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Syfte: Det frimsta syftet med arbetet var att undersoka hur smébarns lirande gynnas i
vardagliga spontana samspelssekvenser som uppstar mellan barnet och pedagogen.
Syftet besvarades genom att undersoka vilka foremal och aktiviteter som fangar
barns uppmarksamhet och intresse, vilka av barns visade intresse uppmérksammas
och utmanas av pedagoger, och hur det stod som barn far for sitt lirande ifran
spontana samspel med pedagoger kan relateras till de teorier som kan tinkas ligga
bakom ldroplanen Lpfo98.

Teori: Studien utgick ifran det sociokulturella perspektivet pa ldarande och vilade pa
utvecklingspedagogiska rekommendationer kring arbete pa forskolan samt pa teorin
om formedlat/medierat ldarande.

Metod: Undersokningen genomfordes 1 form av barnobservationer och kvalitativa intervjuer
med pedagoger.
I studien medverkade sammanlagt 27 barn i 1-3 ars alder och 12 pedagoger pa tre
olika smabarnsavdelningar.
Resultaten av observationerna bearbetades bade kvalitativt och kvantitativt.

Resultat: Resultaten visade att bara en tredjedel av alla barns visade intresse besvaras av
pedagoger i spontana samspel, dessutom har nigra kunskapsomraden hogre position
1 barns rangordning av intresse dn i pedagogernas omedvetna rangordning av vilka
av barnens intresse som skall uppmirksammas.

Analysen av observationsmaterialet gjorde synligt att barn oftast far stod for att
forsta innebord av saker och ting, for att beméstra olika aktiviteter och for att
fokusera sitt medvetande pa andras aktiviteter. Det pedagogiska stodet kommer
mestadels i form av samtal i vilka pedagoger sitter ord pa och utdkar barns
forstaelse av omvérlden, samt genom att barns uppmérksamhet fokuseras pa
larandets objekt och att pedagoger formedlar yttre aspekter av ldrandebeteende.
Intervjuerna pekade pa att pedagogers egna uppfattningar av stodet skiljer sig fran
det som pavisas av observationerna. De flesta pedagoger anser att de gagnar barns
larande i spontana samspelssekvenser framforallt genom en stimulerande miljo.

Resultaten belyste ocksd hypotetiska samband mellan barns alder och stodets
uppldgg samt mellan pedagogers yrkeserfarenhet och formagan till meta-kognition
och stddets potential for barns ldrande.

Resultaten  synliggjorde  nagra  mojliga  omraden  for  pedagogers
kompetensutveckling.



Forord

Nir jag presenterade planen for den studie som beskrivs i arbetet nedan, frigade en av mina
kurskamrater om jag inte var riadd att observera sonder det hela”. Hennes ord fick jag tinka pa ater
och aterigen under undersokningens genomférande och rapportskrivningen eftersom rapporten
aterspeglar bara en liten del av det jag sag och lirde mig pa de smabarnsavdelningar som stéllde
upp for deltagandet. Till min stora besvikelse blev pedagogernas engagemang 1 sitt arbete och
barnens glada ansikten osynliga i rapportens text, men jag hoppas att mitt forsok att kritiskt granska
nagra enstaka aspekter av forskoleverksamheterna inte forhindrar ldsaren att se skogen for alla
triad”.

Jag vill uttrycka min djupa tacksambhet till alla, som pa nagot sitt bidragit till arbetet, och sérskilt
uppméirksamma:

e barnen och pedagogerna som observerades och intervjuades, for deras talamod och
Oppenhet;

* barnens foréldrar, for att deras godkénnande av barnens deltagande gjorde studien mgjlig;

* min handledare, Karin Gustafsson, universitetslektor vid Institutionen for pedagogik,
kommunikation och ldrande, Goteborgs universitet, for allt det stod som hon erbjudit;

* Girma Berhanu, universitetslektor vid Institutionen for pedagogik och specialpedagogik,
Goteborgs universitet, for att han tipsade mig om Reuven Feuersteins teorier.
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1 Inledning

1.1 Personliga utgangspunkter

Idén att genomfora den nedan beskrivna undersokningen kom som resultat av bade egen erfarenhet
av att arbeta med de allra yngsta pa forskolan och observationerna pa andra pedagogers! arbete pa
nagra smabarnsavdelningar.

Egen arbetslivserfarenhet visade pa ett stort behov av kompetensutveckling for att vara kompetent
nog for att tillfredsstélla de krav som dr sammanfattade redan i det forsta avsnittet av den aktuella
laroplanen for forskolan Lpfo 98:

Skollagen (2010:800) slar fast att utbildningen i forskolan syftar till att barn ska inhdmta
och utveckla kunskaper och virden. Den ska frdmja alla barns utveckling och ldrande
samt en livslang lust att léra.

(Skolverket, 2010, s.4, min kursivering).

Av mig uppfattades det sdrskilt svart att stimulera ldrandet och utmana barn inom olika
kunskapsomrade i spontana situationer som uppstar i vardagligt samspel? med barnen, vilket, enligt
Utbildningsdepartementets forslag till forskolans ldroplan, ér sarskilt viktigt for barns ldarande :

Barns ldrande sker i alla ssmmanhang och personalen maste darfor i planering och daglig
verksamhet vara medveten om att det dr den totala situationen och inte enbart arrangerade
aktiviteter i ett bestdmt inldrningssyfte som har betydelse for barns inldrning.

