobok. Vi har designat en situation
nir en lirare i férskolan liser en bok f6r ett barn.

Sagoboken Alla far aka med (Anna-Clara Tidholm, 2004) som anvinds i
studien dr nyutgiven vid observationstillfillet. Enligt forlaget riktar sig boken till
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barn i aldrarna 2-3-ar. Berittelsen handlar om gemenskap och vikten av den
enkla, vardagliga samvaron. En liten flicka kor i sin bla lastbil. Hon tar med sig
minga passagerare: en hingig tomte, en grubblande gris, en pojke som ramlat, en
frusen hund och en ledsen nalle. Tillsammans far de hem till flickans hus och hatr
saftkalas.

Vi har granskat bilderna i boken och hur de férhaller sig till texten enligt
Nikolajeva (2003). Boken har stora tydliga bilder. Firgsittningen bestar av mjuka
akvarellfirger med négra inslag av klara firger for att forstirka vissa delar i
bilderna. Text och bild kompletterar varandra och illustrationerna ger lite mer
detaljerad information. Pojken och flickan dr lika varandra och ir klidda i samma
firger. Den ena har bli tr6ja och gréna byxor, den andra har grén tréja och bla
byxor. Flickan har lite moérkare och lite lingre har dn pojken. Deras utseende
omnimns inte i texten; den berdttar om vad de gér och deras kinslor. Vi har
ocksa granskat berittelsens innehdll i boken med inspiration frin Bruners (2002)
universella drag hur narrativa verkligheter skapas, det vill siga den struktur i
berittelsen som placerar texten i ett sammanhang. Tiden i boken struktureras av
att flickan som kér kommer till en rad olika platser och figurer. Berittelsens bud-
skap dr oberoende av den ordning som finns i boken. Det framgar tydligt vem
och vad berittelsen handlar om — alla far dka med. I bilderna ges uttryck f6r en
orsak for den kinsloyttring som figurerna har, vilket inte omnamns i texten. Nir
de dter pa slutet sa dr alla hungriga. Bokens innehéll knyter an till barns vardag-
liga erfarenheter vilket ger rika mdojligheter for barnet att réra sig i texten och
utvidga berittelsen och dra egna slutsatser (Langer, 2005).

Lekmaterialet som anvinds i anslutning till sagan ér framtaget speciellt f6r
dndamalet. I 6verenskommelse med arbetslagen bestimdes nir det var limpligt
att filma. Avsikten var att bokldsningen skulle vara si autentisk som méjligt och
att den skulle priglas av nirhet och 6émsesidighet. Dirfor fick arbetslagen sjilva
bestimma vem som skulle lisa boken f6r barnet. Ibland 4r det samma lirare som
laser i flera av observationerna och ibland turas de vuxna om.

For att genomféra uppgiften behévs ett avskilt rum dir den lirare som
arbetslaget avsatt for att medverka ska ldsa boken enskilt f6r vatje barn, samtidigt
som en forskare ska filma. Eftersom de flesta av barnen troligtvis inte har hort
boken férut behéver den ldsas tva ginger. Liraren uppmanas att ordna ldsstun-
den sd att den upplevs si naturlig som mdjligt. Vi informerade om att vi berik-
nade att uppgiften skulle ta cirka 15 minuter per barn. Liraren instruerades om
vad hon sirskilt skulle tinka pd vid bokldsningen:

» Att barnet ska ges mojlighet att avbryta boklisandet och gora egna
associationer kring innehéllet i boken i samband med ldsningen.
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Att uppmirksamma och svara pa barnets initiativ till samtal i samband
med bokldsningen.

Att utvidga innehallet till andra sammanhang i barnets virld.
Att ta initiativ till samtal med barnet.

Att ta fram rekvisita till sagan nir boken dr list en eller tva ginger.

YV V V V

Att lata barnet leka/4terberitta sagan med hjilp av figurer och saker som
anknyter till sagan.

> Att stilla stodjande fragor till barnet.

Nir ldsningen och dialogen med barnet avslutas, tar liraren fram rekvisita till
boken som bestir av en stor lastbil och en tygpase som innehaller alla figurerna.
Bilen dr ganska lik den bil som finns i boken. Den ir stor for att barnen ska
kunna placera figurerna i forarsittet och pé flaket. Pojken, flickan och nallen ir
mjuka och nistan identiska med bilderna i boken. Aven grisen ir lik bilden i
boken, medan tomten och hunden skiljer sig ndgot frin bokens bild. Tomten ir
en gra garntomte, den har en r6d luva och skigg av bomull. Huset illustreras av
en skokartong med ritade fénster och en doérr pa framsidan. Syftet med figurerna

ir att skapa moijlighet for barnet att dterberitta sagan och relatera den till inne-
hillet 1 bilderboken.

Samtal med larare efter videoobservation

Efter videoobservationen samtalade vi med liraren for att ta del av hennes
reflektioner, hur hon upplevde situationen, och fa fortydliganden kring barnets
och hennes eget agerande utifrin situationen till exempel vad barnet sa. Vi stillde
ocksd négra frigor om barnets intresse for:

» Att sjilv titta i bocker.
» Att man liser bocker for barnet.
» Att delta i lekar med rim och ramsor och singer.

Vidare frigade vi om barnets sprikliga uttryck: uttal av ord, om barnet stiller
frigor, om barnet har annat modersmal (vilka sprik) dn svenska. Vi ville ocksa
veta om situationen med sagoldsningen var en bekant situation foér barnet och
om barnet hade hort sagan tidigare.

Lararobservation

Ett strukturerat underlag utarbetades for att lirarna kontinuerligt skulle fdlja
barnets lirande och utveckling inom omridet sprik och kommunikation.
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Lirarna har blivit ombedda att f6lja barnens tal — och skriftsprikslidrande 6ver
tid med utgangspunkt frin ett antal fragestillningar (bil. 1, Gustafsson &
Mellgren, 2005), samt att dokumentera de egna iakttagelserna vid tva tillfdllen per
barn under ett lisar. Syftet dr att rikta lirarnas uppmitrksamhet mot olika kom-
munikativa processer nir det géller barns tal- och skriftsprakslirande.

De kommunikativa processerna innefattar féljande observerbara aspekter:
» Barnets kommunikativa initiativ med 6gonkontakt, mimik, ljud och gester.

» Barnets sprikliga kreativitet, det vill siga hur barnet formulerar/skapar
nya funktionella ord och hur barnet leker med ljud och ord.

> Barnets sprikliga samspel med andra barn i lek och organiserade aktivite-
ter och rollekar, om barnet stiller fragor, deltar i samtal och berittar
spontant, eller pd uppmaning.

» Hur barnet lyssnar, om barnet forstir instruktioner; stiller foljdfrigor;
visar intresse for att lyssna pa saga med bilder/utan bilder.

» Hur barnets ordforrad ser ut och barnets ordférstielse. Substantiv, verb,
pronomen, klassificering, prepositioner etcetera.

» Barnets kommunikativa initiativ med papper och penna. Ritar bilder,
kinner igen/ldser sitt namn, preskriver, skriver/ritar meddelanden, skriver
sitt namn/ord, skriver bokstiver, skriver siffror etcetera.

» Barnets symbolforsticlse/logografisk lisning. Forstar inneborden i olika
logotyper, bilder, enstaka ord, skyltar, varumirken, bokstiver etcetera.

» Barnets intresse for bocker.
» Barnets sprikliga och fonologiska medvetenhet.

» Barnets skriftsprakliga medvetenhet.

Den observerande liraren uppmanas att notera i vilket sammanhang observatio-
nen gors, och vilket stod barnet far av andra barn eller en vuxen i situationen.
Observationsunderlaget kan anvindas som en uppf6ljning av barns lirande i £61-
skolan, for att ldrarna ska bli uppmirksamma pa hur de sjilva kan tillrdttaligga
verksamheten med utgdngspunkt fran det enskilda barnet och barngruppens
behov. I texten ska sammanhanget framgi och om barnet fir nigon form av
vuxenstod.

Analys av data

De data som har producerats i denna studie dr kvalitativa och bestir i forsta
hand av cirka 50 timmar videofilm. Som forskare har vi méjlighet att studera och
beskriva barns och lirares handlingar 1 en boklisningssituation i en férskole-
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kontext. Metoden méjliggdr en noggrann analys av barns handlande. I analysen
av en videoobservation finns det mdjlighet att se gester, mimik, égonkontakt
etcetera. Det dr ocksd méjligt att studera lirarens agerande och samspelet mellan
barn och lirare. Dessutom kan vi iaktta hur de artefakter/kulturella redskap som
ir tillgdngliga vid detta tillfille kommer till anvindning. Enligt Siljé (2000) it
artefakter bade psykologiska/sprikliga och fysiska. De utmirks av att de ir
skapade av oss minniskor som verktyg for att anvindas i olika situationer. Barn-
boken (Tidholm, 2004) och det lekmateriel (bil, figurer och hus) som liraren har
tillgdng till dr betydelsefulla i sammanhanget. Det dr boken och lekmaterielet
som 4r konstant i studien, medan den vuxne som liser boken och barnet som
lyssnar dr olika. Artefakterna anvinds i de sekvenser som vi filmar och virt
huvudintresse ir att se hur det enskilda barnet agerar i situationen och férhaller
sig till lirarens intentioner i detta sammanhang. Pa vilket sitt anvinder barnet det
talade spraket (ljud, ”hummande” med mera)? Och hur kommunicerar barnet
med hjilp av kroppen, gester, mimik, 6gonkontakt etcetera? Hur férhaller barnet
sig till bokldsningen och det lekmaterial som ldraren presenterar f6r barnet?

Analysen grundar sig pa den fenomenografiska forskningsmetoden
(Marton, 1981; Pramling, 1988) som handlar om att kvalitativt urskilja barns
olika sitt att erfara en situation. Det enskilda barnets perspektiv blir tydliggjort i
sammanhanget. Vara data ger oss ocksa underlag for att studera hur barns sprak
och kommunikation grundldggs i tidig dlder. Vi kan analysera pa vilket sitt bar-
nen introduceras i textvirlden ndr olika lirare liser boken f6r barnet. Dessutom
kan vi studera barnets samspel med liraren och barnets verbala kommunice-
rande, samt hur kroppsliga uttryck anvinds. I studien ér det barns lirande som ér
objektet med fokus pa olika innehall. Enligt den fenomenografiska forsknings-
traditionen handlar lirandeobjektet om den férmiga eller det kunnande som
barnet ska utveckla (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Hur
agerar barnet vid sagoldsningen nir den vuxne ldser sagan fOr barnet och dérefter
visar lekmaterialet och bet/uppmuntrar barnet att dterberitta sagan? Hur agerar
lararen vid sagoldsningen och leken med figurerna och tillbehéren som finns i
sagan?

Inledningsvis gjorde vi ett stratifierat urval av dtta férskolor som har olika
kvalitet med utgingspunkt frin ECERS-bedémningar. Urvalet utgbr ett tvirsnitt
av samtliga forskolor som ingir i studien. I analysen studeras barnets agerande i
forhallande till sagoberittandet/lisandet. Vad riktar sig barnet mot? Hur agerar
barnet? De filmer som vi bétjade analysera transkriberades for att vi skulle fa syn
pé variationen i hur barnen agerade och deras utsagor. Direfter har vi transkribe-
rat delar av observationerna i samma ordning som de genomforts samt fort nog-
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granna anteckningar som stéd f6r analysen. Sedan har vi gitt vidare med alla
videoinspelade observationer.

Kommunicerandet runt boklasningen

I var analys av observationerna framtrider sex teman: uppmirksammar, blidd-
rar, pekar, bendmner, utvidgar (inferens) och aterberittar. Dessa teman karaktiri-
serar en variation i kvalitativt skilda sitt att agera i den arrangerade sagoldsnings-
situationen (Marton, 1992; Marton & Booth, 2000). Situationen ir arrangerad sa
att liraren inledningsvis dr den som har initiativet 1 agerandet och liser boken f6r
barnet och inbjuder till dialog. I leken med figurerna limnas initiativet helt eller
delvis Gver till barnet att ta Gver rollen som “berittare”. Liraren dr en “modell”
f6r barnen och nu fir de sjilva mdjlighet att leka med figurerna som finns i
boken. Det dr fd av barnen i studien som har hort boken tidigare. Vid listillfillet
avgOr liraren sjdlv om hon ska lisa boken mer dn en giang och pa vilket sitt hon
ska ldsa fOr att situationen ska vara si genuin som méjligt. Som vi tidigare ndimnt
finns det en variation i hur barnen agerar ihop med texten/figurerna, vilket gir
att relatera till Langers (2005) forskning kring barns textrorlighet, det vill siga
hur barn uppfattar texter. Utifrin en analys av situationen som helhet framtrider
ett monster med fyra kvalitativa kategorier ddr ovan nimnda teman ingér i ett
komplext sammanhang:

» A. Uppmirksamhet
> B. Agerande

» C.Inferens

» D. Integration

Kategorierna dr hierarkiska och ger uttryck for kvalitativa “sprang” i barns
agerande vid sagolisningen. Hur liraren som medverkar férhiller sig till barnet
och texten har betydelse. Detta har vi dock inte tagit hinsyn till vid kategorise-
ring av barnets agerande.

Sambandet mellan barnets alder och kategori

I en preliminir statistisk bearbetning av observationerna kan vi se att kategorise-
ringen i stor utstrickning samvarierar med barnens dlder. P4 gruppnivd bekriftas
det av generella drag i barns sprakutveckling (Strémqvist, 2003). En annan faktor
som vi anser betydelsefull dr att levnadsildern ocksa dr ett matt pa barns sprak-
liga och litterdra erfarenheter.
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Tabell 24. Barnen i de olika aldersgruppernas fordelning i kategorierna A - D.

Aldersgrupp A B C D Antal barn
1.0-15 3 5 1 9
1.6-1.11 18 48 35 1 102
2.0-25 11 24 31 16 82
26-211 1 5 7 6 19
3.0- 1 2 3
Totalt 33 82 75 25 215
Procent 15,3 % 38,1% 34,9 % 11,6 % 100 %

I tabell 24 gar det att utldsa dlderspridningen i kategorierna och att det finns en
forvintad alderstrend. Utifrdn tabell 24 kan vi fortsdtta med en férdjupad resul-
tatbearbetning i mindre urval, till exempel koncentrera oss pa de 184 barnen i
dldern 1.6 — 2.5 ar och sirskilt de 83 barnen i de mest avancerade kategorierna (C
och D). Ar det enbart individuella variationer eller finns det ndgon faktor som
kan hinvisas till férskolans verksamhet och kvalitet? Hir f6ljer en kort beskriva
av de kategorier som framstar.

Kategori A — Uppmarksamhet
Denna kategori karaktiriseras av att barnet deltar i sagoldsningen pd ett tyst och
stillsamt sitt. Nir det giller barns uppmirksamhet kommer det till uttryck i
kroppssprak som dgonrirelser, kroppsstillning och ansiktsuttryck. Barnets blick kan
visa att hon/han f6ljer det som hinder pa bilderna i boken, allteftersom liraren
liser. En framatlutad kroppsstillning 4r ett annat exempel dir vi tolkar att barnet
lyssnar och ir riktad mot det innehall som den vuxne lidser om i boken. Instim-
mande nickanden med huvudet da liraren liser dr ett annat exempel pd hur
barns lyssnande visas genom kroppsspraket. Barnets upplevelse av innehallet i
boken kan ocksd speglas i ansiktsuttrycket. Det finns barn som uttrycker en
emotionell reaktion genom att se glada ut eller skratta hogt vid ndgon speciell bild
eller hindelse.

Det finns ocksa barn som vi uppfattar kan uppleva sig obekvima i situa-
tionen. De kan ha begrinsad erfarenhet av bocker och lisning. Det kan ocksa
vara sd att lirarens sdtt att ldsa sagan inte fingar barnets intresse.

Kategori B — Agerande

Denna kategori karaktiriseras av barnets agerande och deltagande i form av
gester och verbala uttryck, under det att sagan lises och den efterféljande leken
och/eller aterberittande av sagan. Handens agerande uttrycks med gester som
att peka i boken pa text och/eller bild och att barnet bladdrar. Sprikligt agerande
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med vetbala uttryck 4dr att barnet bendmner detaljer pa bilderna och/eller atet-
berittar sagan verbalt eller som uttryck i leken.

Kategorin kan illustreras med féljande observation av en lirare och en
pojke som dr 1 ar och 9 manader. I observationen férekommer kommunikation
med gester och sprikligt agerande.

Liraren laser med lag rost/stiller frigor till barnet: ”Vem ir det?”, ”Var dr
nallen?”; ”Vad siger grisen?” Barnet sitter pa ldrarens hogra ben och tittar ner 1
boken med ett neutralt ansiktsuttryck, gestikulerar och hjilper till att bliddra.

B: E det? (pekar pd nallen).

L: Nallen griter.

B: Ohhh (gratljud).

Barnet pekar mot filmaren och pekar i boken.
L: Var ar flickan?

Barnet pekar pa flickan.

L: Vad sdger bilen?

B: Tut tut.

L: Flickan, tomten.

Barnet pekar pa tomten.

L: Tomten och grisen déi?

Barnet pekar.

L: Alla far dka med hela vigen hem.

Barnet pekar pa huset och vinkar med handen och sdger ’hej dd” och tittar pa
lararen.

L: Aka hem till huset.

Barnet bladdrar.

L: Alla dr hungriga, flickan, tomten och grisen, pojken.
Barnet pekar pa flickan, tomten och grisen.
Liraren pekar pd pojken och nallen.

B: Tut (slut).

L: Var sagan slut?

Detta dr ett exempel pa hur barnet besvarar lirarens inbjudan till dialog med att
peka och bliddra och verbalt uttrycka enstaka ljud nir boken lises forsta gingen.
Liraren och barnet fortsitter och liser boken en ging till.

L: Ska vi titta en ging till?

Barnet pekar pa flickan pé framsidan, bladdrar och pekar slutligen pa forsta
uppslaget.

L: Ska vi lasa? Bladdra da ska vi se vad som hinder.

Barnet bliddrar till uppslaget med tomten och pekar pa tomten.

Liararen bladdrar tillbaka till forsta sidan.

L: Hir kommer flickan som kor lastbilen.

Barnet pekar med bida hinderna.

/...

L: Hir star tomten och hinger.
Barnet bladdrar.
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L: Tomten fér félja med.

Barnet pekar.

L: Tomten och flickan.

Barnet bliddrar.

L: Hir ligger grisen och grubblar.

L: Vill du vinda?

Barnet bliddrar.

L: Titta...

Barnet pekar.

L: Det var tomten ja och vem var det?

Barnet pekar.

L: Det var flickan och grisen, alla far aka med (liraren vinder sida). Hir ramlar
pojken (barnet hiller hinderna fér sina 6ron) pa gatan.

B: Mmm (drar hinderna 6ver sina kinder).

L: Han ramlar.

Barnet sitter tummarna f6r 6gonen med fingrarna bakit mot 6ronen.
Liraren bliddrar.

B: De da? (pekar pa lirarens nisa).

L: Ja, hej.

L: Pojken far dka med i lastbilen och grisen och tomten och flickan.
Barnet pekar pa flickan.

L: Tomten och flickan.

Barnet bliddrar och pekar pa hunden och sidger ”den da”?
L: Vem sitter dir da?

L: Vem ir det?

Barnet stricker pa sin kropp och lutar sig fran ldraren.

L: Hunden sitter och fryser.

Barnet bliddrar och pekar pa flickan.

L: Flickan ja.

Barnet pekar.

L: Hunden far dka med i lastbilen.

Barnet pekar.

L: Tomten och pojken och grisen (hdrmar en gris grymtande). Sdger den sd
grisen?

Barnet pekar.

L: Sdger hunden da?

Barnet sdger ”vov” och gungar med sin kropp. Barnet pekar pa flickan.
L: Flickan.

Barnet pekar pd tomten.

L: Tomten

Barnet pekar pa flickan.

L: Flickan.

Barnet bliddrar och pekar pa nallen.

L: Oj, hir gar nallen och grater. Nallen dr ledsen.

Barnet bliddrar.

L: Nallen far aka med.

Barnet pekar pa flickan.

L: Flickan, tomten.

Barnet lutar sig bakat och sitter vinster pekfinger i munnen.
L: Ar grisen d4?

Barnet sitter fingrarna pa magen.
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L: Ar grisen?

Barnet pekar mot boken och blidddrar.

Barnet siger nu dr det uus” och pekar samtidigt pa huset.
L: Ja titta huset. Alla far dka med, hela vigen hem. Tut, tut.
Barnet vinkar och sdger hej da”.

L: Hej da, sdger vi.

L: Alla 4r hungriga, flickan...

Barnet inflikar ”de d4”? och pekar.

L: Tomten ja, flickan.

L: Grisen dé? Pekar pd grisen, pojken. Alla vill dta mycket mat.
Barnet bladdrar.

L: Nu var den slut.

Nir ldraren liser boken en andra ging ger barnet exempel pd fler uttryck,
bendmner mera och visar pa storre intresse for vissa avsnitt i boken. Barnet visar
ocksa uttryck for ointresse med strickrorelser och gester som inte anknyter till
berittelsen. Liraren tar fram lastbilen, huset och figurerna.

L: Ska vi se vad vi har i pdsen dé&?

Liraren plockar upp huset, pasen och lastbilen. Barnet visar intresse for lastbilen.
Liraren tar fram boken och tittar pa bilderna och siger:

L: Ska vi se om vi hittar...

Barnet plockar upp grisen.

L: Vad var det?

Barnet héller i grisen och tittar pd den.

L: Var det grisen? (Barnet plockar upp flickan.)

L: Hir var flickan.

Barnet tar flickan mot sin kind.

L: Ska vi stoppa ner grisen? Far flickan vara med, ska flickan kéra lastbilen? Ska
flickan dka med i bilen? Ska flickan 4ka med?

Barnet tappat/slipper ner flickan. Liraren sitter flickan i lastbilen och siger: Ska
du sitta flickan dar?
Barnet lutar sig fram, tar flickan och sitter in henne i lastbilen genom vindrutan.

L: Hir kommer flickan som kor lastbilen. (Ldraren bliddrar vidare och tar upp
nista objekt ur pasen).

Aterberittandet i denna observation styrs av liraren utifrain boken och barnet
leker/undersoker sakerna. Detta ir en illustration av kategori B Agerande. Vi har
observerat hur barnen bliddrar, pekar och benimner pa en rad olika sitt.
Variationen i barnens bliddrande handlar om vad som vicker deras upp-
mirksamhet och vad de dr riktade mot. Det kan vara ett sikande efter nagot som
har fingat deras uppmirksamhet, nigot som de vill se igen, till exempel en
sirskild bild, eller nagon eller flera av figurerna i1 boken som vickt barnets
intresse. Det kan ocksa vara en fofjsambet till lisningen att vinda blad ndr ldraren
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list klart en sida. Eller att bliddra frin bérjan till slut; barnet far dver boken nir
liraren ldst firdigt och bliddrar igenom boken sida fér sida samtidigt som
hon/han tittar pa bilderna.

Det dr en vatiation i hur barnen pekar i boken och pd vad de pekar.
Pekandet kan besta av att peka med ett finger pa ett bestamt foremal, som till exempel
pé pojken eller pa en bestimd hindelse i boken som nir pojken ramlar pa gatan.
Det férekommer ocksa att barnen kombinerar pekandet med att sdga ett eller
flera ord. Pekandet sker da 7 kombination med att barnet sdger nagot.

Pekandet kan ocksd handla om att barnet pekar i samband med att det riknar
och flyttar sitt finger f6r att rikna hur manga figurer som finns pa en bild. Bar-
nen kan ocksd &lappa pa nagon figur i boken, som till exempel nallen. Pekandet
kan dven ske i kombination med att barnet stiller en friga samtidigt. Ytterligare
exempel dr nir ett barn ger ifrdn sig ett mototliknande ljud ndr bilen syns pé ett
bilduppslag, samtidigt som det gbr en hastig gest med hela handen 6ver bilden
och avslutar rérelsen genom att lyfta upp armarna i luften. Denna gest kan tolkas
som att barnet med ez rorelse visar att bilen kor fort. En del barn tar boken frin
liraren, héller 1 den sjilv och pekar pa olika figurer i boken.

Flera barn anvinder begrepp som till exempel ligesord, antal, firger, ljud,
hirmar mototljud, upprepar ord och hela fraser, stiller frigor eller benimner
ndgon av eller alla figurerna. Detta kan ske bdde spontant och pa direkt upp-
maning av liraren. Barnens sprikliga uttryck dr en variation av spriklig repro-
duktion och produktion.

Kategori C - Inferens

Denna kategori karaktiriseras av att barnet gér nagon form av wtvidgning 1 £61-
hillande till berittelsens hindelse och figurer. Barnet tllfér erfarenhe-
ter/associationer till berittelsen och/eller leken. De gir utanfér har och nu och
minns, eller férestiller sig ndgot, utéver det som finns i berittelsen och gér en
personlig tolkning.

Lisningen kan betraktas som en social process, nigot man gor till-
sammans eftersom man pratar om det man liser. Barnets forstdelse kan handla
om innehallet i boken, men det kan ocksa vara sé att hon/han wtvidgar och asso-
cierar till ndgot utanfér boken som hon/han kan fi 6kad forstielse for i sam-
band med ldsningen och i dialogen med den vuxne. I samband med att liraren
liser hogt for barnet finns det ocksd mojligheter f6r henne att associera till bar-
nets erfarenheter och pid sa sitt utvidga berittelsen och knyta bakit i tiden:
”Kommer du ihdg...?” Men ocksd framat: ”Vi ska ocksa ita sedan” (Langer,
2005).
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Nallen som finns i boken vicker empati hos flera av barnen och de
uttrycker exempelvis att: ”Nallen vill ga till sin mamma” och ”Jag kan krama
han”. Barnen klappar med sin hand p4 bilden med nallen. De funderar 6ver var-
for nallen 4r ledsen och sdger: ”Nallen griter ont i foten” eller ”Det gbr ont i
magen”. Aven hunden och grisen ir intressanta och barnen funderar: ”Jag kan ta
med han”. Ett annat exempel dr tankar kring varfér grisen ligger ner: ”Han
trote”.

Ett av barnen har férmodligen egen erfarenbet av att nallen brukar sova till-
sammans med barnet i singen och siger: ”Vill ga till singen” och syftar pa
nallen. Nir liraren liser om tomten dr det ett barn som visar fram sina hinder
nir han ser vantarna pd bilden, vi tolkar det som att barnet gér en koppling
mellan sina egna hander och vantarna.

Det finns ocksa tankar kring varfér pojken ramlar: “Pojken halkar” siger
ett barn och skrattar. Kanske har barnet erfarenheter av att det 4r lustigt nir
nigon ramlar — ndgon som skojar? Ett barn uttrycker att det kan vara farligt att
vara pa gatan: O hjilp (om pojken) det kommer bilar pa gatan”.

Flera av barnen siger: "Dom idter soppa” nir de ser att figurerna i boken
sitter vid bordet och dter. De associerar ocksa till vilan efter maten och menar att
figurerna ska sova nir de atit klart. Det finns ocksa kinslomissiga anspelningar
pé att nallen, grisen, hunden och pojken dr ledsna genom att barnen sdger att de
behover ha plaster.

Bilen f6r barnens tankar till sopbilen. Det finns ocksd barn som sdger att
de har ”lastbil hemma” eller att de ser sig sjilva som bilférare i boken eller att
mamma/pappa kor bilen. En flicka sidger sitt eget namn om flickan som sitter
och dter mat i boken. Ett barn associerar figurerna till samlingen och vill sjunga
om dem.

I nedanstiende utdrag associerar barnet till lampan som finns i samma

rum.

/.../

L: Hir kommer flickan som kor lastbilen.

Barnet pekar pa lampan pé bilen i boken och sdger ”dd”.
L: Dar dr lampan ja

Barnet pekar upp mot taket och siger ”’brt” och pekar pa lampan.
L: Det at bilen och lampan ja.

Barnet pekar pd lampan i taket och siger “lampa”.

L: Grisen fir aka med.

Barnet ler och pekar pa lampan.

L: Lampa ja far dka med.

Barnet pekar pa tva stillen pé bilden.

L: Flickan och lampan ja...

/.../
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Vid éterberittandet av sagan tar barnen hjilp av figurerna pa olika sitt. Det finns
ocksa utvidgningar i dterberittandet av sagan. Ibland kallar barnen flickan for
mamma och pojken f6r pappa. Nir barnen sidger vem som kor lastbilen, siger en
del att det 4r pojken och andra att det dr flickan som kor. Barnen visar att bilen
kor nir de for bilen fram och tillbaka pd nistan samma stille. Hir tolkar vi det
som att barnen leker sagan.

Barnen sitter ord pd moment som inte férekommer i boken som till
exempel att bilen ”backar”. Nir en del barn siger att bilen inte gar att “lasta”
tolkar ldraren det som att barnet menar att det inte gar att tippa flaket. Begrep-
pen lida och hus anvinds synonymt av barnen om skokartongen som i detta
sammanhang symboliserar huset.

Kategori D — Integration

Denna kategori karaktiriseras av att barnet deltar med engagemang och intresse
pé ett sitt som bildar en helhet. Barnet anvinder boken som referens i leken och
jamfor pa olika sitt figurerna, lastbilen och huset med bilderna 1 boken.

Kategorin illustreras med hjilp av en observation av en flicka som ér 2 ar
och 2 méanader. I observationen finns exempel pa hur hon gor inferens/utvidgar
berittelsen med associationer till egna erfarenheter och upplevelser. Hon leker
med rekvisitan och forhaller sig till berittelsen i boken. Nir hon far syn pa
boken tar hon fram den och jimfor figurerna med bilderna i boken: flickdockan
och nallen. Det dr vildigt tydligt att hon forstar sambandet mellan berittelsen
och figurerna.

Liraren sitter med korslagda ben och flickan sitter i lirarens knd. Liraren
héller boken framfér barnet och bliddrar. Hon bérjar med att ldsa titeln pa
framsidan och fortsitter. Nir de kommer till uppslaget med tomten utspelar sig
toljande dialog:

/.../

L: Hir stdr tomten och hinger.

B: Mm.

L: Kdnner du igen tomten?

B: Ja. En ndsa (pekar) och han har vantar.
L: Det ar kallt ute.

B: Ja.

L: D3 far han ha vantar.

B: A mdéssa och halsduk.

L: Mm. Var tomten och hilsa pa dig?
B: Ja, han glémde ett paket.

L: Gjorde han?

B: Ja.

L: Vad var det i paketet da?
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B: En dockvagn och Nalle Puh.

L: Kunde du kéra Nalle Puh i vagnen?

B: Mmm.

L: Tomten far dka med.---- (bliddrar). Tomten fir aka med.

B: Aa.

L: Jaa (pekar pa luvan som stir rakt ut). Skdgget fladdrar i vinden.
B: Det blaser. Maste ha m&ssa ocksa (pekar pa flickan).

L: Ska flickan ha m&ssa tycker du? Hon sitter i bilen! Dir dr det inte sa kallt.
B: Nej, det dr varmt.

L: Det dr varmt i bilen.

B: Jaa. Dir - bléser det.

L: Ja dir bldser det, dir tomten star.

Gemensamt drar de slutsatser utav tomtens klidsel: "Det dr kallt ute”. De pratar
om nista bild, dd tomten stir pd lastbilens flak. Liraren kommenterar att luvan
fladdrar i vinden och flickan drar slutsatsen att det bldser. Nir de ldser om nallen

som gar och grater gér barnet andra associationet.

/...]

L: Hir gér nallen och griter.

B: Sin mamma.

L: Langtar han efter sin mamma tror du?

B: Jaa.

L: Stackars Nalle.

B: Mmm. Han vill g4 till mamman. Han fir ocksa dka med
L: Jaa, nallen far dka med. Nu dr det snart fullt. En, tvi, tre, fyra, fem.
B: Nu - ar det fullt.

L: Ar det fulle?

B: Nii.

L: Alla far aka med hela vigen hem. Hela vigen hem.

B: Ar doms mamma dir?

L: Bor hon dir tror du?

B: Jaa.

L: Alla dr hungriga.

B: Nai.

L: Flickan och tomten och grisen och pojken och hunden och nallen (pekar pa
bilden).

B. Jaa.

L: Alla vill 4ta mycket mat.

B: Tomten dter mat.

L: Mmm.

B: Tomten dter mat (pekar).

L: Jaa.

B: Tomten idter mat.

B: Vi laser den (syftar pa boken).

Nir de list boken en ging liser de boken ytterligare en gang. Vid férsta upp-
slaget med bilen och flickan sdger barnet:
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/...

L: Hir kommer flickan som kor lastbilen.

B: Mmm. Ingen tomten och nallen (pekar pa bilden).

L: Ja nu var det tomt och ingen nalle.

B: Ingen pojke.

2 Ingen pojke.

L: Nu var det tomt och ingen nalle. Brum, brum, brum, hir kommer flickan.
: Hir star tomten och hinger.

: Mmm. God dag sdger tomten (barnet ler brett).

—

=B

Hir tillkommer inslag av en dialog om figurerna i boken. Liraren gér brum-
mande ljud f6r bilen nir den kor. Barnet ser férvintansfullt ut infér uppslaget
med nallen.

/...

B: Lallen far ocksa f6lja med.

L: Nallen?

B: Ja.

L: Var ér han (bliddrar).

B: Daaair!

L: Dir gar nallen och griter (gniller med résten).

B: S4 siger nallen (vinder sig mot lirarens ansikte). Mmm, nallen sin mamma.
Nallen aker till sin mamma.

/.../

B: Mamman bor dir (pekar pa huset).

L: Jaa. Ar det mamman som lagat maten tro? Alla ir hungtiga.

B: Jaa.

L: Flickan och tomten och grisen och pojken och hunden och nallen.
B: Ja.

L: Och alla vill 4ta mycket mat.

B: Ja, Pojken och ---- och tomten.

L: Ja, Snipp snapp snut, si var den sagan slut.

/...

Liraren tar fram lastbilen, lidan som forestiller huset och alla figurerna som
ligger 1 en pise i ladan. Barnet bérjar med att underséka lastbilen och hon fir
Oppna ladan som hon identifierar som “huset”. Hon tar upp pdsen och sedan
plockar hon fram figurerna. Barnet stir pa knd och placerar figurerna pi lastbilen
och kor lastbilen fram och tillbaka framfor sig. Nir alla figurerna ér pa flaket fra-
gar liraren vem som kor lastbilen och da svarar flickan med sitt eget namn att
det dr hon som kér.

/.../

B: Den hir kor jag (om lastbilen).

L: Det dr du som kor.

B: Men (barnet bojer sig fram och tittar in i lastbilens hytt, tar flickdockan fran
flaket) dar sitter. ..

L: Just det.
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Barnet sitter in flickdockan i hytten genom vindrutan, tar ut den igen och ldgger
den bredvid sig pa golvet.

B: Nu kommer pojken (tar pojkdockan fran flaket och placerar den pd samma
sitt 1 hytten) kér denna bil (traktorn). Nu kommer pojken (kér med lastbilen)
och kér (stannar framfor liraren vid sidan om huset).

Nir leken med figurerna, lastbilen och huset pdgatt i nio minuter fir barnet syn
pa boken som ligger bredvid liraren. Barnet tittar pa figurerna pa flaket och tar
flickan och stricker sig efter boken. Liraren lyfter fram boken mot barnet sd att
framsidan blir synlig.

/.../

B: Samma flicka.

L: Ja det ar det du, det dr samma flicka (barnet tittar linge, ligger tillbaka flickan
pa flaket och tar nallen).

B: Det dr samma nalle.

L: (bladdrar fram till uppslaget dér nallen gar och grater) Ja, det 4r det du.

B: Samma nalle, hej, hej (nalledockan fir gi framfor boken).

L: Hej, he;j.

B: Hej, hej (pekar med nallen pé nallen i boken) den ir lessen. Hej min lilla nalle.
L: Hej min lilla nalle.

B: Han ir sa liten, han kan inte ga, han ir sd liten sd han kan hoppa istillet (liter
nallen hoppa pa ladan/husets tak) hopp, hopp pé huset. Nu far va hiri. Kan vi
fa va hir i (tittar pa ldraren och fir lite hjilp att ta av locket/ taket pa
lidan/huset)?

Alla figurerna flyttas tillbaka till lastbilens flak igen och pd lirarens friga om vem
som kor lastbilen si svarar barnet dterigen med sitt eget namn. Hon siger att
mamman bor i huset.

Barnet i den hir observationen férhaller sig hela tiden till berittelsen i
boken och hon r6r sig i texten och utvidgar berittelsen i leken som blir som en
dramatisering av bokens innehdll. Liraren 4r stddjande och lyhérd f6r barnets
idéer. Hennes sitt att anknyta till flickans minne av att jultomten varit pa besck
(tvda manader tidigare) inviterade barnet att delta i lisandet pa detta sitt.

Faktorer som kan paverka barnets kommunicerande vid boklasningen
Videoobservationerna genomférdes i de allra flesta fall i ett lugnt och ostdrt rum
dir barnen var vana att man liste. Ndgra fi observationer genomfdrdes 1 en
milj6 som var ostord, men dir man inte brukade ldsa saga. I ett fatal f6rskolor
var det svart att finna en ostérd vrd eftersom planlésningen var Gppen och
do6rrar saknades.

Lirarens roll dr en del i sammanhanget vid bokldsningen som inte analyse-
rats separat. Barnets agerande sker i samspel med den lirare som ldser fér barnet.
Vi har sett en variation i hur ldraren agerar dd det giller att:
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Lisa texten precis som den ir.
Beritta innehaillet.

Dramatisera lisningen med résten.

YV V V V

Lisa och involvera med frigor och utvikningar anpassade till respektive
barn.

Lirarens foérhallningssitt till texten och barnet ska vidare analyseras enligt
Hundeides (2001) tre dialoger: 1) den emotionella dialogen, 2) den kognitiva
dialogen och 3) den guidande dialogen.

Kategoriseringen utifran kvalitativa aspekter i bokldsningen ér en beskriv-
ning utifrdn lisningens kulturella praktik. I beskrivning av de kvalitativa aspekter
som ingdr i lisning av sagan och kategorierna tar vi enbart hdnsyn till barnets
agerande 1 férhallande till ldsningen som en kulturell praktik. Sammanhang runt
barnet i férskolan och familjen kan ocksé paverka barnets férutsittningar.

Det dr mojligt att utldsa tendenser till samband mellan resultat i denna del-
studie och férskolornas kvalitet enligt ECERS. Detta bekriftas nir vi studerar ett
urval av nio férskolor med hog kvalitet och nio férskolor med ldg kvalitet. I en
procentuell berikning ser vi att fler observationer i férskolor med hég kvalitet,
53,3 procent, finns i de tva mest avancerade kategorierna, Inferens (C) och
Integration (D). I forskolorna med lidg kvalitet 4r det 34,9 procent inom dessa
kategorier. Denna tendens 6kar med barnens alder.

Tabell 25. Jamforelse mellan forskolor med hog respektive 1ag kvalitet.

HOG kvalitet LAG kvalitet
Kategori Antal (%) Antal (%)
Sma barn A — Uppmirksamhet 5 (6,6 %) 7 (15,2 %)
1-1.11 ar B — Agerande 19 (25,3 %) 11 (23,9 %)
C — Inferens 13 (17,3 %) 7 (15,3 %)
D — Integration -
37 (49,3 %) 25 (54,3%)
Stora barn A — Uppmirksamhet 2 (2,6 %) 3 (6,5 %)
2-3.1 ar B — Agerande 9 (12 %) 9 (19,5 %)
C — Inferens 14 (18,6 %) 6 (13 %)
D — Integration 13 (17,3 %) 3 (6,6 %)
38 (50.7%) 21 (45,7%)
Totalt 75 (100%) 46 (100%0)

I samtalet med liraren efter bokldsningen frigar vi om barnets intresse for

bécker, lisning, rim och ramsor och singlekar. Vi fragar om barnet dr bekant

med liknande situationer och/eller bekant med sagan sedan tidigare.

175



I det nirmaste alla barn visar intresse for bocker, enligt lirarna. Ndgra
firre tar initiativ till att vuxna i férskolan liser for dem. Intresset for rim, ramsor

och sanglekar varierar pa fem sitt:
» Intresse for att lyssna.
» Aktivt deltagande i rorelser.
» Att barnet deltar verbalt i en gruppaktivitet.

» Att barnet agerar individuellt.

Minga forskolor har sing-, sago-pasar/lidor som man anvinder pa samlingar.
Endast i en forskola far barnen leka med materialet 1 sin egen lek. Ingen férskola
anvinder rekvisita till en saga pd samma sitt som i den situation vi observerat i
den hir studien. Enbart ett fatal férskolor har eller har haft den aktuella boken i
verksamheten. Om barnet dr bekant med boken hemifrdn har vi ingen informa-
tion om.

I samtalet med ldraren fragar vi om barnets sprak, om det ar litt att forstd
vad barnet siger och om barnet stiller frigor. Nedan foljer exempel pd den vari-
ation som finns i lirarnas svar:

» Pratar inte dnnu.

Har precis borjat prata.
Manga ljud, 4 ord.

Visar och pekar.

Fa ord som uttalas tydligt.

Mainga ord men uttalet dr otydligt.

YV V.V V V V

Fa ord men uttalet dr otydligt.
» Pratar mycket och tydligt.
Lirarna berittar att de barn som stiller frigor kan géra det pd olika sitt:
»  Med frigande tonfall.
» Frigar 7ir det”™?
» Fragar om allt.

Flera barn i studien har annat modersmal 4n svenska. En del av dessa barn talar
svenska med sina forildrar. Enligt forskolans liroplan har barn med annat
modersmal 4n svenska ritt till modersmailsstod. Det dr endast ett fatal forskolor i
BTL-studien som har ldrare i arbetslaget som talar barnets modersmal.
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Lararnas observationer

Lirarobservationer har limnats in frin 22 av 38 arbetslag. 15 av dem har limnat
in vid tva tillfdllen, medan sju arbetslag endast limnat in vid ett tillfille.

I ett examensarbete har lirarstudenter bearbetat lirarobservationer och
videoobservationer pa nio barn fran en forskola (Gorzelak & Rezai, 2007). Ett
resultat i deras studie dr att det saknas en konsistens i hur lirarna beskriver bar-
nens spriakliga uttryck. Det vill sdga att ldrarna saknar ett professionellt, gemen-
samt synsitt for att beskriva barns sprakutveckling.

Deras resultat kan jamféras med den stora differensen mellan virdena i
den externa ECERS bedémningen (4.09) och ldrarnas sjilvirderingar (5.32). 1
enkiten framgdr att de flesta lirarna anser sig ha god fackkunskap inom omradet.

I ett annat examensarbete intervjuade tvd lirarstudenter nio férskolldrare
inom BTL-projektet, frin nio olika férskolor med vareriande kvalitet, enligt den
genomférda utvirderingen med hjilp av ECERS (Higg & Olsson, 2007).
Studenterna beskriver tvd kvalitativa skillnader i ldrarnas attityder till skrift-
sprakslirande i forskolan. En grupp lirare har attityden att skriftsprakande ar
nédgot naturligt dir man involverar barnen pd ett sjilvklart sitt. Den andra grup-
pen har attityden att skriftsprakande 4r firdighetsinlirning som mognar fram.
Lirarnas attityder paverkar deras sitt att férhélla sig och deras sitt att arbeta med
skriftsprakslirande, vilket i stor utstrdckning beror pd deras kompetens.

Diskussion

1 videobservationerna har vi studerat barnens agerande och kommunicerande i
forskolan med en barnskotare/forskollirare/lirare som barnet har en relation till
och dir barnet forutsitts vara aktivt. Artefakterna som boken, huset, lastbilen
och figurerna var centrala. De gav liraren mojlighet att samtala med barnet kring
innehdllet i boken, stilla frigor och svara pa barnens fragor. Dessutom kunde
liraren knyta an till barnets erfarenheter, dd bokens innehdll vil relaterade till de
yngsta barnens liv 1 férskolan. Boken ger méjligheter till 6verskridanden i tid och
rum. Barnet gér egna associationer med inspiration fran berittelsen. Dessutom
reflekterar ldraren och barnet tillsammans Gver gemensamma erfarenheter.
Genom att vi studerar barnens agerande kan vi se pa vilka sitt de kommunicerar
och vad de uppfattar av innehallet i boken. Vi kan ocksi se att lirarens hand-
lande har betydelse i situationen. I férhdllande till Sheridans (2007b, 2009)
dimensioner av pedagogisk kvalitet, 4r vart fokus i férsta hand riktat mot barn-
dimensionen och verksamhetsdimensionen som interagerar med lirar- och sam-
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hillsdimensionen, och da specifikt processkvaliteten som berdr forskolans inre
arbete som i denna delstudie handlar om boklisning.

Flera forskolor som ingér i studien har sing-, sago-pasar/lidor som an-
vinds i samlingen. Resultatet i denna studie visar att i férskolor med hog kvalitet
finns den typen av material tillgingligt f6r barnen. Barnen i dessa férskolor har
mojligheter att i sin egen lek beatbeta intryck frin sagor/singer. Barnen kan
ocksa utveckla innehéllet med utgingspunkt fran sina egna erfarenheter.

Barnens erfarenheter och kunskaper av att inga i olika sprikliga samman-
hang varierar. I den enkit som forildrarna besvarat framgar att 9 procent av bar-
nens forildrar sillan eller aldrig liser f6r sina barn. Bokldsning i férskolan dr ofta
forlagd till fasta tidpunkter pa dagen, till exempel i samband med vila, dd barn
som vistas pa forskolan 15 timmar per vecka (13 procent) kanske inte dr dér. Nar
ldrare liser for barn i studien férekommer det att de har svirt att forstd vad bar-
nen siger/menar. Det kan vara barn som liraren inte list for tidigare, barn som
nyligen boérjat pa forskolan och/eller barn med annat modersmal 4n svenska.
Bokldsning bor vara en kontinuerligt aterkommande aktivitet f6r alla barn 1 £61-
skolan eftersom det har betydelse f6r barns lirande i ett lingre perspektiv
(Heckman, 2000; Khilbom, 2003; Schweinhart m.fl., 1993; Valsiner, 1989).

Enligt ECERS-bedémningen varierar de erfarenheter som barnen erbjuds
i torskolans verksambhet. I utvirderingen framgar att det finns ett starkt samband
mellan delomridet Sprakutveckling och férskolans kvalitet. Utmarkande for f61-
skolor med hég kvalitet dr att det finns en medveten planering och ett malinrik-
tat arbete, som genomsyrar verksamheten i alla sammanhang, f6r att utveckla
barnens sprikliga och kommunikativa férméga. Liraren fingar vardagliga till-
fillen och har ett gemensamt “delat” hir och nu i samspelet med barnen (Bae,
2004; Hundeide, 2001; Klein, 1989; Sheridan, 2001, 2007b; Stern, 2004). Denna
metasprakliga medvetenhet finns inte i samma utstrickning i forskolor med ligre
kvalitet. Utifrdn studiens teoretiska grund tror vi att férskolans kvalitet har bety-
delse for barns lirande nir det giller omradet sprak och kommunikation. Antal
barn i kategorierna C och D dr procentuellt hogre i férskolor med hogre kvalitet.
Resultaten dr inte statistiskt signifikanta, men i beridkningen av 18 férskolor dir
hilften har hog respektive ldg kvalitet stirks den tendensen.

I vér analys av studiens dataproduktion framtrider sex teman: uppmirk-
samhet, bliddra, peka, benimna, utvidga (inferens) och dterberitta som delar i en
helhet. Dessa teman bildar ett komplext monster med fyra kvalitativa kategorier
som en foérindring 1 sittet att forstd ett fenomen (Marton, 1992; Marton &
Booth, 2000; Sommer m.fl., i tryck). I D-kategorin ingar samtliga teman och i A-
kategorin, som édr minst avancerad, lyssnar barnet pd sagan och leker med last-
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bilen och figurerna utan nigon egentlig anknytning till bokens innehall. Situatio-
nen dr arrangerad sd att liraren inledningsvis dr den som har initiativet i ageran-
det, liser boken f6r barnet och inbjuder till dialog. I leken med figurerna limnas
initiativet helt eller delvis 6ver till barnet att ta ver rollen som berittare. Liraren
ir en modell f6r barnen och i situationen far de sjilva méjlighet att leka med
figurerna som finns i boken. Det 4r fd barn 1 studien som har hért boken tidi-
gare. Vid lastillfillet avgor liraren sjdlv om hon ska lisa boken mer dn en ging
och pa vilket sitt hon ska ldsa for att situationen ska vara si genuin som moijligt.
Som vi tidigare nimnt finns det en variation 1 hur barn agerar ithop med
texten/figurerna, vilket gir att relatera till Langers (2005) forskning kring barns
textrorlighet, det vill sdga hur barn uppfattar texter. Vi ser att det handlar om de
yttre attributen; det synbara som att bliddra i boken, stinga/6ppna och att ut-
skilja enskilda figurer och bekanta sig med innehéllet pa en ytlig niva.