(SOU 1997:157, 5.113).

Observationerna tydde pa att jag inte var ensam om att uppleva problemet. Samtidigt initierade
observationerna massor av kritiska tankar kring effektiviteten i andra pedagogers sitt att ga till
vaga.

En del inspiration fick jag ocksa fran en rapport om en tvirstudie genomford av nagra ledande
skandinaviska forskare inom forskolepedagogiken (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson,
2009), som visade att en stor andel av pedagogerna pa smabarnsavdelningar misslyckas med
uppdraget att gynna barns ldrande. Pedagogers vardagliga samspel med barnen uppméirksammas i
rapporten som en av de faktorer som avgor verksamhetens kvalitet och &r kritiska for effektiviteten
av ldarandeprocessen.

Viljan att ta reda pa hur smabarns ldrande kan gynnas i ett spontant samspel mellan barnet och
pedagogen pa bista sitt, och inom vilka omraden jag, som blivande forskolldrare, skall utveckla
min kompetens i att samspela med barnen, blev utgangspunkten till det hir examensarbetet.

1.2 Bara personligt intresse eller ett aktuellt problemomrade?

Under min utbildningstid 1 Goteborgs universitet fick jag bekanta mig med ett relativt stort antal
publikationer som giller arbete pa forskolan dir ldirande och pedagogers samspel med barnen star i
fokus. Samtidigt upptéickte jag att alla de inspirerande exemplen av pedagogiskt arbete giller

' Hér anvénds ordet pedagog som en samlad bendmning for forskolldrare, barnskotare och vikarierande
pedagogisk personal.

2 [ det hiar dokumentet skall begreppet samspel uppfattas som samverkan av tva eller flera parter genom
verbala och/eller icke-verbala kontakter.



framforallt barn fran 3 ars alder och uppat. Sokandet i bibliotekets katalog och databaser visar ocksa
att andelen litteratur och forskning om de allra yngsta barnens ldrande pa forskolan ar relativt
begréinsad.

Man kan anta att avsaknad av litteraturen i fragan kan forklaras delvis med viljan att ta avstand fran
utvecklingspsykologin och stadie- och mognadsteorierna av den kidnda schweiziske
kunskapsteoretikern Jean Piaget som priglade forskolepedagogiken under 1950-1980-talen (mer
information i Vallberg Roth, 2002, s.90-119). Eftersom piagetanska idéer senare fatt mycket kritik
och dven ansags antipedagogiska enligt, till exempel, professorn i pedagogisk psykologi vid
Goteborgs universitet och forestandare for LinCS3 Roger Siljo (2010, s.165-173), kan man férmoda
att forskare tar det forsiktigt med att diskutera pedagogiken riktat mot en viss aldersgrupp.

A andra sidan kan det begriinsade antalet publikationer om arbete pd smébarnsavdelningar bero pi
att sjdlva fenomenet sméabarnsavdelning var relativt sédllan forekommande i svenska forskolor och
blev mer vanligt under de senaste decennierna - enligt Skolverkets statistik Okade andelen
smabarnsavdelningar i de svenska forskolorna med 22% mellan ar 2003 och ar 2011 (Skolverket,
2011).

Oavsett anledningarna kan man anta att pedagogers kunskap om arbete med de allra yngsta pa
forskolan med fokus pa ldarande &r otillrickliga och att det finns behov av kompetensutvecklande
material for bade verksamma och blivande pedagoger. Behovet av kompetensutveckling for
personalen pa smabarnsavdelningar lyfts ocksa fram av en rad experter i smabarnspedagogik (till
exempel, Forskoleforum, 2011a; Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009, s.126).
Dessutom papekas det i den tidigare ndmnda rapporten Barns tidiga ldrande att for att hoja
forskoleverksamhetens kvalitet kridvs det insatser for att omsétta forskning i praktiken” (Sheridan,
Pramling Samuelsson & Johansson, 2009, s.126, s.247). Eftersom min studie riktar sig just mot
praktiken och resultaten jimvél kommer att belysa de omraden dir pedagoger har svarigheter att
omsitta teorierna i praxis kan man formoda att den hér rapporten blir av intresse for flera dn dess
forfattare.

3 The Linnaeus Centre for Research on Learning, Interaction and Mediated Communication in Contemporary
Society



2 Syfte och fragestillningar

Syftet med studien var att undersoka hur smabarns ldrande stimuleras i vardagliga samspel mellan
barnet och pedagogen.

Undersokningens fragestillningar var som foljande:

1. Vilka foremal och aktiviteter fangar barns uppmairksamhet och intresse, det vill séga var
finns potential for ldrande och utveckling utifran barnens perspektiv?

2. Vad viljer pedagoger att utmana 1 sina vardagliga samspel med barnen? Stimmer det
med vad barnen visar intresse emot?

3. Vilken st6d far barn for sitt ldrande ifran samspelet med pedagoger? Vilka former tar det
pedagogiska stodet?



3 Teoretisk inramning och tidigare forskning

3.1 Paradigmskifte i synen pa pedagogens uppdrag i forskolan

De svenska forskarna som fokuserat pa historien av utbildningsinstitutioner f6r barn i yngre aldrar
Kerstin Holmlund (1996) och Ann-Christine Vallberg Roth (2002) knyter ihop tillkomsten av
smabarnsinstitutioner vid mitten av 1800-talet med industrialisering av samhéllet. Holmlund anger
att anstalter for yngre samhillsmedlemmar “var en del av ett generellt politiskt tgérdsprogram med
syfte att skapa ordning i samhillet” (a.a., s. 45).

Vallberg Roth (2002) péstar att den svenska forskolepedagogikens historia kan delas upp i fyra
perioder som hon kallar for

 Guds ldroplansperiod,

e Det goda hemmets och hembygdens ldroplansperiod,
o Folkhemmets socialpedagogiska ldroplansperiod, och
e Det situerade virldsbarnets ldaroplansperiod.

Enligt Vallberg Roth (2002) fordndrades synen pa pedagogers uppdrag under de ovanndmnda
tidsperioderna i takt med utvecklingen av synen pa barn, kunskap och genus.

Den forsta perioden, som strackte sig fram till slutet av 1800-talet, karaktériserades av strdvan att
fostra barn inom ramen for det kristna och partriarkala samhallets moral. Pedagoger forvéntades att
drilla barn i lydnad, gudsfruktan, en viss niva av firdigheter inom hemrelaterade sysslor och ibland
i baskunskaper i matematik (rdknekunskap) och svenska (formégan att l4sa och skriva).

Med framvixten av naturvetenskapen och humanistiska idéer fordndrades forskolans uppdrag.
Vallberg Roth skriver att under det goda hemmets och hembygdens ldroplansperiod syftade
forskolepedagogiken till “att dverbrygga och skapa social fred mellan olika samhillsgrupper i ett
klasspolariserat samhdlle” (2002, s.84). Pedagoger fick i uppdrag att leda barn till assimilering av
sambhiillets borgerliga moral- och beteendenormer genom foriddling av familjeliv och barns aktiva
deltagande i skapande arbetsdvningar och sysselséttningar.

I mitten av 1900-talet i takt med vilstandsutvecklingen fick socialdemokratisk samhéllspolitik sitt
genombrott, och barnomsorg, enligt Vallberg Roth (2002), borjade betraktas som viktig for
allménheten. Forfattaren havdar att “fordndring gick ifran liberal och borgerlig vilgorenhet och
filantropi 1 ett moraliskt och samhiéllsstabiliserande syfte till planmaéssigt tdnkande 1 ett
klassutjimnande syfte” (a.a., s.115). Detta avspeglades i malsittningar som infordes i
forskoleverksamheterna under den tredje perioden - Folkhemmets socialpedagogiska
laroplansperiod. Allsidig personlighetsutveckling, sjdlvstdndighet, demokratiska vérderingar och
vetenskapligt forhallningssitt till omvérlden blev stravansmal for forskolepedagoger. Dessutom fick
smabarnsinstitutioner - sa kallade barnstugor - i uppdrag att forbereda barn till vidareutbildning i
skolan. Samtidigt paverkade det utvecklingspsykologiska synsittet pa kunskapsskapande
uppfattningen av pedagogens roll i processen, vilken ansags vara relativt passiv: att vara lyssnande
och stodjande till barnet.

En ny vag av diskussioner kring forskolans uppdrag uppstod i slutet av 1960-talet i samband med
Barnstugeutredningen (SOU 1972:27). Pa 1980-talet, som resultat av diskussionerna, borjade det
utformas ett nytt synsétt pa kunskapsskapande och pa forskoleinstitutionens uppdrag, vilket invigde
den fjiarde forskolepedagogikens utvecklingsperiod. Det nya synsittet avspeglades 1 regeringens
proposition Léroplan for forskolan som pastod att “kunskap erévras genom ldrande” (1997/98:93; s.
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21), och 1998 fick den svenska forskolan sin forsta laroplan Lpfo 98 (Utbildningsdepartementet,
2006), vilken prioriterade och stillde tydliga krav pa att forskolepedagoger skulle stimulera barns
naturliga lust att ldra och gynna deras livslanga ldrande.

Det ar viktigt att betona att det nya uppdraget, att gynna barns ldrande, géller forskoleverksamheten
riktad mot barn i alla aldrar - dven for de allra yngsta pa forskolan - ett till trearingar. I jamforelse
med de tre tidigare perioderna anses detta vara en revolutionerande tanke, eftersom tidigare
betraktades barn under fyraarsaldern inte vara mogna for att delta i sociala sammanhang och dérfor
rekommenderades det “att man skulle avvakta med att lata barn vara i barngrupper fore denna
alder” (SOU 1997:157, s.21). Alltsd kan det pastas att under de tidigare perioderna begridnsades
uppfattningen av pedagogiska insatser mot barn pa smabarnsavdelningar till behovet att ge barnen
vard och omsorg.

Emellertid, visade utvirderingsstudien om yrkesroller i forskolan, genomford av forskarna vid
Goteborgs Universitet Karin Gustafsson och Elisabeth Mellgren (2008), att den nya utmaningen och
fordndringarna i uppfattningen av forskolans uppdrag inte var fullkomligt anammade av alla
inblandade parter, dven om de hade skapat diskussioner kring synen pa uppldgget av pedagogers
utbildning och synen pa ansvars- och arbetsfordelningen mellan férskolepersonalen.