Det finns ocksd barn som uppfattar att texten handlar om kinslor och
relationer. Nir en del av barnen leker med figurerna, bilen och huset, tolkar vi
det som att upplevelsen forstitks av innehéllet i boken och nér barnen blir in-
tresserade av att ga tillbaka till boken och se hur det var. Det kan handla om att
jimfora figurer med bilderna eller ndgon sirskild hindelse i boken. Figurerna kan
ocksad utgéra en fordjupning av bokens innehdll och inspirera barnet att leka
innehallet si som det dr i boken. Barnet kan di behdva titta i boken for att till
exempel se en specifik hindelse. Andra barn bérjar “ldsa” boken fér den vuxne.
Associationer och anknytning till egna erfarenheter dr ocksd nigot som Langer
(2005) refererar till. Néstan hilften av barnen utvidgar innehallet i boken genom
att relatera till egna erfarenheter och tolkningar. Enligt Heath (1983) har lirarens
agerande stor betydelse 1 detta sammanhang, sirskilt nir det giller att uppmuntra
barnet att knyta till sina egna erfarenheter och tolkningar.

Flera av barnen 1 vir studie utvidgar innehallet med hjélp av kroppssprak i
form av pekande och minspel (Johansson, 2007a; Metleau-Ponty, 1964). Med
vira observationer som grund dr det méjligt f6r oss att ingdende studera barnens
olika uttryckssitt for att fOrsta innebdrden i vad de vill férmedla. Enligt
Séderbergh (1997) ricker det inte att lyssna pa vad barnen siger, utan hela bar-
nets agerande bor tolkas och bilda helhet, eftersom barnets tal innehaller ett
samspel mellan den emotionella, motoriska och kognitiva utvecklingen.

Nigra fi barn i vir studie uppmirksammar bokstiverna/texten i boken
som ldraren ldser f6r dem. En av ldrarna pekar pa texten och liter sitt finger f6lja
textraden under tiden som hon ldser. Barnet borjar “ljuda” sitt eget namn med
ett ljud for varje stavelse (tre) hégt och tydligt, samtidigt som hon pekar pa
texten 1 boken. Detta ir ett tydligt exempel pd hur barn i en ldssituation spontant
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uppmirksammar skriftspriket och goér kopplingen till det talade spraket.
Gustafsson och Mellgren (2005) lyfter fram betydelsen av att uppmirksamma
dven sma barn pd skriftspriket, vilket inte 4r ndgon sjdlvklarhet i férskolan. I
samtalet efter bokldsningen framkommer att liraren i detta exempel dr omed-
veten om att hon sjilv pekar pa texten och blir mycket f6rvinad 6ver att barnet
uppfattar att det 4r text.

I denna studie kan vi notera att lirarna ofta fOrstir vad barnen vill f61-
medla till liraren, 4ven om de inte uttalar orden och att liraren ocksi bekraftar
barnet sprakligt genom att instimma eller sitta ord pa det som barnet sdger. I
samspel dir det uppstdr gemensamt fokus vigleder liraren barnet. D4 dr det
moéjligt £6r barnen att erévra forstielsen for talsprakliga symboler och begrepp
som de inte behirskar (Bruner 2002; Dahlgren m.fl., 2006; Eriksen Hagtvet,
20006; Eriksen Odegaard, 2007; Liberg, 1990; Nelson & Kessler Shaw, 2002;
Soderbergh, 1997). En 6vertolkning underlittar utvecklingen av barnets forsté-
else f6r ord och begrepp. For att kunna tolka barnet kan vi konstatera att det
krivs en lyhordhet f6r hennes/hans uttryck och att den vuxne behéver ha god
kinnedom om barnet nir det giller dess erfarenheter, men ocksd dess olika sitt
att agera och vad situationen kriver av det. I ett flertal forskningsstudier (Adams,
1994; Lundberg, 2007; Smith, 1985; Taube, 2008), lyfts bland annat betydelsen
av spriklekar fram som en viktig del f6r att barn ska ldra sig skriva och ldsa. Vad
vi finner anmirkningsvirt i var studie dr att mdnga av lirarna dr férvanade over
hur intresserade barnen ir av lisningen och leken med figurerna. De har inte
dessa férvintningar pa barnet och inte heller kunskaper om barnets f6rmaga i ett
sadant sammanhang, eftersom det ér sillan som de ldser for ett barn pd tu man
hand. D4 gir barnet miste om att fa delta i den typ av aktiviteter som har mycket
stor betydelse for hans/hennes skriftspraksutveckling, enligt Lundberg och
Herrlin (2005), Lundberg, (2007) och Nikolajeva (2003).

Efter att ha genomfért den hir studien ir vi 6vertygade om att tidiga lds-
erfarenheter av bilderbocker har stor betydelse f6r barns utveckling som ldsare,
helt i 6verensstimmelse med Nikolajeva (2003). Vatje observation ir pa ett sitt
unik och det beror naturligtvis pa att barnen som individer dr unika. Men dven
att bilderboken har si rika tolkningsméjligheter har stor betydelse. Resultaten
bekriftas av Nelson och Kessler Shaw (2002) studier om hur barns menings-
skapande 1 ett socialt samspel med ord, begrepp och bilder ger mgijlighet till ett
sprikligt lirande i en kommunikativ situation.

I vara observationer framgar att det finns flera olika sitt att tolka berittel-
sen. Barnen sitter fokus pa olika aspekter, hindelser eller detaljer i berittelsen.
Upprepningen ... fir dka med ir forutsigbar. Att en flicka kor lastbilen bryter
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mot en konventionell kénsordning och det finns ett outtalat budskap som inklu-
derar alla i gemenskapen. Centralt i berittelsen dr att dka med pd lastbilen och
figurerna. Bilderna ger utrymme for att utveckla det som formuleras i text och
berittelsen dr t6jbar i tid och rum (Bruner, 2002).

Berittelsestrukturen i bilderboken (Tidholm, 2004) dr som en kedja av
hindelser med en huvudperson och ett slut. Barnen kan ldgga till och dra ifran,
de kan dndra strukturen i innehdllet. En del lirare tar fram rekvisitan i den ord-
ning som den dterfinns i boken, andra lirare tar fram allt pa en ging eller liter
barnen plocka fram figurerna. Hur liraren agerar dr inte ovisentligt f6r barnens
agerande. Vill man som lirare medverka till att barnet uppmiarksammar berittel-
sens struktur, eller vill man observera om barnet uppmirksammar det sjilv? 1
detta avseende har lirarens kunskapssyn och kompetens stor betydelse. En lirare
som inte sjilv dr uppmirksam pa berittelsens struktur uppmirksammar inte
medvetet barnet pa den. Anser liraren att det ingér i férskolans uppdrag att lira
barn hur en berittelse kan struktureras? Kan det bli si som Johansson (2003b)
fann i sin studie, att de barn som sjilva tar sprakliga initiativ, till exempel berittar
och stiller fragor, uppmuntras och bekriftas mer dn de tysta barnen som inte fir
uppmairksamhet? Att ligga ansvaret for sprakliga initiativ pd barnet tyder pa en
annan kunskapssyn dn att sprak och intresse for bocker och berittande utvecklas
1 ett sprikligt och meningsskapande socialt samspel (Skolverket, 2006a). Spriket
grundldggs 1 de yngsta dldrarna och barnen ér i forskolan en stor del av sin vakna
dag. F6r ménga barn dr det ddrfor avgbrande hur den sprikliga miljén ser ut, och
vilka mojligheter det finns f6r enskilda barn att interagera sprakligt med vuxna.

Flera barn siger att det dr de sjilva som kor lastbilen, sisom exemplet i C-
kategorin dir flickan siger att det 4r hon sjilv som kor lastbilen. Identifierar hon
sig med flickan som kor lastbilen, eller syftar hon pa att hon sjilv kor bilen fram
och tillbaka nir hon leker med lastbilen och alla figurerna? Det dr nagot vi kan
studera vidare. Aven hur barn och lirare hanterar genus ir ett omrade vi kan
gora férdjupande studier kring.

Barnen gor sina egna tolkningar av budskapet, det sammanfaller inte alltid
med forfattarens (Wineger & Valsiner, 1992). For en del barn handlar berittelsen
om en lastbil, andra uppfattar nagon/ndgra av figurerna som centrala. Det kan
ocksd vara hur figurerna dr klidda, vad det dr f6r vider, eller att det blaser i fart-
vinden nir de dker pa lastbilen. Firger och antal kan ocksa vara det som barn gor
till innehall utifrin sitt eget intresse.

Nir ldrarna i studien ska f6lja barnens lirande 6ver tid, nir det giller sprak
och kommunikation, anvinds ett analysverktyg i form av ett observationsunder-
lag (bil. 7, Gustafsson & Mellgren, 2005). Underlaget dr utformat sa att lidrarna
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med egna ord kan beskriva vad de observerat under vissa rubriker. De kan ocksa
redovisa i vilket sammanhang barnet befinner sig, och vilket stdd de ges av de
vuxna 1 situationen. Ett syfte med denna studie dr att undersdka hur lirare erfar
barnens spriakkompetens i olika situationer och hur de fdljer barnens sprik-
utveckling. Detta dr ett omrade dir vi avser att géra yttetligare och férdjupade
analyser. Resultatet i den delstudie som Anna Gorzelak och Natalia Rezai (2007)
genomfoért, av observationsunderlaget i en forskola, visar att det inte dr ett
oproblematiskt omrade for lirare att fSlja barns sprakutveckling. Observations-
underlaget kan limpa sig vil som ett stéd f6r en pedagogisk dokumentation och
uppfdljning av barns lirande i verksamheten. For att sikerstilla en vetenskaplig
kvalitet krivs en mer omfattande utbildning och bittre férutsdttningar f6r lirarna
att medverka i denna typ av dataproduktion.

Som vi nimnt tidigare d4r manga lirare forvinade 6ver vad barnet kan nir
de ldser boken. Det ir inte sjdlvklart att alla barn far delta i sagoldsning individu-
ellt i férskolan. Utifrin denna studies resultat menar vi att det borde vara bade en
sjdlvklarhet och en rittighet for det enskilda barnet. Lirarna skulle kunna
anvinda observationsunderlaget i samband med att de ldser en saga och direfter
analysera situationen. Det 4r i vardagen som ldraren bor bli uppmairksam pa hur
barnen kommunicerar, och hur liraren anvinder talspriket for att kunna rikta
barnens uppmirksamhet mot bdade det talsprikliga och skriftsprikliga symbol-
spraket. Detta forutsitter att liraren har en spraklig medvetenhet och kan pendla
mellan sprikets struktur och dess kommunikativa budskap. Hur ska de annars
kunna stédja barnen? Observationerna behéver ocksa ske kontinuerligt f6r att
liraren ska kunna f6lja barnets lirandeprocess. Eftersom sprikutveckling och
kommunikation handlar om minskliga kulturella processer, sisom sampel och
turtagande, bor barnen ges mdjlighet att vara delaktiga i sprakkulturen till-
sammans med de vuxna 1 ett socialt samspel — som exempelvis i ett dialogiskt
boklidsande, dir det finns en Omsesidighet, for att barnen ska fi mdijlighet att
utveckla en generell férstdelse f6r symbolsprak. D4 ges barnet mojlighet att i ett
meningsskapande sammanhang erévra kunskap om spraket utifrin sin egen
sociala och kulturella erfarenhet. Vi hivdar bestimt att lirare bor anvinda ndgon
form av systematisk processinriktad uppfdljning av barns sprakutveckling, som
tar hinsyn till sammanhanget (Sommer, 20052). Dokumentation av barns lirande
ska ses 1 ett sammanhang och som “ett nedslag i tiden” (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003). En sddan upptdljning krivs som ett underlag och en
utgangspunkt vid planering av verksamheten 1 férskolan. Barnens sprakutveck-
ling utvecklas inte genom att lirarna anvinder tillsigelser och kommandoord
(Johansson, 2003b), utan kriver en hég grad av delaktighet, dir barn involveras i
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det som pagir. Aven boklisning kan behéva planeras in, annars ir risken att
lirarna i férskolan endast ldser nir det dr firre barn i gruppen som tidigt pa
morgonen och mot slutet av dagen. Det dr viktigt att arbetslagen i férskolan ér
uppmirksamma pa skillnaden mellan att utgd fran generella utvecklingsteorier
och att utgid fran barns kunnande i ett sammanhang. Det handlar om synen pa
barn (Sommer, 2005a) och férskolans roll f6r barns utveckling och lirande.

Den slutsats man kan dra it att vira videoobservationer ger undetlag for
lingt vidare och djupare analyser dn vad vi hittills gjort. De ger en komplex bild
av hur sma barn agerar ndr liraren liser en bok for ett barn. En variation av:

» stillsam uppmirksambhet till att barnet integrerar boklisandet och berittel-
sen i sin egen lek.

» kontextuell kompetens i sjilva boklisningsdiskursen till en tolkande med-
lisare.

» icke-verbal gestikulerande kommunikation som peka och bliddra till ett
verbaliserade uttryck.

» korta kommentarer; benimna, frigor, pastdende, till komplexa slut-
ledningar.

» lyssna och kommunicera i ett hir och nu till ett 6verskridande berittande.

Utifrdn véra resultat kan vi konstatera att bokldsning ér ett virdefullt innehall i en
pedagogisk verksamhet f6r sma barn, och att det finns bade behov av och m&j-
ligheter att utveckla ldsandet i foérskolan. Barns individuella liserfarenheter har
betydelse och i samspel med en lirare dr det ett tillfille f6r att £6lja barns lirande
inom sprak och kommunikation. Lisning i grupp blir mera givande f&r barnen
om de har individuella erfarenheter och liraren har storre méjlighet att stédja
vatje barn i gruppen.
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Kapitel 11

Barns samspel

Eva Jobansson

Denna del av studien Barmus tidiga lirande syftar till att vinna kunskap om barns
sociala liv i férskolan genom att studera de samspel som barn medverkar i sins-
emellan. For att det ska vara ett samspel krdvs en 6msesidig interaktion dir barn
agerar verbalt eller kroppligt med gester, ord och tonfall i férhallande till var-
andra. Foljande fragor dr av intresse: Vilka samspel deltar barnen i och hur ser
dessa samspel ut? Vilka positioner ges och tar barn, och vilka emotioner karakti-
riserar samspelen? Utgangspunkten dr att barns interaktioner dr en betydelsefull
del av deras sociala och kulturella liv och lirande (Corsaro, 2003; Dunn, 2006;
Johansson, 2007b; Lofdahl, 2006; Lokken, 2004) som ocksd kan ge tillging till
barns perspektiv pa sina samspel (Greve, 2007; Johansson, 2003a; Michélsen,
2004). Vidare antas att de samspel som barn ir involverade 1 ger kunskap om de
mojligheter som férskolan erbjuder avseende barns sociala liv och lirande. Dir-
utéver dr syftet med studien av metodologisk art med en avsikt att finna och
utveckla metoder som kan brukas i sivil pedagogisk praxis som fortsatt forsk-
ning. Via lirarobservationer har barns samspel studerats. P4 sa sitt utvinns dven
kunskap om ldrares perspektiv pd och forstielse av barns samspel. Det finns
emellertid flera dilemman med att anvinda sig av lirarobservationer — en pro-
blematik som ér viktig f6r den hir studien och som kommer att behandlas i
denna text.

Den hir delstudien anknyter till férskolornas pedagogiska kvalitet och
barns sociala lirande/kunnande i vid bemitkelse. Av faktoranalysen som gjorts
av de olika dimensioner som karaktiriserar ECERS-skalan idr den framkomna
kvalitetsdimensionen Kommunikation och samspel pa flera sitt relaterad till denna
delstudie. Sdrskilt intressant dr den kommunikation och de samspel som sker
mellan barn. Dock 4r kommunikationen i grupperna som helhet ocksd av
intresse, eftersom generella kommunikativa moénster och samspelsklimat antas ha
betydelse for barns egna interaktioner. Inom delomridet Social utveckling visar
bedémningarna med ECERS att i férskolor av hég kvalitet karaktiriseras
kommunikationen vid undersékningstillfillet av engagemang, nirhet och respekt.
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Barnen ges méjlighet att utveckla social kompetens genom att delta i diskussio-
ner, berittelser och dramatiseringar samt vara delaktiga i samtal om relationer. 1
térskolor av ldg kvalitet noteras samspelsklimatet vid undersékningstillfillet dar-
emot vara kontrollerande. Biade barn och lirare gav uttryck for irritation, vrede
och spianning. Vuxenstyrningen tycktes 4 ena sidan vara stark, 4 andra sidan
ostrukturerad. Barn hélls samman som grupp under storre delen av dagen, alter-
nativt kunde barn ”flyta omkring” eller leka sjilva stor del av dagen. Inom del-
omradet Sprakutvecklande aktivitet ir variationen mellan forskolorna stor. Hir
noteras att i férskolor som vid undersékningstillfillet bedémts vara av hog kva-
litet skapar ldrarna tillfillen fér barn att utveckla kommunikativ kompetens, och
de anvinder aktuella hiindelser i detta syfte. Vidare noteras att barn i lekar och
andra aktiviteter uppmuntras uttrycka sig, beritta, 16sa problem och se monster.
Vid férskolor som beddémts vara av lig kvalitet framtrider en torftighet i
kommunikationen — eller en brist pa kommunikation — och en begrinsning 1 till-
gang till kommunikativa aktiviteter och material. Kommunikationen fran lirares
sida syntes dgnad at att kontrollera barn snarare dr att kommunicera tillsammans
med barn.

I de enkiter som gjorts med forildrar och lirare inom studiens ram ar
vissa av resultaten intressanta for den hir delstudien. I flera avseenden dr lirare
och férildrar 6verens om vad som ir en bra férskola fér barn. Att barn utveck-
las i socialt hinseende dr viktigt for lirare och forildrar. Saval lirare som for-
dldrar betonar att barn ska kdnna sig glada och trygga och erbjudas rika moijlig-
heter till lek med kamrater i férskolan. I andra omraden finns vissa inbdrdes
skillnader nir det giller hur olika former av lirande betonas. Vissa lirare och
forildrar betonar lek och socialt samspel, medan andra tenderar att i hdgre grad
betona lirande av olika innehallsomraden. Genomgaende 4r dock att férskolan
har en viktig position for sivil fordldrar som ldrare, nir det giller barns sociala
utveckling. Sammanfattningsvis kan sigas att denna delstudie knyter an till delar
av ECERS-skalan och ir intressant mot bakgrund av de resultat som fram-
kommit gillande foérskolornas kvalitet. Dock dr delstudien inte avpassad att
direkt matcha ECERS-skalan, vilket jag ska aterkomma till.

Samspelsmonster — forskolans erbjudanden

Avsikten med denna delstudie har varit att underséka samspelsmonster mot
bakgrund av barns intentioner och de erbjudanden om sociala interaktioner som
ges 1 forskolemiljon (Gibson, 1979, 2000). Dion Sommer (2005a) framhaller
individkompetenser och grupprocesser som tvéd olikartade men émsesidigt bero-
ende dimensioner, vilka dr viktiga att ta hinsyn till i studier av barns samspel.
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Dessa tvd dimensioner har ocksa legat till grund f6r de studier av samspel som
genomfdrts inom projektets ram och fér denna delstudie. 1 vid bemirkelse
handlar undersékningen om de villkor f6r barns socialisation som f&rskolan
erbjuder. Det ska dock poidngteras att socialisation inte forstds i betydelsen att
”g6ra social”. Studien vilar tvirtom pd antagandet att barn frin borjan av sitt liv
ir sociala aktérer (Sommer 2005b; Stern, 2004), om idn deras deltagande sker i
olika grad och pd olika villkor. Med hjilp av Sommer (2005a) kan socialisation
beskrivas enligt foljande:
Socialisation betecknar den primirt sociala och kommunikativt relativt

kompetenta minniskans aktiva och allt storre tillignelse och hantering av det
sambhille och den kultur som hon vixer upp i. (Sommer, 2005a, s. 60)

Av detta f6ljer en kontextuell forstielse av lirande och socialisation. Barns socia-
lisation 4r ofrinkomligt sammanflitad med de villkor f6r samspel och lirande
som forskolan bjuder. Det kan alltsa finnas manga olika villkor f6r och méjlig-
heter till samspel, saval inom forskolemiljon som mellan férskolemiljéer. Forsk-
ning visar att det finns en relation mellan hog kvalitet och barns sociala kompe-
tens (Lambert, Abbot-Shim & Sibley, 2006). Frigan dr om och hur detta av-
speglas i den hir studien.

Elinor Gibson (2000) anvinder sig av begreppet “the major properties of
learning affordances”, de méijligheter till lirande som omgivningen erbjuder sma
barn. Hir forstds “erbjudanden om samspel” i relation till férskolekontexten och
till barns interaktioner med varandra och med sina lirare. I begreppet erbjudan-
den inbegrips forskolekulturen, de foérvintningar och traditioner fér samspel
som skapas och tolkas i en oavslutad process av olika aktérer i f6rskolemiljon,
som ldrare och kamrater. Rum eller plats liksom innehall i samspelen antas dven
vara Omsesidigt forbundna med de mojligheter till samspel som erbjuds.
Hundeide (2006) talar om situationens inbjudan. En situation talar alltid till del-
tagarna pa nagot sitt, inbjuder till att agera pa ett visst sitt men sitter dven grin-
ser for vad som uppfattas som mojligt handlande. De samspel som barn ingar i,
de positioner de tar och ges och det lirande som dr mdjligt, dr villkorade de
erbjudanden som omgivningen tillhandahéller. Paralleller kan dras till Elin
Michélsen (2004) som anvinder begreppet sociala erbjudanden, for att beskriva
det utrymme till samspel som férskolan medverkar till. Michélsen visar med sin
studie att smd barn hanterar sina interaktioner i lek och andra aktiviteter pa ett
konstruktivt sitt, bara de ges uttymme for det i vid bemirkelse, bide mentalt och
rumsligt.
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Forskning om barns samspel

Barns intentioner, vilja och mojligheter att agera i samspel med kamrater antas
saledes vara relaterade till den f6rskolekultur de 4r delar av. Barnet ses samtidigt
som en aktiv agent som ocksa bidrar till de ménster f6r samspel som maojliggors.
Hur beskrivs sma barns samspel i tidigare forskning? I foljande framgiér att barn i
sin samvaro utvecklar olika ménster f6r samspel. Barns interaktioner bygger pd
dmsesidighet och intresse, men dven pa makt och konflikter. Barn dr aktiva i att tolka
och omtolka sina méten med andra barn och emotioner dr ocksa viktiga inslag i
samspelen. Forbandlingar ir delar av barns interaktioner och barnens positioner ger
dem olika handlingsutrymme. Vidare dr Akreativitet, fantasi och lekfullbet dimen-
sioner att beakta 1 barns samspel. Kunskap om dessa aspekter ligger till grund f6r
delstudiens uppliggning.

Kamratkulturer — intresse och émsesidighet

Barns kamratkulturer dr en arena ddr de provar, tolkar och omtolkar den kultur
som finns i miljén, framhiller William A. Corsaro (1987, 1997, 2003). Corsaro
anvinder begreppet tolkande reproduktion for att beskriva barns sociala liv och
dir barn som sociala agenter tolkar och omtolkar virlden och méten med andra.
Kamratkulturer, som ges utrymme att vixa Over tid, byggs enligt Corsaro (1997)
upp via forhandlingar. William Damon (1990) visar i en analys av forskning om
barns sociala liv att dmsesidighet ir en grundliggande norm i barns kultur. Omsesi-
dighet 4r, skriver Damon, forutsittningen fér sociala relationer, for att etablera,
behilla och bevara dem. Utan 6msesidighet kan varken verbal eller ickeverbal
kommunikation eller utbyte av mening férekomma. Dessa tankegingar stéds av
Gunvor Lekkens (2004) forskning om smé barns samspel i férskola. Hon menar
att barnens interaktioner karaktiriseras av kroppslighet och en riktadhet mot
andra. Barnens gemenskaper bestar av savil glidje som uppmuntran och #ristande
handlingar. Omsesidighet ir en del av sma barns specifika samvarostil, skriver
Lokken.

Michélsen (2004) studerar smi barns kamratsamspel i férskola. Hon
menar att det frimst dr en kidnsla av znfresse £6r varandra och fér varandras
agerande som ligger till grund for barnens samspel. Intresse varierar i intensitet,
barnen vixlar mellan ivrigt engagemang och lugn koncentration da de samspelar
med kamrater. Detta intresse utgdr en viktig férutsittning f6r barnens samspel,
att dessa initieras och kan fortga. Michélsen pekar ocksa pa att barnens samspel
bestir bade av glidje och av konflikter. En stor del av samspelen priglas av beja-
kande samspelsklimat. Konflikter och avvisning handlar ofta om saker och slutar
mdnga ganger med att barnen skiljs at, skriver Michélsen, men tilligger att dven
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kompromisser och férsoningsbeteende ingir i barnens samspel, dven om det it
mindre vanligt. Motivation och &duslomissiga upplevelser dr betydelsefulla i barns
sociala liv, menar Judit Dunn (1987, 1988, 20006), som studerar barns sociala
erfarenheter i familjen. Barn drivs av ett engagemang att delta i och forstd andras
upplevelser, understka regler f6r samvaro och hur de kan paverka andra. Dunn
ser social forstielse som ett redskap som barn anvinder i sina relationer och som
de utvecklar och férfinar alltmer. Savil kognitiva som kidnslomassiga aspekter,
liksom kultur och konkreta sammanhang dr viktiga i denna process.

Sommer (20052) har, i en nordisk studie av barns samspel i olika for-
skolor, undersokt vad han talar om som ”’barnsamvarons speciella kinnetecken”
(s. 165). Studien avser dldre barn (5 dr) 4n i denna studie, men resultaten dr av
intresse for studiens uppldggning. Sommer anvinder sig av begreppet barns
samvaromonster som refererar till dterkommande moénster for samspel som
initieras av och uttrycks mellan barn. Ménster ska da inte forstds som personliga
drag hos barnen. Barn kan ocksé forflytta sig in och ut i dessa ménster. Genom
sin sociala praxis ger barn uttryck for sig sjilva, samtidigt som de fir tillging till
andras avsikter. Intentioner ir enligt Sommer ett centralt begrepp. Med intentioner
menas, enligt férfattarens tolkning, de avsikter, strivanden och férehavanden
som barn uttrycker i handling® med andra. Intentioner studeras siledes indirekt,
genom det barn gor tillsammans med andra ger de uttryck f6r avsikter och vilja.

Samvaromonster, Gverenskommelser och positioner

I min egen forskning framkommer att sma barn utvecklar efiska dverenskommelser 1
sina samspel (Johansson, 1999, 2007a). Etiska 6verenskommelser refererar till
begreppet metakontrakt, som Alfred Schiitz (1972) har utvecklat och som
Hundeide (2006) vidarefér. Metakontrakt stir for underforstdidda Gverens-
kommelser mellan barn, vilka fir betydelse f6r barns agerande. Sddana kontrakt
utgar frin och bildar grund fér de erfarenhetstérrad* (Schiitz, 1972, s. 169), de
kunskaper om samspel med andra som subjekten utvecklar. Dessa kunskaper ir
erfarenhetsbaserade och av bade generell och personlig karaktir.

Barn lir sig till exempel hur de bor vara och agera i férskolans samman-
hang, men de lir ocksd om hur de bor agera dven 1 férhallande till o/ika kamrater
och vuxna (Johansson, 1999, 2001, 2007a). De etiska 6verenskommelser som
barn utvecklar handlar bide om innehallet i samspelen och om hur samspelen
ska gi till. De giller barns syn pa hur man bér handla, eller vara, i relation till sig
sjilv och andra. Overenskommelserna kan vara mer eller mindre explicita, de

3 Handling férstas har i vid bemiirkelse och inkluderar verbal handling.
4 Schiitz anvinder begreppet “stock of knowledge” for att beskriva det hir.
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tycks vila sdvil pa tidigare Gverenskommelser som nya, vilka skapas i den aktuella
situationen. Overenskommelser ir inte fria frin makt och behéver inte nédvin-
digtvis leda till konsensus.

Forskning visar dven att barn ger och tar olika mer eller mindre gynn-
samma positioner 1 sina samspel (Johansson, 1999, 2007a, se dven Lofdahl &
Higglund, 2006, Lofdahl, 2002; Sommer, 2005a). Dessa positioner medfor olika
handlingsutrymme och méjligheter for barnen att handla. Alder, genus, fysisk
och psykisk styrka har betydelse f6r dessa positioner, men dven barns etiska
status. Barn som uppfattas som personer med “’god moral” (ofta utryckt som att
vara snill) ges och fir manga ginger en uppskattad position av kamraterna. Mot-
satsen férekommer dven, dd barns moral virderas negativt (ofta i termer av att
vara dum eller f6rstéra) f6ljer inte sillan en ldgt virderad position. Det dr dock
viktigt att komma ihdg att dessa positioner inte nédvindigtvis dr konstanta, de
kan variera i relation till kamrater och sammanhang. I en studie av konstruktiv
konkurrens finner Sonja Sheridan och Pia Williams (2007) att barn vill efterlikna
sina ”goda kamrater” och att dessa goda kamrater har ett starkt motiverande in-
flytande pa andras handlingar.

I analyser av barnens interaktioner finner Sommer (2005a) samvaro-
kompetenta monster, sjilvartikulerande samvaroménster, konformitetsmonster
och sociala isoleringsménster. Den vanligaste samspelformen dr samvarokompe-
tenta monster. Barn som uttrycker sidana moénster sitter en stark prigel pa sam-
varon med sina avsikter och férehavanden, menar Sommer. Barnen har en tydlig
position (i betydelsen dominans) i gruppen.’ Samtidigt uppmirksammar,
beméter och tillgodoser de andra barns avsikter och férehavanden. Med gjilvarti-
kulerande monster visar sig en stark markering av egna intentioner och mindre
uppmirksamhet fér andras avsikter och férehavanden. Den position som barn
erdvrar uppnés och vidmakthélls med fysiskt kraftfulla maktstrategier. Det kan
dven handla om att ge uttryck fOr selektiv acceptans och social uteslutning, samt
att ha makt 6ver resurser. Med sjilvartikulerande ménster i en barngrupp foljer
aven konformitetsmonster, menar Sommer. Det krivs att andra barn anpassar sig.
Konformitetsmonster betyder att de egna intentionerna forsvagas. Samvarons
dagordning bestims av andra, och barnen bryter inte mot denna ordning. Sociala
isoleringsmonster kinnetecknas i huvudsak av att barnet inte 4r delaktigt i gruppen.
Barn kan rora sig mellan olika kamratgrupper, dock utan att involveras i samspel.
Samtidigt som andra barn sillan tar kontakt ger barnet ifrdga uttryck for aktiva
avvirjningsmonster. Det finns en dialektik, menar Sommer, mellan individens

5 Det ska péapekas att Sommer anvinder position i bemirkelsen dominans, vilket 4r ett ndgot annat
synsitt 4n det som denna studie bygger pa. Jag ska dterkomma till detta lingre fram i texten.
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undvikandestrategier och andra barns (men dven vuxnas) negligering av denna
individ (a.a.,s. 209).

Sommer (2005b) konstaterar att gemenskap har ett hdgt virde i férskolan.
Alla barn dr dock inte delaktiga i denna gemenskap. Flera studier visar att barns
samspel med jimndriga inte nédvindigtvis leder fram till jimn férdelning av
makt, status och inflytande i gruppen (se t.ex. Sutton-Smith & Kelly-Byrne, 1984,
aven Hangaard Rasmussen, 1993; Johansson, 1999; Léfdahl & Higglund, 2000).
Det kan mycket vil etableras samspelsmonster 1 en barngrupp som inte alls édr
lika positiva for alla inblandade.

Emotioner i barns samspel

Emotioner har av minga forskare betonats som visentliga i barns sociala liv
(Arsenio, Gold & Adams, 2000). Inte minst har forskningen framhallit betydel-
sen av emotionella bindningar mellan foréildrar och barn. Savil intensitet, karak-
tir som kvalitet 1 emotionella relationer anses grundligeande fér barns sociala
utveckling, inte bara i relation till vuxna. Forskningen har alltmer kommit att
framhalla emotionella relationer mellan barn och barns sensitivitet f6r varandras
upplevelser som viktiga dimensioner i barns samspel. Enligt Jane Brown och
Judit Dunn (1996; 4ven Dunn 2006) har sma barns forstaelse av andras kinslor
visat sig vara relaterade till ett antal aspekter, exempelvis den &dnslomidissiga diskurs
och de emotionella relationer som rader i familjen, men ocksa sprakférmaga, social
stillning och samhaillsklass. Forstielse av emotioner uppstar tidigare i barn-
domen dn formagan att forsta andras tankar (Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla
& Youngblade, 1991). Starka emotionella uttryck och emotionella relationer
mellan familjemedlemmar 4r potentialer f&r barn att lira om andra, betonar
Dunn (2006). Den kinslighet ett tvadrigt barn har f6r andras reaktioner kan vara
central i utvecklandet av identitet, och dr ett resultat av samspel med andra.
Wiliam Arsenio och Anthony Lover (1995, dven Arsenio & Kramer, 1992;
Arsenio m.fl., 2000) har intresserat sig for barns forvintningar pa andras kdnslor
och vilken betydelse sidana férvintningar har f6r barns sociala liv. Forskarna
undersokte vilka slags kinslor barn foérvintade sig att olika handlingar skulle
utlésa. De ville ocksa veta hur dessa férvintningar paverkade barnens moral.
Forskarna fann att barn kommer ihag de kidnslor som de férknippar med en spe-
ciell social hindelse, och att de anvinder dessa erfarenheter f6r att bedéma tink-
bara emotionella reaktioner frin andra. De planerar ocksi sitt agerande direfter.
I denna process dr den emotionella karaktiren i barnets relationer central. Sir-
skilt viktiga dr barnets erfarenheter frin kamratrelationer.
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Ytterligare dimensioner i barns samspel som beaktats i den hir delstudien
ar lekfullbet, freativitet och fantasi. Betydelsen av dessa dimensioner har granskats
och framhallits av en mingd forskare, inte minst i relation till barns lek (Bateson,
1972), men dven i foérhillande till barns lirande. Forstdelse handlar om att kunna
distansera sig fran hidr och nu och se att nagot kan symbolisera nigot annat
(Case, 1996; Pramling, 1983), men kan ocksa visa sig som ndgot annat. Nir det
giller lek vet vi att barn tidigt borjar leka att nagot férestiller nagot annat
(Bateson, 1972; Piaget, 1980). Lev Vygotsky (1995) har beskrivit kreativitet som
da subjektet skapar nya kombinationer utifrdn tidigare erfarenheter och nya hin-
delser. Fantasi handlar om de mdjligheter barn har att forflytta sig mentalt utan-
tor, bortom den aktuella leken eller samspelet. Barns humor, enligt Frode
Sebstad (1995), handlar framfor allt om lek med sprik eller motsigelser. I var
egen forskning (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006) har vi visat hur sma
barn anvinder sig av lekfullhet i samspel med sévil ldrare som kamrater. Barnen
vinder pd ord, rimmar, skojar och utmanar lirare och kamrater. Kreativa miljéer
tycks relaterade till en dialektisk rérelse mellan autenticitet och fantasi. Fakta och
kunskap maste ocksd verka tillsammans med fantasi och forestillande (dven
Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Med utgangspunkt i ovanstdende forskning blir det visentligt att obser-
vera karaktiren av samspelen som belbet, de positioner som barn fir och ges samt de
emotioner som uttrycks 1 samspelen. Pd sa sitt kan en helhetsbild av samspelen bli
méjlig. Vidare har de olika studiernas resultat och de specifika aspekter som be-
lysts 1 ovanstiaende text legat till grund f6r de begrepp som utgér kategorisystem i
observationsschemat. Lingre fram i texten diskuteras stillningstaganden for
samspelen som helhet, barns positioner samt emotioner. Fér en mer specifik
definition av de kategorier som ligger till grund f6r observationsschemat hin-
visas ldsaren till bilaga 3.

Barnperspektiv

En viktig utgingspunkt for studien dr ambitionen att forstd barns samspel med
utgangspunkt i savil barns perspektiv som barnperspektiv. I det férstnimnda
begreppet framtrider barnen via nagon som foretrider dem, medan det andra
begreppet hinvisar till barns uttryck f6r mening (Halldén, 2003; dven Johansson,
2003a; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Ett barnperspektiv maste inne-
hélla barns perspektiv, som i sin tur tolkas av liraren eller forskaren. Hir stude-
ras forskolan som en verksamhet for barn, styrd av pedagogiska intentioner och
lirande, men den innehiller samtidigt barns egen kultur, det barn gér och skapar
tillsammans med andra barn. Den hir undersékningen gor ansprik pa att barnets
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intentioner och strivanden ska komma till uttryck. Samtidigt sker detta via
vuxna. Problematiken 4r dock vidare 4n si, eftersom det dr lirares observationer
och tolkningar av barns intentioner och meningsskapande i samspelen som utgor
analysenhet. Dessutom forstds barns samspel i relation till firdiga kategorier,
vilket med nédvindighet innebidr en reducering av de komplexa samspel som
barn ir involverade i. Fragan dr om det hir 6verhuvudtaget dr mojligt att tala om
barns perspektiv. Strivan har dock varit att f6rséka konstruera ett observations-
schema som méjliggdr ett nirmande till och en forsticlse av barns perspektiv
och intentioner. Kategorierna i observationsschemat ér kvalitativt grundade, de
bygger p4 tidigare forskning och pd egna och andras erfarenheter och kunskaper
om kvalitativ forskning. Det betyder att det komplexa i barns samspel finns som
en fond via kategorisystemet, medan studien i sig ger en Gversiktsbild av (vuxnas
tolkning av) de samspel som barn i sin férskolevardag dr involverade i. Hirmed
blir ocksd de vuxnas perspektiv en del av studiens utgingspunkt, en friga som
diskuteras i foljande avsnitt.

Lararperspektiv

Lirares perspektiv visar sig i den hir delen av studien genom att lirare bade ar
informanter och delaktiga i produktion av data. Vad betyder detta f6r studiens
uppliggning och resultat? Att lirare medverkar i forskning dr knappast nigon ny
friga, men den har idag aktualiseras pé olika sitt.

A ena sidan har lirarobservationer i forskning ifrigasatts for att brista i
tillforlitlighet och darmed sakna méjlighet att bidra till kunskapsproduktion (se
tex. Eisenberg & Fabes, 1998). Det har exempelvis visat sig att ldrare tenderar
att virdera flickors f6rméga att samspela med andra hégre dn pojkars. De kate-
gorier som har anvinds i vissa studier kan vara genusmirkta och dirmed
gynna/missgynna ett av koénen. Richard Lambert, Martha Abbot-Shim och
Anette Sibley (2006) har visat att barn med en annan kulturell bakgrund 4n majo-
ritetskulturen, samt barn i behov av sdrskilt stod, missgynnas av sidana kategori-
seringar. Det kan dven ligga en mer eller mindre medveten 6nskan fran lirare att
kategorisera barns samspel i positiva termer snarare dn i negativa. Dessutom
visar var egen studie att lirare skattar den egna fOrskolans kvalitet hogre dn
externa bedémate (se kapitel 6).

En utmaning for forskare, liksom fér denna studie, dr dérfér att finna
adekvata metoder som inte (mer eller mindre implicit) understodjer felaktiga eller
stereotypa tolkningsmoénster. Inte minst viktigt dr att lirare ges adekvat utbild-
ning fér att kunna tolka och genomféra observationer enligt intentionerna.
Avgorande dr om forskare och lirare lyckas etablera en 6ppen och 6msesidig

193



relation i forskningsprocessen, vilket paverkar rikedomen och effektiviteten i att
dokumentera verksamheten (Lambert m.fl., 2000).

A andra sidan framhalls idag alltmer den goda funktionen med praxisnira
forskning och dir lirare medverkar. Si sker exempelvis inom aktionsforskning
(Carr & Kemmis, 1986; Zeichner & Noffke, 2001). Inom denna typ av forskning
ar villkoret och avsikten att ldrare sjilv stiller sig fragor om verksamheten.
Forskningen avser dven att forindra och forbittra den pedagogiska praktiken.
Detta sitt att involvera lirare i forskningen skiljer sig frin den hir studiens
angreppssitt, dir forskare stiller frigorna och pd sa sitt skapar villkor for
studien. Det finns inte heller nigon uttrycklig didaktisk avsikt med studien, dir
den undersokta pedagogiska praktiken ska férindras inom studiens ram. Samti-
digt ska det betonas att lirares medverkan i arbetet med att utveckla och anvinda
sig av observationsschemat dels bidrar till studien i sig, dels Oppnat f6r férind-
ring av verksamheten, genom att lirare utvecklar kompetens i att observera
barns samspel. Detta dr sjilvklart fallet med de olika metodologiska inslagen i
studien som helhet ddr lirare deltar. Att involvera lirare (och barn) i forskning
kan medverka till utveckling av pedagogisk praxis och lirande, menar Dominic
Gullo (2006) som utforskar alternativa utvirderingsmetoder. Det kan ocksa hév-
das att lirare dr den grupp som kommer nira barn, ser och deltar i barns samspel
och ddrfér dr skickade att arbeta med denna uppgift. Detta dr dock inte sjilv-
klart, lika rimligt kan vara att tidigare fOrestillningar om hur barn brukar agera
kan ligga till grund for lirares observationer och skymma sikten f6r vad som blir
moéjligt att se. D4 blir dven fragan om ldrares utbildning i att genomféra observa-
tioner central. I den hir studien har ldrare dels varit delaktiga i utbildningskvillar,
dels varit delaktiga i att préva ut och utveckla observationsschemat.

Observationsschemat

I detta avsnitt presenteras metodologiska utgingspunkter for observations-
schemat. Definitioner preciseras av de begrepp som anvinds. Vidare beskrivs
interaktiva processer mellan ldrare och forskare i arbetet med observations-
schemat. I avsikt att vinna kunskap om barns samspel, de positioner som barn
tar och ges samt barns emotionella uttryck i samspelen, utarbetades ett observa-
tionsmaterial (se bilaga 3). Arbetet har skett i flera steg dir lirarna fyller en viktig
funktion.

Utgangspunkter for observationsschemat

Till grund f6r schemats konstruktion ligger flera stillningstaganden baserade pa
erfarenheter av egen och andras forskning. Centralt ir att forskningen 4r enig om
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att forskolan fyller en viktig funktion i barns sociala utveckling och lirande
(Johansson, 2007b; Killen & Smetana, 2006; Sommer, 2005a). Det finns dess-
utom anledning att tinka sig att barn utvecklar olika former av samspelsmonster
i olika forskolekulturer, i relation till sina olika erfarenheter inom och utanfor
térskolan (Corsaro, 1997; Hundeide, 2006; Lokken, 2004). Vidare kan antas att
barn i sina samspel tar och ger varandra olika positioner, utifrin vilka de kan och
forviantas handla. Slutligen kan konstateras att emotioner ir en visentlig kun-
skapskilla i barns samspel (Arsenio & Lover, 1995; Dunn, 2006). Sammantaget
ger dessa aspekter en bild av barns perspektiv pé sitt sociala liv i férskolan. Mot
bakgrund av flera studier, och i syfte att fi en bild av varje barns samspel, har
ndgra aspekter urskiljts vara viktiga att observera: samspelens karaktir generellt,
barns positioneringar och emotionella uttryck 1 samspelen. Pd sa sitt studeras saval
grupprocesser som individuella positioner. I den hir analysen ir det frimst sam-
spel pa gruppniva som har studerats. I féljande beskrivs dessa olika aspekter, de
antaganden och de begrepp som ligger till grund f6r observationsschemat.

Samspelens karaktar generellt

Samspelens prigel eller typiska drag dr en grundliggande fraga for studien. En
uppgift i observationsschemat var dérfor att studera samspelens karaktir som
helhet. Vilka karaktiristiska drag kan urskiljas i de samspel som barnen ér invol-
verade i? Lat oss forst definiera studiens fOrstielse av samspel.

Med samspel avses att barn agerar verbalt eller kroppligt med gester, ord
och tonfall i férhéllande till andra barn och att den andre reagerar pd nagot sitt.
For att det ska vara samspel krivs alltsd att barnen gor nagot 1 férhallande till
varandra. Det krivs alltsd nigon form av reaktion fran bada parter. Med denna
overgripande kategori som benimns ’samspelens karaktir som helhet” dr séle-
des avsikten att beskriva samspelens huvudkaraktiristik. I fokus dr grupprocesser
och de ménster fér samspel som dominerar som helhet. Fyra begrepp ir viktiga
for forstielsen av samspel: intersubjektivitet, intentionalitet, meningsskapande
samt intentioner.

Utgdngspunkten for studiens forstdelse av samspel ér att var tillvaro ir
intersubjektiv, att vi lever i en virld som vi delar med andra (Merleau-Ponty,
1962). Intersubjektivitet dr villkor fér interaktion samtidigt som émsesidigheten i
interaktionen betonas. Kommunikation dr ocksa central dven om denna inte all-
tid dr konstruktiv och mycket vil kan bryta samman. Intentionalitet dr ett
begrepp som kan beskriva antagandet att subjektet alltid 4r riktat mot ndgot
annat dn sig sjilvt. Som miénniskor — barn eller vuxna — 4r vi riktade mot andra
och mot virlden (Merleau-Ponty, 1962).
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Intentioner 4r ett annat begrepp, som bygger pa intersubjektivitet och
innebdr avsikter, strdvan och férehavanden, vilka uttrycks och erfars i handling
med andra (Sommer, 20052). Barn har férslag, 6nskemal, idéer och uttrycker att
de vill ndgot di de samspelar med andra. Eftersom kommunikation 4r intet-
subjektiv medfér det att intentioner inte bara tar plats som subjektets enskilda
projekt. Intentioner kommuniceras, erfars, uttrycks och férindras 1 mote med
andra. Meningsskapande kan sammanfatta denna 6msesidiga process. Nir det
giller sa sma barn som i den hir studien innebir det meningsskapande som sker
i barnens samspel i relation till barns kroppslighet, att barn riktar sig till varandra
och uttrycker med sin kropp, med gester, ord, kroppshéllning, avsikter och
mening i férhillande till varandra. Den intersubjektiva kommunikationen ér
central, vilket medfor att meningsskapande sker i en 6ppen oavslutad process.
De kategorier som ligger till grund f6r samspelen som helhet dr: delat intressefokus,
dmsesidighet, forhandling, oenighet/ olika intentioner, forsvar/ skydd, brik, anpassning, iakt-
tagande samt annat samspel (se bilaga 3).

Positioner

En annan aspekt av samspel, som dr av betydelse for studien, dr att forsta de
positioner som barnen tar och ges 1 samspelen. Vilka positioner finns och vilka
dominerar samspelen? Hur forstds dd positioner i studien?

Till skillnad frin Sommer som anvinder position i betydelsen dominans
har denna studie en vidare tolkning av positioner. Positioner anvinds i studien i
betydelsen en kroppslig och mental “utkikspunkt” eller placering i relation till
andra. Denna utkikspunkt medverkar till det man ser eller det andra ser, till de
handlingar som uppfattas méjliga och som kommer till uttryck. Positioner dr en
plats varifrin man kan handla och som ger olika mojligheter till handling (se
dven Qvarsell, 2005). Positioner kan ge olika maktutrymme och relaterar till olika
monster f6r handling (Johansson, 1999; Léfdahl, 2002). Det ska dock framhallas
att de positioner som kommer till uttryck antas bygga pa intersubjektiva proces-
set. De betraktas som individuella och kollektiva och relaterade till olika samspel
(Sommer, 2005a). Det rader ett dialektiskt férhallande mellan samspelsform och
position. Inom vissa sampel ér vissa positioner mer moijliga dn andra. Positioner
ges och tas av medverkande i samspelen, men dr dven relaterade till férskole-
kontexten som helhet. Positioner kan férhandlas och férindras. Begreppet posi-
tion férutsitter hir ett aktivt barn med mdijligheter (om 4n delvis begrinsade) att
skapa sig utrtymme (och utkikspunkt) f6r socialt deltagande av olika slag och att
detta utrymme kan variera mellan situationer och deltagare (Hundeide, 2006). Pa
samma ging dr positioner som barn ges och tar inte med sjilvklarhet totalt rela-
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tiva situation och sammanhang. Positioner antas dven kunna stricka sig utover
situationens hir och nu, sivil i en historisk som i en framatsyftande rorelse
(Johansson, 2007a). Samtidigt forstds positioner som kollektivt skapade, inte bara
av barnet i friga utan av andra, bide lirare och barn (Sommer, 20052). De kate-
gorier som ligger till grund f6r de positioner som uttrycks i samspelen ar: sam-
Spelande, drivande, begrinsande, forsvarande, forhandlande, anpassande, iakttagande, over-

skridande samt annan position.

Emotioner

Studien vill dven forséka forstd de emotioner som dr karaktiristiska fér sam-
spelen. Aktuella fragor dr: Vilka kidnslouttryck kan aterfinnas i barnens inter-
aktioner och vilka dominerar? Hir foljer vissa grundantaganden fér emotioner
som studien vilar pa.