I den senaste, reviderade versionen av ldroplanen Lpfo 98 (Skolverket, 2010) fick forskolans
uppgift och pedagogers olika ansvar fortydligas. Ansvaret for barns ldrande tilldelades framforallt
forskolldrare. Dessutom, enligt Utbildningsdepartementet pressmeddelande av augusti 12, 2010,
fick forskolldararen ocksa ett “specifikt ansvar for t ex att arbetet i barngruppen genomfors sa att
barnen utmanas i forhallande till malen” och for “att varje barns utveckling och ldrande
kontinuerligt dokumenteras och foljs upp sa att ldroplanens mal och intentioner
uppfylls” (Regeringskansliet, 2010).

3.2 Liarande och dess mekanismer

Eftersom forskolans aktuella styrdokument - laroplanen Lpf6 98 (Skolverket, 2010) - sétter ldrande
i fokus och eftersom det hir arbetet kommer att handla om just ldrande, dr det viktigt att definiera
begreppet.

Minga forfattare som skrev om pedagogikens historia (Holmlund, 1996; Imsen, 2006; Siljo, 2010
& Vallberg Roth, 2002) dr eniga om att ldrande inte dr ett entydigt begrepp och att synen pa ldarande
och dess mekanismer fordndrades Over tiden. Oavsett av att det 1 den aktuella ldroplanen flera
ganger upprepas att forskoleverksamheten skall fraimja barns ldrande, preciseras det inte i varken
laroplanen eller i de dokument, som ldroplanen baseras pa (Prop. 1997/98:93; SOU 1997:157),
vilket innebord begreppet ldarande har, utan 1 stillet utmanas arbetslagen till diskussioner kring dess
betydelse (Skolverket, 2010, s.6).

Vallberg Roth pastar att utifran laroplanens formuleringar kan man dra slutsatsen att det som skall
gynnas dr “en stdndigt pagaende process av inforskaffande av nya erfarenheter och aktivt skapande”
av “kunskap som fyra F: fakta, forstdelse, fardigheter och fortrogenhet” (2002, s.174).
Utbildningsdepartementets forslag till forskolans ldroplan A#t erovra omvdrlden hiavdar dessutom
att processen att konstruera forstdelse om saker och ting “krdver ett skapande i barns
tankevdrld’ (SOU 1997:157, .86, min kursivering). Alltsa dras det slutsatsen att barns mojligheter
till skapande kan betraktas som mojligheter till lirande och det &r just det som skall framjas.

For att utveckla en djupare forstaelse av hur larandet skall uppfattas och definieras kan man referera
till ndgra av ldroplanens formuleringar. De avsldjar vilka ldrandeteorier som lag till grund for
dokumentet, till exempel:



...Barn soker och erévrar kunskap genom lek, socialt samspel, utforskande och skapande,
men ocksa genom att iaktta, samtala och reflektera...

Lirandet ska baseras savil pa samspelet mellan vuxna och barn som pa att barnen lédr av
varandra. Forskolan ska ge barnen stod i att utveckla en positiv uppfattning om sig sjilva
som ldrande och skapande individer...

Barnen ska fa stimulans och vigledning av vuxna for att genom egen aktivitet 6ka sin
kompetens och utveckla nya kunskaper och insikter....

Sprék och ldrande hidnger oupplosligt samman....

(Skolverket, 2010, s.7)

De ovannidmnda formuleringarna tyder pd att dokumentet priglas av den kinda ryske psykologen
Lev Vygotskijs idéer. Det hir antagandet bekriftas av, till exempel, Vallberg Roth (2002) som,
forutom Vygotskij, ocksd ndmner den samtida svenske teoretikern Ingrid Pramling Samuelsson som
en av de mest inflytelserika utvecklarna av ldroplanen. Dirfor dr det meningsfullt att gora en
genomgang av framforallt Vygotskijs och Pramling Samuelssons idéer om ldrande i det hir
dokumentet.

3.2.1 Fran Vygotskij till Feuerstein
3.2.1.1 Vygotskij: socialt betingat lirande, mediering och proximala utvecklingszoner

Enligt Sélj6 (2010) anses L. Vygotskij vara grundare till den sociokulturella traditionen.

I motsats till utvecklingspsykologiska teoretiker (till exempel, Jean Piaget) pastod han att kunskaper
inte dr universella och att allt ldrande dr socialt i den bemirkelse att méinniskan borjar skapa sin
forstaelse for saker och ting med utgangspunkt i den kultur som minniskan lever i. Vygotskij
betonade sdrskilt ménniskans aktiva roll i sin egen utveckling (och pa sa sitt i kulturutvecklingen).
Enligt honom &r det minniskohjdrnas unika design som forser denne med skapande forméagor och
g6r médnniskan kreativ:

Hjdrnan ir inte bara ett organ som bevarar och reproducerar véra tidigare erfarenheter,
den &r ocksa ett organ som som kombinerar, som kreativt bearbetar och skapar nya
situationer och ett nytt beteende av element ur dessa tidigare erfarenheter. Om
ménniskans aktivitet inskrinkte sig till att aterskapa det gamla, da vore hon en varelse
som bara var inriktad pa det forgdngna, och hon skulle bara kunna anpassa sig till
framtiden i den man som denna aterskapade det forgangna. det dr just minniskans
kreativa aktivitet som gor henne till en framtidsinriktade varelse, som skapar sin framtid
och samtidigt fordandrar sin nutid.

(Vygotskij, 1995, s.13)

I de publikationer av Vygotskij som studerades inom ramen for den hir studien (1934, 1935a,
1935b, 1995, 2005a, 2005b) finns inga tydliga anvisningar for hur man skall tolka begreppet
lairande. Emellertid finns en definierade sammanfattning av hans utsagor om ldrande hos den
engelska forfattaren och experten pa sméabarnsundervisning Sandra Smidt (2011). Hon pastar att
med ldrande menade Vygotskij en process av fordndringar “fran medfodda och individuella
beteendeformer till hogre psykiska funktioner” (a.a., s.111; forfattarens kursivering) som pagar i
samspel mellan ménniskan och dennes omgivning.



Vygotskij ldmnade efter sig ett omfattande teoretiskt arv, emellertid, av alla hans tankar anser jag
idéerna om mediering, internalisering och proximala utvecklingszoner vara de mest relevanta for
det hér arbetet.

Enligt Smidt (2011) utgdr konceptet av mediering en kdrna i Vygotskijs teori av minniskans
utveckling. Vygotskijs vetenskapliga experiment bekriftade att en individ inte responderar direkt pa
de stimuli som denne fér utifran utan bearbetar stimulin med hjilp av sitt tdnkande (till exempel
sprak, logik, sitt att argumentera och resonera), vilket i sin tur dr utvecklade genom att appropriera
(ta till sig) de hjdlpmedel som andra ménniskor i omgivningen anvénder for att uttrycka sina tankar
och kénslor, kommunicera och 16sa problem (a.a.; Siljo, 2010). Alltsd medieras (formedlas,
kommuniceras) alla stimuli till médnniskan genom socialt, historiskt och kulturellt betingade tecken
och redskap sa som verbala (spraket) och icke-verbala (till exempel, attityder och
problemlésningsmonster).

Processen av inforlivning, “véxning inat” av kulturella redskap kallas for internalisering och ir,
enligt Vygotskij, tdtt relaterad till “djupa fordndringar i fungerandet av de viktigaste psykiska
funktionerna” och “med djupgiende ombyggnad av psykisk aktivitet, baserad pa symboliska
operationer” (Vygotskij, 2005b, s.1110, min dversittning).

Som konsekvens paverkade teorierna om mediering och internalisering Vygotskijs syn pa
pedagogers och undervisningens roll i ldrandeprocessen. Eftersom Vygotskij utgick fran att barn lar
sig med hjidlp av medierade kulturella redskap ansag han att pedagogers frimsta uppgift var att
hjdlpa barnen att internalisera de hir redskapen (Vygotskij, 1935b). Dessutom tinkte han att
pedagogerna skulle vidga barnens erfarenheter for att ligga en grund till barns kreativitet
(Vygotskij, 1995.5.20).

Vygotskij (1934) betonade att undervisningen skall ha framatriktande karaktir. Enligt forfattaren
har minniskan, oberoende av sin kunskapsniva, alltid potential till vidareutveckling. Man kan
urskilja atminstone tva nivaer av barns utveckling: den aktuella utvecklingsnivan - den
utvecklingsniva didr barnets psykiska funktioner befinner sig just nu, och den niva som
funktionernas utveckling uppnar inom den ndrmaste framtiden. Avstandet mellan den aktuella och
nédsta utvecklingsniva kallade Vygotskij for proximal utvecklingszon*. Inom den proximala
utvecklingszonen pagar, enligt Vygotskij, aktiva processer i vidareutvecklingen av barnets psykiska
funktioner, ”vilka inte d&r mogna hittills, men vilka dnda dr redan pé vig, redan véxer fram, redan i
morgon kommer att bdra frukt och redan i morgon kommer att Gvergd till den aktuella
utvecklingsnivan” (1935b, s.120, min Oversittning). Den framatriktade undervisningen siktar mot
barns proximala utvecklingszoner. Vygotskij papekade att proximala utvecklingszoner &r olika for
olika barn samt for barn i olika aldrar (1935b). Dessutom é&r proximala utvecklingszoner begriansade
av barnets intellektuella formagor och av tillstandet i barnets utveckling (Vygotskij, 1934).
Foljaktligen dr den proximala utvecklingszonens index lika med avstandet mellan den aktuella
utvecklingsnivan och den Gversta gransen for den proximala utvecklingszonen (Vygotskij, 1935b).

Undervisningens roll, enligt Vygotskij, dr att utforma barnens proximala utvecklingszoner. Han
skrev att pedagoger skall skapa “’en hel rad embryon”, alltsa véicka “liv i utvecklingsprocesser som
skall genomga sin utvecklingscykel for att bara frukt” (Vygotskij, 1935b, s.134, min dversittning).