Emotioner forstds hir som de kinslomissiga (affektiva) intersubjektiva
upplevelser och tillstind som barn kan erfara och uttrycka i samspel med andra.
Emotioner dr mangdimensionella, har att géra med kroppslighet, relationer och
sociala forstielser (Holland, 2007). Emotioner har sival individuell som kollektiv
social grund, och beridttar f6r oss om savil positiva som negativa upplevelser.
Emotioner kommuniceras 1 ord och i kroppshallning, samtidigt 4r det viktigt att
komma ihdg att alla emotioner inte dr mojliga att uttrycka. Det kan konstateras
att det rader enighet om att emotioner ér centrala i mellanminsklig kommunika-
tion, inte minst da det giller de yngsta barnen (Eisenberg, Spinrat & Sadovsky,
2006; Dunn, 2006; Stern, 2004). Starka emotionella uttryck och emotionella rela-
tioner dr potentialer f6r barn att lira om andra (Dunn, 20006, dven Greve, 2007).
Smé barns sensitivitet fo6r andras reaktioner kan vara central 1 utvecklandet av
identiteter och ir ett resultat av samspel med andra. Vidare kan antas att emotio-
ner, som uttrycks i kommunikation barn emellan, kan sammanfatta karaktiren av
samspelen samtidigt som de kan ge kunskap om barns upplevelse av samspelen
(Dunn, 2006; Eisenberg m.fl., 2006; Michélsen, 2004). Hir betraktas emotioner
alltsd som relationella, och som ett uttryck f6r savil individuella som kollektiva
upplevelser. Vi kan tala om en kinslomissig diskurs som uttrycks, erfars och
skapas 1 forskolan och i samspelen. Det dr dirfér rimligt att tinka sig att vissa
emotioner bade dr mer mojliga att uppleva och att uttrycka i vissa samspel. Pa
liknande sitt som med positioner antas emotioner relatera till samspelen som
helhet, till de deltagare som ingir och till férskolekontexten, liksom till barns
tidigare Gverenskommelser och erfarenheter (Dunn, 2006). De kategorier som
ligger till grund f6r de emotioner som uttrycks 1 samspelen dr: glidje, vrede, sorg,
intresse, uppgivenhet, ridsla, nttrikad, forvining, nentral samt annan kdnsla.
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For att summera; ovanstiende antaganden ligger till grund f6r utvecklan-
det av observationsschemat, som skedde i flera steg, vilket beskrivs nedan. Som
redan nimnts dr observationsprotokollet med firdiga kategorier reducerande, pa
sd sdtt att det inte fingar komplexiteten i barns samspel. Till exempel 4r de posi-
tioner som utvecklats inom observationsschemat delvis trubbiga och G&ver-
gripande, genom att de inte nyanserar olika mdéjliga subjektspositioner inom en
definierad position. Inom till exempel en samspelande position medger schemat
inga nyanser, vilket mycket vil kan vara fallet i barns samspel. Ddremot rymmer
observationsschemat en rad olika positioner. Avsikten dr att fa en bred kunskap
om de positioner som uttrycks i samspel mellan barn. Dessa invindningar kan
goras 1 relation till kategorierna fér samspelens karaktir generellt och avseende
kategorierna f6r emotioner. Avseende emotioner kan precisa definitioner vara
svéra att astadkomma. For att mojliggdra f6r observatoren att ge uttryck for ett
samspel, en position eller en emotion som inte ryms inom kategorierna, finns
alternativet annan i schemat.

Arbetet med observationsschemat

Arbetet med observationsschemat har, som redan angivits, skett i nira samarbete
med ldrarna. Ansvaret for och arbetet med att utveckla schemat, samt for de
grundantaganden som schemat bygger pa, vilar pa undertecknad forskare. Dock
har schemat utvecklats i en interaktiv process mellan forskare och lirare. Arbetet
péagick under en termin, med regelbundna aterkopplingar, méten och diskussio-
ner mellan lirare och forskarlag.

Inledningsvis utarbetades ett observationsschema enligt ovanstiende
grundantaganden. Detta schema prévades av tvd lirare som inte deltog i projek-
tet. Direfter foljde ett arbete med kritisk granskning, viss justering och vissa
fortydliganden. Nagra inslag togs bort efter 6vervigande i forskarlaget. Under en
fortbildningskvill med lirarna presenterades observationsschemat och lirarnas
synpunkter pa schemat inhdmtades. Under denna kvill beskrevs utfotligt syftet
och de grundantaganden som observationsschemat bygger pa. Sirskilt proble-
matiserades fridgor om barnperspektiv, hur samspel kan férstds och pa vilka
grunder (Halldén, 2003; Johansson, 2003a; Pramling Samuelsson & Sheridan,
2003). Vidare belystes hur lirares forestillningar och fOrgivettaganden om barn
har betydelse for hur deras intentioner tolkas (Johansson, 2003b). Dirutéver
diskuterades hur begrepp i protokollet kunde férstis, samt omfattningen av
observationen vad giller tid och vissa beskrivande moment. I nista steg omar-
betades observationsprotokollet pa nytt. Till exempel fortydligades definitioner
av olika begrepp och kategorier. Besktivande moment togs bort, eftersom de

198



medférde en arbetsinsats som bedémdes vara f6r omfattande for lirarna. Dir-
efter genomforde alla ldrarna en observation i sin respektive verksamhet och gav
skriftliga kommentarer utifrin sina erfarenheter. Frimst rérde lirarnas fragor
finjusteringar av genomférande av observationen, om tidsomfattningen och hur
begrepp och kategorier skulle forstas. Ater skedde kritisk granskning och juster-
ing av schemat med vissa fortydliganden av begrepp och kategorier.

En ny fortbildningskvill arrangerades dir tre olika videobservationer av
samspel mellan barn granskades och kategoriserades utifrin schemat. Samstim-
migheten i lirarnas kategoriseringar provades. Efter diskussioner uppnaddes
enighet om hur observationerna skulle tolkas med hjilp av observationsschemat.
Vissa smajusteringar gjordes och definitionerna utvecklades ytterligare. De lirare
som medverkat i fortbildningen utsags som ansvariga f6r observationerna. Dir-
efter genomférdes observationerna av lidrarna under tvd veckor i november
2006.

Analysschemats konstruktion

Uppgiften som gavs lirarna var att varje barn 1 studien skulle observeras i vissa
valda samspelsituationer. Ambitionen var att lirarna skulle férsdka nirma sig
barnets perspektiv, forséka se med barnets 6gon pa olika samspel i férskolan,
utan att virdera det barnet gér. Det gillde for lirarna att férscka forsta barnets
intentioner oavsett hur de sjilva virderade dessa.

Instruktionen till ldrarna var foljande: Observera varje barn under tva
veckor (vecka 47 och 48) i november minad i olika situationer. Folj barnet i tva
olika leksamspel inomhus och i en skapande aktivitet (totalt 3 observatio-
net/barn). Leken skulle vara initierad av barnen. Den skapande situationen initi-
erades av antingen barn eller lirare. Varje situation skulle noga foljas under 5
minuter och samspelen skulle kategoriseras enligt protokollet. Varje barn skulle
foljas av samma pedagog. Vidare markerades vikten av att observera vad barnet
uttrycker med kroppen, med ord, gester, tonfall och kinslouttryck i olika situa-
tioner och med andra. Vidare uppmanades lirarna se till att den person som
observerar frigjordes fran andra uppgifter, under observationstiden och en stund
efter, f6r att f4 mojlighet att reflektera Gver observationen.

Som redan nidmnts observerades tre aspekter: samspelens karaktir som
helhet, barnens positioner samt emotionella uttryck, i varje samspelsituation.

For det forsta var helheten i samspelen av intresse. Det gillde att obser-
vera de olika samspel som barnet ingar i och vilka aspekter (uttryckta i schemat)
dessa innehdll. Den friga som da formulerades i analysschemat var féljande: Hur
ser samspelen ut? Det poidngterades att samma barn kan vara involverat i olika
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konstellationer och ingi i olika samspelsformer och med olika personer. Vidare
framholls att ett samspel kan innefatta flera olika aspekter, och eftersom samspel
ir processer kan de forindras och nya kan komma till. Till exempel kan ett sam-
spel ha drag av 6msesidighet, delat intressefokus, men ocksd av anpassning och
begrinsning.

For det andra observerades positioner i barns samspel. Instruktionen till
lirarna formulerades dd pd foljande sitt: I lekar/samspel med andra tar eller ges
barn olika positioner (ska inte férvixlas med roll-lek) som ger dem moijlighet att
agera pa olika sitt. Det kan handla om positioner som att leda eller driva
leken/samspelet, anpassa sig till andras forslag, forhandla sisom att ta och ge
forslag for hur leken/samspelet ska g till, eller vara iakttagare eller anpassa sig
till andras forslag eller att utmana situationen. Aven hir framholls att samma
barn kan ha eller 4 olika positioner i olika sammanhang och med olika personer.

For det tredje skulle lirarna observera vilka kinslouttryck barnet ger
uttryck for. Fragan gillde da: Vilka kidnslouttryck ger barnet uttryck fér i sam-
spelen? Lirarna uppmanades vara var noga med att f6rska tolka kinslan utifran
barnets perspektiv, oavsett hur de sjilva upplevde situationen eller sin egen
kinsla. Vidare noterades att olika emotioner kan uttryckas i samma samspel.

Det gillde for lirarna att i alla samspel kategorisera dessa olika aspekter
och sedan vilja de tva som dominerar.

Medverkande forskolor

Totalt har 24 av 38 forskolor genomfort observationerna. Av dessa har tvd grup-
per uteslutits, vilket gor att 22 grupper ingér i studien. Totalt ingdr 144 barn 1 72
genomforda observationer (tvd leksituationer samt ett skapande samspel) och 56
ldrare har utfért observationerna. Av dessa dr 66 observationer involverande 140
barn konsekvent genomférda. De observationer som inte genomfdrts pa ett
adekvat sitt har antingen uteslutits helt (2 grupper) eller inkluderats (4 grupper)
eftersom det varit mojligt f6r forskaren att tolka svaren av redovisningen. I ett
fall betyder det att en observation, alternativt en samspelsform, kan ha uteslutits
och dirmed saknas i resultaten. Aven om det inte kan uteslutas att bortfallen pa-
verkar resultatet, ar bortfallet inte av avgérande betydelse for studiens resultat,
eftersom det 4r dominerande samspelsformer som eftersks. Frigan diskuteras
dock i relation till observationsschemats betydelse senare i texten.
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Analys

Analysen har skett pd foljande vis. I syfte att fa en Svergripande bild av de sam-
spel som dominerar i grupperna gjordes en sammanstillning av a) dominerande,
b) andra val samt c) tredje val av samspelskategori i varje forskola for sig och 1
gruppen som helhet. Denna sammanstillning har sedan legat till grund f6r fort-
satta analyser inom och mellan grupperna samt 1 férskolorna som helhet. Fragor
som da var aktuella dr: Vilka samspel dominerar i de enskilda férskolorna och i
grupperna som helhet? Vilka positioner dr utmirkande fér de enskilda f61-
skolorna och grupperna som helhet? Vilka emotioner dominerar i samspelen i de
enskilda férskolorna och i grupperna som helhet? Hur ser relationen ut mellan
de olika observationerna (lek respektive skapande) och de olika aspekter som
observerats? Dessutom granskades de samspelsformer som inte dominerar i
syfte att fordjupa bilden av barns samspel i de olika férskolorna.

Resultat

Sammanfattningsvis ger resultatet av studien en positiv bild av de samspel som
barn dr involverade i. Forskolorna tycks, enligt pedagogernas observationer,
erbjuda barn intressegemenskap och delaktighet i savil Omsesidiga som kreativa
samspel och positioner. Kinslor av intresse och glidje tycks dominera sam-
spelen. Vid en 6versiktlig granskning antyds att barn forefaller réra sig inom
niraliggande samspelsformer, medan positioner kan variera 1 nidgot hégre grad.
Dock tycks de emotioner som uttrycks till stor del vara stabila, med vissa
undantag. Detta ger en bild av savil stabilitet som variation i de erbjudanden om
samspel som star till buds i forskolorna. Lt oss hir granska resultatet 1 mer
detaljerad form.

Dominans i samspel, positioner samt emotioner

Delat intresse anges som den mest dominerande sociala samspelsformen i majo-
riteten av de genomférda observationerna. 1 17 av 216 grupper dr delat intresse-
Jfokus den samspelsform som dominerar. I 5 grupper dominerar &reativa samspel
och i 1 grupp dominerar iakttagande samspel. Den mest dominerande positionen i
11 av de 227 medverkande grupperna anges vara den samspelande positionen.8 I 5

6 Att det hir ror sig om 21 grupper ir konsekvensen av att en av de deltagande forskolorna inte har
redovisat ndgra observationer av barns samspel. I tre av grupperna ir tvd samspelsformer vanligast
forekommande (samspelande respektive iakttagande i tva grupper samt samspelande och kreativitet i 1
grupp). Det betyder att antalet dominerande samspelsformer Gverstiger antalet gruppet.

7 Positioner har observerats av 22 grupper.
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grupper ir den dominerande positionen iakttagande och i 4 grupper ir de domi-
nerande positionerna anpassande och 1 3 grupper drivande. 1 en grupp ér den
dominerande positionen dverskridande. 1 13 av de 22 medverkande grupperna ir
den dominerande emotionen zutresse och i 9 grupper dr glidje den kinsla som
observerats dominera. Se figur 13 nedan.
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Samspelen som helhet Positioner Emotioner

Figur 13. Av figuren framgér att de dominerande aspekterna i huvudkategorierna Samspelen
som helhet dr Delat intresse (17), 1 Positioner dr Samspelande position (11) dominerande och 1
Emotioner dr Intresse (13) den vanligast forekommande emotionen.

Nast vanligaste samspel

Vid en ndrmare granskning framgér att i de grupper dir den dominerande sam-
spelsformen, enligt lirarnas observationer, dr delat intressefokns (17 grupper) dr den
nist vanligaste samspelsformen kreativitet (7 grupper). 1 5 grupper dr den nist
vanligaste samspelsformen dmsesidighet. 1 3 grupper f6ljs delat intresse av anpass-
ning och 1 2 grupper av iakttagande. Eftersom den dominerande samspelsformen (i
4 grupper) dr kreativitet, ir den nist vanligaste delat intressefokns 1 samtliga av dessa
gruppet. Den grupp dir iakttagande dominerar samspelet it delat intressefokus den
samspelsform som foljer. Det betyder som helhet att karaktiren pa samspelen
ofta har en kombination av delat intresse, kreativitet och omsesidighet. lakttagande
och anpassning finns med i samspelen, men i mindre utstrickning. Vid en Sver-
siktlig granskning av observationerna inom de dominerande samspelsformerna
finns en majoritet av barnen. Det tycks som om samma barn till stora delar r6r
sig inom liknande samspelsformer. For att denna friga ska klargoras krivs dock

upprepade analyser.

8 Det ska noteras att i tre av grapperna terfinner vi tvi dominerande positioner. Dessa ir:
Samspelande och drivande position, samspelande och iakttagande position samt drivande och
overskridande position.
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Tabell 26. Antal dominerande och nist dominerande samspelsformer inom respektive aspekt.

Dominerande sam- | Delat intressefokus 17 | Kreativitet 5 ITakttagande 1
spelsformer
Nist dominerande | Kreativitet 7 Delat intressefokus 5 | Delat intressefokus 1
samspelsformer: Omsesidighet 5

Anpassning 3

Takttagande 2

Tabellen visar att karaktiren pa samspelen totalt tycks ha en dominans av Delat intresse (totalt 23),
Kreativitet (totalt 12 observationer) samt Omsesidighet (totalt 5 observationer).

Nir det giller aspekten positioner finns, i lirarnas observationer, en ndgot storre
spridning av de positioner som barnen tar och ges. Pi si sitt framtrider indivi-
duella skillnader som atminstone delvis kan tolkas ga utéver samspelens karaktir
som helhet. I de 11 grupper dir den samspelande positionen dominerar atf6ljs
denna av ampassande position i 4 gruppet, drivande respektive iakttagande 1 3 grup-
pet samt forhandlande position 1 1 grupp. 1 5 grupper finner vi som dominans en
lakttagande position, vilken atfljs av samspelande position i 3 av grupperna och en
drivande position 1 2 av grupperna. Den anpassande positionen som dominerar i 4
grupper atfdljs i samtliga av samspelande position. Den drivande positionen som
dominerar i 4 grupper atfdljs 1 3 av dessa av samspelande position. 1 en grupp
dominerar savil dverskridande som drivande positioner, vilka atfdljs av samspelande
position. I en grupp dominerar samspelande och iakttagande positioner och f6ljs
av drivande position. Ytterligare en grupp har tvd dominanta positioner; saz-
spelande respektive drivande positioner, vilka £6ljs av anpassande position.

Tabell 27. Antal dominerande och nist dominerande positioner inom respektive position.

Dominerande | Samspelande Iakttagande 5 | Anpassande 4 | Drivande 3 Overskridande
positioner 11 position 1

Nist domi- Anpassande 4 | Samspel. 3 Samspel. 4 Samspel. 3 Samspelande 1
nerande posi- | Drivande 3

tionet: Takttagande 3
Forhandlande 1 | Drivande 2

Tabellen visar att karaktiren pa positionerna varierar i ndgot hogre grad dn de andra aspekterna inom
samspelens karaktir som helhet, men totalt tycks Samspelande position dominera (tot. 22 observationer)
foljt av lakttagande position (tot. 8 observationer).

Ett helhetsintryck av de positioner som visar sig méjliga i de olika grupperna dr 4

ena sidan att en samspelande position ir vanlig i en stor del av grupperna. A andra
sidan finner vi en viss variation av mdijliga positioner, dir ‘akttagande och
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anpassande dock visar sig mer vanliga i relation till drivande respektive Gver-
skridande positioner. Detta kan tolkas som en viss rorlighet di det géller de
erbjudanden om positioner som samvaron i férskolan ger. De positioner som
inte férekommer som dominerande, eller ndst dominerande, dr begrinsande
respektive férsvarande position. Jag ska aterkomma till den fragan.

Alla uttryck fér emotioner har observerats i samspelen, dock dr det ute-
slutande zntresse och glidje som anges dominera. I de 13 grupper som angivit
intresse som den vanligast observerade emotionen foljer i 11 grupper glidje som
den nist vanligaste kidnslan. I 2 grupper som angivit intresse som dominerande
kinsla observeras neutral respektive forvaning som nist vanligaste emotioner. I
en grupp dir intresse observerats som dominerande emotion foljer neutral
emotion, medan det i en grupp ér intresse som f6jls av férvaning som dr domi-
nerande emotion. I de grupper som observerat glidje (9 grupper) som den
dominerande kinslan féljer intresse som nist dominerande emotion.

Tabell 28. Antal dominerande och nist dominerande emotioner inom respektive emotion.

Dominerande emotioner Intresse 13 Glidje 9
Nist dominerande emotioner Glidje 11 Intresse 9
Neutral 1
Forvaning 1

Tabellen visar att dominerande emotioner ir intresse (tot. 22) f6ljd av glidje (tot. 20).

Det tycks siledes som zntresse och glidje ir emotioner som ér relaterade till var-
andra och som dominerar i de olika férskolornas verksamhet och i barns sam-
spel. Férutom att dessa positiva emotioner dominerar samspelen tycks negativa
eller starka emotioner mindre vanliga i studien som helhet. I nista avsnitt f6ljer
dirfor en foérdjupad granskning av de olika aspekterna av samspelsformer som
térekommer i liten utstrickning eller saknas helt.

Mindre vanliga samspelsaspekter
Oenighet, brak, férsvar och férhandling dr de sociala samspelsformer som varken
térekommer som dominerande eller i andra led. Diremot kan enskilda barn vara
involverade i sidana samspel. Enligt resultatet dr samspel som skulle kunna tol-
kas som mer negativt laddade, mer krivande och mindre konstruktiva (dtmin-
stone ur ldrares synfilt) i minoritet i studien, liksom férhandlande samspel som
kriver mer av barnet (och deras lirare) dn delat intressefokus och 6msesidighet.
Jag ska aterkomma till denna fraga i diskussionen.

Begrinsande samt forsvarande positioner forekommer varken som domine-
rande eller nidst dominerande. Dessa positioner aterfinns, men 1 liten utstrack-
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ning. Av intresse dr att studera relationer mellan olika positioner, vilket emellet-
tid kriver ytterligare analyser. Vid en 6versiktlig granskning antyder studien dock
att positioner som begrinsande respektive forsvarande férekommer mindre ofta
i relation till samspelande eller férhandlande position (iven om det férekommer i
ndgra fall). Vissa positioner som anpassande respektive iakttagande tycks dven
kombinera med begrinsande respektive férsvarande position.

Ridsla, sorg, vrede, férvaning, uppgiven respektive uttrikning, samt neu-
tral kinsla dr de emotioner som observeras i betydligt mindre utstrickning dn
intresse respektive glidje. Minst vanliga 4r emotioner som vrede, sorg och ridsla.
Sammanfattningsvis 4r intrycket att starka emotioner inte tycks sdrskilt vanliga 1
samspelen enligt ldrarnas observationer. Inte heller 4r emotioner som kan tinkas
ange barns perspektiv pa samspel 1 foérskolan i mer negativa termer sirskilt van-
ligt férekommande. En vidare utmaning i studien ir att granska de olika sam-
spelsformerna mer detaljerat, sivil pa grupp- som pa individniva.

Diskussion

I den hir delstudien har barns samspel observerats av ldrare i olika férskolegrup-
per och med hjilp av ett observationsschema. Studien har innehallit olika
moment dir ldrare varit delaktiga i utarbetandet av observationsschemat och i
datakonstruktionen. I det hir avsnittet ska vi granska studiens resultat, samt
diskutera nigra metodologiska aspekter pd undersékningen.

Resultat av studien kan i generell mening tolkas sd att barnen i de delta-
gande forskolorna delar en intressegemenskap. I en Gvervigande majoritet av
grupperna dr barnen, enligt lirarnas observationer, involverade i samspel som
bygger pa delat intressefokus, vilket forutsitter att barnen pa ndgot sitt dr enga-
gerade 1 samspelen. Kategorin delat intressefokus ger information om riktningen
tér barnens kommunikation och om denna forefaller basera sig pa delat fokus.
Diremot siger kategorin inget om innehallet i kommunikationen eller om inten-
tionerna i en vidare bemirkelse.? Aven om studien siledes inte ger svar pa inne-
héllet i samspelen 4r det troligt att det meningsskapande som dr méjligt, och som
erbjuds 1 forskolorna, i relativt hég grad bygger pd 6msesidigt intressefokus.
Detta ger stéd for tidigare forskning som betonar intersubjektivitet, delat
meningsskapande och intressefokus som en central del i barns kommunikation
och barns egen samspelskultur. Sommer (20052) liksom Dunn (2006) visar i sina
studier att barn ir involverade i varandras intentioner och upplevelser. Stern
(2004) talar sma barns levda berittelser i nirvarande 6gonblick som erfarenheter

9 Se bilaga 3 for en definition av kategorier.
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av olika kinsloformer vilka kan delas med andra. Corsaro (2003) har visat att
barn skapar och aterskapar egna kamratkulturer och Michélsen (2004) framhaller
sirskilt barns intresse fér varandra som en grundbult i deras samspel. Detta
intresse som kan variera i intensitet, dt en viktig forutsittning for barnens sam-
spel, for att samspel initieras och kan fortgi. Greve (2007) visar i sin studie av
sma barns vinskap att en férutsittning for barnens relationer idr att de delar savil
intresse som mening i sina samspel. Barnens samspel bygger pa gemensamt
intressefokus och en delad forstdelse av hur lekarna brukar gi till och hur barnen
brukar vara samman pa. I en licentiatuppsats av ettdriga barn i férskolan hivdar
Ingrid Engdahl (2007) att barnen uppmarksammar varandra och séker upp vat-
andra och gor saker tillsammans. I detta avseende finns siledes en Gverensstim-
melse mellan denna studies resultat och 6vrig forskning.

Vi finner dven stdd i studien for att barn erbjuds samspel som karaktirise-
ras av 6msesidighet, dven om det sker i mindre utstrickning in samspelen med
delat intresse. Samspel som karaktiriseras av dmsesidighet krdver mer av barnen,
och forutsitter ndgon form av perspektivtagande med en starkare betoning pa
delat meningsskapande. Det férutsitter nigon form av nirmade till den andres
perspektiv, barnen uttrycker intentioner men tycks dven uppmirksamma (och ta
dtminstone viss hinsyn till) andras intentioner. Sommer (2005a) beskriver sidana
samspel som samvarokompetenta mdnster, inom vilka barn visar férméga att
uppfatta, forstd och samordna andras 6nskemadl med sina egna. Engdahl (2007)
hivdar i sin studie att ocksa ettiringar visar samvarokompetenta monster, men
gbr mojligen en ndgot vidare tolkning av begreppet samvarokompetens dn
Sommer. Engdahl tolkar barns intresse och gemensamma lek som samvaro-
kompetens. Paralleller kan dras till Damon (1990) liksom Lekken (2000, 2004)
som betonar 6msesidighet som en central del i sma barns kultur. Detta tangerar
min egen forskning (Johansson, 1999) som visar att sma barn skapar lekvirldar,
karaktiriserade av gemensamt intressefokus och meningsskapande, som de
tinner virdefulla och férsvarar gentemot andra. P4 sa sitt kan vi sdga att studiens
resultat att barn delar intressefokus och deltar i 6msesidiga samspel 1 férskolan
tycks relevant.

En del av gruppernal® i den hir studien tycks enligt ldrarnas observationer
dven erbjuda barn delaktighet i kreativa samspel. Hir kan vi forestilla oss att
barn erbjuds méjligheter att Gverskrida, utmana och skapa nya kombinationer i
sina samspel (Vygotsky, 1995). Vi kan tinka oss att lekfullhet, kreativitet och
fantasi karaktiriserar dessa samspel, och att barn ges upplevelser av ”som om”
och moéjligheter till mentala forflyttningar bortom det aktuella samspelet

101 4 grupper ir kreativitet mest dominerande och i 7 grupper placeras kreativitet pa andra plats.
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(Bateson, 1972; Piaget, 1980). Det ger dven stod for tidigare studier (Sobstad,
1995, dven Johansson & Pramling Samuelsson, 2006) som visat att smd barn
anvinder sig av lekfullhet i samspel med savil lirare som kamrater. Om vi emel-
lertid relaterar resultatet att barn i deltar i kreativa samspel till den position som
kan ligga nira, nimligen den 6verskridande positionen, ger det anledning till
frigor. Den 6verskridande positionen antas ge utrymme fér nytinkande och
kreativitet. Dock férekommer denna i liten utstrickning i lirarnas observationer
och utgdr méjligen en kontrast till de kreativa samspelsmonster som tycks domi-
nera 1 vissa grupper. Fragan dr vilka forklaringar som kan ges. Kan de kreativa
samspelen som ldrarna observerar anknyta till vuxenledda aktiviteter som ska-
pande, snarare dn barns uttryck f6r “som om”, att de forflyttar sig bortom hir
och nu? Vid en 6versyn av samspelen tycks inte detta vara fallet. I savil lek som
skapande aterfinner vi att lirarna observerar kreativa samspel. Kan de kreativa
samspelen vara uttryck fo6r en mer kollektivt relaterad kreativitet och skulle da
overskridande positioner kunna foérstds mer som den enskildes handlings-
utrymme? Svaret pd dessa frigor kriver en mer detaljerad analys 4n som varit
md&jligt 1 denna studie.

Nir det giller de positioner som barn tar och ges finner vi en nigot storre
variation som antyder att barn faktiskt ges mojlighet att férhélla sig pa olika siitt,
och dirmed ges olika méjligheter till handlingsutrymme och samspel i férskolan.
Samspelande position édr vanligast férekommande (11), vilket 4r en position i
samklang med samspel som domineras av delat intresse, 6msesidighet och krea-
tivitet. En samspelande position krdver ett visst perspektivtagande, men ger
ocksa barn 6msesidigt utrymme. Barnet dr aktivt samtidigt som utrymme ges for
andra att vara aktiva. Samtidigt aterfinner vi dven att iakttagande och anpassande
positioner tillsammans upptar néstan lika stor del av de dominerande positio-
nerna (9) som samspelande positioner. Dessa positioner dr dven relativt vanliga
da det giller de nist dominerande positionerna.!! Hir forefaller handlingsutrym-
met fér det enskilda barnet vara mindre, barnen dr iakttagande, befinner sig i ut-
kanten av samspelen, dr mer passiva och anpassar sig till andras intentioner. Av-
seende den iakttagande positionen kan vi tinka oss att barnen ér i en livsfas dir
deltagande i sociala samspel faktiskt kan innebira iakttagande. Barnen tar del av
det som sker genom att iaktta. Samtidigt antyder denna position att barnet inte dr
delaktigt i samspelen. I kontrast till detta pekar tidigare forskning i riktning mot
att dven de yngsta barnen dr aktiva i samspel med kamrater (se t.ex. Corsaro,
1997; Dunn, 2006; Engdahl, 2007; Johansson, 1999; Michélsen, 2004), vilket kan
ge anledning att reflektera Gver i vilken bemirkelse férskolorna ger olika barn

1T Som niist vanligaste position aterfinns i 9 grupper iakttagande och i 4 grupper anpassande position.
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utrymme f6r deltagande i samspel. Emilson (2007, dven Emilson & Johansson,
2009) visar i sina studier att barns deltagande ir villkorat lirares kontroll och att
fostran i forskolan till stora delar utgbrs av disciplinering snarare dn deltagande
och inflytande. Sheridan & Pramling Samuelsson (2001, dven Johansson &
Johansson, 2003) visar att barn upplever att de har inflytande i lek, men att deras
inflytande 1 annan verksamhet i férskolan ar begrinsad till lirares ansvar.

I den hir studien finner vi dven i fyra av grupperna en dominans av dri-
vande positioner, som enligt Sommers (2005a) forskning kriver att andra tar och
ges en mer anpassande position. I den hir studien férutsitter drivande position
att barn bdde tar och behiller initiativ i samspelet. Positionen ger barnet stort
handlingsutrymme, samtidigt som barnet inspirerar och influerar kamraterna
med idéer. Vi anar dirfor, i enlighet med Sommers tankegingar, att samtidigt
som barn dr aktiva kan det medfdra att andra barn ges mindre handlings-
utrymme, visar passivitet och underkastar sig andra. Detta nyanserar bilden
nédgot av det aktiva barnet som stindigt dr involverat i goda samspel, som hittills
antyds i studien. Hir finner vi dven st6d f6r Sommers (2005a) resultat, som visar
att barn dr involverade i samspelsmonster dir de dr exkluderade frin gemen-
skapen. Dessa samspelsménster utgér dock undantag i Sommers studie, vilket
dven tycks vara fallet i den hir studien. Oavsett omfattningen och hur manga
grupper som dessa samspel ror dr problematiken viktig att granska och férhalla
sig till. Vad betyder det f6r sma barns sociala lirande om de redan vid tvé ars
alder dr involverade i samspel dir iakttagande, anpassning och drivande positio-
ner dominerar?

Vid en nidrmare granskning av de emotioner som dominerar samspelen
framtrider en stark bild av férskolor som erbjuder barn sivil intresse som glidje.
Barnen verkar béde intresserade, motiverade och glada Gver att delta i samspel
med andra. Andra kinslor uttrycks, men i betydligt mindre utstrickning dn dessa
positivt virderade emotionella uttryck. Ur ett barnperspektiv kan konstateras att
barnen verkar mycket néjda med sin tillvaro i férskolan. Detta finner vi stéd f6r
i flera andra studier. Till exempel visar Greve (2007), Lokken (2004), Michélsen
(2004) och Engdahl (2007) att sma barns samspel karaktiriseras av glidje och
intresse. Dessa forskare menar att smd barns samvaro till mindre del priglas av
konflikter, aven om detta ocksi forekommer.

Belyses bilden av den hir studien ytterligare finner vi i lirarnas observa-
tioner dven ndgra (dock fd) uttryck fOr ridsla och att barn dr uttrakade. Savil
Sommers (2005b), Lofdahls (2002) som min egen forskning visar att barn erfar
och uttrycker starka kinslor i sina samspel. Stéd for att sma barn erfar och ut-
trycker starka kinslor i samspel ges dven av Eriksen @degaards (2007) forskning.
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Hon visar att 2-ariga barn i sina samtal med kamrater och ldrare ger uttryck for
savil rddsla, saknad som vrede. Det giller dock for lirare att vara sensitiva f6r
barnens kinslouttryck. Det dr ocksa virt att notera att i relativt méinga observa-
tioner noteras neutralitet i samspelen, alltsd mer eller mindre brist pa (explicita)
emotionella uttryck. Hir finns anledning till reflektion 6ver det emotionella
klimatet i forskolan och vad det kan betyda for barns samspel. Lars Dencik,
Carina Bickstrom och Ewa Larsson (1988) analyserade forskolan som offentlig
institution och vad det kunde féra med sig fér pedagogers forhillningssitt.
Utgangspunkten var pedagogers samspel med barn, och de férutsittningar som
dirmed skapades for barns samspel. I termer av dold liroplan hivdade férfat-
tarna att pedagoger uttryckte férvintningar att barn skulle lira sig sjilvdisciplin,
ordning och sjilvstindighet. Vuxnas kontakter med barnen styrdes av ett ritt-
visetinkande och en timligen affektlds interaktion. Andra studier har senare
visat att barn fostras via regler och sjilvdisciplin. Disciplineringen har beskrivits
som ansiktslos, opersonlig men dven osynlig, vilket forutsitter att starka emotio-
nella uttryck begrinsas (Hultqvist, 1990; Nordin-Hultman, 2004). Ett illustre-
rande begrepp ir vad Asa Bartholdsson (2007) benimner en winlig makintivning,
vilket handlar om att styra elever genom att fa dem att styra sig sjilva. En sidan
vinlig styrning dr enligt Bartholdsson problematisk pd sa sitt att den inte van-
ligtvis t6rknippas med maktutdvning, vilket gér den osynlig och dérfor svar att
reflektera Gver. Vi vet dven att lek anvinds for att fostra barn till social ordning.
Charlotte Tullgren (2003) kommer fram till att leken dr vil reglerad och syftar till
att skapa ett framtida barn med vissa kompetenser, genom att ldraren styr barnet
mot det lekinnehall och de lekhandlingar som betraktas som 6nskvirda. Sam-
tidigt visar Corsaro 2003 (se dven Markstrom, 2005) att barn konstruerar sin
egen sociala ordning tillsammans med jimnariga.

For att sammanfatta: P4 samma ging som de emotioner som dominerar
samspelen tycks konstruktiva, och visar att forskolemiljon erbjuder positiva
upplevelser och att barn ocksé ger uttryck for sidana, dr det rimligt att stélla sig
frigan: Ar alla kinslor lika méjliga for barn att uttrycka i sina samspel?

Lararskattningar, kvalitet och samspel

Systematiska jaimforelser mellan lirarnas skattningar av barns samspel och grup-
pernas kvalitet dr inte genomférda i denna studie. Ett skil dr att antalet med-
verkande grupper dr for ligt for att kunna sidkerstilla jimforelser. Eftersom
studien bygger pa ldrares observationer av barns samspel kan det dndd vara av
intresse att diskutera resultatet i relation till ECERS kvalitetsbedomingar i
studien som helhet. 1 jimforelse mellan hoég respektive lag kvalitet, och de
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observationer av barns samspel som gjorts i den hir delstudien, visar sig vid en
Oversiktlig granskning inga omedelbara samband. I férskolor av savil hég som
lag kvalitet gbr lirarna liknande bedémningar av barns sociala samspel. De skill-
nader som finns tycks ytterst marginella. Resultatet ger snarate en generell bild av
att barn upplever (via vuxnas observationer) sin tillvaro i férskolan positivt. De
dr delaktiga i gemenskap med andra, dr del av 6msesidiga och kreativa samspel,
och emotioner av glidje och intresse dominerar barns virldar i férskolan. Sam-
tidigt anar vi ocksd att det finns fler bilder av de samspel som férskolan erbjuder
och som barn ir involverade i, dir forskolegemenskapen ocksa forutsitter an-
passning, passivitet och ger vissa barn mindre handlingsutrymme, och dir vissa
kinslor inte kommer till uttryck. Sddana bilder kommer inte riktigt fram i resul-
taten. Hur kan det komma sig?

For det forsta ska det dter poidngteras att fler och férdjupade analyser
behovs for att granska fragan. Samtidigt kan vi friga oss: Ar det sa att barn, oav-
sett den kvalitet f6rskolan erbjuder, dnd4 lever sitt liv, dr engagerade i och driver
sina samspel? Detta talar emot en samstimmig forskning som visar att kvalitet
och ldrares kunnande dr avgérande f6r den verksamhet som férskoleverksamhet
som barn far del av (Sheridan, 2007b). Det ska ocksa noteras att barnen nyligen
har bérjat i férskolan, vilket kan betyda att kvalitetsaspekter inte 4r urskiljbara
vid observationstillfillena. A andra sidan har ju differenser i kvalitet urskiljts i
ECERS-bedémningarna.

Tva tredjedelar av observationerna ror barninitierade leksamspel. Aven
om vi inte helt vet graden av vuxnas styrning kan vi tinka oss att den dtminstone
delvis dr mindre 4n vid vuxeninitierade samspel. Det finns en tradition 1 svensk
forskola att barns lek ska skyddas och inte stéras (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2006). Uppdraget till lirarna i den hir studien var ocksa att i tva
olika situationer observera barns egen lek. En observation skulle vara av
skapande karaktir och kunde initieras av lirare; det senare var dock inget krav.
En moijlig tanke dr att ndr barn driver sin lek utan alltfér stor styrning frin
vuxnas sida, delar de intressefokus och upplever kinslor av glidje och intresse.
Vi kan mycket vil tinka oss att barnen dven finner kreativa och émsesidiga 16s-
ningar di problem uppstar. Kanske 4r det detta lirarna har fingat i sina observa-
tioner. Men lika méjligt 4r ocksa att barn i sin egen lek utvecklar samspel som ir
mindre glidjefyllda, mindre 6msesidiga och att barn inte alls involveras eller
befinner sig i utkanten av dessa samspel. Det finns storre risk for uteslutande
samspelmonster ndr lirare inte dr involverade i barns lekar, menar Sommer
(2005a). Bada dessa scenarier kan vara tinkbara, men enligt den senare forsk-
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ningen skulle grupper med hog kvalitet i hdgre grad ge barn utrymme {6t 6mse-
sidiga, kreativa samspel med emotionella uttryck som glidje och intresse.

Vi ska ocksda komma ihdg att ndgra nimnvirda skillnader mellan de olika
observerade situationerna inte heller stod att finna. Det ska dock framhallas att
analyser av leksamspel och skapande samspel inte systematiskt har differentie-
rats. Diremot har de granskats Oversiktligt. Intrycket dr att dominerade sam-
spelsaspekter skiljer sig 4t i ndgra fall. I majoriteten av observationerna ger
resultatet emellertid inte ndgon tydlig differens som kan férklaras av att sam-
spelen dr av olika karaktir. Detta dr en friga som kommer att studeras vidare.
Graden av vuxnas deltagande i skapande samspel varierar ocksd som redan
namnts.

En annan tanke ér att 1 de observerade samspelen har lirarna befunnit sig
1 niarheten. De har ocksa ingripit nir situationen sd har krivt. Lirarna kan si att
sdga ha ”skdrpt beredskapen”. Pa si sitt kan kanske kvaliteten i gruppen tillfilligt
hojas?

Kanske stir en annan forklaring att finna. Ar det si att kvalitetsmitning-
arna inte ger tillricklig information, s att de kan relateras till studien om samspel
pa ett relevant sitt? Det omvinda kan vara lika relevant. Kanske dr resultatet av
denna delstudie inte méjligt att relatera till ECERS-beddmningar. Det finns flera
aspekter som talar for detta. Antalet férskolor har redan berérts, vidare finns en
problematik i att deltagande barn i grupperna varierar, observationstillfillena
skiftar mellan grupperna och ir av olika karaktir. Graden av vuxnas involvering
vet vi inte, som redan berdrts. Dessa erfarenheter dr viktiga att ta fasta pa i fort-
satt metodutveckling.

Resultatet av kvalitetsbedémningarna i studien som helhet visar att lirare i
grupper av lag kvalitet tenderar att skatta sin verksamhet hogre dn ldrare 1 grup-
per av hog kvalitet. Tilliggas ska att totalt sett skattar ldrare sin verksamhet hogre
in externa bedémare. Det ger anledning att fundera Gver tillforlitligheten i lirar-
nas bedémningar. Jag har redan pekat pa problematiken med lirarskattning, dér
flera studier just visar pd att sidana har ifrigasatts som forskningsmetod
(Eisenberg & Fabes, 1998). Det krivs bade mod och reflexivitet av lirare att for-
hilla sig kritiska till sin egen verksamhet. Det ligger sd att sdga i sakens natur att
den egna verksamheten bedéms som dtminstone ganska god, annars finns risk
att arbetet blir meningslést. Det skulle méjligen tala f6r att observationerna kan
vara nigot “guldkantade”. Samtidigt 4r det troligt att barn i ganska stor grad
upplever sina samspel positiva, vilket ocksd stdds av andra studier. Bilden ér
sdledes komplex och knappast helt utredd. Detta leder oss vidare att granska
observationsschemats funktion och tillférlitlighet.
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Schemats tillforlitlighet

Det finns anledning att dven granska observationsschemats tillforlitlighet i
sammanhanget. Hur relevanta dr de kategorier som utvecklats? Har lirarna fatt
tillricklig utbildning i att tolka och kategorisera barns agerande pa ett adekvat
satt?

Lat oss forst granska den forsta fragan: Hur relevanta dr de kategorier som
har utvecklats? Grunden f6r schemats uppbyggnad dr himtad ur tidigare forsk-
ning och kan sigas vara vetenskapligt forankrad. Kategorierna dr resultat av nog-
grann analys av kvalitativa studier om barns samspel i férskola och familj. Sam-
tidigt dr vissa av kategorierna niraliggande varandra. Man kan tinka sig att kate-
gorier som forhandling och 6msesidighet, respektive oenighet och brik, kan vara
svéra att differentiera for lirarna. De skulle ha fOrtjdnat att slds samman, alterna-
tivt preciseras ytterligare. Positioner som drivande och 6verskridande kan pa lik-
nande sitt ge lirare svirigheter att bedéma. Vidare dr det inte sjilvklart hur barns
emotioner kan tolkas. Hur kan exempelvis en neutral kinsla uttryckas och tol-
kas? Och hur kan man tolka nir barn uttrycker forvaning? Kanske kunde dven
vissa kinslouttryck ha tagits bort till f6rman f6r tydligare emotionella uttryck
som ridsla, glidje, sorg och vrede. Samtidigt skulle dd intresse inte varit med
som aspekt vilket ju tolkats som den dominerande kinslan i de flesta av grup-
perna. Vi kan ocksd friga oss om intresse ir en emotion. I den hir studien fo1-
stds intresse, liksom foérvaning och uttrdkning, som nyanser av intersubjektiva
emotioner och upplevelser. Utgangspunkten dr att emotioner kan upplevas, ut-
tryckas och forstis av andra. Till skillnad frin samspelskategorin delat intresse-
fokus, som forstas som en 6msesidig riktadhet i férhéllande till andra, dr katego-
rin intresse inom emotioner en upplevelse av engagemang som ocksa kan ut-
tryckas 1 férhéllningssitt, kroppsuttryck och gester och ord. Likvil ska det fram-
héllas att emotioner inte dr enkla att tolka.

Avsikten med observationsschemat var dock att f4 med flera och olika ny-
anser av barns samspel for att i méjligaste man hindra att barns samspel reduce-
ras av metoderna som brukats. Dilemmat 4r att dock att balansera kvalitativa
aspekter och ge dem precision, sd att inte nyanserna skapar svarigheter i stillet
for klarhet, vilket inte kan uteslutas hir. Studiens resultat visar dock att nyan-
serna i de olika kategorierna har ”’sanerat sig sjilva” genom att vissa inte fore-
kommer i sdrskilt stor utstrickning.

Ytterligare en friga i observationsschemat dr tidsomfattningen. Inled-
ningsvis var observationstiden bestimd till 15 minuter, men det dndrades efter-
som ldrarna upplevde att tiden var for ling f6r dem. Det skedde sia mycket i
barns samspel under 15 minuter att detta blev svért att registrera. Det beslutades
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da att ldrarna skulle f6lja varje samspel i 5 minuter. I stillet skulle flera observa-
tionstillfillen ske. Barnen skulle observeras en ging varje termin. Eftersom
studien inte gavs fortsatt bidrag genomférdes endast ett observationstillfille. Att
forhalla sig till tidsomfattningen dr ytterligare en friga vird att granska. 5 minu-
ters observation dr en kort tid for att studera processer, samtidigt som mycket
hinner ske i sma barns samspel under 5 minuter. Dirfor dr det en viktig fraga att
aterkommande genomfdra observationerna i syfte att fia djupare kunskap om
verksamheten och barns samspel.

Relativt manga personer (56 lirare) har varit delaktiga i att observera. Det
kan ge anledning att resa frigan om ldrarna sinsemellan har tolkat kategorierna
och barns samspel pd samma sitt. Detta leder 6ver till den andra fragan: Har
lirarna fatt tillricklig utbildning f6r att kunna tolka och kategorisera barns
agerande pa ett adekvat sitt? Aven om det under utbildningskvillarna uppnaddes
viss samstimmighet i tolkningar, finns anledning att tinka sig att ldrarna tolkar
savil barns samspel, som kategorierna pd nagot olika sitt. Det kridvs bdde vana
och stor kunskap i att observera barn och att samtidigt kategorisera barns sam-
spel. Lirarna i studien har sjilvfallet omfattande erfarenheter av att tolka barns
samspel 1 vardagen, samtidigt som forskning pekar pa att de metakontrakt och
kulturella ramar som utvecklas i pedagogisk verksamhet och mellan lirare och
barn (liksom mellan barn) dr av stor betydelse f6r de tolkningar som gors (se
Schiitz, 1972; dven Hundeide, 2006; Johansson, 1999). Det kan ge anledning att
tinka sig att forvintningar pa hur barn brukar agera styr lirares tolkningar. Detta
var dock en friga som problematiserades under utbildningskvillarna med
lararna. Den hir mer vetenskapliga formen av analys kriver dock aterkommande
utbildning och aterkoppling dir alternativa tolkningar provas. Detta har skett i
studien men skulle férmodligen kriva mer insatser. Dock ska det poingteras att
lirarnas deltagande i att forbéttra analysschemat dr betydande och deras engage-
mang i att utveckla schemat var stort. Det visar dven pd lirarnas kompetens i att
studera barns samspel. Dessutom har lirare patalat att de fann observationerna
lirorika fOor deras egna analyser. Vissa grupper har videofilmat och pa si sitt
anvint analysschemat for att granska barns samspel i den egna verksamheten.

Detta leder 6ver till fraigan om analysschemat kan brukas i forskning och
som redskap for lirare. Lirarnas engagemang och delaktighet visar schemats
potential i den pedagogiska verksamheten, dock kan som redan angetts vissa
kategorier fortjdna att preciseras. P4 liknade sitt kan schemat brukas 1 forskning,
foretridesvis av forskare som utbildats i att anvinds och tolka schemat pa ett for
forskningen adekvat sitt. Man kan tinka sig att som i ECERS-bedémningar géra
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olika analyser, utférda dels av lirare, dels av forskare. P sa sitt kan en storre
tillf6rlitlighet uppnas.

Samtidigt dr det sldende att ldrarna ger en ganska Gverensstimmande bild
av barnens samspel. Skulle resultatet kunna betraktas som ett retoriskt svar pa
hur barns samspel borde se ut, snarare dn hur det ser ut i férskolan? Brian
Sutton-Smith (2001) har visat hur olika retoriker drivs och paverkar synen pd lek,
i savil forskning som pedagogisk verksamhet. Vi har i var tidigare forskning visat
att lirares retorik om lek ér att leken har en utvecklingspotential, dr god och att
lirande sker i all lek (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006). Samtidigt visar
lirare 1 sin verksamhet att denna tanke inte bir helt igenom, och att de sjilva inte
tycks folja denna idé om den goda leken i den pedagogiska praktiken. Pa lik-
nande sitt dr det tinkbart att det kan finnas en retorisk grund i resultatet av den
hir studien, som innebdr att barns samspel dr positiva, bygger pa delat intresse
och att glidje 4r viktiga emotioner i barns férskolevistelse. A andra sidan 4r det
tveksamt att detta skulle vara den enda grunden for lirarnas observationer.
Studien har ocksa visat att lirarnas observationer finner stéd i annan forskning.
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Kapitel 12

Tidig flersprakighet i forskolan

Anne Kultti

Inom ramen {6t Barns tidiga lirande arbetar jag med en avhandlingsstudie om tidig
flersprakighet 1 forskolan. 1 detta kapitel presenteras nagra utdrag ur studiens
datamaterial. Avsikten dr att diskutera kommunikativa monster hos yngre barn
med svenska som andrasprik, som framtrider 1 samspelssituationer i svensk-
sprakiga lirandemiljéer.