Dessutom, ansag han att utvecklingsprocessen inte &r linjdr utan liknar kléttring uppfor trappor med
ojimna mellanrum. Overgingen frin en utvecklingsniva till nista kriver alltid barnets inre
anstrdngningar, eftersom den innebdr fordndringar 1 barnets tankesitt, vilka inte hédnder per
automatik. Till exempel, for att kunna rita en bild av ett foremal maste barnet forsta att man kan rita
med avsikt. Det ir ett nytt steg i barnets utveckling. Barnet borjar tinka annorlunda kring ritandet,

4 Alternativa overséttningar: zonen for den mdjliga utvecklingen, zonen for ndrmast utveckling eller
nirmaste utvecklingszonen.
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men det skulle inte ha hidnt om barnet inte fatt ndgra signaler fran omgivningen, till exempel, att
barnet observerar en annan méanniska som ritar ett igenkénnbart foremal. Da kommer observationen
i konflikt med barnets koncept om ritandet. For att 16sa den hir kognitiva konflikten kridvs mentala
anstrangningar som kan resultera (men inte obligatoriskt och inte pa en géng resulterar) i att barnet
uppdaterar sitt koncept om ritandet och pa sa sitt nar en ny utvecklingsniva. Som Vygotskij (2005a)
betonade, skall undervisningen och varje pedagogisk knep innehalla element av konflikt och inre
anstrdngning. Barnets tankesitt skall anvindas som grund for skapandet av nya kunskaper men,
samtidigt, skall pedagogers agerande hjdlpa barnet forkasta sitt “gamla” tankesétt for att behérska
det nya. Det nya tankesittet kommer i sin tur att prigla barnets fortsatta utveckling.

En annan av Vygotskijs fortjdnster dr att han begrundade lekens betydelse for barns ldrande. Enligt
honom stimulerar leken det abstrakta tinkandet, fungerar som ett redskap for att tilligna sig
sociokulturella vanor och skapar potential for utveckling (Smidt, 2011). Leken kan ocksa vara ett
bevis pa att barnet utvecklat sin kreativa formaga:

Barnets lek ér inte en enkel hagkomst av det upplevda, utan en kreativ bearbetning av
upplevda intryck, ett sdtt att kombinera dem och dédrav skapa en ny verklighet, som
motsvarar barnets egna behov och intressen.

(Vygotskij, 1995, s.15)
3.2.1.2 Bruner: scaffolding

En av de forskare som vidareutvecklade Vygotskijs idéer om proximala utvecklingszoner var den
amerikanske psykologen Jerome Bruner. Enligt den norske forskaren i pedagogik och didaktik
Gunn Imsen (2006) introducerade han i1 mitten av 1950-talet ett sérskilt begrepp for det externa
pedagogiska stodet som appliceras pa méanniskans proximala utvecklingszoner och som mojliggor
att den ldrande ménniskan utvecklar de kunskaper som denne inte kan skapa pa egen hand -
scaffolding. En av de svenska Oversittningarna till scaffolding dr byggnadsstillning. I elevens
aktiva kunskapsskapande process har scaffolding samma roll som en byggnadsstillning i
husbygget. Det dr en temporir konstruktion som tas bort nér eleven behirskar nya fardigheter.

Smidt redogor for Bruners asikter angaende vad som dr kritiskt for att bygga en scaffoldig-
konstruktion:

Lararen maste
1 skydda eleven fran att distraheras genom att betona problemets viktigaste kdnnetecken
2 ga framat etr steg i taget sé att barnet verkligen forstar
3 oppna for diskussion mellan ldraren och eleven
4 kéinna till exakt vad eleven behover for att Iyckas.
(2011, s.164, forfattarens kursivering)

Nagra skandinaviska forskare inom forskolepedagogiken anvinder begreppet scaffoldig i sina
publikationer nér de diskuterar kring didaktiska fragor (till exempel: Eriksen Hagtvet, 2006; Liberg,
2005) och dérfor dr det relevant att definiera och anvédnda begreppet i den hir texten.
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3.2.1.3 Feuerstein: strukturell kognitiv modifierbarhet och medierade liirandeerfarenheter

Den virldsberomde israeliske kognitivpsykologen Reuven Feuerstein utvecklade sina teorier om
strukturell kognitiv modifierbarhet> och medierade lirandeerfarenheter® utan att veta om Vygotskijs
idéer. Trots det stimmer Feuersteins syn pa ldarande och dess natur 6verens med Vygotskijs dock &r
Feuersteins teorier mer utvecklade och detaljerade (Feuerstein & Lewin-Benham, 2012).

Feuerstein uppfattade ldrande som utveckling av verkningsfullheten och verkningsgraden av
ménniskans hjarnas formaga att klara utmaningar:

Feuerstein considers learning growth in the efficiency and effectiveness with which the
brain processes whatever challenges it faces. Learning means that the brain changes so
that we develop abilities such as using language precisely, sinking hook skots, launching
rockets. In other words, learning is demonstrated growth in the ability to "mobilize" an
expressive capacity or to solve challenges of increasing complexity.

(Feuerstein & Lewin-Benham, 2012, s.133)

Feuersteins forskning och experiment visade att minniskans kognitiva strukturer dr dndringsbara
(modifierbara), och att utmanande tankeaktiviteter paverkar antal och styrkan av neurala
forbindelser 1 ménniskans hjidrna. Upprepade tankeaktiviteter av samma typ resulterar i
omprogrammering av hjdrnan, vilken skapar nya tankestrukturer som Feuerstein kallade f{or
neuronndtverk. Feuerstein utformade och med praktiska erfarenheter bekriftade en hypotes om att
genom trining av hjdrnan pa att bygga mer komplicerade neuronnitverk kan méinniskor uppna
hogre nivaer av kognitiv utveckling (Feuerstein & Jensen, 1980; Feuerstein & Lewin-Benham,
2012).