Yngre forskolebarn med kompetenser i flera sprak

Det talas 6ver 140 sprak av barn och elever i férskolor och skolor 1 Sverige
(Hyltenstam & Lindberg, 2004) och nirmare 63 000 barn (ca 18 procent) i
forskolan har ett annat modersmaél dn svenska (Skolverket, 2009). Dessa barn
moéter de olika spraken tidigt och anvinder dem delvis pé olika sitt, eftersom de
ar fodda 1 Sverige och vistas i férskolan fran tidig dlder. Flersprakiga barn har
behov av att kunna anvinda sig av bdde modersmalet och svenska. Mangfalden i
torskolan dr inget barn sjilva dr medvetna om, utan vardagen dr deras for-
givettagna erfarenhetsvirld. Det finns en tendens att férknippa begrepp som
miéngfald, mangkultur och flersprakighet med férskolor dir majoriteten av bar-
nen har en annan etnisk bakgrund dn svensk. Barn som i vardagen anvinder sig
av flera sprak, men 4r i minoritet i férskolan, uppmirksammas eller prioriteras
diremot sillan.

Forskolan som institution medierar och reproducerar i samhillet ridande
virderingar. I férskolans liroplan (Skolverket, 2006a) uppmirksammas flerspra-
kiga barn bland annat med f6ljande:

Sprak och lirande hinger oupplosligt samman liksom sprak och identitets-

utveckling, Férskolan ska ligga stor vikt vid att stimulera varje barns sprak-

utveckling och uppmuntra och ta till vara barnets nyfikenhet och intresse for

den sprikliga virlden. Barn med utlindsk bakgrund som utvecklar sitt

modersmal fir bittre mojligheter att lira sig svenska och dven utveckla kun-

skaper inom andra omriden. Forskolan ska medverka till att barn med annat

modersmal dn svenska fir méjlighet att bide utveckla det svenska spriaket och
sitt modersmadl. (Skolverket, 2000, s. 6)
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Varje barn har foljaktligen ritt till stdd i att utveckla sina sprik, kulturer och sin
identitet i férskolan. I majoriteten av férskolor 1 Sverige dr svenska det gemen-
samma spriket. I férskolan har cirka 11 procent av samtliga 2-dringar med annat
modersmal dn svenska (citka 1500 barn) modersmailsstod (Skolverket, 2009).
Forskolan gors till en flersprikig praktik av dess deltagare och retoriskt utifrin
liroplanen, samtidigt som svenska dr bade verktyg och objekt f6r barns lirande i
verksamheterna. Den hir studien handlar om vad detta kan ha f6r betydelse for
barns kommunikation och spriklirande i férskolans lirandemiljéer.

Syftet med studien 4r att vinna kunskap om hur tidig flersprakighet
kommer till uttryck hos sma barn med annat modersmdl 4n svenska i samspels-
situationer i férskolan. For att studera det stills fragan:

» Vilka dominerande kommunikativa monster (verbala och/eller kroppsliga
handlingar) framtrider i barns samspel i f6rskolan?

Perspektiv pa spraklarande i studien

Barns sprikutveckling, savil inom férsta som andra spraket, har studerats ur
olika perspektiv. I denna studie utgér jag fran ett sociokulturellt perspektiv pa
lirande och utveckling for att studera barns kommunikativa handlingar i samspel
med andra i férskolekontext. Att betrakta sprakanvindning som centralt f&r hur
sprak behidrskas ér ett relativt nytt omrade inom andraspraksforskningen (Ellis &
Barkhuizen, 2005). Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande och utveckling utgir
frin Lev Vygotskys teoti om sprakutveckling (Vygotsky, 1934/2007; Siljo, 2000).
Genom att betona interaktionens viktiga roll f6r barns sprakutveckling visade
Vygotsky en motsatt bild av utveckling dn det i tiden rddande synsittet om att
tinkande féregir spriket. Barn gor saker innan de kan sitta ord pa vad de gor
(Vygotsky, 1934/2007). Varandet och gorandet foregir alltsd vetandet om virl-
den. Lirande och utveckling beskrivs som situerat, socialt och medierat (Sdlj6,
2000). Barnen tolkar virlden genom medierande verktyg, bade diskursiva och
fysiska. Spraket som medierande verktyg férvirvas genom samspel. Aven fysiska
verktyg, artefakter, som barn anvinder i samspel med andra ir viktiga f6r att £61-
std deras kommunikation och spraklirande. Enligt Vygotsky sker utvecklingen
genom en omstruktureringsprocess, vilket innebir att fokus ligger pa lirandets
progression.

Roger Siljé menar att vi lever pa kunskaper och insikter som vi har linat
fran andra och som vi sedan kan anvinda 1 framtida situationer (2000). Att barn
anvinder meningar och uttryck som ér vanligt férekommande i1 férskolans prak-
tiker behéver inte vara synonymt med att de dven behirskar innebérder av spré-
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ket, det vill sdga att barnet har approprierat (tillignat sig) kunskap. Vygotskys
studier om utvecklingen av ordbetydelse gar fran att férst beskriva objektets
egenskap till att bli betydelsebirande i interaktion. Exempelvis kan barn med
ordet stol, vit eller liten referera till hur nagot, i detta fall en stol, ser ut. Detta
utvecklas till att senare referera till betydelsen av en stol exempelvis som nigot
man kan sitta pa. Barn deltar i aktiviteter innan de fullstindigt forstar dess syfte
eller bakomliggande struktur (Nelson, 1996). Dessa aspekter lirs genom delta-
gande. En djupare innebérd eller kulturell betydelse tar dock lingre tid att forsta,
kanske gér man det inte alls.

Nigra av de mest anvinda begreppen inom och utifrdn Vygotskys teori
(1934/2007) ar ”den proximala zonen for utveckling” (ZPD!2) och ”stottning”
(scaffolding). Dessa termer anvinds for att beskriva hur lirande sker i interak-
tion. Vygotsky intresserade sig inte for att beskriva var barn befinner sig i sin
utveckling vid tillfdllet, utan vad barn kan uppnd tillsammans med andra. Enligt
Vygotsky dr det skillnad pa barns aktuella och potentiella utvecklingsniva. Med
den aktuella utvecklingsnivan avses hir var barn befinner sig i sin utveckling jaim-
fért med den potentiella utvecklingsnivan som kan nds tillsammans med andra.
ZPD i forskolesammanhang innebir att lirare ges mojlighet att paverka barns
sprakutveckling genom stéttning. Ett exempel pa stottning kan vara frigor som
innefattar olika svarsalternativ som exempelvis: ”Vill du ha mjélk eller vattenr”.
ZPD och stéttning édr dterkommande 1 undersékningar med syfte att studera
sprakutveckling i formell klassrumsinteraktion mellan vuxna och barn, dir
vuxna, som de mest erfarna, har uppgiften att underlitta f6r barn att lira ndgot
nytt (Hyltenstam & Lindberg, 2004; Rogoff, 1990; Vygotsky, 1934/2007). Intres-
set i denna studie riktas mot stéttning barn emellan, det vill siga hur barn 6émse-
sidigt kan lira av varandra (Blum-Kulka & Snow, 2004). Utgangspunkten for ett
sadant synsitt dr att barn behéver méjligheter till delaktighet f6r att utveckla sina
kommunikativa kompetenser.

Intersubjektivitet dr ett begrepp som tillskrivs skilda innebdrder. Jag utgar
fran Ragnar Rommetveit (1985) som menar att kommunikation och intersubjek-
tivitet handlar om att etablera en “tillrickligt” delad definition om det man gor,
sd att man kan gi vidare. Barn anses vara aktiva i samspelet tidigt och skapa
intersubjektivitet med andra fran fédseln (Stern, 1991). Hos sma barn kan detta
handla om att lira sig hur man far kontakt med varandra pd olika sitt: hilsa pa
varandra, féresla nagot, fraga (Ninio & Snow, 1996). Spraket gér det méjligt f6r
barnet att frigora sig frin den omedelbara situationen, och ger dven barnet méj-
lighet att delta i annan form av socialt samspel 4n tidigare. Nér barn botjar i £61-

12 'The zone of proximal development.
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skolan har de med sig viktiga grundliggande kunskaper och firdigheter (s som
kommunikativa och sociala kompetenser) som de har utvecklat i socialisationen
inom familjen (Sdlj6, 2000). Samspelet i férskolan sker huvudsakligen pd svenska
som kan vara ett andrasprak for en del barn. I férskolan méter alltsd barn andra
barn och vuxna med skilda erfarenheter av kommunikation. Genom att studera
vad minniskor gér med sprdket i olika sociala praktiker, hur vi ger och tar
mening ndr vi férsdker dstadkomma nagot, kan vi komma at hur vi lir oss att
”mena” i olika kommunikativa sammanhang (Silj6, 2000). Barn kan alltsa tinkas
forvirva sprakliga distinktioner i samspel med andra i férskolan och didrmed lidra
sig att fOrstd nya fOreteelser pa ett nytt eller ett mer nyanserat sitt. En delad bak-
grund i kommunikativa strategier och syften behdvs f6r att kunna skapa inter-
subjektivitet och samarbete (Nelson, 1996).

Forskning om tidigt andrasprakslarande

Flersprakighet dr ett vilutforskat fenomen, bade med fokus pd sprikutveckling
och som ett eget dmne. Studier av andraspraksinlirning med utgingspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv i slutet av 1990-talet medférde ett annat synsitt pa
dikotomi mellan sprakets sociala och kognitiva aspekter (Firth & Wagner, 1997).
De tva aspekterna, den individuella kognitionen och den sociala virlden, skulle
férenas och spraklirande ansigs vara en socialt situerad process (Atkinson,
2002). Modersmalets betydelse for andraspriksinlirning och kodvixling for
barns sprakutveckling dr ett par teman i fokus. Kodvixling, hur elever anvinder
sig av sina sprak i svensk och engelsk sprakmilj6, har studerats bland annat av
Jacob Cromdal (2000, 2005). Eleverna anvinder sig av kodvixling for att lyfta
fram specifika aspekter av sitt budskap pa samma sitt som med andra kontex-
tualiseringsmarkorer (intonation, rostfrekvens, talhastighet, rostvolym etcetera.)
Med andra ord relateras kommunikationen pd de olika spraken till den aktuella
kontexten. Nedan presenteras studier om flersprikig kommunikation i f&rskole-
kontext.

Studier om peer talf visar att tal och kommunikation barn emellan ir
viktigt f6r sprikets pragmatik!3, da detta sker i samspel — deltagandet 4r symmet-
riskt och barnen ir tillsammans aktiva i meningsskapande (Blum-Kulka, Huck-
Taglicht & Avni, 2004; Blum-Kulka & Snow, 2004). Shoshana Blum-Kulka och
Catherine Snow (2004) visar hur barn med engelska som andrasprik blir ignore-
rade 1 barngruppen tills de bérjar anvinda engelska, och att kamrater med eng-

13 Tnom pragmatiken studeras hur spraket anvinds i olika sammanhang. Fér vidare lisning se Ninio &
Snow, 1996.
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elska som modersmadl har en positiv betydelse f6r deras andraspraksutveckling.
Aven Jane Katz (2004), som har studerat sma barns kommunikation i férskolan,
visar kamraternas betydelse och hur barnen tidigt kan anpassa sig till den
kommunikation de deltar i. Enligt henne 4r individuella referenser, kontextuella
koder, engagemang och paralingvistik delar av barns kommunikation. Katz
resultat visar att repetition har en social funktion for att etablera delad
uppmirksamhet i samspel. 1 dessa studier fokuseras det verbala spriket i
interaktionen mellan barn. Aven i féreliggande studie ligger fokus pa
anvindandet av det verbala spraket. Men f6r att kunna férsta barnens
kommunikativa handlingar tolkas verbal och kroppslig kommunikation som
likvirdiga. I Engdahls studie framkommer inga skillnader i vilka lekar 1-dringarna
tar initiativ till beroende pa deras kulturella bakgrund (Engdahl, 2007). Barnen
s6ker sig inte heller i forsta hand till kamrater med samma modersmil som de
sjdlva. Dessa studier visar att kommunikation i férskolan kan se olika ut f6r de
yngre och dldre férskolebarnen.

Uppfattningen om att barn har littare att lira sig sprik dn vuxna kan ta
utgangspunkt i forskning om alder och andrasprikslirande (Abrahamsson &
Hyltenstam, 2004, 2006; Marinova-Todd, Bradford Marshall & Snow, 2000).
Forskning med fokus pa samspel, miljé och tidigare kunskaper (exempelvis for-
mell undervisning pa modersmalet) ger en annan bild, di man menar att det tar
minst fem 4r for ett barn att lira sig ett nytt sprak (Cummins, 1981, 1996;
Thomas & Collier, 1997). Ett vilutvecklat modersmal har visat sig vara det
kanske mest betydelsefulla for att tilligna sig ett andrasprak, likavil som moijlig-
heten att utveckla andraspriket frin tidig dlder (Abrahamsson & Hyltenstam,
2004, 2006; Thomas & Collier, 1997). Enligt Jim Cummins har barn ddremot
littare att ldra sig aspekter av sprakfirdighet som fonologi och ”verbalt flyt”,
som dr kommunikativa férmdgor och dirmed mindre relaterade till kognitiv
utveckling dn exempelvis ldsning. Dessutom vistas barn i mer gynnsamma
sprakmiljéer 4n vuxna gor, dir kommunikation oftast sker i konkreta hir och nu-
situationer. Lek dr speciellt viktig for barns tillignande av ett nytt sprak (Grover
Aukrust, 2004). Wayne Thomas och Virginia Collier (1997) argumenterar for
tvasprakiga grupper. Deras studie om ett program med en additiv inriktning
visade att skolelever som fick anvinda sina bdda sprak for att tinka lyckades bist
i proven. Organisation och arbetssitt som betonade samarbete, helhetstinkande,
probleml6ésning och reflektion visade sig vara betydelsefullt. Enligt forfattarna
krivs det longitudinell forskning for att utveckla kunskap om flersprakighet.
Tydligt 4r dock att i férskolans lirandemiljé finns det potential for att ligga en
stabil grund f6r barns spraklirande.
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En dansk studie (Palludan, 2005) visar att barn fir olika erfarenheter av att
delta i kommunikation utifrin sin etniska bakgrund. I samspel med barn med
annat modersmal dn danska skapar lirare mer indirekt kommunikation, jimfort
med barn frin dansktalande hem som oftare deltar i dialog med lirare. En lik-
nande undervisande ldrarroll framtrider 4ven i Johanssons och Pramling
Samuelssons studie (2006). Studien visar ett synsitt relaterat till mognad och ut-
veckling hos lirare nir det giller barn med annan etnisk bakgrund 4n den
svenska. Barnens ”bristande” f&6rmaga att samspela med andra eller delta i for-
skoleverksamhet férklaras med etnicitet. Detta skapar enligt forfattarna en ”’dold
liroplan” dd det blir svirt att granska relationen mellan verksambhet, lirare och
barngrupp. Med andra ord visar detta att lirarnas forstaelse av lirande har bety-
delse f6r hur de beméter barn med olika etniska bakgrunder, och didrmed for
barnens méjligheter till kommunikation och spriklirande.

Metodologi for att studera kommunikation hos sma barn med
annat modersmal an svenska

I senate forskning gérs en distinktion mellan barnperspektiv och batns perspek-
tiv (Halldén, 2003, 2007; Sommer m.fl, i tryck). Att inta ett barnperspektiv inne-
bir att barns bista ska vara styrande i forskningen. Det vill sdga kunskap om
barn vilken anvinds for att f4 veta mer om barn och géra barn hdrda och upp-
mirksammade. Att inta barns perspektiv refererar bland annat till idén att barn
sjalva far mojlighet att limna sitt bidrag, bade 1 sin vardag och i forskning. Med
intresse for barns mojligheter att goéra sig forstddda i férskolan har jag studerat
barns samspel i deras vardag. Jag utgar fran grupper med variation i antalet fler-
sprakiga barn, for att hirigenom studera vilka mdjligheter for spraklirande
dagens forskola kan erbjuda barnen. Perspektiv pa barn som kompetenta i att
skapa samspel framtrider i valet av att beskriva kommunikationen barnen emel-
lan, utan att jamféra den med ensprikiga barn eller vuxna. Vuxnas betydelse for
barns sprakutveckling utesluts inte utan placeras i bakgrunden. Hir vill jag
studera barns egen produktion av tal som ett led i sprakutvecklingen hos barn
med svenska som andrasprik.
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Medverkande

Filtarbetet f6r avhandlingsstudien som helhet genomfordes 1 dtta férskolegrup-
per under sex mdanaders tid under perioden 2006-200714. Utrvalet av
forskolegrupperna och barnen skedde med hjilp av férildraenkiter inom Barns
tidiga lirande, dir tio forildrar uppgav ett annat sprdak 4n svenska som sitt barns
modersmal. Analysen i denna studie 4r utférd péd data fran tre av de tio barnen i
avhandlingsstudien. Studien 4r genomford i tre férskolor beligna i en stérre stad.
Samtliga tre barn dr 2.4 ar gamla nir studien pibérjades och har deltagit i sina
respektive férskolegrupper i ett ar. De tre avdelningarna dr smédbarnsgrupper (1-
3 4r) med 15 barn och tre svensksprakiga lirare. Barnen har olika modersmal
(bosniska, persiska och engelska). Barnen som deltar 1 studien, en flicka och tva
pojkar, bendimns med fingerande namn Dayana, Mani och Oliver. De andra bar-
nen i grupperna kallas f6r Lisa, Leo, Laura, Lasse och Lena. Dessa namn ir inte
kopplade till specifika individer, utan utgdr ett sitt att anonymisera de barn som
inte deltar i studien.

Dayanas forskola

I férskolan som Dayana gir i har majoriteten av barnen annat modersmal dn
svenska. Dayana dr det enda av de tre barnen som har kamrater med samma
modersmal i gruppen. En av lirarna har forskollirarutbildning och tva dr barn-
skotare. Dagen bestar av barninitierat samspel ddr barn har stora valméjligheter
och dir barnen byter aktivitet relativt ofta. Lirarna befinner sig i nirheten av
barnen, men vuxeninitierade aktiviteter utdver samling férekommer sillan.
Lirarnas kommunikation kdnnetecknas av benidmning av féremdl (firg, form,
namnge nagot) och reglerande av beteende.

Manis férskola

I Manis férskolegrupp finns tre barn med annat modersmal dn svenska. Arbets-
laget bestar av tva forskollirare, en barnskotare och en personlig assistent. Aven
1 Manis forskola utgdr barninitierat samspel en stor del av verksamheten under
vilken barnen dr uppdelade i mindre grupper med en lirare i varje. Det finns
kontinuitet bade i barn- och vuxeninitierade aktiviteter. Samspelsklimatet dr 6m-
sesidigt, lirarna utgir fran barnen och situationen i samtalen, och utvidgar dven
dessa samtal. Lirarna skapar mojligheter f6r kommunikation och uppmuntrar
barnen att prata med varandra, och de finns med som stéd i den kommunikation
som ager rum.

14 Denna studie delar intresset i mitt pagaende avhandlingsarbete och bygger pa delar av data som har
producerats inom det. I metodkapitlet besktiver jag den foreliggande studien dven om vissa delar dr
gemensamma for dessa tva.
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Olivers forskola

Oliver dr det enda barnet i gruppen som inte pratar svenska hemma. Tvd av
lararna dr forskollirare och den tredje har en annan utbildning dn lirarutbildning,
Lirandemiljon kan beskrivas som kommunikativ. Verksamheten dr en blandning
av ldrarledda och barninitierade aktiviteter som barn och lirare samspelar i. En
del aktiviteter dr gemensamma for alla (exempelvis samling, utevistelse) och i
andra delas barnen upp i grupper utifrin alder (exempelvis skapande verksamhet,
rorelselekar).

Studiens genomférande

Jag har videoobserverat barnen en gang i minaden under sex méanaders tid i olika
samspelssituationer. Data bestdr av mellan 3,5 till 7 timmar videoobservationer
fran respektive forskola, sammanlagt 15,5 timmar pd de tre barn som ligger till
grund for foreliggande analys. Maltider (lunch, frukost/mellanmal) och lek
inomhus 4r dterkommande aktiviteter vid varje tillfdlle. Samling, skapande och
sagostund dr andra férekommande aktiviteter. Ett av barnen har jag besckt en
ging mindre (pd grund av sjukdom och resa) vilket delvis forklarar det ligre
antalet inspelade timmar (3,5) 1 denna férskola.

Jag anvinde mig av en handhillen digitalkamera med en extern mikrofon
och gjorde all filmning sjilv. Observationerna har kompletterats med faltanteck-
ningar efter varje besdk. En extern mikrofon gav mig mdijligheten att finga
ljudet, dven om jag emellandt holl mig en bit ifran f6r att i minsta mojliga méan
paverka det som skedde. Jag strivade efter att filma barnens interaktion i deras
6gonhdid, inte uppifran, for att finga det barnen ser ur fysiskt samma perspek-
tiv.

Mboijligheter att relatera barns perspektiv till sdttet att generera data pd, att
videoobservera barnen, kan i detta fall diskuteras. Att anvinda video for att
generera data om barn har blivit en vanlig metod i forskningen. Styrkan med
videoinspelade samspelssituationer dr att de ger mojlighet att komma nira bat-
nen i deras vardag. Detta kriver bade planering i férhand och flexibilitet i situa-
tionen. Jag som forskare samspelar indirekt med de barn jag observerar, vilket
kriver att jag dr fOljsam vid filmningen. Fér att studera sméd barns kommunika-
tion dr video-observationen anvindbar eftersom den ger en mdjlighet att fanga
upp detaljer. De innehallsrika data som videoobservationer genererar ér en fordel
i analysen, samtidigt som det dr omdijligt att dterge den 1 dess fulla komplexitet.

Det krivs att observatoren paverkar situationen si lite som méjligt under
filmningen, det vill siga att man inte bor delta direkt 1 verksamheten. Huruvida
min nidrvaro med videokamera har paverkat barnens samspel kan jag endast
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svara pd utifrdn mina observationer. Barnen visade sillan intresse for mig eller
kameran, samtidigt som de alltid hilsade glatt nir jag kom till f6rskolan.

Lirarna kan tinkas ha svért att agera ’som vanligt” i nirheten av en per-
son som registrerar det som hinder. Jag deltog dirfér i verksamheterna utan att
filma. Det ser jag som ett st6d dven i det andra dilemmat, att fd en fOrstielse f6r
de pdgiende kontextuella processerna, utan att ta saker for givet. Att behalla sin
nyfikenhet dr dd viktigt. Min foérstielse for processerna forbittrades dels genom
att jag deltog i verksamheten och dels genom mina yrkeserfarenheter som lirare i
forskolan. Dessutom upplevde jag att metoden, videoobservation, var till hjilp
for att behdlla distansen genom att kameran fOrsvirare mojligheten fér 6gon-
kontakt mellan oss, dven om jag fysiskt befann mig nira barnen.

Etiska stillningstaganden ér aterkommande under forskningens samtliga
faser. Barn 4r i underlige i relation till mig som forskare och vuxen (Christensen,
2004; Johansson, 1999) och ska mdtas med respekt och kinslighet. Bade lirarna
och jag har berittat for barnen om mina besk. P4 grund av barnens begrinsade
moijligheter att uttrycka sig om att de vill/inte vill bli filmade, hat jag varit noga
med att inte filma situationer som kan uppfattas krinkande (exempelvis toalett-
situationer). Vid konflikter har jag valt att stinga av kameran och hjilpa barnen
att fa stdd av lirarna (ibland dven av mig). Di detta sillan férekom och inspel-
ningarna genererar tillrdckligt med data om barns kommunikation i varierade
situationer anser jag inte att det paverkar studiens resultat. Jag vistas 1 miljéer dar
jag méter barn som inte dr direkt involverade i studien. Av respekt f6r dem hatr
jag fokuserat pa de deltagande barnen och deras nirmaste samspelspartners,
vilket innebdr att kontexten 1 vissa fall har blivit underordnad. Vid situationer dar
flera barn eller vuxna utanfdr studien 4r delaktiga har jag stingt av kameran och
tort filtanteckningar i stillet.

Analys
Hur man viljer att transkribera och presentera sitt material dr av betydelse for
studien eftersom analysen borjar vid transkriptionen. Dess detaljnivd styrs utifrin
studiens syfte och teoretiska perspektiv. Dataprogrammet Transana (Transana,
himtad 2006) har anvints som transkriptionsverktyg. I Transana koordineras
transkription, film och tid pa skdrmen vilket mojliggér arbete med text och bild
samtidigt.

Jag toérs6ker nirma mig barns perspektiv via ett 6ppet férhallningssitt och
i analysen haller jag mig nira observerbara handlingar. Analysen ér av kvalitativ
karaktir, dd jag utifran det empiriska datamaterialet har beskrivit monster i bar-
nens kommunikation med, i huvudsak, andra barn i forskolan.
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Friagorna som stills i analysen handlar om /#r barn kommunicerar och vad
deras kommunikation handlar om, det vill sdga sittet och innehdllet i kommuni-
kationen. Det verbala spraket kan inte sirskiljas frin kroppsspriket i analysen.
For att ldsaren ska kunna ta del av mina tolkningar strivar jag efter att presentera
en férening av verbal och icke-verbal kommunikation 1 en kontext som har ana-
lyserats. Resultatet presenteras med observationer fér de olika teman som hir
berdrs.

Kommunikativa ménster som framtrader i barnens samspel
i forskolan

I detta avsnitt besktivs de kommunikativa monster som framtriader 1 samspels-
situationer dir de tre barnen deltar. De tvd kommunikativa ménster som &r
dominerande priglas av 1) kommunikationen i respektive barns férskola och 2)
de tre barnens funktionella anvindning av sina sprak.

De tre barnens kommunikativa monster praglas av kommunikationen i

respektive forskola

Den verbala kommunikationen pd svenska framstir som det mest dominerande
sittet barnen kommunicerar pa. Den framtrider i form av stavelser (dida),
enstaka ord (#itta, nej, tack), korta meningar (jag ocksd, jag vill inte) och vid enstaka
fall dven ndgot lingre meningar likt vuxnas (Anna, var ska denna ligga?).

Barnen anvinder verbala uttryck dven i situationer dér det inte nédvan-
digtvis krivs, for att forsta kroppsliga handlingar. Barnens kroppsliga handlingar
paverkas av andras respons i olika situationer. I min tolkning framstir barnens
kroppsliga handlingar som en férstirkning av det verbala spraket.

Miljéerna barnen vistas i priglas av verbal kommunikation pa det svenska
spraket. Det verbala spriaket uppmuntras genom verbal respons pd barnens
handlingar, sdrskilt av lirarna. Analysen visar att barnen tar och far hjilp av de
andra for att bli férstadda och didrmed uppritthalla samspelssituationer. Barnens
moéjligheter att skapa och delta i samspel beror pa responsen av lirarna och de
6vriga barnen. Denna respons dr viktigare f6r kommunikationen én individuella
sprakfirdigheter. Jag kommer nu att illustrera anvindningen av det svenska spra-
ket i kommunikation genom att ge ett exempel fran respektive barn.

Den forsta illustrationen dr frin Dayanas forskola. Kommunikationen
som framtrider i Dayanas férskola handlar i férsta hand om bendmning, savil
mellan lirare och barn som mellan barnen sjilva. Observationerna visar att
lararna i sin verbala kommunikation utgir frin barnens utseende och klider,
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samt bendmner féremal med firg och form. Detta framstir genomgiende dven i
kommunikationen mellan Dayana och hennes kamrater vid en maltidssituation.
Dayana och Lisa sitter bredvid varandra. Lirarna gir runt i rummet och dukar
fram maten. Dayana har en rosa tr6ja pa sig och Lisa har en vit med smé rosa
blommor pa.

Dayana vinder sig till Lisa.

Dayana: Mamma (otydligt tal) titta jag rosa.

Lirare 1: Rosa har du, trija ja.

Lisa: Jag.

Larare 1: Ja har du rosa trija du med. Blommorna.

Dayana: Rosa.

Lisa: Jag har rosa blomma. Rosa blomma.

Lirarna pratar med varandra och de andra barnen vid bordet.

Lisa: Jag har rosa blommal Jag har rosa blomma! (med ndgot hogre rost.)
Lisa slipper samtalet. Dayana tittar pa sin tréja.

Dayana: (otydligt tal) rosa blommor (Dayana riktar sig mot Lirare 2 som finns i
nitheten) (otydligt tal).

Larare 2: Har du rosa trija? Jdtte fin trija har du (medan hon passerar Dayana).
Dayana: Rosa trija.

Lirare 2: Du bar rosa trija ja. Jatte fin rosa tréja. Det dr fin firg pd den. (Nu stir hon
bakom Dayana och plockar med maten.)

Dayana och Lisa borjar leka med sina tallrikar. De hdrmar varandra.
(De vintar pd mat. Maten serveras och barnen borjar dta.)

Dayana: Jag hade rosa! Jag hade rosa! (En kort tystnad. Dayana tittar pd Lisa.) Lisa/
(Hon tar Lisa i axeln som vinder sig om mot Dayana.) Jag rosa

Lisa: Rosa blomma (pekar pd sin tr6ja) rosa blomma. Rosa blomma (Hon visar
Dayana blomman pi sin tréja.)

Dayana: Ubm

Flickorna fortsitter att dta mat under tystnad. (Observation 9:1:1)

Vid maltid ir svenska det gemensamma spraket. Aven flickorna talar svenska,
trots det gemensamma modersmalet som de ofta kommunicerar pa nir de sam-
spelar 1 andra sammanhang. De anvinder sig av verbala uttryck som f6rstirks
med kroppsliga handlingar som exempelvis att peka. Dayana tar initiativ genom
att bendmna firgen pa sin tréja och Lisa svarar att hon har rosa blommor pa sin
tréja. Genom att Dayana och Lisa kommunicerar pa det i hdr vanligt fore-
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kommande sittet skapas intersubjektivitet dd mdijligheter fOr att ge och fa
respons Okar. Med andra ord lyckas de dd initiera ett samspel. I samspelet
bekriftas bade innehallet i Dayanas uttryck (att hennes tréja dr rosa) och hennes
sdtt att initiera ett samtal vid maltiden genom den respons hon far av kamraten
och lirarna. Genom samkonstruktion gors likheter framtridande i denna
kommunikation. Trots att deras trdjor har olika firger (rosa och vit) dr den rosa
firgen gemensam fO6r bddas tréjor (firgen pa den ena tréjan och firgen pd
blommorna pd den andra trdjan). Jag tolkar observationen sa att den visar att
barnen kan initiera ett innehall f6r kommunikationen utéver sjilva maltidssitua-
tionen (maten pa bordet etcetera). Flickorna dr beroende av de konkreta objek-
ten; tréjorna, de gemensamma orden och de kroppsliga handlingarna f6r denna
kommunikation. Detta samspel blir kortvarigt, eftersom det snarare priglas av
bekriftande 4n utvidgande kommunikation. Det leds inte vidare, utan att sitta vid
matbordet och dta mat tar Gver uppmirksamheten.

Det andra exemplet dr himtat frin Manis férskola och handlar om ater-
kommande uttryck. Barnen anvinder sig av ”ldnade” ord och uttryck, det vill
siga sddana som férekommer i gemensamma, aterkommande aktiviteter i f6r-
skolans vardag. Betydelsen av dessa aterkommande uttryck, dir kommunikation
vid maltiderna 4r tydlig, blir intressant i relation till méjligheterna att inte enbart
initiera utan dven uppritthilla samspel barn emellan. Episoden nedan ir ett
utdrag ur en linge pagiende lek och har valts for att illustrera pa vilket sitt en
aterkommande fras i férskolan, ”tack s mycket”, anvinds av Mani for att delta i
samspelet. Det dr en férmiddag och Mani har lekt med bland annat Lisa en
lingre stund. En pojke, Leo, som Mani ofta leker med, forséker fa tilltride till
leken genom att bland annat bjuda de andra barnen pa mat. Aven Lisa har sina
strategier for att fi fortsitta leka med Mani.

Leo: Mani dta.

Lisa: [kom Mani!] Ata.

Mani: [Fardig].

Mani flyttar sig fram och tillbaka mellan Leo i dockvran och Lisa i kuddhérnet.

Leo: Mani kom Mani! Ata Mani! Atal Mani dita!

Mani sitter sig vid bordet och Leo ger honom mat att dta. Lisa kommer till
dockvran.

Lisa: Man:! (Lagger nagot i Manis och Leos mat.)
Mani: Tack si mycket

Lisa: Inte (otydligt tal) var si god Mani. (Ger Mani mat.)
Mani: Tack!
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/...

(Samspelet fortsitter. Lisa kommer med ett nytt férslag om vad Mani och Leo
ska gora i leken.)

Lisa: Var sd god, lek!
Mani: Tack sa mycket! (Observation 1:6:22)

Teman inom leken dr nira relaterade till aktiviteter i férskolan, som exempelvis
maltid och lek. Barnen rekonstruerar med andra ord leken utifrin sina gemen-
samma etrfarenheter, Kommunikationen mellan dessa tre barn, som har olika
modersmal, sker pa det gemensamma spraket, svenskan. Den verbala kommuni-
kationen bygger pd kommunikativa uttryck som dr aterkommande i forskole-
miljén. Lisa och Leo kommer med initiativ om handlingar riktade till Mani som
sedan svarar pd dem med korta, dagligen aterkommande verbala uttryck (Tack sq
mycketl) och kroppsliga handlingar. P4 sd sitt deltar han i uppritthillandet av
leken. Rorelse, att ga mellan Lisa och Leo, forstirker uppritthallandet. Utifran
Manis handlingar kan man se hur han férséker balansera mellan Lisas och Leos
lekforslag och bidrag till att skapa en lek ddr fler 4n tvd barn deltar. Med andra
otd illustrerar observationen hur barnen med hjilp av sina kommunikations- och
samvarokompetenser initierar och uppritthéller samspel, skapar relationer och
visar hinsyn till andras 6nskemal och vilja.

Att kommunikations- och samvarokompetenser dr nira relaterade till var-
andra framtrider dven i observationerna fran Olivers férskola, dir det tredje
exemplet dr himtat frin. Det kan illustreras med tva korta observationssekvenser
dir olika typer av kommunikativa monster hos Oliver framtrider, beroende pa
responsen han fir av kamraterna. Den fOrsta episoden sker i lekrummet dér bar-
nen leker ensamma. Den visar hur Oliver viljer att avvakta, bide verbalt och
kroppsligt, vid en situation dér han skulle kunna ha agerat pa flera sitt; férklara
sig verbalt, borja grita, sldss, soka sig till lirarna. Detta avvaktande sitt gor att
han inte skapar en konflikt, vilket inte heller dr vanligt férekommande i den hir
torskolan.

Leo tittar pé ett parlarmband som Oliver har gjort. Lasse tror att det tillhor Leo

och tar armbandet ifrin honom. Bade Oliver och Leo forsoker fa tillbaka det

genom att stricka sig efter det. Dessutom forklarar Leo upprepande ginger att

armbandet hor till Oliver vilket Oliver bekriftar med ”Jo”” Oliver gir lingre

bort och tittar pa. Leo sitter sig ner. D4 nirmar sig Lasse Leo, visar armbandet

och springer ivig. Oliver haller ett 6ga pa armbandet och nir Lasse efter nigra

minuter tappar det, dr Oliver och Leo snabbt dir for att plocka upp det. Oliver

tar pa sig armbandet och leker sedan ensam med olika leksaker tills det ér
mellanmal. (Observation 2:1:1)
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Situationen dr en av de fi i datamaterialet dir kroppsliga handlingar framtrider.
Utifrdn barnens agerande kan man se att de har skilda avsikter; Lasses handlingar
tyder pa att han forséker skapa en “jaga-lek”. Leo och Oliver férséker diremot
fi Lasse att lamna tillbaka armbandet till Oliver, som det tillhor. Att ta arm-
bandet kan vara Leos sitt att initiera en lek. Utifrin denna observation skulle
man kunna stilla sig frigande till Olivers kompetens i att géra sig forstadd pa sitt
andrasprdk, speciellt eftersom forskolemiljon 4r mycket kommunikativ med
lirare som anvinder sig av ett rikt sprakbruk i samspel med barnen. For att
bredda bilden av Olivers kommunikativa kompetenser tar jag ytterligare ett
exempel som visar att Oliver inte endast kan anpassa sig efter andras 6nskemdl
och vilja, utan ocksa uttrycka sig verbalt i linga meningar. Bakgrunden till obser-
vationen nedan ir att flera av pojkarna dr samlade kring en lada med olika lek-
saksfiskar och en av pojkarna (Leo) gor ett f6rsok till samspel med Oliver kring
fiskarna. Olivers respons hors inte. De andra pojkarna gar dirifrin och Oliver
blir ensam.

Oliver leker med fiskarna, ligger dem i en spann och r6r om. Han tittar pd bil-
derna pa ladan och jimfor fiskarna. Lisa stiller sig bredvid Oliver vid soffan.
Oliver limnar leksakslddan och gar ivig till Leo som intresserade sig for fis-
karna tidigare men nu leker med ndgot annat.

Oliver: Ddr 1Leo! Ta den har!

Oliver ligger en av fiskarna framfér honom utan att fi nigon respons av
honom. Oliver gir tillbaka till soffan och sdger (till Lisa): Inte ta. Sen fiskbullar
sen! At upp den! At upp den, fisken.

Lisa stir och tittar pd.

Oliver: (otydligt tal) fiskbullar.

Lisa (sdger tystlatet): Jag kan inte dta upp glada hajen.

Barnen stir mittemot varandra och tittar pa varandra. Oliver litsasiter.

Oliver: V7l du ha fiskbullar? Om du dter upp din mat. Nu dter jag upp (latsasiter pa
en boll). Det var fiskbullar. Nu har jag atit upp.

Oliver limnar leksakerna och gar ivig. (Observation 2:4:5)

Observationen, i likhet med det de tidigare observationerna, illustrerar hur den
verbala kommunikationen och lektemat dr ndra relaterat till den radande
kommunikationen i férskolan, och att barnen anvinder sig av aterkommande
uttryck i initiering och uppritthallande av samspel. Den verbala kommunikatio-
nen sker pd svenska som ir det gemensamma spriket f&r barnen, och férstirks
med kroppsliga handlingar och leksaker for att initiera samspel. Verbala uttryck
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som anvinds 4r dven hir lika med uttryck vid en dterkommande aktivitet, ndmli-
gen maltiden. Oliver visar kommunikations- och samvarokompetenser. Han tar
initiativ till samspel, pratar inom och utanfér leken och varierar talet genom att
prata i olika tempus (presens, imperfekt och perfekt). Dessa handlingar kan ses
som skapande av intersubjektivitet. Men det ridcker inte till uppritthallandet av
leken. Det leder intresset till vad som karaktiriserar typen av respons de andra
barnen erbjuder.

I observationen ovan visar Oliver alltsd forstaelse for lekens 7pd ldtsas-
karaktdr” genom att férklara vad han gor 1 leken (Nw dter jag upp min mat) och
genom sina férklaringar inom leken (17 du ha fiskbullar? Om du ater upp din mat.).
Att han pratar bade inom leken, och om innehallet i leken, kan tolkas som st6tt-
ning fér uppritthallande av samspelet, det vill sdga att Oliver erbjuder Lisa ett
sdtt att agera. Lisas respons, att sidga att hon inte kan “dta upp glada hajen” kan
tinkas ha getts inom eller utanfor lekramen. Det gar inte att avldsa Lisas inten-
tion med responsen, men den dr svdrare att bemdta dn om hon exempelvis hade
borjat 7dta” fisken, frigat om hur man gor eller sagt att hon vill ha kéttbullar
istillet. Detta visar att responsen stiller olika krav pd kommunikationen. Dirmed
blir responsen visentlig for barnens mojligheter att uppritthalla samspel genom
spraket, eftersom en del svar kan vara littare att beméta dn andra. Detta leder till
det andra monstret som priglar barnens kommunikation i materialet, nimligen
deras sitt att anvinda sig av sina olika sprik i férskolan.

De tre barnens funktionella anvandning av sina sprak

Att anvinda sig av sina olika sprak framstir som nagot funktionellt f6r sma barn.
Observationerna visar att barnen anvinder sina sprak beroende pa vilket sprak
de andra behirskar. Med de vuxna eller de Gvriga barnen, som behirskar deras
modersmadl, talar barnen pa modersmalet. I 6vrigt talar barnen svenska. I data-
materialet finns det exempel pa situationer dir samtliga tre barn anvinder sig av
sina modersmil tillsammans med andra som forstir det. Dessa situationer ir
dock relativt fi. Mani anvinder sitt modersmil foér kommunikation med en
modersmalslirare, och Oliver med sina lirare som behirskar hans modersmal.
Dayana ir det enda av de tre barnen som delar modersmal med andra barn i sin
grupp, Lisa och Laura. Observationerna visar att Dayana oftast samspelar med
dessa flickor. Flickornas kommunikation priglas av anvindningen av moders-
malet nir de leker sjilva, men nir de vill rikta sin kommunikation mot andra gar
de Gver till svenska. Jag ska illustrera den funktionella anvindningen av spriken
med ett exempel fran respektive barn.

229



Det forsta exemplet handlar om byte av sprik, eller kodvixling. Dayana
och Lisa befinner sig i hallen pa avdelningen bredvid deras. De sitter sig pa var
sin sida av en bénk i hallen och bétjar rulla en boll till varandra. Kommunikatio-
nen, som handlar om korta uppmaningar om hur rullandet ska ga till, sker pa
modersmalet och forstirks med kroppsliga handlingar. Nir Lena, som gar pa
grannavdelningen, kommer in gir Dayana och Lisa 6ver till svenska.

Dayana sitter sig pd golvet. Lisa gor likadant. De rullar bollen till varandra. De
ligger pa golvet och skrattar. Lena kommer in i hallen.

Dayana: Lisa! Ta den! Ta den!
Lisa: Lena!
Dayana: Lena ta den!

Lena himtar bollen och ger den till Lisa. Dayana och Lisa fortsitter att rulla
bollen till varandra. Lena gar ivig. (Observation 9:4:16)

1 borjan befinner sig alltsd flickorna sjilva 1 rummet och kommunicerar pa
modersmalet. Kommunikationen som dr riktad mot Lena sker didremot pa
svenska. Lena inkluderas i aktiviteten kortvarigt genom bland annat byte av
sprak. Efter att Lena har himtat bollen och kastar den tillbaka till flickorna ute-
sluts hon. Uteslutandet sker inte genom det verbala spriket, att tala modersmalet
som Lena inte forstar, utan genom flickornas kroppsliga handlingar; att sitta sig
mitt emot och rulla bollen till varandra utan att titta 4t Lenas hall. Med andra ord
anvinder flickorna modersmalet, svenskan och kroppsliga handlingar f6r att
kommunicera i samspel med varandra.

Utover valet av sprdk, beroende pa vem man kommunicerar med, tyder
observationerna pa att barnen kan anvinda bada sina sprik simultant i en kon-
text. Detta framtrider bland annat i en samspelssituation nir Dayana, Lisa och
Laura fir syn pa ett pussel med djurtema liggande pa ett bord. Flickorna stiller
sig runt bordet och bérjar ligga pusslet. Samtalet sker huvudsakligen pd
modersmalet!s tills de plockar upp en bit som férestiller en ekorre.

Lisa: Hdr finns ckorre.

Dayana: Det hdr dir ekorre.

Laura borjar sjunga en sing om ekorre pa svenska och Dayana stimmer in.

(Observation 9:4:16)
Kommunikationen bérjar och pagir pa modersmalet, men nir de triffar pd
nigot som dr mer bekant 1 forskolesituationen dn pa modersmailet, anvinds det
svenska ordet. Genom ordet ekorre, ndgot som barnen ofta sjunger om i for-

15 Oversittningen 4r markerad med fet stil.
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skolan, gir de 6ver till att sjunga pa svenska. Att anvinda sig av bada sina sprak
pa detta sitt dr funktionellt, eftersom flickorna har liknande erfarenheter pa
modersmailet och svenska. Denna typ av kommunikation kriver dock att bada
parter behirskar spraket och ditfor erbjuds Dayana, Mani och Oliver nigot olika
méjligheter £6r kommunikation och lirande pd modersmalet och svenska paral-
lellt.

Det andra exemplet visar Manis kommunikation pd modersmaélet nir
méjlighet erbjuds. Mani anvinder sitt modersmil vid enstaka observationstill-
fillen, som nir han fir besok av en modersmalslirare. Kommunikationen mellan
dem sker pa modersmalet, men nir modersmalsliraren limnar rummet gar Mani
over till svenska riktat till den svensksprikiga liraren eller de andra barnen. Lika-
dant anvinder han svenska nir han pratar med barnen som séker sig till honom
medan han samspelar med modersmalsliraren. Likt de bosnisktalande flickorna
anvinder Mani svenska ord bekanta i férskolesammanhanget i en dialog pa
modersmailet. Ett exempel pa detta dr ndr Mani och modersmalsldraren (M-
lararen) sitter och bygger med lego. Lisa befinner sig i nirheten med sitt lego-
bygge. Mani bérjar plocka undan sina legobitar.

Mani: Stida, stida.

M-lirare undrar pa modersmilet om Mani inte vill leka lingre.
Mani: Stida... Lisa stida.

M-lirare: Nej, Lisa vill leka.

Mani plockar undan legobitarna och gér till ett annat rum. (Observation 1:7:L)

Denna observation illustrerar hur Mani riktar kommunikationen pa modersmélet
till modersmalsliraren och pa svenska till Lisa som talar svenska. Modersmals-
liraren gbr pd samma sitt eftersom hon talar svenska nir hon vill prata med
bdde Mani och Lisa. Trots att kommunikationen med modersmalsliraren sker pa
modersmailet anvinder Mani enstaka svenska ord bekanta i férskolesamman-
hanget. Det samspel som Mani dr delaktig i tyder pd att han kan bade skilja sina
sprak at och vet hur han ska anvinda dem, det vill siga han visar sig kompetent i
att anvinda sina sprik funktionellt i sin vardag i den huvudsakligen svenska for-
skolemiljon.

Likt Mani anvinder Oliver sillan sitt modersmil under observationerna.
De fd ganger det sker dr det riktat till lirarna som behdrskar hans modersmal,
medan lidrarna konsekvent talar svenska med honom. Efter fem veckors vistelse 1
en forilders hemland uppmuntras Oliver till att férklara sig pd modersmalet
(engelska) av ldrarna. Lirarna talar om f6r Oliver att han kan tala engelska, efter-

231



som de forstir det spraket. Vid den dagliga sagostunden, da barnen och en av
ldrarna sitter och tittar i bocker, intriffar téljande dialog.

Oliver sitter nira ldraren. Han tar en upp en bok om Byggare Bob ur boklddan.
Oliver: Bob the Builder.

Larare: Har du honom hemma? Byggare Bob heter han pa svenska. Och pa engelska heter
han...

Oliver: Bob the Builder.

Liarare: Bob the Builder.

Oliver sdger nigot otydligt och pekar pd en bild pa av sag.

Larare: Det heter sag pa svenska. Jag vet faktiskt inte vad sag beter pa engelska, Oliver.
Vad heter sdg pd engelska?

Oliver: A cutter (gor rorelser likt vid anvindandet av en sig.)

Larare: Cutter heter det! Spade dd, vad heter det pa engelska? (Observation 2:6:L)

Observationen illustrerar att 4ven Oliver anvinder sina sprak beroende pa vem
han riktar sig mot eller eventuellt det motsatta; han riktar kommunikationen mot
den som forstar hans modersmal. Eftersom lirarna behirskar Olivers modersmal
kan han erbjudas méjlighet att sjilv vilja vilket sprak han vill uttrycka sig pé i
situationer som ldrarna dr delaktiga i. M6jligheter som erbjuds dr dock relaterade
till lirarens perspektiv pa hur spraklirande gir till, och hur hon viljer att bemota
Olivers initiativ till kommunikation. Lirarens respons, att skapa en dialog och
utvidga Olivers initiativ, ger Oliver moijlighet att lira sig ord och begrepp biade pa
modersmalet och pa svenska. Liraren hade dven kunnat beméta Oliver pa andra
sitt, exempelvis genom att borja lidsa boken pa svenska eller be Oliver bendmna
objekten i boken pé svenska. Med andra ord leder lirarens sitt att beméta Oliver
till att positionera honom som en kompetent kommunikationspartner, och visa
att han har kunskaper som inte de andra i gruppen har.

Sammanfattning

Resultatet visar att det finns en nira relation mellan barns kommunikativa monster och
den radande kommunikationen i forskolan, bade nir det giller form och innehall i
kommunikationen. I analysen av dessa tre barns kommunikation framgar att den
sker verbalt och pd svenska. De tre barnen bemots med olika typer av kommu-
nikation; att bendmna objekt och att skapa en dialog. Hur kommunikationen sker
och vad den handlar om visar sig inte endast vara relaterat till enskilda barns
kommunikations- och samvarokompetenser, utan till responsen som de andra barnen eller
lararna ger. Liknande kommunikations- och samvarokompetenser hos samspels-
partners paverkar hur kommunikationen sker och vad samspel och deltagande
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kan leda till. Att delta i ett meningsfullt samspel genom verbala och kroppsliga
handlingar leder till att barn positioneras som kompetenta i kommunikationen.
Kommunikation pa och lirande av modersmilet dr dock relaterade till andras
kommunikativa kompetenser och till de mgjligheter som barnen far. Resultatet
llustrerar dven hur barn redan frin #djg dlder lir sig sprikets kommunikativa funktion.
De kan byta sprak for att anvinda sina modersmal med andra som de vet be-

hirskar spraken.

Avslutande reflektioner

Syftet med detta kapitel 4r att utveckla kunskap om kommunikation hos de
yngsta barnen som har ett annat modersmal 4n det gemensamma spriket i for-
skolan. Genom att ta utgingspunkt i empirin f6r att studera kommunikativa
moénster som framtrider i barnens samspel 4r avsikten att visa barnens méjliga
sitt att tala och ddrmed utveckla sina sprakkompetenser. Intresset ligger pa for-
men och innehallet i barns kommunikation i relation till férskolans maojligheter
att utvidga, utmana och utveckla deras spriklirande. Med andra ord, vad barnen
kan uppni tillsammans med andra (Vygotsky, 1934/2007). Ett framtridande
resultat 4r att barn redan fran tidig dlder viljer sprik beroende pd vem de sam-
spelar med och i vilken kontext.

Barnens funktionella anvindning av sina sprak, bade i relation till egna
kompetenser och till méjligheter som erbjuds 1 miljén!®, tyder pd att smé barn ir
kompetenta i kommunikation med andra. De vet och gor val betriffande nir det
ir mojligt att anvinda det ena eller det andra spraket i samspelssituationer wed
stottning av de andra barnen. Detta ligger i linje med studier som visat att nigot
dldre forskolebarn vixlar mellan sina sprik medvetet och situationsberoende
(Katz, 2004). I den hir studien dr barnen sma, mellan 2 och 3 ar. Samtidigt skiljer
det sig fran Engdahls (2007) studie om dnnu yngre barn, 1-dringar, som visar att
de inte s6ker sig till kamrater som har samma kulturella bakgrund!?. Utifrdn det
teoretiska perspektivet (Vygotsky, 1934/2007) tolkas resultatet visa att kommu-
nikation inte enbart dr en individuell kompetens, utan ndgot som barn skapatr
tillsammans med andra. Dirfor riktas intresset mot villkoren fér deras kommu-
nikation. Villkoren f6r kommunikationen skapas bland annat av kamraters och
lirares kommunikation och val av sprdk, samt av hur barnen blir bemétta nir de
talar sina olika sprik. Dirmed kan férskolan bdde bidra till och begrinsa barns

moijligheter f6r kommunikation.

16 Observation 1:7:L; 2:6:1; 9.4:16.
17 Hir ska det observeras att Engdahls (2007) studie inte har ett sirskilt intresse fr spraklirande.
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I resultaten framtrider betydelsen av dterkommande uttryck och kommu-
nikativa situationer (Silj6, 2000). Uttryck som anvinds vid maltidssituationer ér
speciellt framtridande 1 interaktion barnen emellan. En anledning kan tdnkas
vara att forskolans maéltider priglas av kommunikation som inkluderar samtliga
barn dven i grupper dir samtal inte dr vanligt férekommande vid andra tillfillen
(jamfor Katz, 2004). Man kan tinka sig att samtliga barn kdnner sig delaktiga vid
miltider ddr de blir tillfrigade om sina 6nskemdl. Kommunikationen sker pa
svenska i en gemenskap dir fler aktSrer deltar 4n i hemmet. Detta resultat kan 4
ena sidan betyda att forskolediskursen, de dterkommande sitten att kommunicera
och agera i de tre forskolorna, bidrar med méjligheter £6r sprikliarande da (1) de
upprepas ofta, (2) barnen ges ord for att hantera vardagsaktiviteter med, samti-
digt som (3) de ges sprakutrymme. Dirmed blir inte barnens moijligheter att delta
i forskolans dterkommande aktiviteter styrda av deras tal eller ordf6rrad.
Grunder f6r gemensamma erfarenheter skapas, vilket barnen sedan anvinder f6r
samkonstruktion av dialog och samspel. Detta resultat bekriftar tidigare studier
(Blum-Kulka & Snow, 2004; Nelson, 1996) dir gemensamma upplevelser och
bekanta erfarenheter ligger till grund f6r skapande av intersubjektivitet. Férutom
delade erfarenheter erbjuder forskolans miljé med dess artefakter barnen verktyg
for att gora sig forstadda och forsta varandra. A andra sidan kan man siga att
genom att alla gbr likadant, eller att de haller sig till férskolediskursen, utvidgas
inte samtalet nir det giller ordforrad eller variation i uttryck.

Barnens kommunikation priglas av den ridande kommunikationen i
gruppen. Det innebdr att forskolan har péaverkan pa barnens méjligheter f6r
spraklirande och utveckling (Vygotsky, 1934/2007). Barnens kommunikativa
monster 4dr situerade i den sociala kontext de deltar i. Barnens funktionella
anvindning av sina sprdk ska ses i relation till sprakliga kompetenser hos de
andra i gruppen. Barnen forbjuds inte att anvinda sina modersmal i férskolan,
men diremot uppmuntras de att kommunicera pa svenska i de flesta situationer.
Att anvinda sig av modersmalet blir inte relevant i samtliga situationer i férsko-
lemiljén, utan endast med de som talar deras modersmal. Dirmed kan barnen
tinkas ha andra kommunikativa kompetenser dn de som framtrider i férskolan.
Utifrdn ett sociokulturellt perspektiv kan man siga att barnen inte dr vana vid att
anvinda sig av bdda sina sprak i forskolan, och dirmed i ringa omfattning far
erfarenheter av situationer didr man relaterar till deras modersmal (S4lj6, 2000).
Till stor del stimmer detta 6verrens med tidigare studier om hur barn dr aktiva i
meningsskapande och hur de anpassar sig till samtal pa olika sprik (Blum-Kulka
m.fl., 2004; Blum-Kulka & Snow, 2004; Katz, 2004; Vygotsky 1934/2007).
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Samspelsklimatet och lirarnas sitt att kommunicerar med barnen skiljer
sig at 1 de olika foérskolorna. Hos Dayana dr bendmning av objekt mycket tydligt
jimfort med hos Oliver, dir dialog skapas i storre utstrickning. Eftersom fokus
inte har legat pa lirarnas kommunikation kan resultatet inte direkt relateras vara
beroende av barns etniska eller sprikliga bakgrunder (jimftér Johansson &
Pramling Samuelsson, 2006; Palludan, 2005), men diremot till lirarnas synsitt pa
spraklirande. Lirares synsitt pa spraklirande blir avgérande da innehallet i bar-
nens kommunikation reproducerar den gillande férskolediskursen (exempelvis
att bendmna objekt!® och aterkommande uttryck!®). Ett sitt dr att som ldrare
tolka sin uppgift att stédja spraklirandet genom att bendmna vérlden f6r barnen.
Om man dessutom utgar frin att barnen forsz behover kompetenser i sprak for
att sedan skapa samspel och relationer med andra, gir man miste om mycket av
det lirande som sker i samspel barnen emellan. Som denna studie visar kan bat-
nens kommunikation i samspel redan tidigt vara riktad mot att skapa relationer
(gemenskap)?0 med andra barn, nir de initierar samspel och bekriftar kamraterna
(amfoér Engdahl, 2007; Sommer, 2005b). Det tesultatet paverkar betydelsen av
barnens delaktighet och inflytande Over sin vardag i forskolan och dirmed
spraklirande.

Utifrdn den hir studien kan man siga att ha samma modersmal som andra
barn i gruppen ger barn mdéjligheter att lira sig anvinda sina bada sprak i varie-
rade vardagssituationer. I samspel barnen emellan kan de fi mojligheter att an-
vinda de nya svenska forskoleorden pd modersmilet med hjilp av gemensamma
erfarenheter (jimfért med hemmiljén). Det kan tinkas leda till utékning av ord-
forraden pd béada spraken, men framf6r allt far barnen mojligheter att utveckla
béda sina sprak i utdkade sociokulturella miljder (Thomas & Collier, 1997). Fot-
skolemiljén som ger méjligheter fér samspel barn emellan, erbjuder dven méjlig-
heter for spraklirande under forutsittning att barnen gors delaktiga i intressanta
och motiverande samspel tillsammans med andra (Vygotsky, 1934/2007). Lirare
som behirskar barns modersmal kan utmana barnen bade pd svenska och pa
modersmalet. Nir lirarna inte forstir vad som pdgar i samspel mellan barn pa
deras modersmal, kan barnen bli utelimnade till sina egna kompetenser. Detta
tolkar jag som att forutom frihet att vilja lekkamrat och aktivitet méste barn
kunna ta initiativ till samspel med andra barn om lirarna inte deltar 1 samspel.
Med andra ord dr kommunikations- och samvarokompetenser sammanlinkade.

18 Exempelvis observation 9:1:1.
19 Exempelvis observation 2:4:5 & 1:6:22.
20 Exempelvis observation 9:1:1; 2:4:5; 1:6:22 & 9:4:16.
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Forskola — gruppverksamhet bestaende av individuella barn

Hur kan da denna studie bidra till att férsta tidig flersprakighet i férskolan pa
barnens premisser? Att man som forskare eller lirare 4r medveten om komplex-
iteten 1 fragan dr en viktig utgdngspunkt. Studien visar betydelsen av observatio-
ner av kommunikation i samspel fOr att forstd fenomenet i den aktuella férskole-
gruppen. Studien visar hur kommunikation barn emellan dr en resurs for sprak-
lirande och skapande av relationer. Barnen bemistrar kommunikativa och soci-
ala kompetenser som dr anvindbara i forskolepraktiken (Engdahl, 2007;
Sommer, 2005a). De kan anpassa sig och avvakta istillet for att driva sin vilja
igenom, de kan anvinda fantasi och kommunicera o leken (Sommer, 2005b).
Med andra ord samkonstruerar barn kommunikativt samspel och dirmed sitt
spraklirande. Detta visar analysen frin Olivers och Manis férskola. Om man
endast utgdr frin Olivers tal (grammatiskt) kan man sidga att han uttrycker sig
med avancerade meningar. Trots detta dr samspelssituationer mellan honom och
de andra barnen i gruppen kortvariga och fi i antal. Detta kan stillas mot Manis
kommunikation och deltagande i samspel. Han anvinder sig av férskolesituatio-
ner som han dr med i, vilket ger honom méijligheter att med fa ord delta i sam-
spel med andra, dir han positioneras som en lekkamrat. Detta 1 sin tur ger
honom fler kommunikativa och sociala erfarenheter.

Att forskolan ska stodja barns sprak- och identitetsutveckling verkar i
praktiken betyda att f6rskolan ansvarar f6r utveckling av det svenska spriaket och
hemmet f6r modersmalet. Men genom att barnen tidigt tar till sig och borjar an-
vinda spraken i olika miljoer, gbr att man kan ifragasitta vinsten med tudel-
ningen av sprakmiljer. Barn kan utveckla bada sina sprak i samtliga miljéer om
moéjlighet ges. Detta riktar intresset mot lirarna i férskolegrupper dir antalet
barn med annat modersmal dn svenska varierar. Mangfalden i férskolan dr en
mingfacetterad friga som allts inte enbart hér samman med antalet barn med
annan etnisk bakgrund 1 gruppen, eller forskolans uppgift att lira barnen
svenska. Hur skulle lirarna kunna visa liknande “dubbla” kompetenser som bat-
nen, i att knyta samman barnens olika erfarenhetsvirldar i férskolan dven om de
inte behirskar samtliga barns modersmal? Att ta vara pd mangfalden 1 barns
kompetenser att kommunicera, och deras behov av att utveckla sina sprak och
identiteter, hér samman med ldrares strivan efter att inta barnperspektiv och
barns perspektiv. Det ricker inte att fokusera pa enstaka barns kommunikation
pda svenska 1 forskolan, utan att ta hinsyn till deras mojligheter till
kommunikation och deltagande i samspel med andra barn. Med utgidngspunkt i
barnperspektiv och i barns perspektiv kan lirare hitta mojligheter att gora flera
sprak fungerande i interaktion i en verksamhet som forskolan. Flersprakiga barn
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kan d4 redan tidigt fa erfarenheter pa sina respektive sprak och de andra barnen
erfarenheter av spriklig mangfald.
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Kapitel 13

Diskussion

Det 6vergripande syftet med féreliggande studie, Barus tidiga lirande, ir att vinna
kunskap om vad som karaktiriserar férskolan som lirandemiljé. Studien bygger
pd grundantagandet att barns lirande ér interaktivt och relationellt. Det innebir
att barn lir i kommunikation och samspel med andra och med sin omgivning i
en kontinuerlig och 6msesidig paverkan (Ball, 2006; Bronfenbrenner, 1979, 1986;
Bruner, 1996; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Merleau-Ponty, 1962). 1
studien har savil samhills- som professions- lirande- och verksamhetsfrigor
integrerats med varandra (Ball, 2006; Sheridan, 2007b).

Studiens syfte preciseras utifran ett antal frigor, som vi forsokt besvara
med hjilp av olika teoretiska och metodologiska angreppssitt, grundade i inte-
raktionistiska teorier och variationsteori. Férskolornas kvalitet har studerats med
hjilp av ECERS (Harms & Clifford, 1980). Via enkiter har lirares och forildrars
attityder och synsitt nir det giller férskola och barns lirande studerats. 1 tre del-
studier har vi undersokt valda innehéllsaspekter som matematik, sprak och
kommunikation, samt barns samspel. I en fallstudie har yngre barns flersprakig-
het studerats. Vidare har metoder utvecklats a) for att vinna kunskap om olika
omraden inom studien och b) for att tjana som redskap i den pedagogiska verk-
samheten.

Sammanfattningsvis framtrider en variation som visar att hilften (19) av
forskolorna har bedémts vara av god kvalitet, medan resterande férskolor har
bedémts vara av hog (10) respektive ldg (9) kvalitet. Resultaten lyfter fram skill-
nader i kommunikation och samspel mellan lirare och barn i férskolor av olika
kvalitet. I de forskolor som vid observationstillfillet visat sig vara av hdg kvalitet
sker dmsesidiga méten dér barn kan vidga sitt kunnande. Forutsittningen fOr att
dessa ’méjlighetsméten” ska kunna utvecklas dr att barn och lirare delar hir och
nu. Lirarna méter barnen 1 deras intentioner och strivar efter att inta deras pet-
spektiv pa det fokuserade lirandeobjektet. I férskolor som bedémts vara av /ig
kvalitet tycks diremot ’méjlighetsmbten” mellan lirare och barn sillan komma
till stind. Detta kan bero pa att lirare och barn fokuserar pa olika aspekter i
verksamheten, agerar parallellt och ddrfér inte mots i ett delat hir och nu. Att ha
Omsesidiga och héllbara dialoger med barn foérutsitter kompetens och pedago-
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gisk medvetenhet. Detta utmirker férskolor av hég kvalitet (Bae, 2004; Emilson,
2008; Johansson, 2003a; Sheridan, 2001; Siraj-Blatchford m.fl., 2002; Sylva m.fl.,
2004). I forskolor med god valitet sker en variation av méten dir lirare och barn
ibland delar fokus, ibland inte. En barncentrering tycks viktig f6r merparten av
lirarna i studien, samtidigt som en medveten strivan att driva en malinriktad
verksamhet inte alltid kommer till stind. I stillet priglas verksamheten av ett
lirande hir och nu som frimst tar fasta pa sociala dimensioner.

I f6ljande avsnitt diskuteras studiens fragor i relation till centrala resultat,
dess metodutveckling samt teoretiska och metodologiska angreppssitt. Lat oss
forst granska férskolornas lirandemiljSer; vilka resultat dr framtridande?

Forskolornas larandemiljoer

Vad karaktiriserar de deltagande forskolornas lirandemiljer? I analyserna av de
externa kvalitetsbedémningarna (ECERS) framtrider skillnader i lirarnas sitt att
torhalla sig, kommunicera, samspela och méta barnen. Pa sa sitt har olika kvali-
tetsmonster utmejslats ur data som har rubricerats enligt f6ljande: Sarskiljande och
begrinsande miljoer (lag kvalitet), Barncentrerade forbandlingsmiljoer (god kvalitet) och
Utmanande lirarorienterade miljoer (hég kvalitet). 1 dessa lirandemiljéer har olika
lararorienteringar utkristalliserats, vilka utvidgar de fyra forhallningssitt som
Sheridan (2001) funnit i sin tidigare forskning. De ldrarorienteringar som
Sheridan har karaktiriserat i termer av abdikans och dominans dterfinns i lirande-
miljSer av lag kvalitet, medan forhandlande- respektive lirandeorienterat forballningssatt
str att finna i lirandemiljéer av god respektive hog kvalitet. I foljande granskas
de olika lirandemiljéerna och de ldrarorienteringar som urskiljts 1 dessa.

Sarskiliande och begransande miljoer

I férskolor som har bedémts ha en lag kvalitet dr lirandemiljon antingen for
strukturerad eller ostrukturerad, och antingen vuxen- eller barninitierad. Omsesi-
dighet och delaktighet mellan barn och vuxna uttrycks, men endast marginellt.
Lirare och barn forefaller i stillet vara engagerade i olika virldar; i uppgifter eller
aktiviteter som mdnga gianger pagir parallellt. Barnen observeras ofta till-
sammans i den storre gruppen. Malen ir otydliga och verksamheten birs mer
eller mindre upp av regler och dterkommande rutiner. Vid bedémningen priglas
verksamheten av en “goéra-kultur”, dir aktiviteterna bildar figur och barns
kunnande tycks hamna i bakgrunden. Material och utrymmen 4r begrinsade
och/eller otillgingliga. Klimatet upplevs otillitande, kontrollerande och slutet
(Bae, 2004; Johansson, 2003b). Barnen verkar inte vara delaktiga i vuxenplane-
rade aktiviteter och kommunikationen mellan ldrare och barn ir fiordig. Lirarna
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tycks ha en pedagogisk omedvetenhet. Paralleller kan dras till Anette Emilsons
studie (2008) som visar att barns méjligheter att ha inflytande i den pedagogiska
verksamheten dr villkorat lirarkontroll. I sina analyser anvinder sig Emilson av
Basil Bernsteins (2000) begrepp, &lassifikation och inramning. Med begreppet klas-
sifikation forklaras relationen mellan olika aktiviteter i férskolan. Inramning r6r
vad och hur nigot kommuniceras, nir det giller vem som kontrollerar vad i
kommunikationen mellan lirare och barn. Emilson (2008) visar att stark inram-
ning och klassifikation ger mindre utrymme f6r barns delaktighet och inflytande,
medan svag inramning didremot tycks skapa villkor f6r och méjliggéra barns del-
aktighet.

I foérskolorna med ligre kvalitet kan ldrarnas férhallningssitt beskrivas
som att de har abdikerat fran sin lirarroll genom att halla sig 1 bakgrunden och
lita merparten av initiativen komma frin barnen. Lirarorienteringen kan ocksa
beskrivas i termer av dominans, vilket innebir att lararna intar ett mer auktoritirt
och kontrollerande foérhallningssitt. Liraren initierar merparten av aktiviteterna
utan att barnen gors delaktiga. JimfOrelser kan dven géras med Johanssons
(2003b) studie, som visar att lirare i vissa férskolor uttrycker en uppgivenhet
over att de forlorat kontrollen 6ver sin verksamhet. I dessa forskolor finns en
kontrollerande atmosfir och ett synsitt pd barn som irrationella. Lirande sker till
synes med hjilp av straff eller beléning. Orsakerna kan vara flera. De yttre vill-
koren for verksamheten kan upplevas Overmiktiga och lirarna ger mer eller
mindre upp. Vidare kan ldrarna ha fastnat i en negativ situation dir barnen upp-
levs som problemet. Nir lirare i sddana situationer inte fir hjilp att granska och
utveckla sin verksamhet, eller méjlighet till kompetensutveckling, finns en ten-
dens att forflytta ansvaret frin dem sjilva till barnen eller bristande ledning.
Resultaten visar hur sammanvivt och 6msesidigt beroende de strukturella och
ekonomiska villkoren for verksamheten dr med lirares kunnande. Bada aspek-
terna dr forutsittningar for hog kvalitet. Samtidigt visar resultaten frin den hir
studien, liksom tidigare forskning (Sheridan, 2001), att det finns férskolor som
har bedémts ha en lig kvalitet trots goda strukturella och ekonomiska foérutsitt-
ningar. Resultaten frin den hir studiens kvalitetsbeddmningar och lirares enkit-
svar visar att pedagogisk medvetenhet, kompetens och sjilvinsikt kan vara vik-
tiga forklaringar till férskolornas kvalitet.

Barncentrerade forhandlingsmiljéer

I den hir studien utmirks férskolor med god kvalitet av en barninitierad verk-
samhet. Barnen leker tillsammans pa egen hand och far goda mojligheter att uz-
vecklas socialt tillsammans med lirare som oftast visar intresse och engagemang
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f6r det barnen gor. Innehillet kan initieras av bdde vuxna och barn. Lirarna
arbetar i samarbete och dialog med barn och forildrar, skapar ett samspelande
klimat och strdvar efter att méta barnens livsvirldar (Johansson, 2003a).

I férskolor med lig och god kvalitet genomfors verksamheten pd en sd
kallad ”géra-niva” dir aktiviteterna dr i fokus. Forskolor som externt har
bedémts ha en god kvalitet har méanga berdringspunkter med férskolor som har
bedomts ha en hég kvalitet. Forildrar och barn beméts oftast respektfullt,
klimatet ér tillitande och &ppet samt priglat av samspel och kommunikation.
Lirarna dr engagerade och intresserade av det barn gor, och gor barn delaktiga
genom att forhandla med dem om olika frigor. Fokus dr pd barns sociala
utveckling. Skillnaden i relation till férskolor av hdég kvalitet ligger frimst i
frainvaron av medvetna lirandetillfillen och utmaningar f6r barn utifrin
liroplanens intentioner.

I férskolor med god kvalitet intar lirarna i den hér studien ett firhandlande
forballningssdtt. Det innebir att de dr inkdnnande, engagerade, lyssnar pa barnen
och ménar om att tillmétesgd, involvera och goéra barn delaktiga i verksamheten
(Sheridan, 2001). Marita Lindahl (2002, 2005) framhéller sma barns ritt till en
demokratisk fostran i férskolan. I denna studie kan man inte uttala sig om huru-
vida barn ges méjlighet till en sddan ritt. Men det tycks som om férskolegrupper
av savil god som hog kvalitet (se nedan) har intentioner, bide pa retorisk- och
verksamhetsniva, att géra barn delaktiga i verksamheten. Dessa férskolor visar
vid vara undersOkningstillfillen en barncentrerad verksamhet (Hakkarainen,
2004, dven Johansson & Pramling Samuelsson, 2000).

Utmanande lararorienterade miljder

Lirandemiljéerna i de deltagande foérskolor som beddmts ha en hog kvalitet kan
beskrivas som att barn och férildrar beméts respektfullt, uppmarksammas pa
olika sitt och dr delaktiga. Klimatet idr tillitande och 6ppet samt priglat av inter-
aktion, kommunikation och utmaningar.

Verksamheten dr vid bedémningstillfillena mal- och lirandeorienterade.
Lirarna har valt #ydliga lirandeobjeet t6r vad de vill att barn ska ha méjlighet att
utveckla ett kunnande om. Lirandeobjektet dr i sin tur styrande f6r val av inne-
hall och aktiviteter i relation till barns intressen och tidigare erfarenheter. Verk-
samheten planeras av lirare och barn tillsammans. Mellan dem rider ett for-
handlingsklimat ddr man gbr Gverenskommelser om teman och aktiviteter att
arbeta med.

Barnen delas in i olika gruppkonstellationer beroende pd innehall och
aktivitet. Omsorg, lek och lirande integreras pa ett sddant sitt att det mojliggdr
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for en progression i barns lirande inom liroplanens malomriden. Detta sker i en
miljé som dr rik pd material, stimulans och utmaningar. Lirarna dr pedagogiskt
medvetna och moéter barnen i deras intentioner, intressen och fragor. Deras
fokus ir riktat mot vad det innebir att kunna nagot — alltsd mot de kompetenser
och insikter barn beh6ver utveckla for att forstd olika fenomen och orsaker, och
for att se samband och moénster. Samtidigt utvecklar de férméga att kommuni-
cera och samarbeta med andra. Dessa ldrares forhallningssitt kan beskrivas som
larandeorienterat, da de utdver ett férhandlande ocksd har en tydlig lirandedimen-
sion 1 sitt samspel med barnen (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2008;
Sheridan, 2001).

Larares kunnande — en generalitet

Resultaten visar sammanfattningsvis att de férskolor som vid observationstill-
fillet bedémts ha lag, god respektive hog kvalitet ocksa har denna kvalitetsniva
inom ECERS samtliga innehéllsomrdden. P4 itemnivd kan enstaka kvalitets-
aspekter variera ndgot i kvalitet. Det betyder att lirares kunnande, alternativt
brist pd kunnande, dr en generalitet som stricker sig 6ver olika innehall och situ-
ationer. Lirare som lyckats utveckla en verksamhet av god kvalitet visar en kom-
petens som fOrefaller bira genom olika innehdllsomraden och sammanhang.
Detta styrks av faktoranalysens kvalitetsdimension, Kommunikation och samspel,
som forklarar 41,2 procent av variansen i foérskolornas kvalitet. Kvalitetsaspek-
terna som konstituerar faktorn har hdga inb6érdes samband. Det innebir att hog
kvalitet bildas nir samtliga kvalitetsaspekter inom denna faktor har bedémts med
hég kvalitet och omvint. Faktorn omfattar de kvalitetsaspekter som innefattar de
mest grundldggande férutsittningarna for att barn i férskolan ska ha méjlighet
att lira och utvecklas 1 relation till liroplanens mal. Det dr kvalitetsaspekter dir
kommunikation och samspel dr framtridande, bade nir det giller innehall och
aktiviteter, i savil planerade som vardagliga sammanhang. Kvalitetsdimensionen
aterspeglar intentionerna med forskolans uppdrag som de kommer till uttryck i
torskolans liroplan (Skolverket, 20062). Sidana relationer aterfinns i andra
studier, dir kunnande om savil férhallningssitt som kompetenser om ett inne-
héll och barns lirande ir avgorande (se t.ex. Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2000).

Att gora och att kunna — pedagogisk medvetenhet

Skillnaden mellan forskolor med lig och hog kvalitet kan ocksa sigas gi mellan
att gora saker med barnen, till att fokusera pa vad det innebir att kunna nagot.
Alltsa vad barn behdver utveckla for att kunna kommunicera, samspela med
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andra barn etcetera. Lirarna i forskolor med hog kvalitet tycks ta stillning till
vilka erfarenheter, upplevelser, innehdll och aktiviteter som ér visentliga f6r barn
att ta del av och nir detta bor ske, samtidigt som de griper naturliga tillfillen i
flykten. Det sitt pa vilket lirarna angriper ett innehall handlar ytterst om pedago-
gisk medpetenhet — den syn liraren har pd kunskap och vad hon/han anser vara
viktigt for barn att lira. Ju mer medvetna lirarna dr om detta, desto tydligare val
kommer de att kunna géra nir det giller férskolans innehall och hur de arbetar
med detta. Denna pedagogiska medvetenhet tycks vara det som skiljer ut verk-
samheter med en lig till god kvalitet frin dem som har en hog kvalitet. Detta
stéds av tidigare studier (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006; Sheridan,
2001, 2007b, Sheridan m.fl., 2009). Vidare framkommer i Johanssons (2003b)
studie att verksamheten i1 de arbetslag som utvecklat pedagogisk medvetenhet
karaktiriseras av en samspelande atmosfir, ett synsitt pa barn som medméinni-
skor och en syn pd kunskap, dir barn betraktas som aktiva i sitt lirande. Den
pedagogiska medvetenheten som Johansson pekar pa byggs runt aterkommande
kompetensutveckling, en vilja att sitta sig in i tidigare forskning och en stindig
strivan att granska sitt eget arbete mot bakgrund av didaktikens fragor om vad,
hur och varfér (se ocksd Asplund Catlsson, Pramling & Pramling Samuelsson,
2008).

Resultaten visar siledes att lirandemiljéerna i de deltagande férskolorna
varierar 1 s hog grad, att de pa olika sitt borde influera barns forutsittningar till
vilbefinnande och lirande, samt deras mdijligheter att utveckla kompetenser
inom olika innehéllsomrdden. Barn i férskolor med hog kvalitet ges andra moj-
ligheter till lirande 4n barn i férskolor med lig kvalitet. Detta understéds av
internationella studier som visar att barn har bittre forutsittningar till emotio-
nellt, socialt och kognitivt lirande i férskolor av hég kvalitet (Schweinhart m.fl.,
1993; Sylva m.fl., 2004). Hur framstar dd barns kunnande och erfarande i relation
till specifika innehdllsomriden som studerats i denna studie? I f6ljande avsnitt
diskuteras resultatet av de olika delstudierna om barns grundliggande matematik,
sprak och kommunikation samt barns samspel. Vidare diskuteras initiala resultat
av fallstudien om andrasprak.

Barns tidiga larande inom olika innehallsomraden

I detta avsnitt diskuteras de olika delstudiernas innehdllsomraden och resultat.
Dessa dr Grundliggande matematik, Sprak och kommunikation, Barns samspel
samt fallstudien Tidig flersprikighet i f6rskolan.
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Grundlaggande matematik

I delstudien Grundliggande matematik har barnen deltagit i sex uppgifter, vilka
presenterades i en strukturerad samtals- och leksituation. De valda uppgifterna
innehdller olika aspekter av den matematik som utgdr en grund for att barn si
smaningom kan utveckla en forstielse for tal, urskilja storlek, sortering och
ligesord.

I forsta uppgiften, dir barnen ska ge uttryck for sin forstaelse for begrep-
pen stor och liten, framkommer endast tva kategorier. FOr att uppfatta att nigot ér
stort mdste det urskiljas i forhéllande till att ndgot annat dr litet. Eftersom be-
greppen dr relationella betyder det att barns forstaelse omfattar bada begreppen
eller ingetdera. I kategori B, dir barnen inte 16ser uppgiften, framkommer heller
inga monster eftersom barnen slumpmissigt viljer mellan grisar i olika storlek.
Resultaten visar att nistan 80 procent av barnen mellan 2 dr och 2.11 ar upp-
fattar stor och liten. Vikten av att barn ges mdijligheter att urskilja storlek i olika
sammanhang ger Bjorklund (2007) utryck for i sin studie av de allra yngsta bar-
nen.

1 uppgifterna 2 — 6 diremot framkommer det flera kategorier. I uppgift 2,
dir barn ska parbilda ankor med prickar, framkom i kategori C att barnen inte
torsoker gora en parbildning. Istillet ligger de alla ankorna pd kortet. I kategori B
gor barnen forst en parbildning, men fortsitter snabbt att ligga resterande ankor
pa kortet, vilket gbr att det ser ut som om de inte har en forstielse f6r parbild-
ning. Kategorin framtrider eftersom intervjuaren dr observant pi barnets age-
rande, och genom att vi kunnat studera videoobservationen ging pa ging. Detta
ir en kategori som vi inte tidigare sett i forskningslitteraturen. Att ldrare blir
medvetna om denna innehillsliga forstdelse dr ett viktigt steg 1 barns lirande,
eftersom det kan ses som en utvecklingspotential mot att uppfatta antal.

Kategorierna som framkommer nir barn skall #ustrera antal upp till tva
skiljer sig ndgot fran tidigare forskning (Ahlberg & Hamberger, 1995;
Doverborg, 1987; Hughes, 1986; Sinclair m.fl., 1983) eftersom forskning inom
detta omride dr genomférd med barn Sver 3 ar. Kategori C, dér barn ritar pa
ankorna, finns inte nimnd i tidigare forskning. Det som saknas 1 vdra resultat,
och som framkommit i tidigare forskning, dr att barn avbildar ankorna eller
skriver siffersymboler. Férklaringen ér antagligen att barnen i denna studie 4r 1.0
—2.11 ar gamla.

Nir barnen riknar foremal (uppgift 4) framkommer att barnen anvinder
rikneordssekvensen pd nagra olika sitt nir de rdknar féremal. I kategori D dr
detta mer en rérelse som ibland benimns “den, den, den” (Neuman, 1989). 1
kategori C riknar barnen upp rikneord, lite hur som helst och antalet rikneord
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korresponderar inte med antalet féremal. I kategori B riknar barnen upp lika
manga rikneord som foéremal, men rikneordssekvensen ir inte stabil. Aven i
denna kategori riknar barnen upp rikneorden lite hur som helst. Slutligen i kate-
goti A har barnen tillignat sig en forstielse f6r uppriknandets princip. Det som
framkommer i denna uppgift, och som lirare behover bli uppmirksamma p4, dr
betydelsen av att ge barnen ménga utmaningar sa att de utvecklar en stabil rdk-
neordssekvens. For att rikna efter “hur ménga” det dr kridvs bade en fOrstdelse
av att varje foremal ska rdknas en ging, och att barnet anvinder en stabil rikne-
ordssekvens.

Uppgift 5 visar att begreppen forst och sist ir betydligt svirare dn begreppen
stor och liten. Vissa barn har endast férstaelse for begreppet forst, diremot finns
det inget barn som endast har férstielse f6r begreppet sist. Det ér inte manga
barn i kategori B, men det dr 4nda en intressant upptickt att vissa barn visar en
uppfattning av att det djur som star pa andra plats star sist. Detta tolkar vi som
en tidig férstaelse for begreppen forst och sist, f6r om det varit tvd djur pa rad sd
hade det djuret som stod bakom det forsta statt sist.

Att sortera nallar (uppgift 6) gor barnen i lika stor utstrickning utifran firg
som utifrin storlek. Att sortera féremal dr nigot som barn tidigt far erfarenhet
av i forskolan (Bjorklund, 2007), vilket visar sig 1 att citka 30 procent av barnen
mellan 1 ar och 1.5 ar i denna studie sorterar nallarna antingen utifran firg eller
utifran storlek.

Sprak och kommunikation

I delstudien ”Sprik och kommunikation” studeras barnen nir en lirare liser en
bok foér ett barn i sinder. Designen dr en videoobservation som ocksd dr en
deltagande observation for liraren med mdijlighet att iaktta hur barn samspelat i
bokldsningen. Applebee (1978) menar att barnens forstdelse av innehallet i en
berittelse kommer till uttryck 1 de strategier de anvinder sig av nir de berittar.
Aterberittar barnen sagan som enstaka delar? Eller finns det nigon handling
som kommer till uttryck i deras berittande? Férmégan att gbra inferenser och
skapa egna inre bilder av innehdllet medf6r en sammanknytning av texten och
lyssnarens egna erfarenheter och kunskaper (Keene & Zimmerman, 2003).
Resultaten genereras ur ett variationsteoretiskt perspektiv och synliggor ett
monster (Marton, 1992; Marton & Booth, 2000) 1 barns agerande vid bokldsning
som teman. De teman som framstar 4r hur barnen uppmirksammar, bliddrar,
pekar, bendmner, utvidgar (inferens) och aterberittar. De kan anvindas som ett
alternativ till generella utvecklingsteorier, fér att folja och stédja det individuella
barnets lirande. I vér analys av dataproduktionen har vi skapat oss en Sversikt
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6ver hela materialet som beskrivs i fyra kategorier: uppmirksambet; agerande; inferens
och integration. Kategorierna visar pd kvalitativa skillnader i att forhalla sig till
bokldsning och resultatet 6verensstimmer med tidigare forskning (Adams, 1994;
Bjorklund, 2008; Bruner, 2002; Chambers, 1998; Dahlgren m.fl., 20006;
Gustafsson & Mellgren, 2005; Heath, 1983; Klein, 1989; Langer, 2005; Liberg,
2006; Lundberg & Herrlin, 2005; Makin, 2003; Nikolajeva, 2003; Ong, 1990;
Reichenberg, 2008; Smith, 1985; Soéderbergh, 1988, 1997; Taube, 2008;
Vygotsky, 1934/2007). Denna delstudie kan inte uttala sig om barnens formaga
inom omradet sprik och kommunikation pd individuell niva. For att studera
komplexa samband krivs ytterligare analyser, mikrostudier och fallbeskrivningar,
bland annat fOr att lirarens kompetens som ldsare f6r barnet och deras samspel
péaverkar resultatet eftersom det inte 4r samma person som ldser for alla barn.

Vi kan se ett generellt monster 1 barns sprikande i datamaterialet som hel-
het, som tendenser att férskolans kvalitet och barns alder paverkar resultatet i
denna delstudie. Barnets kommunikativa férhallningssitt pdaverkas av lirarens
agerande och lirarens kompetens. Lirares kommunikation med barnet har starka
samband med forskolans kvalitet, vilket bekriftas i var studie.

Vi hade inte forvintat att observationens design skulle ge sd starka peda-
gogiska implikationer. Det primdra f6r oss var att studera barnet i samspel med
liraren. Lirarna anser nistan entydigt att det dr ett mycket lirorikt tillfdlle f6r
dem att lisa med enbart ett barn, som de gor i den hir studien. Detta resultat kan
medverka till metodutveckling f6r lisning i férskolan: att lirare regelbundet ska
lisa tillsammans med barnen individuellt, men pd pa samma sitt f6r samtliga
barn, for att kunna f6lja och stédja varje barns utveckling som ldsare.

Hall (2003) lyfter fram nedanstiende aspekter i lirartkompetensen, som
har betydelse nir skriftspraket dr lirandeobjekt:

» en djup dmneskompetens om skriftsprak och skriftsprikslirande,

»  Overensstimmelse mellan lirarens teoretiska antaganden och praktiska
handlingar,

> att liraren reflekterar Gver sin praktik,

» att lararen ligger stor vikt vid barns meningsskapande, forstaelse for skrif-
tens funktion och inneborden i texter,

» att liraren har formaga att utga frin vatje barns erfarenheter och kunska-
per for att kunna utmana barnet att lira, och

> att liraren arbetar med en bred ansats mot olika aspekter av skriftspriket.

Makin (2003) anser att 1 vissa avseenden ir det inte frimst mera forskning som
krivs, utan istillet insatser for att omsitta forskning i praktiken. I denna studie
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har ldrarna involverats. De har fatt viss utbildning kring forskning och metoder
dir de sjilva ocksa medverkat. Diarmed paverkas deras praktik av studien.

Lirarnas sitt att samtala om boken, och hur de knyter innehallet till bar-
nens erfarenheter, ger oss information om hur boklisning didaktiskt kan till-
limpas f6r yngre barn. Nir de vuxna talar med barnen om innehillet i det som
ldraren liser menar Chambers (1998) att ocksé barnets tinkande utvecklas.

I Skolverkets (2008) senaste nationella utvirdering av forskolan visar det
sig att kommunerna satsat kompetensutveckling pd sprik och sprakutveckling.
Lirarna 1 vér studie uttrycker att de har goda fackkunskaper inom detta omrade.
Det framgar dven i deras sjilvvirderingar (ECERS), men i de externa utvirde-
ringarna kommer det inte alltid till uttryck i verksamheten.

Den nist vanligaste orsaken till att stédinsatser beviljas i en kommun ér
att barn har tal- och/eller spriksvarigheter (Skolverket, 2008). Boklisning pa det
sitt som sker i denna studie, skulle mycket vil kunna vara en regelbunden
aktivitet i forskolans verksamhet for att stodja barns sprakutveckling. I flera
studier framkommer att boklisning i férskolan sillan anvinds péd ett medvetet
sitt for att stédja barns sprakliga utveckling (Sheridan, 2001). Istillet anvdnds
bokldsning ofta som avkoppling och 6vergiangsaktivitet (Pramling m.fl., 1993;
Williams & Pramling, 2008). Vi vet ocksd att foér barn som inte fir dessa
erfarenheter tillsammans med sina forildrar, spelar férskolan en viktig roll f6r
barns sprakande (Johansson, 2003b; Sheridan, 2007b).

Bokldsning ger meningsskapande erfarenheter av texter, symboler och
bildtolkning f6r barnen, vilket 4r gynnsamt for att tidigt etablera en positiv atti-
tyd till barns tidiga skriftsprakande (Gustafsson & Mellgren, 2005). Det ger ocksa
rika mojligheter till metasprakliga samtal f6r att utveckla spriklig medvetenhet,
ordfdrstielse och begreppsutveckling. Samtal kring bocker och lisning dr gynn-
samt for barns kommunikativa férmaga och deras mdjlighet att utveckla sin
formaga till rorlighet i texter som lisare, att goéra inferenser, egna reflektioner
och 6verskridanden i tid och rum (Bjoérklund, 2008; Bruner, 2002; Heath, 1983;
Klein, 1989; Langer, 2005; Liberg, 20006; Reichenberg, 2008).

Forutom att det finns en stimulerande text- och sprikmilj6 1 forskolan
behévs en interaktion mellan barnen och de vuxna kring texter. I detta samman-
hang har lirarens férhéllningssitt och strategier stor betydelse for de liserfaren-
heter forskolan erbjuder barn. Virt resultat kan fOrstirka betydelsen av bok-
lasning i férskolan, att den planeras och varieras sa att barn far rika liserfaren-
heter och ges méijlighet att utvecklas som ldsare.
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Barns samspel

Delstudien om barns sociala samspel, dir lirare observerat och tolkat barns sam-
spel utifran i forvig beskrivna gvalitativa kategorier, visar genomgiende att barnen
ir involverade i samspel dir de delar intressefokus med andra barn. Detta resul-
tat stodjer tidigare forskning som visar att smd barns samspel 1 férskolan 1 hog
grad karaktiriseras av delat intresse (Greve, 2007; Johansson, 1999; Lokken,
2004; Michélsen, 2004).

Resultaten fran studien lyfter fram olika kategorier av samspel. Kategorin
delat intressefokus ger information om riktningen f6r barnens kommunikation, men
beskriver inte innehallet i samspelen eller hur kommunikationen gar till. I katego-
rin omsesidiga samspel ges diremot information om kommunikationens karaktir.
Sadana samspel forutsitter nigon form av perspektivtagande och delat menings-
skapande mellan barnen. Aven hir visar resultatet att barn, enligt de vuxnas
observationer, erbjuds och deltar i 6msesidiga samspel. Dessa samspelsformer ir
dock nagot mindre vanliga in de med delat intressefokus. Med hjilp av Sommer
(2005b) kan samspelen tolkas i termer av samvarokompetenta monster. Andra
studier har ocksa visat att sma barn bygger lekvirldar som grundas i gemensamt
intressefokus och meningsskapande (Corsaro, 2003). Négra av férskolorna i den
hir undersékningen tycks dven erbjuda barn delaktighet i &reativa samspel. Med
kreativitet avses samspel dir barn tar nya initiativ, fors6ker férindra och paverka
samspelets innehall eller form. Det betyder att barn i sina samspel erbjuds mdj-
ligheter att 6verskrida, utmana och skapa nya kombinationer (Vygotsky, 1995).

De positioner som barn tar och ges pekar pa viss variation, vilket kan tolkas
som att barn ges olika méjligheter till handlingsutrymme och samspel i férskolan.
Samspelande position ir den vanligast forekommande. Den harmonierar ocksd med
samspel som domineras av delat intresse, émsesidighet och kreativitet. Inom
denna position har barnet utrymme fOr egna initiativ men ger dven andra
utrymme for initiativ. Aven hir ser vi relationer till samvarokompetenta sam-
spelsmonster (Sommer, 2005a). Resultatet visar dessutom att iaktfagande och
anpassande positioner tillsammans utgdr nistan lika stor del som samspelande
positioner. Anpassande position karaktdriseras av att barnet foljer, vintar och
anpassar sig efter andras initiativ. Positionen ger lite utrymme f6ér handling och
initiativ. Detta nyanserar bilden av det utrtymme som olika barn kan ha f6r att
vinna tillgang till 6msesidiga och kreativa samspel. En méjlig tolkning dr att vissa
barn ges och skapar sig utrymme, medan andra inte ges eller tar utrymme i sam-
spelen.

Med hinsyn till de emotioner som dominerar samspelen framtrider en bild
av forskolor ddr barns interaktioner karaktiriseras av sivil intresse som glidje.
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Sett ur ett barnperspektiv forefaller barnen mycket néjda med sin tillvaro i £61-
skolan. Detta stdds av flera andra studier. Till exempel visar Greve (2007),
Lokken (2004), Michélsen (2004) och Engdahl (2007) att sméd barns samspel
karaktiriseras av glidje och intresse. Forskarna menar att smd barns samvaro till
mindre del priglas av konflikter, 4ven om sidana ocksi forekommer. A andra
sidan finner vi 1 savdl Sommers (2005a) och Lofdahls (2002) som Johanssons
(1999) forskning att starka och dven negativt laddade kinslor uttrycks i barns
samspel. Aven Eriksen @degaards (2007) forskning visar att 2-driga barn i samtal
med kamrater och ldrare ger uttryck f6r savil ridsla, saknad som vrede.

I den hir studien framtrider i ldrarnas observationer ndgra (dock fa)
uttryck fér ridsla, vrede och att barn ér uttrikade. I relativt manga observationer
noteras dven neutral kinsla, alltsa mer eller mindre brist pid emotionella uttryck.
Detta reser frigor om det emotionella klimatet i férskolan och vad det kan
betyda f6r barns samspel. Flera studier har beskrivit disciplinering i férskolan
som ansiktslds, opersonlig men dven osynlig, vilket forutsitter att starka emotio-
nella uttryck begrinsas (Hultqvist, 1990; Nordin-Hultman, 2004). Bartholdsson
(2007) talar 1 det hir sammanhanget om wvinlig maktutivning, vilket handlar om att
styra elever genom att fa dem att styra sig sjilva. Vi vet dven att lek anvinds for
att fostra barn till social ordning, som visats av Chatlotte Tullgren (2003).

For att summera: Med hjilp av begreppet “social learning affordances”
(Gibson, 2000) kan de erbjudanden som stir till buds i férskolemiljén, och som
barnen medverkar till att skapa i sina samspel, tolkas som ett lirande som i
minga stycken handlar om barns delaktighet i varandras interaktioner. Dessa erbju-
danden om socialt lirande tycks dven motivera och engagera en stor del av bar-
nen, och ge utrymme f6r kreativitet och positivt laddade emotioner som glidje
och intresse. Studien antyder dven att ”social learning affordances” for vissa
barn, och i vissa grupper, kan betyda ett lirande som bestir av anpassning och
iakttagande, ddr negativt laddade emotioner inte kommer till uttryck. Denna
senare bild 4r dock mindre framtridande i studien.

I ndsta avsnitt ska vi granska en fallstudie om flersprakighet.

Fallstudie — Tidig flersprakighet i forskolan

Vad betyder foérskolan f6r barn med annat modersmal dn svenska med avseende
pé deras kommunikativa utveckling och lirande? Syftet var att vinna kunskap om
hur tidig flersprakighet kommer till uttryck hos sma barn med annat modersmal
in svenska 1 samspelssituationer i férskolan.

Fallstudien som hir presenteras omfattar tre barn med bosniska, persiska
och engelska som modersmal. Hir diskuteras de kommunikativa ménster som
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framtrider 1 samspelssituationer hos yngre barn med svenska som andrasprik i
de svensksprakiga lirandemiljer de deltar i.

Analysen bygger pa data frin de tre barnen som f6ljts med hjilp av video-
observationer. Barnen var 2.4 4r gamla nir studien pabérjades och de hade da
deltagit 1 sina respektive forskolegrupper under ett ar. Vilka kommunikativa
monster framtrider 1 barnens samspel?

Resultaten visar tvd Gvergripande kommunikativa ménster: Funktionell
anvindning av spraken och Férskolans kommunikativa diskurs. Det mest fram-
tridande resultatet édr att barn redan fran #dig dalder byter sprik beroende av vem de
samspelar med och i vilken kontext (Blum-Kulka m.fl., 2004; Blum-Kulka & Snow,
2004). Katz (2004) visar att nagot ildre forskolebarn medvetet och situations-
beroende vixlar mellan sina sprak. Barn i 1-drsdldern s6ker sig dock inte speci-
fikt till kamrater som har samma kulturella bakgrund (Engdahl, 2007). Hir ir
barnen mellan 2 och 3 ar. Deras funktionella anvindning av sina sprak, bdde 1
relation till egna kompetenser och till de mojligheter som erbjuds i miljon, tyder
pé att smé barn vet ndr de ska kommunicera pd det ena eller det andra spraket,
samt att de gor aktiva val f6r vilket sprak de anvinder i samspelssituationer.
Spriken anvinds med minniskor som barnen vet forstar dem.

Barnen viljer alltsa det sprak som ir relevant att kommunicera pa (Siljo,
2000). Barnen visar sig vara kompetenta i att lisa av och anpassa sin kommuni-
kation till den rddande fOrskolediskursen. Barnen tillits att anvinda sina
modersmal i férskolan, men uppmuntras i merparten av situationer att kommu-
nicera pa svenska. Att anvinda sig av modersmalet blir oftast bara relevant med
dem som talar samma sprak.