I likhet med Vygotskij hidvdade Feuerstein att ménniskans utveckling dr beroende av dennes
omgivning och att mellan omvérldens stimuli och ménniskans respons pa dem star medierande
redskap konstruerade av andra ménniskor. Genom att binda ihop idéerna om ménniskans
strukturella kognitiva modifierbarhet och om medierad karaktir av méinniskans respons pa stimuli
kom Feuerstein till slutsatsen att man kan pé ett medvetet sitt paverka ménniskans ldrandeprocess
och genom formedling av larandestrategier leda ménniskan till hogre utvecklingsnivaer. Han pastod
att ’de flesta barn som forflyttade sig fran ldgre till hogre nivaer av kognitivt fungerande varit
medierade” av andra ménniskor (Feuerstein & Lewin-Benham, 2012, s.10, min dversittning).

Samtidigt betonade Ann Lewin-Benham, direktoren for The Capital Children’s Museum och Model
Early Learning Center (Washington DC, USA) att man inte skall fésta sig vid tanken pa att kontroll
over méinniskans ldarandeprocess ér lika med dess framjande eller mediering av ldrandeerfarenheter
(Feuerstein & Lewin-Benham, 2012). Mediering kinnetecknas av “intention, meningsfullhet, och
transcendens’” (a.a., s.1, min oversittning) och den skall anvindas av pedagoger pa ett medvetet
och systematiskt sitt for att uppna resultat.

Feuersteins sjédlv definierar medierad ldrandeerfarenhet som foljande:

Mediated learning experience is that which takes place when an initiated human being,
mother, or other care-giving adult interposes himself or herself between the organism and
the stimuli impinging on it and mediates, transforms, reorders, organizes, groups, and
Jframes the stimuli in the direction of some specifically intended goal and purpose.

(Feuerstein & Jensen, 1980, s.409, min kursivering),

5 Pa engelska - Structural Cognitive Modifiability (SCM)
¢ Pa engelska - Mediated Learning Experience (MLE)

7 Begreppet kommer att definieras och preciseras vidare i texten (avsnitt 3.3.3.6).
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medan Lewin-Benham generaliserar att pedagogers uppgift vid mediering &r att bestimma Over
interaktionernas karaktir, styra deras flode och vigleda barnen genom ldrandeprocessen. Da
kommer processen att tridna barnets hjidrna att lidra (a.a., s.58).

Pa samma sitt som Vygotskij (1935a, 1935b, 2005a) betraktar Feuerstein imitation och repetition
som avgorande for ett lyckat lirande (Feuerstein & Lewin-Benham, 2012) och rekommenderar att
pedagoger skall utga fran barns intresse och livserfarenheter samt att barn skall uppmérksammas pa
sitt egna ldrande.

Liksom Bruner (Bruner, 1970; Smidt, 2011) foresprakar Feuerstein dialogisk karaktir av samspel
mellan barn och medierande vuxna och papekar att ldraren skall:

o kunna bedoma vilket stod barnet behover,
« hjdlpa barnet att fokusera pa problemet eller uppgiften,
o gi framat stegvis (Feuerstein & Lewin-Benham, 2012).

Feuersteins idéers om medierade ldrandeerfarenheter ldgger grunden till forskningarna om yngre
barns larande som kommer att behandlas vidare i det hdr dokumentet.

3.2.2 Utvecklingspedagogiken

Pa Vygotkijs idéer vilar delvis ocksa utvecklingspedagogik - en forskningsbaserad teori om hur
pedagogiken i forskolan skall utformas (Asplund Carlssons & Pramling Samuelsson, 2003).

Det adr svart att hitta en tydlig definition pa begreppet lirande i publikationer av professor Ingrid
Pramling Samuelsson och andra forskare vid Goteborgs universitet som i nagra kallor (till exempel:
Persson, 2008; Vallberg Roth, 2002) anges vara de som utformade utvecklingspedagogiken. I en av
sina bocker péapekar forfattarna att det &r deras avsikt att istdllet for att faststilla inneborden av
begreppet karaktériserar de “den typ av lirande som vi menar ligger till grund for vara svenska
laroplaner och som kan definieras som rationell och meningsskapande till sin karaktir” (Johansson
& Pramling Samuelsson, 2007, s.22).

Enligt Johansson och Pramling Samuelsson (2007) kidnnetecknas den onskvérda typen av larande av
att den har kollektiv och social karaktér och préglas av lust och engagemang. Dirutover innebér den
”overskridandet och nyskapandet av mening och forstaelse om omvirlden” (a.a., s.23).

Alltsa kan man dra slutsatsen att Johanssons och Pramling Samuelssons uppfattning av den
onskvirda typen av ldrande star ndra det Vygotskij och Feuerstein skrev om ldrandet (vilket
beskrivits tidigare 1 det hédr arbetet). Dessutom, i likhet med Vygotskij, betonar
utvecklingspedagogiken lekens betydelse for smabarns ldrande (Asplund Carlssons & Pramling
Samuelsson, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2007).