Barnens kommunikation sinsemellan bygger pi “linade uttryck” som
férekommer i gemensamma, dterkommande aktiviteter 1 forskolans vardag
(8dlj6, 2000). Betydelsen av dessa dterkommande uttryck blir intressant i relation
till barns mojligheter att initiera och uppritthdlla samspel. Detta resultat kan 4
ena sidan betyda att fOrskolediskursen, i form av dterkommande sitt att
kommunicera och agera i de tre forskolorna, bidrar med moijligheter for
spraklirande di de 4r 1) dterkommande 2), barnen ges ord att hantera
vardagsaktiviteter 3) samtidigt som de ges sprikutrymme. Det betyder att
barnens méjligheter att delta i forskolans aterkommande aktiviteter inte primart
ir beroende av deras tal eller ordf6rrad. A andra sidan kan man siga att genom
att alla gbr likadant, eller att de haller sig till férskolediskursen, utvidgas inte
samtalet nir det giller ordf6rrad eller variationen 1 uttryck.

Vad betyder lirarnas kommunikation med barnen f6r deras spriklirande?
Eftersom innehéllet i barnens kommunikation reproducerar den gillande f61-
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skolediskursen blir lirarens synsitt pa spraklirande avgorande. Resultaten tyder
pé att lirarnas synsitt pa barns sprakutveckling skiljer sig at. De visar att lirarna
kommunicerar med barnen pa olika sitt, benimner objekt och skapar dialog. I
det forsta fallet, vid bendmning av objekt, kan ldrarna bidra till att 6ka barnens
ordférrad. Nar lirarna ddremot strivar efter att skapa dialog med samtliga barn
utifran barnens intresse, framstar spraklirande som nigot som sker i kommuni-
kation.

Barnens funktionella anvindning av sina sprik och deras méjligheter till
spraklirande ska ses i relation till sprikliga kompetenser hos andra barn och
vuxna i férskolegruppen. Nir lirarna inte forstar vad som pdgar i samspel mellan
barn pi deras modersmail, kan barnen bli “utelimnade” till sina egna kompeten-
ser att kommunicera och samspela. Om lirarna ddremot behirskar barnens
modersmal kan barnen bli utmanade pa bade svenska och modersmalet.

I toljande avsnitt granskas forhallanden mellan externa utvirderingar,
lararnas sjilvvirderingar, lirares och forildrars enkitsvar och barns kunnande
inom olika innehdllsomriden. Vad framkommer nir relationen mellan olika
kvalitetsaspekter fokuseras?

Delstudierna och relationen mellan olika kvalitetsaspekter

Hur dr olika kvalitetsaspekter konstituerade och relaterade till varandra? I detta
avsnitt diskuteras de relationer, mellan vissa av studiens delstudier och kvalitet,
som framkommit i data. Medan relationer mellan kvalitetsbeddmningar och
enkiter dr tydligt urskiljbara, finner vi endast i begrinsad omfattning sidana rela-
tioner i delstudierna om matematik respektive sprik och kommunikation. For-
klaringarna till det kan vara flera. En viktig orsak dr att studien, nir den initiera-
des, var upplagd med en longitudinell design. Avsikten var att relationer mellan
kvalitet och barns lirande av olika innehdll skulle studeras Sver tid. D4 under-
sokningen 1 stillet fick omvandlas till en tvirsnittsstudie blev konsekvensen att
sadana samband inte gir att sdkerstilla. Diskussionen som f6ljer fokuserar dirfor
frimst pa relationer mellan extern och intern kvalitet, liksom mellan kvalitet och
ldrar- och férildraenkiter dir sambanden dr tydliga. Vidare belyses delstudierna
Grundliggande matematik samt Sprik och kommunikation, dir vi har funnit
vissa tendenser till samband. Skillnader och likheter i fordldrars och ldrares
attityder till férskolan och barns lirande diskuteras i forhallande till férskolans
kvalitet.
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Kvalitetsbeddmningar och enkater

Resultaten visar att det behovs gedigen teoretisk och pedagogisk yrkeskunskap,
samt kunskap i anvindandet av ECERS, f6r att kunna bedéma f&rskolans kvali-
tet utifran metodens faststillda kriterier. Innan studien pabérjades trinade fors-
karteamet sig samman i anvindandet av ECERS och hur férskolornas kvalitet
ska beddmas. Lirarna i studien har enbart introducerats i anvindandet av
ECERS och hur de ska ga tillviga f6r att bedéma olika kvalitetsaspekter. Sam-
stimmighet 1 deras bedémningar har inte kunnat utvecklas inom studiens ramar.
Detta kan vara en férklaring till att reliabiliteten f6r ECERS delomraden dr lig
nir det giller lirarnas sjilvvirderingar, dven om den totala reliabiliteten dr hog.
Det innebir att resultaten bor tolkas med forsiktighet.

Savil forskollirarna som barnskdtarna har ling yrkeserfarenhet och
huvudparten av dem utbildade sig innan liroplanen introducerades. Trots att de
har olika utbildning, och har utbildat sig vid olika tidpunkter, anser merparten av
lirarna att de har goda teoretiska kunskaper om barns lirande. Av enkitsvaren
framgér ocksa att lirarna menar att de i arbetet utgar fran barnens intressen och
tidigare erfarenheter samt liroplanens intentioner. De anser vidare att de har
kompetens att dokumentera och utvirdera sitt arbete, men saknar férutsitt-
ningar i form av exempelvis tid f6r att kunna géra detta. Detta giller savil ldrare i
forskolor som externt har bedémts med hog kvalitet, som lirare 1 forskolor med
lig kvalitet. Dérfér menar vi att resultaten speglar olika grader av pedagogisk
medvetenhet ndr de betraktas i relation till de externa kvalitetsbedémningarna.
Resultaten styrks ocksd av tidigare forskning kring lirares sjilvvirderingar
(Sheridan, 2001).

Nir det giller kvalitetsbeddmningarna generellt skiljer sig de externa
utvirderingarna och lirarnas sjilvvirderingar at, frimst genom att lirarna oftast
bedémer den egna kvaliteten hogre 4n de externa bedémarna. Samspel och
kommunikation bedéms med hog kvalitet i sjilvvirderingarna i hégre grad dn i
de externa utvirderingarna. Hir kan vi finna en koppling till resultatet av studien
om barns samspel, dér lirarnas tolkningar ger vid handen att barn ir involverade
1 6msesidiga samspel och att dessa till stora delar priglas av intresse och glidje. I
obetydlig utstrickning tolkas barns samspel i negativa termer. P4 motsvarande
sitt bedomer ldrarna att kvaliteten 4r ligre nir det giller strukturella aspekter
som utrymmen, material och moijlighet till egen kompetensutveckling, samtidigt
som dessa kvalitetsaspekter externt bedéms med hogre kvalitet. Lirarnas kvali-
tetsbedémningar av utrymmen och material birs ocksd upp av deras svar i en-
kiten. Av denna framgar att lirarna frimst dr missn6jda med frigor som har att
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gbra med strukturella faktorer som arbetsmiljén, barngruppernas storlek och
mojlighet till befordran.

Intressant dr att lirare i férskolor med hog kvalitet bedomer den egna £61-
skolans kvalitet ldgre 4n de externa bedémarna. Detta tycks snarare bero pa
pedagogisk medvetenhet och férmaga att forhdlla sig kritisk till sitt eget
kunnande, 4n bristande tilltro till den egna férmagan. Bristfillig pedagogisk kun-
skap hos en del av forskollirarna och barnskotarna kan emellertid vara en for-
klaring till skillnaderna mellan lirarnas bedémningar i férskolor som externt
bedémts ha ldg kvalitet. Speciellt som det ér lirare frin dessa forskolor som
virderar den egna verksamhetens kvalitet mycket hégt. Det dr ocksd intressant
att notera att observationerna till tva tredjedelar har genomférts av forskolldrare.
A ena sidan speglar detta deltagarnas sammansittning som helhet, 4 andra sidan
kan inte differenser i relation till kvalitet sdkerstillas. Kvalitetsbedémningarna
visar att ldrarna har kontinuerliga och goda mdéijligheter till kompetensutveckling.
Detta styrks av enkdtsvaren dir lirarna sjilva uppger att de regelbundet deltar i
olika former av kompetensutveckling. Vad denna omfattar, eller i vilken grad den
bidrar till férskolans kvalitetsutveckling, har vi dock ingen uppfattning om.

Kvalitetsbedomningar har 6ver en lingre tidsperiod genomférts med
ECERS (Andersson, 1999; Diversjo Ogefelt, 1996; Kirtby & Giota, 1994;
Sheridan, 1997, 2001, 2007b; Sheridan m.fl., 2009). Dessa visar att det genom-
snittliga medelvirdet for férskolornas kvalitet 1 vistra Sverige dr mer eller mindre
oforindrat. Detta betyder emellertid inte att liroplanens inférande har varit utan
betydelse f6r férskolornas kvalitet och professionens utveckling. Tvirtom visar
resultat fran senare studier att det snarare har skett en 6kad variation mellan f61-
skolor. Det innebir att fler forskolor i en studie har bedémts ha lig respektive
hég kvalitet och firre férskolor med god kvalitet. Resultaten tyder ocksa pd att
det dr foérskolor, ddr det redan tidigare dr en hog kvalitet och professionella
lirare, som ytterligare Okat kvaliteten i férskolan (Sheridan m.fl., 2009). Resulta-
tet visar pa en Okad polarisering av kvaliteten i férskolan, dir innebérder av hog
respektive 1ag kvalitet har uppgraderats eller skirpts. Det kan ocksd uttryckas
som att verksamheten i férskolor med hog kvalitet har forfinats, medan verk-
samheten i férskolor av ldg kvalitet ytterligare har urholkats.

Kan forklaringar finnas i de dimensioner som framtrider i ECERS faktor-
analys? Nyansskillnader mellan de av Kirrby och Giota (1994) identifierade
dimensionerna och de dimensioner som framkommer ur data som producerats
inom den hir studien ir intressanta. Dimensionen Kommunikation och samspel som
urskiljdes i denna studies faktoranalys inkluderar nio kvalitetsaspekter och fo1-
klarar 41,2 procent av variansen i férskolornas kvalitet. Det innebir att den vari-
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ation i kvalitet som finns mellan de 38 foérskolorna forklaras av observerbara
skillnader i ldrarnas sitt att kommunicera och samspela med barn och ména om
deras vilbefinnande. Faktorn aterspeglar intentionerna i férskolans liroplan
genom att den samlar kvalitetsaspekter som innefattar grundliggande férutsitt-
ningar fOr att barn ska ha méjlighet att ldra och utvecklas i relation till malen i
liroplanen. Detta menar vi kan tolkas dels som att den reviderade versionen av
ECERS 1 hégre grad fingar upp det som dr utmirkande f6r férskolans verksam-
het i relation till intentionerna i férskolans liroplan. Det kan ocksa betyda att
inférandet av forskolans liroplan haft betydelse frimst f6r lirarnas 6kade peda-
gogiska medvetenhet i férskolor som redan har hog kvalitet, och att ldrarna i
dessa forskolor forindrat sina uppfattningar om fdrskolans innehall och aktivi-
teter samt hur dessa bér genomféras.

Om vi ser pa studien om grundldggande matematik kan vi konstatera att
det i fem av sex uppgifter framkommer en skillnad mellan barn som deltagit i
forskolor av lag respektive hég kvalitet. Skillnaden bestdr i att barnen i de hogt
bed6émda forskolorna i stérre utstrickning 16ser uppgifterna. 1 den forsta upp-
giften (stor och liten) 4r skillnaden 21 procent om vi ser till hela gruppen barn. I
uppgift 2 (parbilda ankor mot prickar) dr skillnaden 23 procent da vi ser till de
dldsta barnen, det vill siga de barn som 4r mellan 2 4r och 2.11 4r gamla. Av
detta kan man dra slutsatsen att det inte rdcker med att barn endast vistas i en
forskolemiljo dir de far vara aktiva. Barn behéver hela tiden méta lirare som
utmanar och samspelar med dem. Det har varit en viktig komponent i de f61-
skolor som bedémts ha hdg kvalitet och dir lirarna arbetar mal- och lirande-
orienterat.

Nir det giller sprak och kommunikation ser vi motsvarande tendenser.
Resultat fran denna delstudie visar pa en variation i hur barn agerar vid boklds-
ning. Sex teman som karaktiriserar olika kvaliteter i barnens agerande framtré-
der. Dessa beskriver hur barnen uppmirksammar, bliddrar, pekar, benimner,
utvidgar (inferens) och dterberittar. Dessa teman ingir i fyra kategorier som ger
uttryck for kvalitativa ”sprang” i barns agerande vid boklisningen. De dr Upp-
marksambet, Agerande, Inferens och Integration. Av resultaten framgar att det finns
tendenser till samband bade med barnets alder och med forskolans kvalitet i
relation till hierarkin i kategorierna. I de forskolor som bedémts ha en hog
kvalitet dterfinns fler barn inom de mest avancerade kategorierna. I kategorierna
Inferens och Integration finns 53 procent av barnen som gar pa férskolor med hog
kvalitet till skillnad mot 34,9 procent for férskolor med lig kvalitet. Denna ten-
dens 6kar ocksa med barnens édlder.
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Resultaten visar vikten av systematiska och férdjupade studier av sivil
barns lirande som ldrares kunnande nir det giller kommunikation och samspel,
och dir kommunikation tolkas i vid bemirkelse.

I férskolor som externt beddmts ha en lag kvalitet dr sparen av liroplanen
vid observationstillfillena mindre framtridande. Karin Lagers (2008) forskning
visar att olikheter 1 hur liroplanen implementerats och anvinds i férskolan allt-
mer boérjar uppmirksammas. Kanske dr det férst nu, drygt tio ar senare, som
man pa manga hall bérjar inse vidden av uppdraget, férstd intentionernas inne-
bérd och att liroplanens inférande kriver omfattande kompetensutvecklings-
insatser (Sheridan & Pramling Samuelsson, 2009). Resultaten styrker ocksd tidi-
gare forskning som visar att lirarnas kompetens, uttryckt i kommunikation,
malinriktning och organisation av verksamheten, anses vara en grundliggande
forutsittning for forskolornas kvalitet (Johansson & Pramling Samulesson, 2006;
Sheridan, 2001; Sylva m.fl., 2004).

Dominerande monster i forskolornas larandemiljoer
och barns larande

Forskolan beskrivs i tidigare forskning ofta som en social arena (Ivarson Jansson,
2001). Flera forskare framhiller forskolan som en plats dir barn i lek och sam-
varo med andra barn och vuxna ges méjlighet att utveckla sociala kompetenser,
sjalvstindighet, forstdelse for grundldggande virden i sambhillet och etiska sitt att
torhilla sig till andra (t.ex. Corsaro; 2003; Emilson, 2008; Greve, 2007;
Johansson, 1999, 2007a; Lekken, 2004; Sommer, 2005a).

Forskolan som social och individuell arena

Denna studies resultat visar att bilden av férskolan som social arena fortfarande
ir obestridlig. I lirares och forildrars enkitsvar framtrider bilden av fSrskolan
som en demokratisk och social arena dir barn férvintas bli birare av samhillets
virderingar, utveckla social kompetens, lir sig att samarbeta och leka med andra
barn. Nordisk foérskola har ofta karaktiriserats i termer av demokrati och for-
handlingskultur i internationella studier (Sommer, 2005b; OECD, 2001;
Kristjansson, 2006). Men 1 minst lika h6g grad riktas i den hir studien fokus pa
forskolans roll i barns individuella ldrande och utveckling. Barn i férskolan for-
vintas enligt lirare och forildrar, utveckla sjilvstindighet och tillit till sig sjilv
samt att de blir respekterade som individer. Barnet som initiativtagare dr fram-
tridande 1 analyserna av enkitsvaren fran savil forildrar som lirare. Respekt
betonas i minga sammanhang och 16per som en karaktiriserande link av for-
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skolans verksamhet genom enkidtsvaren. Lirarna menar att de kdnner respekt
fran cheferna och forildrarna kinner i sin tur respekt frin lirarna. Bada parter
betonar vikten av att barn respekteras 1 forskolan och lir sig respektera andra.
Individualiseringstanken it inte ny i férskolan, méjligen har sidana frigor be-
funnit sig i bakgrunden i utbildningsdebatten till férman f6r de kollektiva
frigorna, atminstone da det giller forskolan. Samtidigt uttrycks vixande krav pa
individualisering (t.ex. 1 individuella utvecklingsplaner) i skola och samhille och
dir respekt f6r barn och barns rittigheter alltmer framhills (Fjellstrom, 2004;
Irisdotter, 2006; Johansson, 2007a; Lindahl, 2005; Vallberg Roth & Mansson,
2008). Dessa uttryck av individualisering och rittigheter, som lirare och forildrar
i den hir studien framhdller, kan tolkas som nya monster som gor sig gillande
atminstone 1 hur man talar om férskoleverksamheten. Gar vi till studien av barns
samspel visar lirarnas tolkningar att barns interaktioner vilar pd Omsesidighet
och samvarokompetens. Barn ges och tar positioner dir de har utrymme {6t

initiativ och de ger dven varandra sidant utrymme.

Barns lek och larande i forskolan

Vad framstir da for lirare och férildrar som visentliga aspekter fér barns
lirande i olika f6rskolemiljGer?

Relationen mellan lek och lirande som trider fram i analyserna av enki-
terna och kvalitetsbedémningarna 4r intressant. Hir betonar bade forildrar och
lirare att det dr viktigt att barn far leka och ha roligt tillsammans. Jimf&relser
med delstudien om barns samspel aterspeglar detta férhéllande. Lirares tolk-
ningar visar till 6vervigande del att barns interaktioner karaktiriseras av glidje
och intresse. Studien ger vid handen att f6rskolan till stora delar dr glidjefylld f6r
barn, dven om andra inslag kan anas. Ett flertal studier (t.ex. Giota, 2000;
Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) ger stdd for tanken att intresse
ir ett viktigt villkor f6r barns lirande. En stor del av nyare forskning framhaller
betydelsen av att undervisning bygger pa barns perspektiv (se Johansson &
Pramling 2003; Sheridan 2001).

I var unders6kning bildar leken oftast figur och lirandet bakgrund, vilket
framkommer i enkiterna av savil lirare som férildrar. Lirandet finns med pd ett
torgivettaget sitt utifrdn tanken att ett lirande alltid sker. Samtidigt som leken ses
som central beddms den vara av lig kvalitet, bdde externt och utifrin lirarnas
sjalvvirderingar. Detta dr antagligen ytterligare ett uttryck for att man inte i f6r-
skolans praktik har problematiserat relationen mellan lek och lirande, vilket
ocksa tidigare studier har visat (Johansson & Pramling Samuelsson, 2000).
Johansson och Pramling Samuelsson (2006) pekar pd en retorik om leken som
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”den allomfattande goda.” Leken antas leda till att barn lir sig spontant utan att
larare egentligen har funderat 6ver vad barn lir sig i leken eller hur detta gar till.

Resultaten i den hir studien kan ocksé vara ett uttryck for att nir det géller
sma barn upplevs begreppet lirande “obekvimt”, eftersom det girna kopplas till
skolans virld. Likartade resultat har kommit fram i internationella jimfSrelser av
lek och lirande under smibarnsaldrarna (Pramling Samuelsson & Fleer, 2008).
Att leken bedéms ha ldg kvalitet betyder antagligen ocksé att lirarna inte ser sin
egen roll i barns lek som central. Leken limnas till barn eftersom den antas till-
héra barns virld. Trots att manga studier visar lirarens genuina betydelse f6r hur
lek utvecklas, sa har detta inte riktigt trdngt in i vardagen i férskolan. Att savil
externa som interna kvalitetsbedémningar virderar lekens kvalitet som ldg kon-
trasterar i viss man resultatet av studien om barns samspel. I delstudien observe-
rar lirarna vatje deltagande barn i tva lek-samspel. Resultatet av ldrarnas tolk-
ningar dr att samspelen domineras av 6msesidighet, samspelande positioner och
kinslor av glidje och intresse. Eftersom deltagande i delstudien endast omfattar
dryga hilften av grupperna dr forsiktighet i tolkningarna viktig. Samtidigt ger
dessa olika resultat anledning till reflektion. Studien ger 4 ena sidan stéd foér
tanken att komplexa frigor som barns lirande i relation till kvalitet i
lirandemiljder kriver olika metoder. A andra sidan krivs ocksa att dessa metoder
ir kompletterbara och méjliga att kontrastera. En slutsats av dessa olika resultat dr
att férdjupade studier och férfinade metoder krivs.

Larandeorienterad forskola

Relationen till barns lirande tycks komplex. Sa linge lirande sker mer eller
mindre automatiskt, pd barnets eget initiativ och/eller som en bieffekt av exem-
pelvis leken, dr det accepterat. Nir lirande ska iscensittas och fokuseras tycks
det omgirdas med farhdgor. Nagra lirare dr direkt kritiska till férskolan som
lirandearena och hivdar i enkitsvaren att ’barn ska fa vara barn.” I de miljGer
som vi betecknat som sirskiljande och begrinsande respektive barncentrerade
karaktiriseras verksamheten ofta av en “géra-kultur.” A ena sidan tycks barn och
vuxna sakna gemensamt intressefokus, 4 andra sidan karaktiriseras intressefokus
av barncentrering. En malinriktning tycks antingen frinvarande, alternativt
begrinsad till barns sociala lirande. Lek och lirande atskiljs. Endast 1 de milj6er
som vi betecknar som lirandeorienterade, och som virderats vara av hog kvali-
tet, framkommer tydliga lirandemal samtidigt som barns erfarenheter 4r grunden
i dessa. En 6msesidighet mellan lek och lirande tycks rdda och lidrare och barn

delar intressefokus.
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I delstudien om grundliggande matematik anvinder vi oss av en struktu-
rerad samtals- och leksituation for att fa reda pa barns kunnande kring grund-
liggande matematik. Utifrin kan kanske intervjun uppfattas som en “testsitua-
tion”, men nir man studerar den interaktion och kommunikation som sker runt
de olika uppgifterna si tycks dessa for de allra flesta barnen vara lek (méjligtvis
inte for den lilla grupp som visar ointresse). Barnen tar egna initiativ, de allra
flesta d4r mycket intresserade och manga vill ha fler uppgifter nér det tar slut. Man
kan sdga att vilken situation som helt kan blir en lekande lirande situation, bero-
ende pa hur lirare forhdller sig till barn och deras agerande (Johansson &
Pramling Samuelsson, 2000).

Delstudien om sprak och kommunikation har en annan design. Hir ér det
lirarna som pa varierande sitt liser en saga for barnen. Det medfér att barnen
far skilda forutsdttningar att dterberdtta sagan. Intressant dr lirarnas reaktion pa
observationens design — att lisa bok med ett barn — vilket inte tycks vara vanligt
forekommande 1 forskolan. Resultaten kan fi pedagogiska implikationer 1 for-
skolans praktik, da vi anser att det finns ett starkt st6d inom forskningen for att
en gynnsam sprakutveckling ger goda lisare.

Faktoranalyserna som genomférts pa enkitfrdgor visar att férskolan som
lirandeorienterad r den frigan som viger tyngst ndr det giller férdldragruppen.
Lirarna dr mer positiva till barns lirande i férskolan, dven om det ocksa hir
finns variationer inom lirargruppen. Analyserna visar ocksd att de varierande
uppfattningarna inom férildra- och lirargruppen, om vad som anses vara en bra
torskola, tycks finnas pé ett idéplan samtidigt som idéerna inte tycks vara fo6r-
ankrade pa en konkretiseringsniva i forskolans praktik. Nar det dr den egna for-
skolan som beskrivs dr det frimst omsorgen och barns allsidiga lirande och ut-
veckling som lyfts fram 1 enkéterna av bade lirare och foréldrar.

Sprak och matematik

Intressant dr att det finns grupper av bade forildrar och lirare som menar att det
ir barns lirande som bér dominera verksamheten i en bra férskola. Dessa f61-
dldrar och lirare menar ocksd att barn i férskolan bor introduceras i skriftspra-
kande och matematik. Det dr ocksa hir som olikheter i synsitt 4r som tydligast.
Faktoranalysen visar att dessa innehdllsomrdden foérklarar en stor del av varian-
sen inom bdda grupperna. Av enkitsvaren framgir att lirarna dr mer positiva till
att barn ska ha moijlighet att lira kring dessa liroplansmal dn férildrarna som
intar en mer restriktiv hallning. Bdda grupperna betonar att lirandet frimst bor
ske utifrin barnens eget initiativ och genom lek. Det dr ocksd inom matematik,
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estetik och barns tidiga sprakutveckling som lirarna frimst 6nskar kompetens-
utveckling.

Trots att vi foresprakar och bygger var studie pé interaktiva och relatio-
nella perspektiv, dir barns kunnande/erfarande ses som relaterat till situationen
och samspelet med objekt och personer, si maste man ocksd beakta barns dlder
som en viktig faktor. Resultaten visar tydligt att dez sker en betydande utveckling av de
aspekter i grundliggande matematik, sprak och kommunikation som barnen stills infor.
Skillnaden i kunnande mellan studiens 1- och 3-dringar dr tydlig. Det innebdr att
detta dr en kritisk tidsperiod dir barn maste fa utmaningar och erfarenheter inom
det matematiska och kommunikativa filtet.

Vissa av matematikkategorierna visar en tydligare alders- och erfarenhets-
trend dn andra, eftersom alder blir utslagsgivande i fem av sex matematikupp-
gifter. Dessa uppgifter handlar om att skilja mellan begreppen stor och liten,
uppfatta antal, att illustrera antal, att rikna féremal och att ha en forstaelse f6r
begreppen forst och sist. Dessa uppgifter dr svéirare for de yngre dn for de dldre
barnen i denna studie att 16sa.

Kategorierna inom sprikuppgiften dr till skillnad frin matematikupp-
gifterna progressiva. Alderstrenden visar sig hir genom att de yngsta barnen
frimst hamnar inom de minst avancerade kategorierna som dr uppmirksamhet
och agera. De yngsta barnen éterfinns i mindre utstrickning inom de mest avan-
cerade kategorierna som ér inferens och integration.

Samtidigt blir det intressant nér férildrarnas mer restriktiva svar pa dessa
fragor relateras till det forildrarna har svarat i enkiten att de helst gor tillsam-
mans med sina egna barn. Hir dominerar spriak- och matematikrelaterade akti-
viteter som att ldsa bocker, sjunga och rimma tillsammans och uppmirksamma
barnen pé firg och form. Hur kan man dé tolka dessa svar? En moijlig tolkning
ar att forildrar ligger andra inneborder 1 att ldra sig sprak och matematik 4n vad
forskolans lirare gor. Forildrarna tinker antagligen pa skolans dmne, medan for-
skolans lirare ser helheten och allt det som sker relaterat till sprak och matematik
varje dag som en grund for detta innehall. Det foérildrarna sjilva gor tillsammans
med sina barn kopplar de inte till dessa innehallsdimensioner och det som en dag
ska komma i skolan. Samtidigt visar de i sina enkdtsvar att det de gér hemma
tillsammans med sina barn skulle vi kategorisera som tillhérande grundliggande
matematik, sprik och kommunikation.

Regeringen signalerar ocksd (promemoria U2008/6144/S) att forskolan
ska arbeta mer medvetet med att utveckla bade barns sprik och grundliggande
matematik. Att uppfatta de allra yngsta barnen som deltagare i skapandet av litte-
racitet, och didrmed som bidragande till i sin egen lds- och skrivutveckling, har
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bérjat uppmirksammas allt mer under senatre tid. Bjorklund (2008) visar i sin
avhandling hur barn bdde dr aktivt delaktiga i att skapa ett berittande och i att
”lasa” olika bilder och texter. Hon menar att 4ven si smad barn som mellan 1 %2
och 3 ar utfor litteracitetshandlingar och ger uttryck for att de dr lisande och
skrivande varelser.

Amnesdidaktik — innehallslig forstaelse

Resultaten om sma barns erfande/kunnande genereras ur ett variationteoretiskt
perspektiv och synliggor ett monster (Marton, 1992; Marton & Booth, 2000) 1
barns agerande vid bokldsning och agerande kring grundliggande matematiska
begrepp. De monster eller kategorier som beskrivits 1 dessa delstudier kan
anvindas som ett alternativ till generella utvecklingsteorier, for att stodja det
individuella barnets lirande. Genom beskrivningen av kvalitativt olika sitt som
barnen I6ser uppgifter, eller agerar kring bokldsning och uppgifter kring mate-
matik, framtridder en hierarkisk utvecklingsging som ir relaterat till ett innehdll.
Detta betyder att det inte dr barns utveckling i generella termer som framtrider,
utan just innehdllsliga hierarkiska steg. Man skulle kunna péstd att det “dmnes-
didaktiska” i férskolan, i form av vad barn urskiljer i relation till ett visst innehall,
blir i fokus istillet f6r barnet i sig. Detta kan knytas till en tinkt utveckling av
forskolans verksamhet.

Det finns tydligare krav frin stadsmakterna (promemoria U2008/6144/S)
pd en mer lirandeorienterad forskola, samtidigt som det sdgs att férskolans fo1-
héllningssitt till lek ska fortsitta att rada. For att utveckla en mer lirande-
orienterad forskola, ddr “dmnesdidaktik” ska lyftas fram, sd behévs en massiv
kompetensutveckling av personal. Men ocksa mer forskning som visar vad som
ir det mest centrala for barnen att urskilja inom olika innehallsfilt (Pramling
Samuelsson & Pramling, 2008; Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson, Olsson,
Pramling & Wallerstedt, 2008). Det dr just kring denna friga som forskolans
framtid vilar. Avgorande dr di den grund som antaganden om lirande kommer
att vila pd. I den hir studien har vi arbetat med utgangspunkt frin en interaktiv
och relationell syn pa lirande, dér vi antar att kunskap och lirande har sin grund
1 den sociala och kulturella praktik i vilken barn ingdr, i de relationer och de erfa-
renheter som varje barn méter. Barns aktiva lirande sker med hela kroppen, dr
emotionellt, kognitivt och kommunikativt och socialt och kulturellt grundat
(Metleau-Ponty, 1962). Foér att inte ldrande i férskolan ska “’skolifieras” krivs att
lirares kunnande vilar pé en solid grund av lirandets relationella aspekter. For att
lirandet ska hamna i fokus ska det knyta till barnets intressen och frigor, vilket
betyder att bide barn och lirare ska kunna ta initiativ till olika saker att kommu-
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nicera och samverka kring. Barns intresse maste fingas eller initieras. Omsesidig
respekt, barns rittigheter och delaktighet dr grundliggande villkor. Under dessa
forutsittningar kan forskolan vara ldrandeorienterad. 1 de miljder som vi
benidmnt lirandeorienterade kan vi ana ett sidant férhallningssitt och ett sidant
kunnande. Detta 6ppnar upp £6r nya perspektiv och ménster i en framtidsinrik-
tad férskola.

Delstudiernas metoder och metodutveckling

For att studera barns kunnande inom studiens olika innehallsomriden och f6r-
skolornas kvalitet behévde metoder inledningsvis utvecklas. Dessa metoder
knyter till studien om kvalitet, till attitydundersékningen av ldrare och forildrar
samt till delstudierna om grundliggande matematik, sprak och kommunikation
samt barns samspel. Inom forskarteamet har vi utarbetat beddmningsskalor, en-
kitfragor och olika typer av observationsscheman. Vi har dven skapat interaktiva
samspelsituationer och problemlésningssituationer med hjilp av olika artefakter,
sdsom sagor och leksaker. Vissa av metoderna har utvecklats enbart av oss fors-
kare, andra metoder har utvecklats i samarbete med lirarna. P4 motsvarande sitt
har vissa metoder enbart anvints av oss forskare, medan lirarna tillsammans
med forskarna eller sjilvstindigt har varit involverade i anvindandet av andra.
Videobservationer har brukats bade for att producera data och dokumentera de
metoder som har brukats.

I det f6ljande avsnittet granskas metoderna utifrin deras fortjdnster och
brister, hur de anvints i dataproduktionen och problematik kring detta. Inled-
ningsvis diskuteras den metodutveckling som skett fér att utveckla kunnande om
torskolornas kvalitet. Direfter granskas den metodutveckling som skett inom
6vriga delstudier.

Metodutveckling av ECERS och enkater

Forskolornas kvalitet utvirderades med the Early Childhood Environment
Rating Scale (ECERS) (Harms & Clifford, 1980). Metoden 6versattes och pro-
vades ut i svenska férhallanden av Kiérrby 1989. Metoden dr vil beprévad, bade
internationellt och nationellt nir det giller att studera struktur- och processkva-
litet i forskolan.

For att vara i fas med den utveckling som skett teoretiskt, politiskt och
praktiskt inom svensk forskoleverksamhet behévde ECERS emellertid revideras.
For att metodens kriteriebeskrivningar skulle vara i samklang med teorierna och
intentionerna i svensk ldroplan har dessa reviderats inom skalans samtliga kvali-
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tetsaspekter och pa merparten av kriterienivierna. Revideringen innebir bland
annat att metodens teoretiska grundvalar foérindrats, fran utvecklingspsykolo-
giska teorier till att utgd frin interaktionistiska och sociokulturella perspektiv.
Den revidering som genomforts av ECERS visar att metoden har hég reliabilitet
da Cronbach’s alpha for externa utvirderingar dr .95 och f6r lirarnas sjilvirde-
ringar .92. Observeras bor dock att reliabiliteten varierar mellan skalans sju del-
omriden. Den dr genomgdende ligre pd delomradena for lirarnas sjélvvirde-
ringar, vilket fir betydelse for tolkning av resultaten. Den ldgre reliabiliteten
inom delomradena kan bero pa att lirarna fatt marginell utbildning i anvindan-
det av ECERS. Men det kan ocksa ha andra foérklaringar, saisom olika grader av
pedagogiskt kunnande och skalans konstruktion.

For de externa utvirderingarna ir reliabiliteten lag pa Motoriska aktiviteter
och otillricklig pa delomride Lirares arbetsvillkor. Av den anledningen bor be-
démningar ndr det giller samarbetet med forildrar, personalutrymmen och
lirarnas mojlighet till kompetensutveckling beaktas med forsiktighet. Dessa del-
omridens laga reliabilitet har dven tidigare uppmirksammats i forskning om fo1-
skolans kvalitet (Harms & Clifford, 1980; Sheridan m.fl., 2009).

Innan den reviderade versionen av ECERS anvindes inom studien préva-
des den i ett antal férskolor. Resultaten frin huvudstudien visar att ECERS i sin
reviderade version har fingat in variationen i de deltagande férskolornas kvalitet.
Utifrdn analyserna har denna variation kunnat beskrivas i form av kvalitets-
moénster som speglar barns ojimlika forutsittningar till lirande och utveckling
inom liroplanens méalomraden.

Anvindandet av ECERS inom studien stirker tidigare forskning som visar
att det krivs professionell kompetens, bade nir det giller att bedéma fSrskolans
verksamhet och att anvinda metoden for att genomféra bedémningar med den
(Sheridan, 2001). Studiens dataproduktion féregicks ocksa av en gedigen utbild-
ning i anvindandet av ECERS, dir forskarteamet trinade sig samman och kom
fram tll en interbedémarreliabilitet pa 90 procent med ett skalstegs skillnad
(plus/minus 1 for varje skalsteg i metoden).

ECERS innehéller flera kvalitetsaspekter som bedémer barns mojligheter
till sprakutveckling i férskolan, medan matematik och samspel mellan barn be-
déms mer indirekt. D4 studien fokuserar pa barns kunnande inom matematik,
sprak och kommunikation samt samspel mellan barn kunde metoden, i samband
med revideringen, dven ha utvecklats och kompletterats med kvalitetsaspekter
som specifikt bedémer barns forutsittningar att utveckla kunnande inom dessa
innehdllsomraden. Detta menar vi dr en brist i metodens nuvarande konstruk-
tion. I fortsatta studier dr avsikten att en sadan utveckling av ECERS ska ske.
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Det kriver ocksd en Omsesidig synkronisering av respektive metoder som
brukats 1 de olika delstudierna.

Grundlaggande matematik — strukturerat samtal och observation

Dataproduktionen inom delstudien gors pa tvd olika sitt for att fa en fOrstielse
av barns erfarande och kunnande av vissa aspekter av den grundliggande mate-
matiken. Dels genomfdrs en strukturerad samtals- och leksituation mellan en
intervjuperson och barnen kring de uppgiftsomriden vi valt ut. Med hjilp av for
barnen vilbekanta djur och féremal har avsikten varit att barnen i intervjun pa
ett lekfullt sitt ska fa ge uttryck for sitt kunnande, och hur de erfar och forhéller
sig till jimforelseord, uppfattar antal, illustrerar antal, riknar féremal, uppfattar
ligesord samt sorterar. Tidigare forskning har visat att detta dr centrala aspekter
av den grundliggande matematiken (Bjérklund, 2007; Fuson & Hall, 1983;
Gelman & Gallistel, 1978; Hannula & Lehtinen, 2001; Mason, 2003; Wynn,
1990) som barn behéver méta tidigt, sa att matematikens ord och begrepp blir
en del av deras erfarenhetsvirld.

Vilka problem och moéjligheter har identifierats i samband med datapro-
duktionen och hur tillférlitlig 4r metoden nir det géller att fi kunskap om sma
barns matematikkunnande? Nir det giller metodologiska fragor kring barns
grundlaggande matematik vill vi specifikt lyfta fram att samma person har giort all data-
produktion, det vill siga bdde pilotstudien och den slutliga intervjusituationen.
Intervjuaren har genom detta utvecklat ett kunnande som innebir att hon har
blivit duktig pa att avldsa barnens agerande, och dirmed ocksa kinna av hur
linge hon kan halla pd med varje uppgift. P4 sd sitt har goda férutsittningar for
dialog med barnen skapats kring uppgiften. Intervjuaren har ocksa varierat sitt
st6d till barnen beroende pa den variation individuella barn visat i sitt agerande.

Miljémissigt har férutsittningarna varit liknande genom att intervjuaren
och barnen har kunnat sitta ostorda i ett separat rum. Barnen har kunnat kinna
sig trygga genom att deras egen lirare suttit med om barnet si 6nskat. En del
barn har haft med sig sitt ”gosedjur” liggande bredvid pd bordet. Detta tillviga-
gangssitt menar vi har inneburit en stabilitet i dataproduktionen och mellan
intervjuaren och barnen.

Barnen har fitt maximalt st6d for att sjidlva kunna I6sa och ta sig an de
olika uppgifterna. Aven om de inte vid detta tillfille 16ser, eller agerar kring
ndgon eller nigra av uppgifterna, kan det mycket vil vara si att vissa barn i inter-
vjusituationen utvecklar en kompetens att 16sa uppgiften genom att de stilldes
infér denna. Samtidigt som vi “utvirderar” barns kunnande och erfarande kan
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det ges tillfille f6r barn att utveckla ett kunnande (Pramling Samuelsson &
Pramling, 2009) i situationen.

Inom ECERS ligger matematik inom kategorin Sprak och kommunika-
tion, varfér den fir en mindre specifik betydelse. Det finns emellertid en
ECERS-E som beskriver innehallsdimensioner pid samma sitt som ECERS-R
(Harms, Clifford & Cryer, 1998). Denna fokuserar matematik mer specifikt, men
riktar sig till barn 6ver 3 ar. Vi skulle naturligtvis kunnat utga fran denna och f61-
dndrat den sa att den limpade sig f6r barn under 3 ar. Vi beddmde det dock som
mer framkomligt att anvinda sig av aktuell forskning och skapa uppgifter som
knét till denna.

For att fa ett dnnu sdkrare resultat skulle det ha varit 6nskvirt om vi
kunnat géra samma, eller en delvis férindrad, samtals- och lekintervju vid dnnu
ett tillfille. Ett annat sitt att 4 ytterligare sikrare resultat kunde varit att dela upp
den lekfulla intervjusituationen med barnen pa tva tillfillen eftersom 15 minuter
(som det oftast tog) dr en ganska ldng tid att koncentrera sig tillsammans med en
obekant person och okdnda uppgifter. Ytterligare en kritisk punkt dr uppgift 2,
som handlar om att barn ska ligga “lika mdnga” ankor som det finns prickar pa
kortet. D4 pilotstudien gjordes uppfattade vi att barnen férstod vad “lika manga”
betydde, vilket vi tidigt under datainsamlingen erfor att de inte gjorde. Detta
medférde att intervjuaren istillet bad barnen att ligga ankor pa prickarna, vilket
innebar att uppgiften férindrades frin att uppfatta antal till att géra en parbild-
ning. Varfér det blev sa kan vi inte sdkert uttala oss om. Det kan ju antingen vara
sd att vi 1 pilotstudien missat detta eller att de barn som ingick i denna férstod
vad ”lika manga” betyder.

Sprak och kommunikation — videoobservation och strukturerat samtal

For att studera sprik och kommunikation i férskolan utvecklades en vardaglig
och vildefinierad situation ddr ldraren ldser en saga for barnen. Liraren ldser i
dialog med ett barn med stéd av artefakter, som ger méjligheter f6r barnet att
konkret samtala om/beritta sagan. Att lyssna pd sin lirare som ldser en bok ir en
kidnd situation fér barnet. Ndrvaron av en okind person som filmar kan dock
paverka bdde lirarens sitt att ldsa och barnets agerande i bokldsningssituationen.
Fordelen med att videoinspela dr méjligheten att iaktta det som sker vid boklids-
ningen vid upprepade tillfillen. Pa sa sitt blir tolkningarna av barnets intentioner
mer tillf6rlitliga. Tillf6rlitligheten styrks yttetligare av samtalen med ldraren direkt
efter bokldsningen och dokumentationen av lirarens reflektioner kring barnens
agerande. Hir har lirarna ocksa sjilva berittat pa vilket sitt de upplevt att de har
péaverkats av att bli filmade.
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Metodens styrka ligger 1 dess praktiknidra ansats som méjliggor att studera
lirarens interaktion med barnet, samtidigt som det blir ett kompetensutveck-
lingstillfalle f6r liraren. En annan styrka ér att metoden dterspeglar variationer i
lirarnas interaktion med barnen och dirmed barns olika forutsittningar till dtet-
berittande av sagan. Detta ger en férdjupad kunskap om lirarens kompetens och
hur denna péaverkar resultatet. Da det krivs gediget kunnande hos den som liser,
for att barns fOrstdelse skall komma till uttryck, kan det vara en nackdel att inte
en och samma person med sddan skicklighet ldser f6r samtliga barn. Foérdelen
med att det dr barnets lirare som ldser 4r att liraren kidnner barnet, kan tolka
barnets associationer och vad barnet sdger. Betydelsen av den nirhet som
bokldsningen visar ska inte heller underskattas.

Studera barns samspel — observationsschema

Syftet med delstudien Barns samspel var att vinna kunskap om de samspel som
barn dr involverade i. Ett observationsmaterial utarbetades stegvis och i nira
samarbete med lirarna som sedan genomférde observationerna.

Inledningsvis provades observationsschemat av tva ldrare utanfor projek-
tet, vilket ledde till vissa fordndringar och fortydliganden. Under en fortbild-
ningskvill med ldrarna diskuterades sedan observationsschemat, dess syfte och
grundantaganden. I nista steg fortydligades begrepp och kategorier. Beskrivande
moment togs bort. Direfter genomférde lirarna en observation i sin barngrupp
och gav skriftlig aterkoppling. Ater justerades schemat, begrepp och kategorier
fortydligades. En ny fortbildningskvill arrangerades. Tre olika videobservationer
av samspel mellan barn tolkades utifrdn schemat. Samstimmigheten i lirarnas
kategoriseringar provades. Efter diskussioner uppnaddes enighet om hur obser-
vationerna kunde tolkas. Vissa smijusteringar av schemat gjordes och definitio-
nerna forfinades. De lirare som medverkat i fortbildningen utsigs som ansvariga
f6r observationerna som genomférdes under tva veckor i november 2006.

Erfarenheterna av detta atbete ir flera. Lirarnas aktiva medverkan bidrog
till observationsschemats utveckling. Att som forskare arbeta nira lirarna i en
gemensam lirandeprocess dr ett virdefullt inslag i studien. De medverkandes
kompetenser tas till vara, samtidigt som ett lirande mojliggérs som kan dterverka
pd den pedagogiska verksamheten. Lirarna blir fértrogna med observations-
metoden och kan gbra denna till sitt “eget” redskap i verksamheten. For fors-
karna blir arbetet med observationsschemat ocksa en lirprocess, inte minst i
metodologiskt avseende.
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Pa vad sitt kan da observationsschemat fungera som forskningsredskap
och pedagogiskt redskap? Hur relevanta dr de kategorier som utvecklats? Hur
tillforlitligt 4r observationsschemat?

Grunden f6r schemats uppbyggnad vilar pa tidigare forskning och katego-
rierna dr resultat av noggrann analys av en rad kvalitativa studier om barns sam-
spel 1 forskola och familj. De kan ddrmed sigas vara relevanta aspekter att stu-
dera i barns samspel. Vissa kategorier kan emellertid vara svira att differentiera.
Kategorier som férhandling och 6msesidighet, respektive oenighet och brik, kan
vara svira att tolka och sirskilja. Mojligen skulle dessa ha fortjanat att slis
samman, alternativt preciseras ytterligare. Pa liknade sitt kan positioner som
drivande och Overskridande vara svartolkade. Det inte heller sjilvklart hur barns
emotionella uttryck kan forstds. Hur kan exempelvis en neutral kinsla uttryckas
och tolkas, och hur kan man tolka nir barn uttrycker férvining? Kanske kunde
vissa kinslouttryck, exempelvis f6rvaning och intresse, ha tagits bort till f6rman
for tydligare emotionella uttryck som ridsla, glidje, sorg och vrede. Samtidigt har
det visat sig att intresse har tolkats vara den dominerande kinslan i de flesta av
grupperna. Det tyder pi att ocksid mindre explicita emotioner har sitt beritti-
gande 1 studien. Avsikten med observationsschemat har just varit att tillita nyan-
ser av barns samspel att framtrida, for att om méjligt hindra att barns samspel
reduceras av metoderna som brukats. Dilemmat dr dock att med flera kategorier
krivs forfinad precision sd att inte nyanserna skapar svarigheter 1 stillet f6r klar-
het, vilket inte kan uteslutas hir. Av studiens resultat framgar dock att nyanserna
i de olika kategorierna atminstone delvis har ”sanerat sig sjilva” genom att vissa
inte forekommer 1 ldrarnas observationer i sirskilt stor utstrickning. I en
kommande version av observationsschemat kommer dirfor vissa kategorier att
uteslutas.

Tiden for genomforande av observationerna (5 minuter) dr kort, nir pro-
cesser ska studeras. Samtidigt hinner mycket hinda i smd barns samspel under
fem minuter. For att fa ett grepp om verksamheten krivs dock aterkommande
observationer. Detta gavs inte méjlighet inom studiens ram. Dock har varje barn
observerats vid tre olika tillfillen, i tvd lek-samspel och i ett kreativt samspel,
vilket ger en relativt god information.

I den hir studien har olika personer (57 lirare) genomfort observatio-
nerna, vilket kan ses som bédde en méjlighet och ett dilemma. Vi kan friga oss
hur samstdmmigt ldrarna har tolkat kategorierna och barns samspel. Ett sitt att
mota denna reliabilitetsfraga 4r att barns samspel samtidigt studeras av forskare.
Vi kan ocksd friga oss om ldrarna har fitt tillrdcklig utbildning i att tolka och
kategorisera barns agerande pd ett adekvat sitt. Under utbildningskvillarna, da vi
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tillsammans diskuterade mojliga tolkningar av barns samspel, uppniddes efter
diskussioner viss samstimmighet. And4 finns anledning att tinka sig att sivil
tolkningar av barns samspel som tolkningar av kategoriernas inneborder kan
skilja sig. Det krdvs bdde vana och stor kunskap i att obsetvera barn och att
samtidigt kategorisera barns samspel.

Lirare har stora erfarenheter av att tolka barns samspel i vardagen, dock
visar forskning att de metakontrakt och kulturella ramar som utvecklas i pedago-
gisk verksamhet och mellan ldrare och barn (liksom mellan barn) ér av stor bety-
delse for de tolkningar som gors (Schiitz, 1972; idven Hundeide, 20006;
Johansson, 1999). Denna friga problematiserades under utbildningskvillarna
med ldrarna. Att arbeta med observationer pd detta sitt kriver aterkommande
utbildning och aterkoppling dir alternativa tolkningar prévas. Detta har skett i
studien men skulle férmodligen krdva mer insatser. Lirarnas engagemang att ut-
veckla observationsschemat var betydande, vilket ocksa visar lirarnas kompetens
i att studera barns samspel. Dessutom har flera ldrare berittat att de fann obser-
vationerna lirorika fOr sina egna analyser och har anvant analysschemat f6r att
granska barns samspel.

Lirarnas engagemang visar schemats potential 1 den pedagogiska verk-
samheten, dock kan som redan angetts vissa kategorier fortjana att preciseras. Pa
liknade sitt kan schemat brukas i forskning, da féretridesvis av forskare utbil-
dade i att anvinda och tolka schemat pa ett for forskningen adekvat sitt. Man
kan tdnka sig att gbra olika analyser, dels genomférda av lirare dels av forskare
utifran det sdtt som kvalitetsbeddmningarna med ECERS genomférts. Pd sa sitt
kan en storre tillforlitlighet uppnas.

Samtidigt dr det sldende att ldrarna ger en ganska Gverensstimmande bild
av barnens samspel. Hur kan det forstds? Skulle resultatet kunna vara uttryck f6r
en retorik om hur barns samspel borde se ut, snarare 4n hur barns samspel ser ut
i forskolan? Vi har i var tidigare forskning visat att lirares retorik om lek 4r att
leken har en utvecklingspotential, dr god och att lirande sker i all lek (Johansson
& Pramling Samuelsson, 20006). P4 liknande sitt skulle retoriken om barns sam-
spel 1 forskolan kunna vila pa antaganden om att barns samspel dr positiva,
bygger péd delat intresse och att intresse och glidje 4dr viktiga emotioner i barns
forskolevistelse. A andra sidan ir det tveksamt att detta skulle vara den enda
grunden for lirarnas observationer. Studien har ocksé visat att lirarnas observa-
tioner finner stort stdd i annan forskning. Det dr dock viktigt att komma ihég att
barns samspel i den hir studien tolkas och beskrivs via ldrare. Ansprdket att
studien representerar ett barnperspektiv dr viktigt, men maste dirfér beaktas
med forsiktighet.

268



Sammanfattning — metodutveckling

For att summera, uppgifterna och metoderna som anvints inom studien dr var
slutsats att dessa dr anvindbara i forskning, undervisning och férskolans praktik.
Sammanfattningsvis lyfts hir viktiga resultat da det giller studiens metodutveck-
ling.

For det forsta dr projektet nydanande s till vida att flera av de metoder
som vi har utvecklat inte tidigare har statt att finna pa detta sitt inom forsk-
ningen (se t.ex. EPPE-projektet s. 26, 27). I stillet for att starta 1 kvantitativa
studier, som 4r vanligt i liknande undersékningar, har vi studerat kvalitativa
aspekter av barns lirande som sedan har analyserats kvantitativt. De olika meto-
derna ér vetenskapligt férankrade 1 sdvil egen som andras forskning och uppgra-
derade till f6rskola av idag. ECERS har vidareutvecklats till att inkludera genus
och etnicitetsfrigor som skilda kvalitetsaspekter, vilka tidigare har varit integre-
rade inom en och samma kvalitetsaspekt. De olika kriterienivdaerna inom ECERS
har dessutom utvidgats och kontextualiserats till férskola, liroplan och till peda-
gogiska dimensioner som dr centrala i ett svenskt utbildningssammanhang.
Enkitstudierna har méjliggjort att f4 kunskap om forildrars och lirares attityder
till férskolan och barns lirande utifrdn ett vidare perspektiv d4n vad intervju-
studier oftast omfattar.

En viktig konsekvens ér att studera interaktionen, dir lirares eller inter-
vjuares strategier och férhdllningssitt dr en del av resultatet. Detta har varit fokus
1 analyserna av dialogen runt bokldsningen, dér lirares varierande forhallningssitt
har analyserats. Motsvarande sitt att analysera data har vi inte funnit i liknande
studier. Hir menar vi att denna studie bidrar till metodutveckling inom forsk-
ningsfiltet.

For det andra har vi vinnlagt oss om att de uppgifter och metoder som
anvinds dr férankrade i barns vardag, tar sitt ursprung i barns meningsskapande
och bygger pa intersubjektivitet mellan forskare, lirare och barn. Pa sa sitt byggs
ocksa moijlighetsbetingelser for barn och lirare att vara delaktiga och att uttrycka
sin férstaelse av olika lirandefenomen. En central strdvan har varit att bygga de
skapade situationerna pd dialogiska aspekter som utgir frin kommunikation
mellan lirare och barn, alternativt mellan forskare/intervjuare och barn, inom
savil grundliggande matematik som sprik och kommunikation. Bakgrunden till
detta dr vart antagande att kommunikation dr centralt i lirande. P4 samma ging
ar kontexten viktig for lirandet, vilket har betytt att vi har forsokt skapa en var-
daglig situation (dven om obekanta inslag férekommer) dér lirare och barn kan
kidnna igen sig och dir innehillet i samspelen ocksd bygger pa det igenkinnbara.
Hir finns ett dilemma mellan att skapa igenkdnning och samtidigt utmana sa att
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barns kunnande kan komma till uttryck. Betrdffande tidig forstdelse f6r grund-
liggande matematik avser uppgifterna och metoderna att utmana barns tankar
och forstdelse, i dialog med objekt och centrala begrepp. Nir det giller barns
samspel har samma strivan varit att dessa ska vara férankrade i barns vardag och
studera barns samspel pd deras egna villkor. Dessutom har vi strivat efter att
forséka ndrma oss barns perspektiv i vara olika metoder, det giller f6r savil
matematik, sprdk och kommunikation som delstudien av barns samspel.

For det tredje dr studien unik fér att metoderna delvis har utvecklats i
samarbete med lirarna och att lirarna har medverkat i dataproduktionen. I alla
delstudier 4r lirarna delaktiga i olika grad i dataproduktionen, och studien gbr
skal for namnet att vara en forskningsnira/praxisnira studie. Avseende vissa
uppgifter dd lirare foérvintas gora bruk av observationsmaterial 1 de olika del-
studierna menar vi att det krdvs omfattande utbildning for att dessa metoder ska
kunna genomféras dverhuvudtaget och pa ett adekvat och tilltérlitligt sitt. Vi har
4 ena sidan sett att samma intervjuare utvecklar kompetens i att intervjua och
samspela med barn runt uppgifter avseende grundliggande matematik. Hir ut-
vecklas tillférlitlighet i genomférande av metoden. Vi har ocksd sett att olika
lirare 1 boklasningsdialog utvecklar kommunikativa samspel med barn, dir bar-
nen ges olika utrtymme for att beritta och gestalta sina upplevelser runt en saga.
Overhuvudtaget finns anledning till forsiktighet i tolkning av data och det krivs
stor noggrannhet dd lirare involveras i dataproduktion. Det 4r dock forskares
ansvar — att ge ldrare tillrdckliga redskap for att kunna genomféra de uppgifter
som forvintas av dem. Lirarna har ocksd inspirerats av vira metoder och sjilva
gjort bruk av dem 1 sin verksamhet.

Studiens bidrag till kunskapsfaltet

Vilka dr studiens centrala bidrag och vilka implikationer foljer f6r den pedago-
giska verksamheten?

For det forsta ska podngteras att studien utgdrs av ett snitt av den peda-
gogiska verksamheten f6r de yngsta barnen i férskolan. Studien méste fOrstis
utifran att den dr genomférd i och under en begrinsad tid, i en viss kontext och
med de barn, lirare och foridldrar som deltar i verksamheten.

I stillet for att kontrastera mellan lirande som process och lirande som
produkt, mellan att studera verksamhet och att studera barns kunnande, vill vi
hivda att det rdder en dialektik mellan dessa dimensioner. Lirandets process kan
inte skiljas frin lirandets innehdll och resultat, inte heller kan verksamheten
studeras utan att kunskap om medlemmarnas lirande, savil barnens som lirarnas
och férildrarnas, ocksd vinns. Men sin interaktiva och relationella karaktdr har
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studien férsokt att leva upp till dessa antaganden. Uppgifterna som ldrare, barn
och forskare har arbetat med bygger pa kommunikativa och vardagsnira samspel
och bidrar dirfér till savil professionen som forskningen i metodologiskt och
metodiskt hdnseende. Detta betyder att samtidigt som vi bedémer barns
kunnande/erfarande som ett ”nedslag i tiden”, si ser vi ocksi att just denna
situation bidrar till att barn utmanas och lir sig i kommunikationen med den
vuxne. Det har darfor varit viktigt, till exempel i matematikuppgifterna, att den
som samspelat med barnet har héllit pa sd linge som mdijligt f6r att ge barn bista
mojlighet att uttrycka sig och agera.

Vi vill ocksa framhalla att den praktikndra karaktiren pa studien bidrar till
savil ldrarprofession som forskning. Lirarnas aktiva del i att utveckla och
genomfora vissa uppgifter ger kunskaper till studien, men bidrar ocksi till lirares
kunskap att f6rhélla sig analytiskt och delvis distanserat i férstaelsen av sin verk-
samhet. Begrepp som anvinds i studien kan bli till lirares redskap for att tolka
verksamheten. Bidraget till forskningen dr férutom studiens resultat de metoder
och begrepp som utmejslats och som vi menatr kan brukas i metodologiskt och
metodiskt avseende i liknande studier.

Ytterligare kunskapstillskott dr de olika teoretiska perspektiv som studien
grundats i, liksom de olika nivier och dimensioner av pedagogisk kvalitet som
studerats. P4 sa sitt bidrar studien med teoriutveckling av de fyra kvalitetsdimen-
sionerna och hur dessa innehallsligt 4r konstituerade, vilket i sin tur férdjupar
forstielsen av kvalitet som pedagogiskt fenomen i férskolan. Studien lyfter fram
vissa aspekter som tycks avgorande fér verksamhetens kvalitet. Dessa handlar
om hur kommunikation och samspel kommer till uttryck mellan lirare och barn
och mellan barn, om barn kan utvecklas kreativt genom varierande uttrycks-
former, barns delaktighet och i vilken grad miljén utmanar till lirande och ut-
veckling. Vidare synliggors 1 studien varierande miljéer som skapar olika méjlig-
hetsbetingelser och olika villkor f&r barn att lira. Tre olika lirandemiljéer har
identifierats som kan knytas till kvalitetsaspekter: Sirskiljande och begrinsande
miljéer (ldg kvalitet), Barncentrerade foérhandlingsmiljder (god kvalitet) och
Utmanande lirandeorienterade miljéer (h6g kvalitet). Sammantaget ger de 6kad
kunskap om innebdrden i kvalitet, samtidigt som resultaten speglar barns skilda
forutsittningar i svensk forskola.

Resultaten visar att variationen i kvalitet har 6kat. Vi finner idag en storre
distans mellan forskolor av lig respektive hog kvalitet. Detta dr en oroande
utveckling med tanke pd att férskolan dr en demokratisk rittighet f6r barn och
familjer. I en bemirkelse tycks férskolor av lag kvalitet snarare fOrsdmras dn
finna nya vigar till utveckling. Det f6refaller som om det har skett en sinkning
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av kvalitetsgrinsen f6r verksamhetens villkor, ldrarnas kunnande och de
kommunikativa ménster som féljer i férskolan. Sidana ménster finner vi i de
lirandemiljéer som benidmnts Sirskiljande och Begrinsande miljGer.
Kvalitetsgrinsen for forskolor av hég kvalitet tycks didremot snarate ha héjts nir
det giller verksamhetens villkor, lirarnas kunnande och de kommunikativa
monster som foljer. Dessa miljder har vi talat om som utmanande och
lirandeorienterade. Hir finner vi en antydan till ett nytt monster i férskolan dar
barncentrering, malinriktat arbetssitt och lek och lirande bildar helheter. Vi
menar att dessa miljder ger uttryck for ldroplanens intentioner. I den
barncentrerade forskolan, som dr relaterad till god kvalitet, dterfinns en stark
barncentrering och en férankring i férskolans tradition att stddja barns sociala
lirande. Ett ménster som dr genomgaende for savil de barncentrerade som
lirarorienterande miljGerna 4r en stark betoning pa respekt, barns ritt och
ambitionen att mota barns perspektiv. Detta vill vi tala om som nya moénster i
synen pa barn, som under senare dr alltmer befésts i savil forskning som peda-
gogisk verksamhet. Utifrin lirarnas tolkningar forefaller barnen erbjudas méjlig-
heter att delta i msesidiga samspel, dir intresse och glidje dominerar.
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Summary

Children’s early learning in Swedish preschool

In an international perspective, Sweden is unique with regard to its social
reforms, its well-developed welfare system and the setting-up of preschools that
are open to all children. Preschool embraces children from one to five years of
age and constitutes the first step of the educational system. Most of the children
are in preschool due to parents’ changing life situation and the assumption that
preschool contributes to children’s learning and knowledge formation. The main
aim of preschool is to promote children’s learning, which implies that the quality
of preschool is an important aspect to study. However, despite a long preschool
tradition and a preschool system that is nearing completion, we have limited
knowledge of the effects of preschool on children’s learning and knowledge
formation.

The overall aim of the study, Children’s early learning, is to gain knowledge
of the characteristics of preschool as a learning environment by studying various
preschool  environments in  relation  to  children’s  knowledge
formation/expetriences of different aspects of language/communication,
mathematics and interplay.

Questions at issue are:

» How does children’s knowledge formation/experience emerge in relation
to specific content areas in different preschool contexts?

» What quality aspects emerge as important for children’s learning in
different preschool contexts according to the teachers and parents?

» How are these different quality aspects constituted and related to one
another?

A case study of bilingual children has also been conducted within the project. It
is based on the question:

» What communicative patterns emerge in interplay between young children
who have Swedish as their second language?

The complexity of preschool, as a learning context, can preferably be grasped by
adopting several research approaches, and examining it from diverse
perspectives and dimensions. Therefore, the study is based on two theoretical
petspectives: nteractionistic (Ball, 2006; Bronfenbrenner, 1979, 1986; Bruner,
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1996) and variation theory Marton & Booth, 2000), and a pedagogical perspective
of quality (Sheridan, 2001, 2009). From these perspectives learning and
knowledge are seen as interactive and relational phenomena and as an internal
relation between people and the world. The cognitive, social and emotional
aspects of children’s development cannot be separated as they constitute an
integrated whole where children learn by experiencing, acting and
communicating with the environment, which in turn interacts with them in
various ways (Bronfenbrenner, 1979, 1986; Bruner, 1996; Marton & Both, 1997;
Pramling, 1994). From an interactionist perspective, it is through interaction that
children obtain ways of thinking, communicating and acting (Silj6, 2000).

The ecological framework of Bronfenbrenner (1979) explains how micro-
systems (family), meso-systems (preschool) and macro-systems (economic and
social policies) of cultures and societies influence and affect children’s learning.
All systems interact with one another and must be taken into consideration to
fully understand children’s experiences of, and possibilities for, learning in
preschool. From this perspective, preschool can be seen as a meeting place of
values, attitudes and intentions for learning both from home and society, and as
such they are a link between the macro- and micro-levels of society. An
interactive perspective of pedagogical quality in an educational setting means that
the level of quality depends not only on how the environment is constituted to
meet, extend and challenge the experience and intentions of individuals, but also
on how the individual can influence and form both the overall environment and
his or her own learning process (Sheridan, 2001).

A pedagogical perspective of quality means that the learning environment
in preschool is seen as a complex system of interplay between people, material
resources and pedagogical processes. Four interacting dimensions constitute
quality as an educational phenomenon. They are: 1) the dimension of society, 2)
the dimension of teachers, 3) the dimension of children and 4) the dimension of
learning contexts. As an inter-subjective perspective of quality, its structural
constitution can be defined as follows:

A multidimensional educational phenomenon in which interdependent

dimensions and aspects constitute an environment that in different ways

contributes to children’s opportunities for learning and developing in
educational settings. These dimensions and aspects are partly constituted of
sustainable qualities and partly by dynamic and relative qualities that are inter-

subjectively agreed on and subjectively conceived depending on perspective,
time and context. (Sheridan, 2009)
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This definition is based on a shated understanding of characteristics and a
cultural and contextual sensitiveness to how those qualities are rooted in

pedagogical processes in educational settings.

Method

The study was conducted in Gothenburg. A stratified sample of eight districts
was chosen in order to represent diverse geographical areas and living
conditions, as well as ethnic and socio-economic backgrounds. Within these
districts a random sample of 38 preschools was selected. All the children aged 1
and 2 years (230) in these preschools plus their parents and teachers (120)
participated.

The study has a cross-sectional design embracing eight different parts and
content areas. The data production is both quantitative and qualitative. To grasp
the complexity of pedagogical quality as an educational phenomenon and the
relationship between preschool quality and children’s learning, it was necessary
to adopt new approaches and develop new methods for evaluations of quality. In
this part of the study, a theoretical analysis of different knowledge and learning
concepts was made, and methods for observation, analysis and evaluations of the
children’s learning were developed. The preschool quality was evaluated with a
revised version of the Early Childhood Environment Rating Scale (Harms &
Clifford, 1980; Sheridan, 2007a) Questionnaires for the teachers and the parents
were developed and have been related to one another, to the preschool quality
and to children’s learning of language/communication, mathematics and
interplay.

The evaluations of quality with the ECERS and teachers’ and parents’
questionnaires were statistically analysed with SPSS. Children’s mathematical
understanding was documented with the help of video-observations duting a
structured situation characterised by play and talk. Children’s learning of
communication was video-observed while a teacher read a story to each child
individually, after which the child retold the story with the help of different
artefacts. Taking an observation protocol as the point of departure, the teachers
documented the children’s interplay. Video-observation was also used to study
bilingual children’s communication in interaction with other children in

preschool.
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Results

Results show that the participating preschools varied in quality, implying that the
environments, teacher approaches and opportunities for children’s learning in
relation to language/communication and mathematics also varied.

The preschools were externally evaluated and related to the teacher’s self-
evaluations with the ECERS. The results also highlight differences between the
two evaluations of quality. The external evaluations have a mean value of 4.44
with a range of 2.90 — 6.24 (1.00 — 7.00 = min-max). The mean values for the
self-evaluations are higher: 5.19 and range from 3.41-7.00. There is also a
tendency towards a widening of the range in preschool quality over the years
(Sheridan et al., 2009).

The results also show a difference among the teachers’ self-evaluations.
Teachers in 33 preschools externally evaluated as being of low or good quality
tend to evaluate their own preschool quality high, while teachers in 5 preschools
of high quality seem to underestimate their own quality. This can be interpreted
to mean that teachers in preschools evaluated as having a low quality, contrary to
the external evaluator, tend to value their own work in line with the intentions in
the preschool curriculum. The teachers in preschools evaluated as being of high
quality are aware of their professionalism and the quality of their preschool. At
the same time, they are aware that the quality can always be improved and
therefore seem to seek new challenges both in their own work and in their
professional development.

Children’s conditions and opportunities for learning vary depending on
the quality of their preschool. Low-quality preschools can be characterised by
their limitations in space, material resources and restricted accessibility for the
children. There seem to be few opportunities for learning in different areas.
Teachers and children rarely communicate and interact, and reciprocal
encounters are few. Instead the teachers and the children appear to act in parallel
to each other, and the teachers seem to focus on keeping control and order.

In preschools externally evaluated as being of high quality, the learning
environment seems to be rich in challenges and learning opportunities. During
observations the children participated in ongoing activities and the teachers
focussed on their interest, experience and knowledge formation in relation to the
overall goals for preschool. The teachers interacted with the children from the
perspective of ‘here and now’, they communicated and seemed to focus on and
share similar learning objects.

Questionnaires have been formulated for participating teachers and
parents. The aim was to find out what parents and teachers mean by a good
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preschool, how they value their own preschool and what they think is essential
for the children to learn in their own preschool. 116 teachers (66 preschool
teachers, 40 child care attendants and 8 with another education) and 206 parents
answered the questionnaires. The teachers are satisfied with their relations with
the children, the parents and the support of the director of the preschool, even if
they would prefer to have contact with the director on a daily basis. They express
dissatisfaction with structural aspects of the preschool environment, such as
working conditions, salaries, possibilities for promotion, the physical space, statf-
child ratio, large groups of children etc.

The parents are a well-educated group, and most of the children spend
more than 30 hours in preschool per week. Ninety-one per cent of the children
live with both parents, and approximately half of them live in houses and half in
flats. The answers from parents and the teachers have been compated to the
ECERS evaluations and to the children’s learning in different areas. Children’s
learning in mathematics and literacy in preschool seem to be the most sensitive
areas for groups of patrents and teachers. In focus for both teachers and parents
are the care, safety, wellbeing and self-confidence of the individual child. Respect
is highly valued. The result can be compared with previous research findings in
which preschool is seen as an arena for children’s social and individual
development (Ivarson Jansson, 2001).

The participating children’s knowledge and experience in relation to the
focus areas have been studied in a variety of ways.

One study focuses on children’s learning in basic mathematics. In total 225
children at the age of 1 to 2.11 years of age (115 gitls and 110 boys) were video-
recorded while they participated in a structured mathematical play and
talk/discuss situation. Six tasks embracing different aspects of basic mathematics
were presented to the children. The results describe what the children discover
from their perspective and according to their meaning-making (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2003). The qualitative categories are descriptions of the
discerned variation in the empirical data. The categories have also been related to
the age of the children within each category. When a quantitative profile was
added to the category, an age and experience trend emerged in five of the six
tasks (1, 2, 3, 4, 5). This confirms previous research (Pramling, 1983; Doverborg
& Pramling Samuelsson, 2000). This result shows that in young children
experiences grows with encounters and age. That is why the teacher’s knowledge
of basic mathematics and her ability to challenge children in their understanding
are vital.
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In the first task, two categories of size emerged, big and small. To discern
something as big the child must be able to distinguish it from something that is
small. The concepts are relational, which means that the child’s understanding
embraces either concepts ot neither of them. 80 per cent of the children at age 2
and 2.11 years distinguish between big and small. This result emphasises the
importance of giving children the opportunity to discern sizes in different
contexts (Bjorklund, 2007). In the tasks 2 to 6, several categories emerged. Task
2 involves forming pairs with ducks. Some children placed the ducks as pairs,
and then continued to place the rest of the ducks on the table. If these two
separate steps had been unobserved, one could get the impression that the child
had not understood the task as intended. This category has not been observed in
previous research, and this indicates children’s potential understanding of
numbers. Task 5 shows that the understanding of firs# and /ast is harder for
children to grasp than the concepts of big and small. Some children understand
first but not /ast. The results show that these concepts are not relational in the
same way as big and small, as Jast can have many different meanings. In the final
task (6) the children have to sort teddy bears according to both colour and size.
The results show that young children gain experience from sorting different
objects in preschool.

To study the children’s knowledge and experience in /language and
communication, the teacher reads a story to each individual child. Altogether 215
children participated at the age of 1.2-3.3 years. With the help of different
artefacts symbolising the content of the book, the child was expected to retell
the story. The researchers video-observed the whole sequence. They focussed on
both the teacher and the child; how the teachers interacted with the children
while reading to them, what they did and said and how they approached the
child during the retelling session. The results highlight the variation in the ways
the children’s interacted with the text and the pictures in the book and how they
retold the story. Four qualitative categories of variation emerged: A) Attention —
The child participate in the storytelling situation in a quiet way. The child’s
attention is expressed through body language, eye movements and facial
expression. B) Acting — is characterised by the child’s acting and participating in
the book-reading situation and in the retelling of the story. C) Inference — means
that the child makes some kind of extension in relation to the story and/or while
retelling it. They go beyond ‘here and now’ and make personal interpretations.
D) Integration — shows that the child is engaged and interested. The child
participates in the storytelling and integrates the text and the artefacts in their
own play.
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The categories are hierarchical and show qualitative steps in the children’s
acting during the book-reading situation. They also indicate that the way the
teacher interacts with the child and the text creates different opportunities for
the children to retell the story.

The children’s interplay was observed and analysed by the teachers with the
help of an observation protocol. Twenty-two of the 38 preschools participated in
this study, meaning that in total 144 children and 56 teachers were included. In
order to document children’s interplay, the focus was directed on a few central
aspects of interplay: A) The general characteristic of interplay, B) The children’s
positions in interplay and C) The children’s emotional expression in interplay.

According to the teacher’s observations, the children seem to be involved
in creative and reciprocal interactions, characterised by joy and interest. The
preschool contexts seem to offer children various positions, such as interactive
observational, adaptive and driving positions. The teachers seldom observed
situations of disagreement, hassle, defence and negotiations, even if individual
children appeared to be involved in this kind of interplay. The results give an
overall positive picture of children’s interplay in preschool. The children seem to
be able to participate in interplay that is both creative and reciprocal. Emotions
such as joyfulness and interest seem to dominate in both positions and interplay.

The case study of bilingual children who have Swedish as their second language
involves 3 children at 3 different preschools. During the observation period all
of the children were 2.4 years of age and they had been in preschool for
approximately one year. The possibilities for communicating in preschool are
created by the teacher and/or the learning environment. The results are
presented as two themes of communication. A) The children’s communicative
patterns are influenced by each preschool’s communicative profile. Most of the
time the children communicated in Swedish. They used verbal language even
when it was not needed to understand physical actions. The body language
seemed to be used in order to strengthen their verbal communication. B) The
children’s functional use of language. The children use the language that seems
most useful to them. Observations show that the children use the language that
is used by peers and adults. In preschool that is mostly Swedish. However, these
bilingual children have sometimes been observed to switch to their mother
tongue when they are communicating with people sharing their first language.

The results show that, to be understood, children combine verbal
communication and body language and vary their form of communication. They
repeat what has been said, they take the initiative, hold themselves back and act,
all in order to make themselves understood and to try to understand others.
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Conclusion

The results throw light on the vatiation in preschool quality and on the ways the
teachers communicate and approach the children. Three different learning
environments of low, good and high quality emerged, indicating that the children
have unequal opportunities for learning in preschool. The quality categories are:
Separating and limiting environments, Child-centred negotiating environments and Challenging
learning environments.

In these learning environments different teaching orientations have been
identified. They are: abdication, dominance, negotiating and learning-orientated
approaches. One main difference between preschools of low and high quality is
the teacher’s understanding of children learning by doing and participating in
different activities in contrast to directing the child’s attention towards a specific
learning object in relation to the child’s participation and doing. The results
confirm the importance of the teacher’s competence and shows that teacher’s
knowledge is a generality. This means that the teacher’s knowledge or lack of
knowledge embraces different contents, areas and situations. Consequently, low
quality in preschool engrosses more or less all situations and ongoing activities in
preschool, and vice versa when the quality is high.

Given the theoretical framework of this study, there are few methods
available for observing young children’s learning and development. Therefore,
the development of methods to observe children’s knowledge related to
mathematics, language/communications and interplay may be seen as important
results of this study.

When all data were analysed in relation to one another, interesting
tendencies were seen towards a link between high quality in preschool and
children’s learning of mathematics and communication. There are also
similarities between teachers’ and parents’ views of preschool as a democratic
and social arena. While preschool is thought of as a social arena, it is the
individual child’s learning and development that are emphasised. There are also
signs that the learning of mathematics and writing is seen as an important
content in preschool education. Learning and play are seen as separate
phenomena. Play is emphasised and learning is accepted as long as it is based on
the initiative of the child and/or as a by-product of play.

The results highlight that a significant change in knowing/learning occurs
between the age of 1 and 3 years, which affects the children’s ability to approach
and handle different tasks related to mathematics and communication. The
results show that this is an important time in children’s learning, and thereby it
becomes important to draw attention to the preschool quality. The knowledge
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generated by this study is of importance to tesearch on early childhood
education at both a national and international level as it provides more evidence

that children’s opportunities for learning depend on the quality of their
preschool.
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BILAGA 1

Ett exempel pa en dialog — pojke 2.2 ar

I: titta en san liten gris, ja, oj (barnet tar in grisen i hagen) springer han, han springer in dér, ska vi se om vi
hittar en kompis till honom (tar fram kassen) d4, ja tror du han har en kompis

B: dér (barnet tar fram stora grisen)

I: ja, vad var det for nagonting

B: da

I: en gris

B: hej

I: hej, hej sdger dom till varann

(barnet gor pussljud)

I: pussar dom varann, oj sd gott

B: ehh

I: jaa. far dom springa in hér (pekar inne i hagen), ska vi se om den stora grisen kan gé in och é&ta lite mat dar
da

B: ... (for in stora grisen i hagen)

I: ja det kunde han, oj

B: titta

I: ja, en liten

B: liten (barnet gér in med lilla grisen i hagen)

I: liten ja

I: ska den lilla grisen ocksa gé in och éta lite

B: dta lite

I: mm, mmmmm, oj sa gott

B: a (tar grisarna ut ur hagen igen)

I: ja gér dom ut igen nu. Kan den stora grisen fa komma till mig da (haller fram handen)

B: mej dé (lagger stora grisen i handen pa intervjuaren)

I: ja titta det fick han, far jag klappa honom lite

B: aa

I: aa, och sa kommer han till dig igen (gar bort med grisen till barnet igen). Kan den lilla grisen f& komma till
mig da (héller fram handen)

B: ... (lagger den lilla grisen i handen pé intervjuaren)

I: ja titta det kunde han fé, klappa honom ocksa lite sa

B: aa

I: aa. Vet du vad, ska vi ta fram nagonting annat nu, ska jag visa dig nagonting annat

B:a

I: mm, och far grisarna komma till mig, ahej (tar bort grisar och staket), ska vi titta om jag har nagonting
mera med mig

B: med dig

I: ja. Hér vad kan detta va for nagonting, ja (lagger fram kort med tva prickar pa), vad var detta for
nagonting, ha, vad var det

(barnet pekar pé kortet)

I: &r det prickar dér pé (pekar pé prickarna)

B: pricka

I: en prick och en prick (pekar)

B:a

I: ja, dr det prickar pé andra sidan med (vénder kortet dér inga prickar finns)

B: me (pekar pa kortet)

I: &r det prickar dér med

B: da

I: ja

(barnet vinder kortet igen)

I: dér var prickarna (pekar pa prickarna)

B: ..

I: mm ska vi titta hir da (lagger fram kort med en prick pd) oj, vad var det, ja var det en prick ddr med (pekar
pé pricken)

B: borta

I: &r den borta. Ska vi vénda p4, se om ... (vander kortet) nu var den borta

B: ... (vinder det andra kortet ocksa) borta
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I: borta, hmm, ska vi ta fram dom igen, ahej (vénder ena kortet rétt igen)

(barnet védnder det andra kortet ritt igen)

I: ahej dar var dom. Ska vi titta vad som kommer hédr nu da

B: he

I: kvack kvack kvack kvack kvack kvack kvack (haller fram ankorna i handen, foser bort kortet med en prick
pa). Vad var det for ndgonting, dr det sma ankor

B: ..

I: anka, kvack kvack kvack kvack séger ankorna

B: datatata

I: ja

B: datatata

I: kvack kvack kvack kvack kvack

B: tatatatatata

I: jaa, dr det manga ankor

B: mm

I: mm. Ska vi se om du kan lagga lika manga ankor som det &r prickar dér (pekar pa de tva prickarna pa
kortet)

B: déd pricka

I: dér ar prickarna ja. Kan du lagga ankor pa prickarna (pekar pé prickarna)

B: dé pricke

I: ja

B: ..

I: jaa, ja kan du ldgga ankor pa prickarna (pekar pa prickarna) dér

B: datetatat

I: mm, oj

B: da

I: ja... ja dér ligger alla ankorna nu. Ska vi se om du kan lagga ankor pa prickarna dér (pekar)
B:a

I: ja, kan du gora det

B: abebibibib

I: sdger dom sa, pipipipip

B: bipipipip

I: titta hér (tar en anka och lagger pé kortet), lagger vi en anka pé pricken dér

B: pricken dér

I: ja

(barnet lagger en anka pa den andra pricken men slépper inte ankan utan lyfter upp den igen) titta en ...
I: &r den bla

(barnet lagger ner ankan pa pricken igen och later den nu ligga kvar)

I: ha kan vi se om vi kan lagga anka pé den pricken ocksé da (pekar pa kortet med en prick pa)
B: anda pricken (barnet ldgger en anka pé pricken)

I: mm

B: dir

I: dér ja, ja

B: ech

I: mm. Titta hér, ska du fa titta pa nat mer. Titta har kommer det mera prickar (ldgger fram kort med tre
prickar pé)

B: oh (tar en anka och lagger pa kortet)

I: ska vi se om du kan ldgga lika manga ankor som det ar prickar dér da (pekar)
(barnet lagger en andra anka pa kortet, tittar pa de andra tva korten, r pa vag att ta en anka fran kortet med
tva prickar pa)

(intervjuaren stricker fram handen med tva nya ankor i)

(barnet lagger ena ankan pé kortet med tvé prickar pd) dér anka, dér

I: ja titta

(barnet lagger den sista ankan ocksa pa kortet med tva prickar pa)

I: ska den ligga dar da

B: ménga ...

I: ja, ska dom ligga sa

B:ja

I: ja, vad bra

B: ... (lagger de tre korten bredvid varandra)
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I: ja sé kan dom ligga

B: titta

I: ja

B: annat ting (pekar at intervjuaren)

I: annat, ska vi ta fram ndgonting annat

B: annat

I: titta hér, ska vi se om vi kan rdkna ankorna. Ska du ldgga ankorna dér sé kan vi rakna dom
B: mm

I: ja (fem ankor ligger kvar i rad pa bordet). Kan du rikna
B:da

I: ja

B: ... (pekar péd ankorna i tur och ordning)

I: titta, ja vad bra. Oj tack sa mycket, fick jag dom av dig nu (far ankorna av barnet) vad bra, da ska vi se, ska
du fa ett papper av mig hér

B:a

I: a, och s& kommer det ankor igen (ldgger fram tva ankor). Ska vi se om du kan ri, kan du rita s& manga
ankor som jag har dér (pekar pa ankorna)

B:a

I: kan du rita ankorna pa pappret

B: pappa mamma

I: mamma och pappa

B:a

I: ja

B: mapa

I: jaa

B: aa, pappa mamma (drar med kritan pa pappret)

I: ritar du mamma

B: papapmamma mamma

I: jaha. kan du rita ankorna da

B: ..

I: har du ritat mamma dér

B: pappa

I: aha, ska jag ta den nu da, tack

B: tatt

I: tack tack, mm tar jag den. Ska vi ta fram nanting annat
B: annat ...

I: ska vi titta pa ndnting annat

B: annat

I: jaa. ska vi titta hér i (stéller fram korgen med djuren), ska vi se vad det &r dar for nagonting
(barnet tar upp kon)

I: 0j, vad var de, vem &r det

B: det r lotta

I: ha

B: muu

I: ja mu sdger den, &r det ko, kossan mu

(barnet tar upp pandan)

I: och vem var det da

B: béddn

I: &r det en bjorn ja, ja, titta, och vem &r det mer

(barnet tar upp grisen)

I: vad var det, var det grisen

B: titen

I: ja, och vem &r det som kommer sen d&

(barnet tar upp lammet)

I: vem é&r det

B: bada

I: ja bé var det, bd bé vita lamm. Titta, har vi stillt dom pé en rad
B: manna

I: manga ja. ska vi rakna dom da

B: (pekar pa djuren) ta tre ta ... ...
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I: ja vad bra du réknar sa. Oj, vet du vad, ska vi titta hér, forst stéller vi kossan dér (tar i kon), han far ga forst,
och sa kommer bjornen (tar i bjornen), och sa kommer grisen (tar i grisen) och sd kommer lammet (tar i
lammet), kommer lammet sist. Kan du visa mig, vem &r det som gar forst, vem &r det som gar forst
B: dededa (tar i pandan)

I: dr det den, ar det bjornen

(barnet tar pandan och gar runt med)

I: oj dr han ute och gér

B: ..

I: ja, vem dr det som gér sist

B: titt

I: kan du visa vem det dr som gér sist av alla

B: ... (tar i kossan)

I: dr det kossan, ha

(barnet tar kossan och gér med)

I: jaa, ska vi se om han vill hoppa ner i korgen igen da

(barnet lagger ner kossan i korgen)

I: hopp hopp

(barnet lagger ner pandan)

I: hoppar bjornen ner s4, eller hoppar kossan ner forst och bjornen , jaa, & hopp. Nu ska vi titta pa en sak till
B: till

I: en sak till, ja. Har, ska du titta i denna, titta ddr i (lagger fram en tygkasse), far du kika dér i. Var det
négonting dér i

B: de

I: ja, vad var det for nagonting

B: mm

I: ja

B:da

I: mm. Kan du titta, kan du ta fram dom

B: 0j

I: 0j, vad var det... dar ligger allihop... vad var det for nagonting
B:aa

I: en nalle

B: nalle

I: en nalle ja

B: obopps

I: hoppar nallen sa

B: ha

I: ja. Hur ser nallarna ut da

B: o...bott

I: ja, en r6d nalle

B: o...bupp (hoppar med nallen)

I: hoppar nallar

B: hoppopp

I: ja. Ar det nn liten nalle da

(barnet tar upp den lilla grona nallen och visar for intervjuaren)

I: ar den liten

B: opopp

I: hoppar den ocksa, ha, oj

B: di (héller upp den stora grona mot intervjuaren)

I: ja, var den stor

B: oppupp

I: hopp hopp séger nallen. En gron, gron nalle (pekar)

(barnet tar upp den lilla roda nallen och haller fram mot intervjuaren)
I: oh, vad var det, var det en liten nalle ocksa

B: oppopp

I: hopp hopp séger han ja

(barnet stiller ner nallen, alla star nu bredvid varandra)

I: ska han sta dar
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B: dér

I: ja. Star dom dér allihopa

B: opa

I: hoppar dom sa allihopa

B: oppopp (hoppar med den lilla roda nallen)

I: hopp hopp sa dom. Ska vi se om dom kan hoppa ner i ladorna (stéller fram ladorna)
(barnet ldgger i stora grona nallen i den blé 1ddan)

I: oj hoppar den stora grona

(barnet kastar ner den lilla r6da i den turkosa ladan, men den studsar pa kanten och ut) oj, oj
I: o

(barnet tar upp den lilla r6da igen och ldgger den i den turkosa lddan) hopp

I: och den lilla roda hoppar ner dér

B: & vapp (kastar ner den lilla grona i den turkosa ladan)

I: och den lilla roda dér (hon sédger fel farg hir)

(barnet kastar ner den stora roda i den turkosa ladan) opps

I: och den stora roda ddr

B: och den rode

I: stora roda j

B: ..
I: har alla nallarna hoppat ner i ladorna

B: nerilada

I: mm

B: locket

I: ska vi sétta pa locket

B: jaha

I: mm

B: den (sitter pa det blaa locket pa den blaa lddan)

1: s4, vad bra

(barnet ldgger pa det turkosa locket pa den turkosa lddan)
I: mm, d& var vi klara






Grundlaggande matematik
Elisabet Doverborg & Ingrid Pramling Samuelsson

Grundliggande matematik
Syfte:

Att f6lja barns grundldggande matematiklarande

Uppgift:

Vi vill att ni i era observationer av varje barn beskriver
sammanhang, situation, samspel och vilka objekt som
anvénts etc. Observationerna ska goras i vardagen! I det
forsta problemomrédet handlar det om att du som observator
forsitter barn i situationer dir de kan ge uttryck for f6ljande:

JAMFORELSEORD:
Stor — liten

Storst — minst

LAGESORD:
Forst — sist

Framfor — bakom

BILAGA 2

Datum:

Barn:

Forskola/avd:

Observator:



SORTERING:
Férger — 2 alt. 3 olika

Storlekar — 2 alt. 3 olika

RAKNEORDENS INNEBORD:

Rilkneord i rikneramsan

Riikneord vid upprikning av foremal (3 och 4)

Representerar antalet 2 alt. 3 genom att rita

PROBLEMLOSNING:
med ett matematiskt innehall

BILAGA 2
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LARARNAS UPPFATTNING OM FORSKOLAN SOM MATEMATIKMILJO
Beskriv er miljo med avseende pa grundliggande matematik!

Vad skulle ni behdva forindra for att utmana barns matematiklirande annu mer?

Rumsuppfattning (E. Doverborg ur Sma barns matematik, Nationellt Centrum for
Matematikutbildning, s. 189)

For att barn sa sméningom ska kunna utveckla form- och rumsuppfattning maste det lilla
barnet redan tidigt fa rika mojligheter av att uppleva och utforska rummet. Barnet skapar
ménga génger “ett litet rum” i rummet med hjilp av t.ex. stora plastkuddar, madrasser,
filtar osv. Barnet gestaltar ocksa omvérlden i leken med hjélp av t.ex. byggklossar da det
bygger rum till sina djur, dockor, bilar m.m.

Att observera:

- Pa vilket sitt skapar barn ett eget rum i rummet?

- Hur skapar barn i byggleken ett rum for sina dockor, bilar, djur m.m.?

- Hur kan du som lérare ta vara pa och utmana barnen i dessa situationer?
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OBSERVATIONSSCHEMA SAMSPELSSTUDIE

Eva Johansson

Definitioner av kategorier

De begrepp som anvinds i observationsschemat och som utgdr kategorier har
utvecklats inom studien, men tar dven sin utgingspunkt i sivil egen som andras
tidigare forskning och som redan presenterats i féregiende text. Hir foljer en
genomgang av dessa kategorier.

Samspelen som helhet
De specifika begrepp som anvints for att karaktirisera samspelen som helhet ér
toljande:

» Delat intressefokus: Flera forskare framhaller delat intressefokus som en
viktig grund f6r mellanminsklic kommunikation. Denna kategori innebir
att barnen intresserar sig for samma sak, att de riktar sig mot och
kommunicerar runt ett meningsinnehall, en lek, en leksak eller liknande.
Hir dr barns riktadhet i blickpunkten didr man dven kan tinka sig att
nidgon form av gemensamt meningsskapande kan ske. Kategorin ger
information om riktningen f6r kommunikationen och om denna férefaller
basera sig pa ett delat fokus. Kategorin sdger diremot inget om innehallet
i eller om intentionerna i en vidare bemirkelse.

»  Owmsesidighet: Omsesidighet presenteras i forskningen som en karaktiristik i
barns samspel. Inom denna kategori krivs ytterligare en dimension som
gar utanfor delat intressefokus i kategorin ovan, nimligen nigon form av
dialektisk intention. Det innebidr att barnen ger uttryck for visst
samférstind om vad de ska gbra och hur, de tycks 6ppna fér varandras
perspektiv och avsikter. Turtagande kan ses som ett exempel pa denna
kategori. Turtagande kriver nigon form av émsesidigt meningsskapande
och delad intention. Det behéver inte betyda att jimvikt rdder eller att
parterna dr helt néjda. Dock sker ett 6msesidigt utbyte med en involvering
av bdda parter.

»  Kreativitet: Med kreativitet dsyftas samspel dir barn tar nya initiativ,
forsoker foérindra och paverka samspelets innehall eller form.
Kreativitetens betydelse f6r lek och lirande har beskrivits av flera forskare
som dven relaterar till fantasi som de mojligheter barn har att forflytta sig
mentalt utanfér, bortom den aktuella leken eller samspelet. Samspel som
inbegriper dimensioner av ”som om” i kombination med nyskapande och
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provande utéver det aktuella samspelet dr aktuella. Brott mot traditioner
regler och samspelsformer kan dven inga i dessa samspel.

Forbandling: Vi har konstaterat att barns samspel innehiller aspekter av
térhandling. Samspel inom denna kategori karaktiriseras av att deltagarna
forsdker uppnd 6verenskommelser. Kommunikationen rér barnens
intentioner f6r vad de vill genomféra men de kan dven ta in varandras
Onskemal. Det betyder inte att Gverenskommelse alltid uppnds eller att
barnen alltid 4r n6jda med utgingen av férhandlingen. Poidngen ér att
ndgon form av utbyte av intentioner sker runt ett meningsinnehall och att
barnen tycks striva efter 6msesidighet och nigon form av utbyte.
Kommunikationen kan réra villkor 6r leken, férdelning av saker, normer
som ska gilla etc. (Johansson, metakontrakt).

Oenighet/ olika intentioner: Barn uttrycker intentioner i samspel med
varandra, vilka inte ndédvindigtvis sammanfaller. Till skillnad fran
kategorin férhandling 4r det olikheter 1 barnens intentioner och en 6nskan
att f6lja den egna intentionen som dominerar samspelet. Hir dr sdledes
differenser i barnens intentioner framtridande, de ger uttryck foér olika
idéer (intentioner) om vad de ska géra och hur det ska gi till.
Karaktiristiskt 4r olikhet olika avsikter som barnen driver. Konflikt kan
vara en del av samspelen.

Forsvar/ skydd: 1T denna form av samspel dominerat protektionism, vilket
framkommit som en aspekt av samspel i flera av de beskrivna studierna.
Kommunikationen kretsar kring de egna intentionerna men dven explicita
uttryck for att hindra andras deltagande. Barnen foérséker skydda och
forsvara sig och sina férehavanden gentemot andra. Det kan exempelvis
ske genom avvisning av andra, genom fysisk och psykiska markeringar,
och att kroppsligen undanhilla saker och lekar fran (vissa) andras
delaktighet.

Brik: Forskning har visat att makt ut6vas pd olika sdtt mellan smd barn.
Konflikt i kombination med ett negativt tilltal karaktdriserar denna
samspelskategori. Inom denna form av samspel dominerar negativa
uttryck 1 ord och handling, negativt tilltal, tjafs, retningar, trdkningar,
uteslutningar. Detta kan ske verbalt men dven genom uttryckliga och
starka fysiska uttryck och markeringar dir den andre tilltalas i en negativ
betydelse.

Apnpassning: Samspel dir barns kommunikation karaktiriseras av fOrsvar
och drivande av egna intentioner, dtf6ljs ofta av samspel som rymmer
anpassning till andra. Inom denna kategori anpassar barn sina intentioner
till andra. Barn underordnar sina férehavanden efter andras 6nskningar
och intentioner. Egna intentioner uttrycks i liten grad. Samspelen binds
dven till vissa former och regelverk.
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lakttagande: Hir finner vi samspel ddr barn befinner sig i utkanten av
interaktionen, barnet/en ir ej explicit delaktigt i samspelet varken i vad
som sker och hur det sker. Vi kan notera en dmsesidigt avvaktande och
iakttagande hadllning mellan de iakttagande barnen och omgivningen. Egna
intentioner uttrycks inte.

Apnnat samspel- Inom denna kategori finns utrtymme for lirarna att beskriva
samspelsformer som inte ryms inom ovan angivna kategorier.

Positioner

De olika positioner som anvints foljer till viss del de kategorier av samspel som

anges ovan. De specifika begrepp som anvints for att karaktirisera de positioner

som barn ges och tar i samspelen 4r foljande:

>

Samspelande: Inom denna position antas barnet vara involverat i 6msesidig
lek eller samspel. Det betyder att barnet har utrymme fOr att tar egna
initiativ men dven att ge andra utrymme fOr initiativ. Positionen kriver
visst perspektivtagande, men dven att barnet driver egna intentioner.
Barnet dr aktivt samtidigt som utrymme ges fOr andra att vara aktiva.
Handlingsutrymmet kan delas med andra.

Drivande: Barn som tar och ges en drivande position bade tar och behaller
initiativ i samspelet. Barnet kommer med idéer och forslag och ir aktiv 1
att bygga upp och driva leken eller samspelet. Barnet bade inspirerar och
influerar kamraterna och positionen medger att barnet tar och ges stort
handlingsutrymme.

Begriinsande: Inom denna kategori tar eller ges barnet en begrinsande
position, vilket innebdr dels att driva egna initiativ samtidigt som mindre
utrymme finns f6r andras initiativ och géranden. Begrinsningen kan vara
explicit eller implicit, genom att aktivt driva leken eller genom att aktivt
begrinsa andras utrymme. Handlingsutrymmet blir dven hidr omfattande.

Forsvarande: Denna position karaktiriseras av att barnet férsvarar vad hon
eller han uppfattar som sin ritt till saker eller lek. Barnet driver sin ritt
gentemot andra barn. Det behéver inte alltid betyda att barnet far ritt,
men agerandet riktas mot den egna ritten. Handlingsutrymme tas och ges
men avgrinsas till att skapa utrymme for réttigheter.

Férbandlande: Inom denna position jaimkar och férséker barnet medla i
forhallande till andra. Barnet tar och ges utrymme f6r handling men
handlingen riktas ofta mot andras situation. Kompromiss och strivan att
finna 16sningar 4r ett sitt att uttrycka en férhandlande position.

Anpassande: Denna position karaktiriseras av att barnet foljer, vintar och
anpassar sig efter andras initiativ. Barnets aktivitet och delaktighet ir
relativ det utrymme andra ger. Det betyder att barnen inte alltid uttrycker
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intentioner eller 6nskningar, utan snarare att barnet uppmirksammar och
avvaktar andras géranden och initiativ. Utrtymme f6r handling finns, men
ar begrinsat och sker ofta pd andras villkor.

lakttagande: Inom denna position befinner sig barnet i utkanten av
samspelen och meningsskapandet. Positionen ger lite utrymme f6r
handling och initiativ. Trots att barnet befinner sig i samspelet dr barnet
inte explicit delaktigt. Barnet dgnar sig 4t att betrakta det som sker, och
folja de férehavanden som andra ger uttryck fér. Handlingsutrymmet ar
begrinsat.

Overskridande: Inom denna position finns utrymme for att utmana
samspelens meningsinnehall. Positionen medger barnet att gid utdver
grinser for leken och ifrdgasitta skeende. Handlingsutrymmet medger
avsevird plats for nyskapande, frigor och ger barnet ett generellt
inflytande pa skeendet.

»  Annan position: Inom denna kategori finns utrymme for lirarna att beskriva

positioner som inte ryms inom ovan angivna kategorier.

Emotioner

De specifika emotioner som observationsschemat omfattar ir féljande:

>

Gladje: Hir avses att notera positiva (utan att virdera) kinslouttryck i
kroppsrérelser, tonfall och verbala uttryck. Exempel pa glidjeuttryck dr
skratt, leenden, nojt tonfall, glidje hopp/skutt, bejakanden i

Vrede: Med vrede avses mer eller mindre starka nekande eller negativa
(obs inte virderande) kinslouttryck i kroppshillning, kroppsrorelser,
ansiktsuttryck tonfall och verbala uttryck. Exempelvis stark rost, skrik,
grat, nekanden, hot, ord som dumma, vinda sig bort, avvisande gester.

Sorg/ besvikelse: Med sorg avses (obs inte virderande) kinslouttryck i
kroppshallning, kroppsrérelser, ansiktsuttryck tonfall och verbala uttryck
som visar att barnet dr olyckligt eller nedstimt. Det kan vara starka uttryck
som grat men dven svagare som sorg i 6gonen, hingande kroppshillning,
passivitet.

Intresse: Intresse avser att finga barns motivation och deltagande i
samspelen. Hir 4r det kroppshillning, kroppstorelser, ansiktsuttryck
tonfall och verbala uttryck som visar att barnet dr engagerat i samspelet.
Vara nira, vinda sig till, ivriga gester och tonfall liksom kropplig aktivitet
uttrycker intresse. Aven koncentration och fokusering antas uttrycka
intresse.

Uppgivenhet: Med uppgivenhet avses mer en passiv kroppshallning,
kroppstorelser, ansiktsuttryck, tonfall och verbala uttryck som illustrerar
en kinsla av resignation. Det giller att s6ka forsta barns uttryck f6r att pa
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négot sitt uppleva motstind eller en omdijlig situation som gor att barnet
tycks ge upp eller visar viljeléshet. Uppgivenhet kan ta bade starkare och
svagare uttryck.

» Ridsia: Inom kategorin ridsla dr det barnets kroppshillning,
kroppstorelser, ansiktsuttryck tonfall och verbala uttryck som visar att
barnet ir oroat eller kinner fruktan av nigot slag. Barnet ger uttryck for
avvisanden, férsoker undkomma, hukar, vinder sig bort, griter eller visar
andra starka emotionella uttryck som kan tolkas som uttryck for fruktan,
obehag eller dngslan.

» Uttrikad: Hir avses att forsoka tolka kroppshillning, kroppsrorelser,
ansiktsuttryck tonfall och verbala uttryck da de visar att barnet har tréttnat
eller dr ointresserat. Brist pad engagemang, och leda kan uttryckas genom
passivitet, men ocksd mer aktivt genom exempelvis suckar, att titta bort
eller férlora fokus.

»  Forvining: Inom kategorin fOrvining dr det barnets kroppshallning,
kroppsrorelser, ansiktsuttryck tonfall och verbala uttryck som visar att
barnet blir Gverraskat som dr i fokus. Plotslig férindring, ovintade
hindelser/rorelser kan ge upphov till och samtidigt vara uttryck for
kinslor av férvaning.

»  Neutral: Hir avses emotioner dir en form av oberordhet uttrycks. Barnet
verkar inte engagerat eller involverat, men det behéver inte vara
ointresserat. Barnet ger inga direkta eller synliga uttryck f6r kidnslor vare
sig starka eller svaga.

Annan kénsla: Tnom denna kategori finns utrymme for ldrarna att beskriva emotioner som
inte ryms inom ovan angivna kategorier.
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The Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS)

ECERS Forskningsversion fér utviardering och utveckling av pedagogisk kvalitet
i férskolan av Thelma Harms och Richard Clifford. Oversatt och bearbetad 1989
av Gunni Kirrby, Omarbetad 2007 av Sonja Sheridan.

Protokoll f6r bed6mning

Forskolans namn:
Avdelning:
Observator:
Datum:
Larare:

Antal barn 1 gruppen:
Antal nirvarande barn:

Barnens alder:

Barn i1 behov av sarskilt stod:

Barns sprak utdver svenska spraket:

Maldokument:
Planeringar:
Utvérderingar:
Kvalitetsredovisningar:
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OMSORGSRUTINER

—

Al

S

Ankomst och hemging
Ingen planering for ankomst och hemgang. Ingen méter barnet. Hemgang ej forberedd

Underforstatt att nagon lérare alltid tar emot och overldmnar barnet, 4ven om planering for detta
saknas.

Planering for varmt bemétande av varje barn vid ankomst och forberedd hemgéng. Lérarna har
gemensamt kommit Gverens om hur mottagande och Gverlimnande av barnen genomfors (t.ex.
samtal vid ankomst, forberedelse for hemgang).

Utover kriterium for 5, valkomnas fordldrar liksom barn. Lérare och fordldrar anvénder ankomst
och hemgéng till att utbyta dmsesidig information. Respektfull och varm relation mellan ldrare och
fordldrar.

Maltider

Rutinbetonade méltider med strikt atmosfér eller méltider som dr kaotiska. Regler ej anpassade
efter barnens individuella behov. Barnen fér ej handla sjélvstindigt. Lérarna dter ej vid bordet.
Kostens ndringsvarde kan ifragaséttas.

Strikt atmosfar med betoning pa ordning och att regler f6ljs. Lararna dter med barnen vid borden.
Inga forsok for att gora maéltiden till en stund for trevlig social samvaro eller for barn att utveckla
sjalvstandighet.

Lararna sitter med vid bordet och skapar trivsam stdimning. Barnen sitter i sma grupper som gor
det mojligt att samtala med varandra. Méltiden anvdnds som tillfélle for barn att utveckla
sjdlvstandighet. Barnen hjdlper till vid servering.

Utover kriterium for 5, dr maltiden ett larandetillfalle for utvecklande samtal socialt och

intellektuellt. Lirarna samtalar med barnen om det barnen erfar, dr intresserade av, om handelser,
om maten utifran hér och nu perspektiv och dverskrider detta.

Vilan
(Liggvila och uppevila)

Tiden ér inte avpassad efter barnens behov. Vilrummet ir obekvimt, storande ljud etc.
Ingen vuxen ir med under vilan.

Tiden ar anpassad efter barns individuella behov. Ingen vuxen i vilrummet hela tiden.

Vilrummet &r inrdttat med omsorg (mjukt, ostort, tyst). Lararna dr med under vilan. Saga eller
musik pa band for dldre barn.

Lérarna ger varje barn individuell omsorg, t.ex. planerar for barn som vaknar tidigt. Genomtinkt
val av musik och/eller litteratur som léses av lararna (géller dldre barn).
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5. Personlig hygien och vilbefinnande

1. Personlig hygien ( tvitta hinder, kamma haret etc.). Ej uppmirksammade som situationer for
fostran, omsorg och ldrande.

2.

3. Personlig hygien ses som viktiga rutiner, fostran till goda vanor och oberoende.

4.

5. Utover goda vanor ingér personlig hygien i social malsittning, t.ex. utveckla positiv sjdlvkénsla,
vilbefinnande etc.

6.

7. Personlig hygien ingér i planerade pedagogiska aktiviteter for att barnen ska utveckla goda vanor
for sjédlvstdndighet, kroppsmedvetande och hilsa.

INVENTARIER

6/7.  Utrustning och material for lirande

1. Otillrdcklig basutrustning och material for ldrande (Basutrustning = bord, stolar, 6ppna hyllor for
forvaring av material, egna lador for barnen etc.). Daligt med plats for barnens tillhorigheter.

2.

3. Tillracklig och konsoverskridande basutrustning samt utrymme, t.ex. bord, stolar, dppna hyllor,
egna lador, snickarbdnk, diskbénk, bord for bild och form, bocker, olika typer av symboler, spegel
etc. Latt tillgéngligt och i gott skick.

4.

5. Basutrustning plus flera olika speciella material och inventarier sdsom trd, naturprodukter, staffli,
musikinstrument som anvénds regelbundet av barnen. Speciellt material fér symboliska aktiviteter
(éldre barn). Vil tilltagen yta for aktivitet och utrymme for forvaring.

6.

7. Utover kriterium for 5, finns sdrskilt material for olika intressen och svarighetsgrad, t.ex. digital
/video kamera, dator, brdnnugn, luppar etc. Materialet &r lattillgéingligt, t.ex. olika texter och
matematiska symboler sitter synligt for barnen (i dgonhdjd) och det anvénds for att stimulera
kommunikation, kreativitet, nyfikenhet, utforskande, koncentration, uthéllighet etc. (Tillgang till
“verkstad”).

8. Avkoppling och bekvimlighet

1. Inga sirskilda platser finns for barnens avkoppling och bekvamlighet.

2.

3. Inget planerat mysrum for barnen. Mjuka mobler och mattor tillgéngliga.

4.

5. Planerade mysiga stéllen finns och ar alltid tillgéngliga for barnen. Anvénds for ldsning, drama,
lek etc.

6.

7. Planerade mysiga rum och hornor plus ménga mjuka saker finns, t.ex. kuddar, mattor, leksaker etc.

Anvinds regelbundet av barnen for lek och avkoppling.
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9. Rumsarrangemang

1. Inga bestimda aktivitetsomrdden.” Rummen &r beldgna obekvimt tex. mycket
genomgangstrafik. Material som hor ihop ej placerat tillsammans.

2.

3. En eller tva aktivitetsomraden, men dessa &r ej funktionellt placerade t.ex. lugna och stokiga
omrédden i ndrheten av varandra, vatten ej tillgdngligt dér det behdvs etc. Material ej organiserat i
anslutning till aktivitetsomraden. Svart att dverblicka.

4.

S. Tre eller fler aktivitetsomrdden som ar avgriansade och lampligt utrustade. Lugna och stokiga ytor
skilda &t. Tillrackligt med lekyta for varje omrdde med mdjlighet till avskildhet.

6.

7. Utover kriterium for 5, finns fler omraden for varierande liarandeerfarenheter. Dessa dr arrangerade
for att framja barns sjédlvstdndiga val och for att inbjuda till flexibel och kreativ anvindning.
Tillrackligt mycket material for byte av innehallet i omradena.

10. Exponering av barnens egna alster

1. Inget eller lite av barnens egna tillverkade produkter finns framme.

2.

3. Kommersiellt eller prefabricerat material dominerar t.ex. material som inte ar relaterat till det som
barnen héller pa med for tillféllet.

4.

S. Barnens egna alster dr rikligt representerade. Gemensamma arbeten forekommer.
Personalproducerat material finns framme med néra anknytning till det barnet gor t.ex. bilder,
foto, utstédllningar rorande utflykter, fester etc. hdngda i barnhojd.

6.

7. Individuella barns alster dominerar. Ett varierande utbud av material och ting relaterade till tema.
Tredimensionella ting sidvél som teckningar och mélningar finns framme och uppmaérksammas i
vardagliga samtal. Utstillningar byts ofta.

SPRAKUTVECKLING

11. Sprakutvecklande material
(Material = bocker, CD, datorprogram, bildlotto, andra bildspel etc.)

1. Lite material tillgdngligt. Begrdnsad anvdndning av materialet for att frimja barns
sprakutveckling, t.ex.inga planerade sagostunder dagligen. Fa bocker tillgéingliga for barn (10-20).

2.

3. En del material finns framme, men é&r inte tillgdngligt stdndigt eller anvént regelbundet for
sprakutvecklande aktiviteter. Lasstunder ar mer till for att lugna dn for sprakutveckling.

4.

5. Manga olika material finns framme for fritt val och lararledd aktivitet. Minst en planerad aktivitet
varje dag for sprakutveckling, t.ex. ldsa bocker eller beritta saga, flanellografberittelse, fingerlek
etc. plus sdrskilt material som anvinds for att stimulera barnens intresse for skriftsprak och
forstaelse av symboler.

6.

7. Utover kriterium for 5, &r lararna modeller for god spriakutveckling, t.ex. ldrarna ger klara

budskap, anvénder ett rikt och nyanserat tal- och skriftsprak med barnen. Planerar extra aktiviteter
for barn med sdrskilda spraksvarigheter. Stor tillgang till bade fakta- och fantasibocker (50 eller
fler), CD, datorprogram etc.
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Planerade sprikaktiviteter
(Handdockor, fingerlek, sang, rim, frdgor och svar, samtal om hédndelser och barns erfarenheter,
tolka (berétta om) bilder, barn dikterar historier, skriver, dramalek etc.).

Inga planerade aktiviteter for sprakutveckling. T.ex. ingen gemensam planering dér barn deltar,
lararna talar ej om vad barnen gor, later ej barnen berétta, visa eller beskriva vad de gor.

Ett fatal planerade sprakaktiviteter, t.ex. att barnen berittar om néagot de sjdlva upplevt, men
barnens sprakande uppmuntras ej av ldrarna genomgaende under dagen.

Maénga aktiviteter forekommer dér sprakets kommunikativa funktion anvénds bade under fri lek
och samling, d&ven om det inte &r planerat utifran ett specifikt syfte att utveckla ett rikt sprakbruk.

Dagliga tillfallen ges till manga och varierande tal-, skriv- och laserfarenheter i syfte att utveckla
spraket under fri lek och gruppaktiviteter. Lararna uppmuntrar ett uttrycksfullt sprékbruk och
skapar tillfdllen for barnen att utveckla sin kommunikativa forméga och att uttrycka tankar.

Logiskt resonemang, begreppslirande
(Material; sekvenskort, lika-olika-spel, farg och form spel, datorspel, pussel, sorteringsmaterial,
béade prefabricerat och naturmaterial, t.ex. sndckor, kottar etc.).

Fé spel, material och aktiviteter for att uppmuntra till och utveckla logiskt resonemang och
slutledningsférmaga, t.ex. kategorisera, ordna i serie etc.

En del spel, material eller aktiviteter finns framme, men ar svartillgédngliga och leds inte av
lararna.

Tillgéng till relevanta spel, material och aktiviteter anvinds regelbundet av ldrarna i syfte att
utveckla begrepp, genom att samtala med barnet och stilla fragor som utvecklar logiskt
resonemang och férméga att dra slutsatser.

Utover kriterium for 5, introduceras begrepp medvetet for barn individuellt och/eller i grupp.
Lararna uppmuntrar barnen hela tiden genom att anvénda aktuella hdndelser och erfarenheter for
att nyansera inneborder i begrepp. Manga lekar och aktiviteter forekommer dér barn behéver
ténka, reflektera, rdkna ut, uppmérksamma samband, se monster, 16sa problem etc.

Samtal

Forutom gruppaktivitet anvidnds spraket framst for att kontrollera barn i rutin- och
omsorgssituationer.

Lérarna samtalar ibland med barnen, men ger oftast fragor av typ ja/nej svar. Barnens eget tal
uppmuntras ej.

Samtal mellan ldrare och barn &r vanligt. Spraket anvédnds i syfte att utbyta information med
barnen och i socialt samspel. Barnen far fragor inledda med varfor, hur, om, tink efter, som kraver
langre och mer uttémmande svar.

Lérarna anstrdnger sig medvetet att samtala med varje barn varje dag. Lérarna utvidgar barnens
egna idéer verbalt. Fdngar barnens intressen och far dem engagerade i dmsesidig och utmanande
kommunikation.
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MOTORISKA AKTIVITETER

15/16.

Sk L=

*

17/20.

Ledning och anviindning av finmotoriskt material
(Material; Kulor, pérlor, pussel, lego, smé byggklossar, saxar, kritor etc.)

Inget stod av ldraren nér barnen leker med finmotoriskt material.
Lararstod endast for att barnet skall fa leka i fred och stoppa gril och brak mellan barnen.

Det finns ett varierat utbud av finmotoriskt material. Barnen féar hjédlp och uppmuntran nér det
behover t.ex. for att lagga fardigt pussel, passa in pinnar i hél, hur man anvéinder sax etc.
Léraren visar uppskattning for barnens arbete.

Utover kriterium for 5, hjdlper lararna barnen att vélja material som stimulerar koordination och
utmanar deras finmotoriska forméga. Lérarna planerar aktiviteter for att utveckla barnens
finmotorik och tillfor material med 6kande svarighetsgrad.

Grovmotorik ute och inne
Material: bollar, cyklar, gungor, klétterstéllningar, kuperad gérd, naturomréde, ribbstol etc.).

Ingen sérskild plats inne for grovmotorik. Liten uteplats. Minimal utrustning ej anpassad efter
barnens behov och intressen. Bristande tillsyn.

Sérskilt utrymme finns inne foér grovmotorik, god plats ute. Otillricklig och svérdtkomlig
utrustning. Alltfér mycket eller for lite tid avsatt for grovmotorik. Viss tillsyn, men
uppmérksamheten pa barnen &r begransad.

Vilplanerat utrymme bade ute och inne och/eller néra till naturomrade. Léttatkomlig och stadig
utrustning som stimulerar olika fardigheter (balansera, kléttra, koordinera, bygga, bolla etc.).
Lérarna finns néra barnen och uppméarksammar deras aktiviteter.

Utover kriterium for 5, finns riklig och varierad utrustning som leder till kreativa och
fantasifulla lekar. Lararna initierar och diskuterar idéer till lekar och hjélper barnen att utveckla
dessa. Nagon planerad organiserad lek i syfte att utveckla grovmotorik férekommer varje dag
eller nagra ganger i veckan. Barnen har mojlighet att vélja utetid i viss omfattning.
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SKAPANDE AKTIVITET

21. Bild och form

1. Lite material tillgéngligt for bild och form. Mycket styrning, t.ex. mest lararledda bild- och form-
aktiviteter. Materialet &r ej tillgéngligt for barnen att anvénda for fritt val.

2.

3. Visst material tillgdngligt, mest for att rita och méla och fir anvédndas fritt. Huvudsakligen
betoning pa aktiviteter ddr barnen gor efter modeller och forebilder och/eller skapar fritt utan stod
av ldrarna.

4.

5. Individuella uttryck och fritt val betonas i skapande. Enstaka aktiviteter i syfte att gora efter
forebild. Skapandeaktiviteter kan bade vara kopplade till tema eller bestimd uppgift och ske
spontant.

6.

7. Skapande aktivitet relaterar till andra erfarenheter och hindelser (projekt/temaarbete). Utmanande,

kreativa, problemldsande aktiviteter. Lararna uppmuntrar barnen att uttrycka erfarenheter och
upplevelser genom ménga uttrycksformer och ser till att barnen dven har tillgéng till specifika

material och tekniker att arbeta med péa egen hand.

22. Musik och rorelse

1. Inga speciella tillfallen till eller utrymme for sang, musik och rérelseaktiviteter, t.ex. CD,
musikinstrument etc.

2.

3. Nagot utrymme och tillfillen till musikupplevelse, t.ex. CD, musikinstrument eller sdngstunder,
dven om musiktillféllen sker sporadiskt (ej varje dag).

4.

5. Planerade tillfallen for séng, musik, rorelseaktiviteter och/eller spelar med instrument flera génger
i veckan.

6.

7. Tid och utrymme finns inplanerad for sang, musik och rorelseaktiviteter. Ett varierat urval av

rekvisita for musik, rorelse- och dans. Musik férekommer varje dag antingen i fri lek eller som

gruppaktivitet.

23. Bygg- och konstruktionslek

1. Fa klossar och annat byggmaterial. Inte tillrickligt med tid och plats for lek med byggklossar.

2.

3. Ingen sirskild plats for bygg- och konstruktionslek. Tillgénglig plats och tid for aktiviteter med
klossar och byggmaterial finns och materialet riacker for tva barn att bygga samtidigt.

4.

5. Sarskilt utrymme for bygg- och konstruktionslek pa avskild plats och med bekvam tillgang till
material ddr minst tre eller fler barn kan leka samtidigt. Tid for bygglek bade pa formiddagen och
eftermiddagen. Materialet &r rikligt, varierande och lattillgéngligt.

6.

7. Utover kriterium for 5, &r att materialet uppmuntrar till egen anvéndning. Tecken péa skapande

bygg- och konstruktionslek finns, t.ex. komplicerade konstruktioner i sand, trd etc. Lararna deltar

och utmanar (utvidgar) barns idéer till nya sétt att bygga och konstruera.
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Rollek, fantasilek
Ingen sarskild utrustning for rollek, fantasilek och utklddningslekar.

Materialet dr mest fokuserat pd dockvra- och mamma-pappa-barn-lek. Sparsamt med material och
utrustning for kdnsoverskridande rollek och fantasilek med fordon, arbete eller ventyr.

Varierat material for fantasilek dven med fordon, arbete, dventyr och teater. Utrymme finns pa
avdelningen och ute for mer aktiv lek. Rikligt med tid ges for lek som inte avbryts.

Utdver kriterium for 5, dr sagor, upplevelser, utflykter etc. i syfte att berika roll-, fantasi- och
dramalek. Lararna deltar i barnens lek och brukar leken medvetet for att frimja barnens ldrande.
Speciell utrustning finns for att stimulera variation i lek hos bade flickor och pojkar.

Planering och flexibilitet i dagsschema

Vérd och omsorgssituationer, méltid, somn/vila, stida, av- och paklddning, tvitta hénder etc.
upptar stor del av dagen. Fé planerade aktiviteter (0-1 planerade aktiviteter per dag utdver
samling).

Planering &r antingen alltfor strikt for att ge utrymme &t individuella och/eller gemensamma
intressen eller alltfor ostrukturerad och kaotisk.

En vilbalanserad planering som ger struktur och flexibilitet. Dagen &r vél planerad och
genomtéinkt med bade inne och uteaktiviteter. Vard och omsorg integrerad med planerade
aktiviteter.

Balans i struktur och flexibilitet med mjuka Gvergéngar mellan olika aktiviteter och situationer.
Barnen forbereds for ny aktivitet och kan paverka innehéll och aktiviteter. Planering for barnens
individuella och gemensamma intressen och behov ingér i det dagliga arbetet. Situationer och
héndelser tas tillvara pa ett medvetet sitt inom ramen for planerad aktivitet.

Samspel mellan lirare och barn

Inget samspel annat &n nér det uppstdr problem. Mest fri lek och aktivitet utan kontakt med
lararna.

Lérarna finns néra barnen, men ar mer uppmérksamma mot andra uppgifter, andra vuxna eller att
material anvands rtt.

Léararna samspelar aktivt med barnen i syfte att utveckla barnens lek och idéer.

Lérarna samspelar med barnen, diskuterar idéer, stimulerar lek och initierar aktiviteter for att
barnen ska uppleva att det &r roligt och meningsfullt att ldra sig nya saker. Lararna ir medvetna
om att det dr en kénslig balans mellan barnets onskan att sjdlv uppticka och att som ldrare ta
tillfdllet i akt att uppmuntra barn till fortsatt larande, kreativitet och reflektion.
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SOCIAL UTVECKLING

28. Utrymme for att dra sig undan

1. Inga mojligheter for barnen att dra sig undan och leka ifred. Lérarna anser det ej Onskvart att
barnen drar sig undan.

2.

3. Barnen tillats att dra sig undan andra, dven om ingen sérskild plats dr avsedd for detta.

4.

5. Sérskilt utrymme &r avsatt dér barn kan leka ifred, t.ex. skyddad nisch, plats utom synhall, dockvra
eller rum utan insyn (for dldre barn).

6.

7. Utover kriterium for 5, planerar ldrarna for barn som behdver dra sig undan for att gora saker pa
egen hand, koncentrera sig och koppla av.

29. Barns valmaojligheter
(Barn uppmuntras att vélja material, kamrater, att ta egna initiativ och leka sjdlvstindigt. Lararna
samspelar med barnen utifran deras 6nskemal).

1. Antingen for fa tillfallen till egna initiativ, dvs. verksamheten &r alltfor styrd eller for manga da
verksamheten dr ostrukturerad och barnen leker fritt storre delen av dagen. Lite och oldmpligt
material for egna initiativ.

2.

3. Fa tillfdllen till egna initiativ och fri lek. Mer &vervakning och kontroll dn uppmuntran till
initiativtagande, sjalvstandighet, ldrande och lek. T.ex. lararna anvinder inte situationer for att lara
barnen konfliktlosning genom samtal, diskutera val av aktiviteter etc.

4.

5. Lampliga och varierade lekmaterial, spel och utrustning for barnens egna aktiviteter. Lararna finns
tillhands och resonerar med barn som har svart att vélja sjdlva. Planerad tid for fri lek och
sjdlvvald aktivitet flera gdnger dagligen.

6.

7. Rikligt med tillféllen att vélja lek och egna aktiviteter ute och inne. Nya material och erfarenheter
for egen aktivitet och fri lek introduceras med jaimna mellanrum. Lérarna uppmuntrar och lér
barnen att vilja sjdlva sa mycket som mdjligt. Samtalar om olika alternativ i valsituationer och ar
kénslig for individuella barns forméga och intressen. Hjélper barn att organisera och planera lek
etc.

30. Grupporganisation
(Géiller ej vila och maltider)

1. Barnen halls tillsammans i hel grupp storre delen av dagen. Ingen medveten grupporganisation
utéver samling. Fa tillfdllen for lararen att samspela med enskilda och/eller ett fatal barn.

2.

3. De flesta planerade aktiviteter inkluderar alla barn, t.ex. alla gor samma bildaktivitet, lyssnar till
saga, musik, utflykter etc. Smagruppsbildning sker spontant.

4.

5. Planering for bade stor- och smégruppsaktiviteter. Storgruppsaktivitet dr anpassad till barnens
erfarenheter, intressen och verksamhetens innehéll. Smégrupper ar organiserade utifrén barnens
larande, intressen och/eller individuella behov.

6.

7. Utover kriterium for 5, planeras olika grupperingar i syfte att ge barnen omvéxlande erfarenheter.

Individuella kontakter mellan ldrare och barn forekommer ofta i gruppaktivitet. Barns lek och
smagruppsorganisation dominerar under dagen och kan anpassas till sdvil spontana som planerade

héndelser.
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Kulturell mangfald
Inga forsok att variera material utifran kulturell bakgrund och etnisk tillhorighet.

Viss etnisk variation i lek- och bildmaterial, t.ex. musik, dockor, bocker och bilder pa folkslag
fran olika ldnder, kulturer och levnadsvillkor. Hogtider firas med inslag fran andra religioner och
kulturer, t.ex. laga mat fran olika kulturer. Oberoende av etnisk tillhdrighet beméts barn av ett
likartat forhallningssitt.

Kulturell medvetenhet avspeglad i material, aktiviteter, innehéll och sprakbruk som syftar till att
motverka fordomsfulla attityder vad giller kulturell méangfald. Férekommer dven dér det inte
finns barn fran olika ldnder och kulturer. Lérare med en annan etnisk bakgrund ses och anvinds
som resurs for att 6ka den kulturella medvetenheten.

Utover kriterium for 5, integreras kulturella inslag och aktiviteter i den dagliga verksamheten for
att berika och bredda medvetenhet om kulturell méngfald. T.ex. ldrarna ser mojligheter och
anvinder mangfald som resurs for att vidga barns erfarenheter, utveckla respekt for olikheter etc.
Tar tillvara fordldrars och andra personers erfarenheter, héndelser, traditioner och inslag frén
andra religioner och kulturer i beréttelser, bilder, lek etc.

Jamstilldhet

Inga forsok att variera material med héansyn till kons och jamstilldhetsfragor. Léararna forstérker
traditionella konsroller. Barns moéjligheter begransas av kon och bakgrund.

Viss variation i lek- och bildmaterial i férhallande till konsroller. Material och bilder visar barn,
kvinnor och mén i olika dldrar och samhéllsgrupper som deltar i konsoverskridande arbets- och
vardagssysslor. Lararna uppmuntrar barnen till ombytta traditionella konsroller t.ex. flickor ska
bygga och pojkar ska sy.

Rik variation av lek- och bildmaterial som speglar olika familjekonstellationer och kénsroller.
Lararna motverkar stereotypa konsmonster. De tar tillvara héndelser, traditioner och visar pa
mangfalden av konsroller i beréttelser, bilder, lek etc. Flickor och pojkar bemots pa ett likartat
stt.

Lirarna dr medvetna om befintliga kons- och jamstilldhetsstrukturer och ser sin egen roll i
forandrandet av dessa. Lérarna anvinder konsoverskridande material och aktiviteter som resurs
for att vidga barns erfarenheter, utveckla respekt for olikheter etc. De skapar mojlighet for barn
att utveckla intressen oberoende av kon och bakgrund.
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Samspelsklimat
(Lyhord, att se och bekrifta)

Lérare och barn verkar spinda, rosterna later irriterade och arga, barnen gréter ofta. Fysisk kontakt
anvinds endast for kontroll, t.ex. barn paskyndas.

Lérarna dr ouppmérksamma, motségelsefulla och ger begréinsad respons nér barnen ar lugna, men
blir involverade nér problem uppstér. Lararna ler och skrattar sillan, har hdga roster.

Lugn men aktiv atmosfér. Barnen verkar trivas och &r for det mesta ndjda. Lérare och barn verkar
avstressade, roster dr glada, man ler ofta. Lararna visar virme i fysisk kontakt (t.ex. héller varsamt,
kramar). Omsesidig respekt mellan ldrare och barn.

Utdver kriterium for 5, dr ett varmt samspelsklimat dér ldrarna forhindrar problem genom
noggrann observation och skicklig forhandling. T.ex. hjélper barnen innan sma problem blir
allvarliga, diskuterar konfliktlgsning med barnen. Planering for utveckling av social kompetens,
t.ex. diskussioner, drama, berittelser och samtal om relationer i smagrupper.

Atgiirder for barn i behov av sirskilt stod
(Géller barn vars ldrande, fysiska, kdnsloméssiga och sociala behov inte kan tillgodoses i den
dagliga verksamheten utan sérskilda atgérder)

Inga sérskilda atgérder vidtagna for att modifiera fysisk miljo, dagsprogram och planerad aktivitet
for barn i behov av sérskilt stod.

Vissa atgérder vidtagna for att klara barn i behov av sérskilt stod, men inga ldngsiktigt planerade
atgirder for att mota barnets speciella behov. Inga forsok att faststélla barnets behov av speciella
stodinsatser (géller “upptéckta” barn).

Lédrarna tar reda pa barnets behov av sérskilt stdd och/eller har fatt ett individuellt utarbetat
atgérdsprogram for barnet . Lédrarna foljer det individuellt planerade &atgdrdsprogrammet i
samverkan med fordldrar, resurspersoner och stodteam.

Utdver kriterium i 5, modifierar ldrarna miljon och planeringen i syfte att mota barnets speciella
behov. Aktiva forsok gors for att inkludera barnet i gemenskapen.

LARARES ARBETSVILLKOR

34/36.

1.

Personalutrymme

Inget separat utrymme for ldrares personliga behov, t.ex. personalrum, egen toalett, kladskap
etc. Inga utrymmen for gruppmoten eller individuella samtal.

Separata toaletter och personalrum finns, men ar trangt och sparsamt mdblerat. Separat
utrymme for méten finns, men anvénds dven for annat.

Separata utrymmen for personal (toalett, kladskap, personalrum, ev. matsal). Utrymmena
anvinds ibland av barn och fordldrar. Tillfredsstillande utrymme for personalkonferenser utan

avbrott.

Separata personalutrymmen som &r avskilda fran barnens utrymmen, bekvdmt och vackert
inredda for personlig samvaro och konferenser.

11



35.

37.

BILAGA 4

Majligheter till professionell utveckling

Fa bocker, facklitteratur och planeringsmaterial &r tillgdngligt for lararna. F& planerade personal-
moten dér pedagogiska fragor diskuteras. Mest administrativa fragor diskuteras.

Vil utrustat bibliotek med aktuell facklitteratur, material och bocker om manga olika dmnen.
Regelbundna personalméten dér pedagogiska frdgor och utveckling diskuteras 1-2 ggr/ménad. Ny
personal introduceras i arbetet genom personliga samtal.

Utover kriterium for 3, cirkuleras professionellt material bland lararna. Kompetensutveckling
inkluderar savil praktiska som teoretiska innehall och sker bade genom egna personalméten och
externa utbildningsinsatser. Rikligt med ny och aktuell facklitteratur.

Planerad, omfattande och kontinuerlig kompetensutveckling av arbetet som ar relaterad till
forskolans kvalitetsutveckling. Dokumentation och utvérdering av verksamhetens kvalitet i
relation till barnens ldrande och det egna arbetet gors kontinuerligt.

Samarbete med forildrar

Inga sérskilda atgiarder vidtas for att informera fordldrar utover de vanliga fordldramdtena.
Intresserade fordldrar &r ej vilkomna att besoka forskolan.

Forédldrar far endast “nodvéndig” information, t.ex. regler, dagsschema etc. Forédldrar har
begrinsade mojligheter till deltagande och inga sérskilda forsok gors for att fa forédldrar att kdnna
sig vilkomna.

Regelbunden information till fordldrar genom t.ex. nyhetsbrev, anslag etc. Mal, planering och
arbetssdtt dr klargjort for alla fordldrar. Fordldrar dr delaktiga och inbjuds att besdka och vara
aktiva i verksamheter.

Aktiva och riktade dtgérder for att fa bittre samarbete med fordldrar, t.ex. fordldrar uppmuntras att

medverka i planering, dokumentation och utvdrdering och de har mojlighet att aktivt paverka
verksamheten.

12



BILAGA 5

Foraldraenkat inom BTL studien

GBG UNIVERSITET

DEL |

1. Vart barn &r en pojke  []
en flicka

2. Barnetar.......... aroch har .......... syskon, som ar ............... ar gamla.
3. Barnet bérjade i nuvarande férskola 200 - -
4. Barnet gar i forskolan >15 timmar i veckan ]

16 - 30 timmar i veckan []
30 < timmar i veckan

5. Barnets ModerSmMal 85 ........ccooiiiiiii i
6. Barnet bor med sammanboende féraldrar [l

med mamman [l

med pappan |

en tid hos bada Ll

annat o,
7. Barnet bor i hus [l

lagenhet []

8. Mammas hdgsta utbildningsniva:
Férgymnasial utbildning 9 ar eller kortade
Gymnasial utbildning

Eftergymnasial utbildning mindre an 3 ar
Eftergymnasial utbildning 3 ar eller mer
Annat

0o 0.
O

9. Mammas sysselsattning:
Hemarbetande

Forvarvsarbetar [ISOM e under........ timmar i veckan
Studerar 3 timmar i veckan
Annat

10. MammM@as MOAEISMAL .........uuviiiieeeiiieeee et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeaanes



BILAGA 5

11. Pappas hogsta utbildningsniva:

Férgymnasial utbildning 9 ar eller kortade ]

Gymnasial utbildning [l

Eftergymnasial utbildning mindre &n 3 ar ]

Eftergymnasial utbildning 3 ar eller mer L]

Annat ]

12. Pappas sysselsattning:

Hemarbetande

Forvarvsarbetar [T SOM e, under ........ timmar i veckan
Studerar [ T niva, under....... timmar i veckan
Annat L e
13. Pappas MOAEISMAL ........c.oiiiiiiii ittt ee ettt et e e ete e sseeeneeesbeeenbeesneeeanneenns

14. Med foljande pastaenden vill vi veta vad du/ni brukar goéra tillsammans med
ditt/ert barn och hur ofta.

Dagligen Flera Flera Aldrig
ggr/vecka ggr/ménad

a. Laser och berattar sagor ] ] Ol ]

b. Sjunger och rimmar, lar barnet ramsor ] Ol Ll ]

c. Ritar och malar ] ] Ol ]

d. Uppmarksammar barnet pa farg, form och ] ] [l [l
antal nar vi bygger, bakar etc.

e. Gor utflykter tillsammans [l ] Ol ]

f.  Traffar andra barn for att leka nar barnet ] ] [l Ol

ar ledig fran forskolan

15. Vad goér du (mamma/pappa) och ditt barn helst tillsammans? Namn tre saker.
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DEL Il

17. Med foljande pastaenden vill vi veta hur du/ni som féraldrar tycker att en bra
forskola ska vara.

Instdmmer Instdmmer Instdmmer Instammer

helt delvis daligt inte alls

a. Barns lek skall dominera ] [l ] O
verksamheten i forskolan

b. Barns larande skall dominera O O O ]
verksamheten i forskolan

C. Lérare skall introducera barn i den O [ [ O
skriftsprakliga varlden

d. Lérare skall introducera barn i | O [l ]
matematikens varld

e. Larare skall arbeta medvetet med N O [ [
barns sociala kompetens

f. Larare skall arbeta medvetet med att ] [ O O
utveckla barns kreativitet

g. Barn skall f4 géra vad de vill i | O [l [l
forskolan

h. Larare skall bestamma vad barn skall | O [l [l
gora i forskolan

i. Larare och barn skall gemensamt ] ] ] ]
bestdmma vad barn gor i férskolan

j.  Barn skall kunna uttrycka tankar och O O O O]
asikter samt bli respekterade

k. Larare skall aktivt uppmuntra barns ] ] ] ]

intressen och provande av nya saker

KON A . ... e e e
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18. Med foljande pastaenden vill vi veta hur du/ni uppfattar ditt/ert barns
forskola.

Instdmmer  Instdm  Instdmmer Instdmmer  Kan gj

helt mer daligt inte alls uttala
delvis mig om

a. Mitt barn ar trygg och kanner [l ] ] ] Ol
sig glad

b. Mitt barn Iar sig och utvecklas U ] ] ] O
pa ett allsidigt satt

C. Mitt barn beméts jamlikt och O ] ] U ]
jamstallt

d.  Mitt barns individuella behov O ] ] ] ]
tas tillvara

€. Mitt barns forskola ar skol- ] [l ] Ol ]
férberedande

f. Mitt barns dag i forskolan har ] ] ] [l [l
ett varierat innehall

9- Mitt barn har en saker forskola ] [l ] ] ]
med dndamalsenliga lokaler
och stimulerande utrustning

h. Mitt barn far méjlighet att O O O O O
tillbringa mycket tid utomhus

i.  Mitt barns larare ar O [l Ol ] L]
valutbildade och kompetenta

j- Mitt barn far god och U [l O ] ]

naringsrik kost

KOMIMENAIEr: ... e e
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19. Med foljande pastaenden vill vi veta vad du/ni kanner till att ditt/ert barn lar sig
i sin férskola?

Instdmmer  Instdmmer Instdmmer Instdmmer  Kan gj
helt delvis daligt inte alls uttala
mig om
Mitt barn lar sig:
a. att utveckla sin sprakliga O U 0 0 O
och kommunikativa
férmaga (svenska och
modersmal)

b. att utveckla intresse och (| O O O O
forstaelse for skriftsprak
och matematik

c. att uttrycka sina tankar och O O (I (I O
asikter samt ar respekterad

d. att utveckla sin kreativitet, (I (I Il O O
fantasi och skapande
férmaga

e. attleka med andra barn (I (] (I O

f. att dva samarbete samt O

hansynstagande och
respekt till andra

g. sjalvstandighet, sjalvtilit O (] O O O
och sjalvfértroende

h. initiativtagande och (] O (I (] O
uthallighet

i. halsosamma vanor (kost, O O O (] O

hygien, rorelse och vila)

j.  bemastra sin kropp och (] (] U (Il (Il
utveckla fysiska fardigheter

Namn de tre viktigaste pastdendena (3-j): .......ovuivuiieiiiii

[100] 041001 a1 =1 {1 TP
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20. Vad tycker du/ni om samarbetet och féraldrainflytande pa ditt/ert barns
forskola?

Mycket Néjd Missnéjd Mycket
nojd missnojd

a. Paverkansmajlighet ] [l ] L]

b. Information ] ] L] L]

c. Delaktighet O U L] L]

d. Féraldramote O O O 0

e. Utvecklingssamtal [l ] ] ]

f.  Daglig kontakt med lararna ] [l ] L]

g. Respekt for mig som foralder [l ] Il L]

o] ] 1 1=T0) =1 Y PP

Tack for medverkan!



BILAGA 6

Lararenkat inom BTL studien

GBG UNIVERSITET

DEL |

1. Man O
Kvinna O

2. Fodelsear: ..........

3. Har du annat modersmal an svenska? Ja [

Vilket......ooooi
Nej Ol

4. Utbildning
Barnskotare
Forskollarare
Annan...............cooieiiiiii, .

([

5. Antal yrkesverksamma ar (i januari 2006)
mindre an 2 ar
2-9 ar
10-19 ar
20 ar eller mer

6. Har forskolan nagon specifik profil? Ja
Nej

0o OOood

7. Arbetar du i 1-3 ars grupp ]
1-5 ars grupp O

8. Hur manga barn ar det i din grupp? ......... Darav ........ barn med annat modersmal an
svenska.
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DEL II:

9. Med féljande pastaenden vill vi veta hur tillfreds du ar med ditt arbete.

Instdmmer  Instdmmer  Instdmmer  Instdmmer

Jag Ar néjd med: helt delvis daligt inte alls
a. relationen mellan mig och mina kollegor. [ ] ] ]
b. relationen mellan mig och min chef. Ll ] Ol ]
c. relationen mellan mig och féréldrarna. ] ] ] ]
d. relationen mellan mig och barnen. O ] ] ]
e. arbetsuppgifterna. ] O ] O]
f. mojligheterna att paverka O ] O] O

arbetsuppgifterna.
g. arbetsmiljon. Il ] ] O
h. 16n och méjlighet till befordran. L] L] L]
i. personaltatheten i forhallande till antalet Ol Ol [l

barn i gruppen.



10. Med féljande pastadenden vill
lararprofessionalitet.

Vi

a. Jag har teoretiska kunskaper om barns

larande och utveckling.

b. Jag utgar fran forskolans laroplan i mitt

vardagliga arbete.

c. Jag deltar kontinuerligt i
kompetensutveckling.

d. Jag utgar fran barnens erfarenheter och

intressen.

e. Jag har kompetens att dokumentera och

utvardera.

f. Jag har fackkunskaper inom
grundlaggande matematik.

g. Jag har fackkunskaper i sprak och
kommunikation.

h. Jag har fackkunskaper i estetik/kreativitet

(bild, drama, musik ex.).

veta hur

Instammer
helt

O

O

BILAGA 6

du ser pa din egen

Instdmmer
delvis

O

O

Instammer
daligt

O

O

Instdmmer
inte alls

O

O
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11. Med féljande péastadenden vill vi veta hur du tycker att en bra forskola ska

vara.
Instdmmer
helt

a. Barns lek skall dominera verksamheten i ]
forskolan.

b. Barns larande skall dominera [l
verksamheten i forskolan.

c.  Léarare skall introducera barn i den O
skriftsprakliga varlden.

d.  Larare skall introducera barn i ]
matematikens varld.

e. Larare skall arbeta medvetet med ]
barnets sociala kompetens.

f.  Lérare skall arbeta medvetet med att [
utveckla barns kreativitet.

g. Barn skall fa gora vad de vill i férskolan. ]

h. Larare skall bestdmma vad barn skall gora |
forskolan.

i Léarare och barn skall gemensamt [
bestamma vad barn gor i forskolan.

j- Barn skall kunna uttrycka tankar och O
asikter samt bli respekterade.

k. Larare skall aktivt uppmuntra barns [l
intressen och provande av nya saker.

Kommentarer:

Instdmmer
delvis

O

O

Og o o o 0O

Instdmmer
daligt

O

O

O g o o o O

Instdmmer
inte alls

O

O

U o o o O O

O



Barn i forskolan ska:

lara sig att vara uthalliga i en aktivitet och
att fortsatta, &ven om de tappar lusten.

lara sig att vara radda om material och
utrustning.

utveckla sin identitet.

lara sig klara rutinsituationer (t.ex. vid
maltider, av- och pakladning).

fa intellektuell stimulans tidigt for att
utvecklas bra.

uppmuntras att uttrycka egna idéer och
asikter — dven om de gar emot vad
lararen anser.

lara sig visa respekt och hansyn till andra
manniskor.

ta manga initiativ och ge méanga forslag till
sysselsattningar.

fa leka med kamrater.

delta i gemensamma aktiviteter.

bli respekterade.

lara sig olika saker.

Instdmmer
helt

O

O O

O

Instdmmer
delvis

O

0
0
U

O

BILAGA 6

Instdmmer
daligt

O

0
0
0

O

12. Med foljande pastaenden vill vi veta vad som 6verensstammer med din syn
pa barns larande i forskolan.

Instammer
inte alls

O

0
U
U]

O

O

O oo o



BILAGA 6

13. Med foljande pastaenden vill vi veta hur férskolan du arbetar pa ar.

Instammer Instdmmer  Instdmmer Instdmmer
helt delvis daligt inte alls

a. Barnen ar trygga och kénner sig glada. [l ] ] ]

b. Barnen lar sig och utvecklas pa ett Ol ] ] ]
allsidigt satt.

c.  Barnen beméts jamlikt och jamstalit. Ol ] Ol ]

d. Barnens individuella behov tas tillvara. ] ] Ol ]

e. Forskolan ar skolférberedande. ] ] ] [l

f.  Barnens dag i forskolan har ett [l Ol ] Ol
varierat innehall.

g. Forskola med dndamalsenliga lokaler och O ] ] [l
stimulerande utrustning.

h. Barnen far mojlighet att tillbringa ] ] [l [l
mycket tid utomhus.

i.  Léarare &r valutbildade och kompetenta. O O ] ]

j.  Kosten &r god och néringsrik. ] ] Ol ]
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14. Med foljande pastaenden vill vi veta vad du tycker att barn lar sig i férskolan

du arbetar pa.

Barn lar sig:

a. att utveckla sin sprakliga och
kommunikativa formaga (svenska och
modersmal).

b. att utveckla intresse och forstaelse for
skriftsprak och matematik.

C. att uttrycka sina tankar och asikter &ven om

de strider mot lararnas.

d. att utveckla sin kreativitet, fantasi och
skapande férmaga.

e. att leka med andra barn.

f. att 6va samarbete samt hansynstagande

och respekt till andra.

g. att utveckla sin sjalvstandighet, sjalvtillit och

sjalvfortroende.

h. initiativtagande och uthallighet.

i. halsosamma vanor (kost, hygien, rorelse

och vila).

j-  bemastra sin kropp och utveckla fysiska
fardigheter.

Instdmmer
helt

O

Instdmmer
delvis

O

Instdmmer
daligt

O

Instdmmer
inte alls

O

Namn de tre viktigaste pastaendena (8-): .......vvivereiiii
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15. Med foljande pastaenden vill vi veta vad du tycker om samarbetet med din
narmaste dverordnade.

Mycket néjd Nojd Missndjd Mycket

missndjd
a. Paverkansmojlighet. O ] ] ]
b.  Information. | ] ] U
c. Delaktighet. U U U U
d. Personalméte. [l [l ] ]
e. Utvecklingssamtal. O ] ] Ol
f.  Daglig kontakt. O ] ] O
d. Respekt for mig som larare. ] ] Ol ]

Tack for medverkan!
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Barnets namn

Sprak och kommunikation

Datum

Observator

Forskola/avd.

Sprakliga initiativ — t.ex. vill gbra sig férstadd; pekar pa féremal, 5gonkontakt, mimik,
gestikulerar, anvander ljud; sager ord/meningar, etc.

Sammanhang:

Vuxenstod:

Spraklig kreativitet — t.ex. skapar egna ord efter behov (ex. fickla); leker med ord, leker med
ljud, etc.

Sammanhang:

Vuxenstod:
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Sprakligt samspel —t.ex. med andra i lek och organiserade aktiviteter, leker rollekar, fragar,
deltar i samtal, berattar spontant, berattar pa uppmaning, berattar med vuxenstod, etc.

Sammanhang:

Vuxenstod:

Lyssnar — t.ex. forstar instruktioner; stéller féljdfragor;. visar intresse fér att lyssna pa saga med
bilder/utan bilder; etc.

Sammanhang:

Vuxenstod:
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Ordférrad och ordforstaelse — forstar och/eller anvander t.ex. substantiv (namn/féremal)
verb, pronomen, samlingsbegrepp t.ex. "djur”, Iagesord t.ex. under, éver etc. tidsord t.ex. nu,
sedan.

Sammanhang:

Vuxenstod:

Skriftsprakliga initiativ, uttrycker eller visar intresse for att rita och skriva —
t.ex.: ritar bilder; kdnner igen sitt namn, lekskriver, forstar att man kan kommunicera med hjalp av
skrift, skriver/ritar meddelanden; skriver sitt namn/ord, skriver bokstaver; skriver siffror etc.

Sammanhang:

Vuxenstod:
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Laser/visar intresse for att ldsa — t.ex. bilder och texter sdsom enstaka ord, skyltar,
varumarken, bokstaver etc. Visar intresse for bocker, bladdrar i bocker; laser/bildtolkar, tittar pa och
pratar till bilderna; laser/berattar texten muntligt i dialogform med en vuxen/kamrat; aterberattar
sagor och beréattelser: foljer texten i boken vid berattandet

Sammanhang:

Vuxenstod:

Spraklig och fonologisk medvetenhet — .t.ex. rimmar, kan skilja pa sprékets innebdrd
och form, forstar att ord ar en symbol for ett fenomen (hund); att en bokstav ar en symbol for ljud i
det talade spraket; forstar metalingvistiska begrepp (ord, mening, bokstav etc.)

Sammanhang:

Vuxenstod:
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Skriftspraklig medvetenhet — forstar varfér man skriver och laser, och hur man Iar sig att
skriva och lasa

Sammanhang:

Vuxenstod:

Ovriga kommentarer:
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