Samtidigt pastds det att utvecklingspedagogikens principer har utformats som resultat av
fenomenografisk forskning som stéller médnniskans subjektivitet och olika sitt att skapa forstaelse
om omvirlden i fokus (Asplund Carlsson & Pramling Samuelsson, 2003; Bjorklund, 2010).
Asplund Carlssons och Pramling Samuelsson (a.a.) hdvdar att utvecklingspedagogiken riktar
uppmirksamheten mot samma objekt som fenomenografin - pa minniskornas (i det hér fallet,
barnens) olika sitt att uppfatta virlden omkring sig och deras olika sitt att er6vra kunskap om saker
och ting. Synliggorandet av méangfalden och variationen i barns uppfattningar och tillvigagangssitt
mojliggor barns larande. Alltsd, handlar lirande “om att successivt tilligna sig forstdelse av
omvirlden pa ett allt mer differentierat och mer integrerat sétt” (Bjorklund, 2010, s.39).
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Det &r viktigt att uppmirksamma att Bjorklunds definition pa begreppet ldrande angiven ovan
skiljer sig, men inte strider emot Vygotskijs och Feuersteins kognitionscentrerade tolkningar av
larandet som Overgang fran elementéra till mer komplexa beteende- och tankemonster, respektive
utveckling av formagan att bemota mer komplicerade utmaningar.

3.3 Smabarns lirande

Det kan formodas att smabarns sétt att ldra skiljer sig frdn édldre barns och vuxnas.

En rad forskare i smabarnspedagogik (Asplund Carlsson & Pramling Samuelsson, 2003;
Johannesen & Sandvik, 2009; Johansson, 2011; Lindahl, 1996, 1998 och 2002; Lgkken, 2004;
Lgkken, Haugen, & Réthle, 2006; Palmérus & Pramling, 1991; Vallberg Roth, 2002) papekar att
synen pa smabarn har fordndrats 6ver tid och att nu brukar man se pa smabarn som aktiva och
kompetenta aktorer i sin egen ldrandeprocess. Samtidigt preciserar de norska forskarna Nina
Johannesen och Ninni Sandvik “att detta att fa syn pa barns kompetenser inte &r liktydigt med att
deklarera att barnet dr kompetent i alla hinseenden, eller att foérneka barnets behov av storre
kunskap i manga sammanhang" (a.a., s.16). Emellertid varnar forfattarna pedagoger for att leta efter
det som barnen inte behérskar, eftersom fokusering pa brister leder till att sjdlva barnet blir osynligt.

Ur olika teoretiska arbeten som handlar om smabarnsldrande kan man skapa en bild pa dess
karakteristiska drag.

Vygotskij angav att barn under 3 drs-dlder inte bara &dr aktiva i sitt kunskapsskapande utan “lér sig
efter sitt eget program” (1935a, s.21, min Oversittning), det vill sdga att det &r sjdlva barnet som
bestimmer i vilken ordning det behirskar sina formagors utvecklingsstadier och hur lang tid varje
etapp tar. Den hir typen av ldrande kallade Vygotskij for spontant lirande. Han hivdade att
spontant ldrande dr mest typiskt for smabarn, men parallellt preciserade Vygotskij att dven om
barnet sjdlv bestimmer Over sitt lirandeprogram ir det den pedagogiska miljon som &r avgorande
for resultatet: till exempel, i en sprakligt fattig miljo &r barnet domt att misslyckas i utveckling av
formagan att uttrycka sig pa ett tydligt och nyanserat sitt i tal och skrift.

Forskarna vid Goteborgs universitet Bjorklund (2010), Asplund Carlssons och Pramling
Samuelsson (2003) uppmirksammar helhetstinkande som karakteristiskt for smabarn. Enligt
forfattarna ser smabarnet omvirlden fran borjan som en helhet och ldr sig urskilja dess
bestandsdelar nir det stoter pa dem.

Den norske forskaren vid Hggskolen i Oslo Anne Greve pekar pa smédbarns relativt ringa erfarenhet
och att de “har inga forutsdttningar att fa Oversikt Over sitt liv genom verbalt tal och
abstraktion” (Forskoleforum, 2010).

Vidare listas imitation (Lindahl, 1998; Lindahl & Pramling, 2002) och lek (Asplund Carlssons &
Pramling Samuelsson, 2003; Johansson & Pramling Samuelsson, 2007; Johansson, 2011; Lindahl,
1998; Lgkken, 2004; Lgkken, Haugen, & Rothle, 2006; Vygotskij, 1995) som barns frimsta verktyg
for att forsta omvirlden och ldra sig.

3.3.1 Toddlare - kompetenta smabarn med egen kultur

I sin bok Toddlarkulturen argumenterar den norske professorn i forskolepedagogik vid Dronning
Mauds Minne, Hggskole for fgrskolel@rerutdanning i Trondheim, Gunnvor Lokken (2004), for att
barn i mellan ett och trears aldern har sin egen kultur, det vill sidga, att deras levnadsstil, deras
beteende, kommunikationsmonster och deras preferenser har igenkdnnande drag som dr
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gemensamma for alla barn i den hir aldern. Forfattaren redovisar de hir dragen och introducerar
nya begrepp foddlare, for att benimna barn i 1-3 ars alder, och toddlarkultur, for att undvika
forvixling av de allra yngstas kultur med kulturen som bendmns smabarnskultur och som giller
forskolebarn i alla aldrar.

Framforallt uppmirksammar Lgkken (2004) den handlingsinriktade karaktidren i smabarns ldrande.
Universitetslektorn vid Hogskolan i Boras och Goteborgs universitet Maria Reis (2011) preciserar
att

...barns virld framfor allt dr en virld av handlingar. Barn ser pa foremal i relation till dess
anvindbarhet, och niar de kommer i kontakt med ett nytt foremal studeras foremalet i
relation till den nytta barnet tror sig kunna ha av foremalet

(a.a.,s.24).

Vidare lyfter Lgkken (2004) fram toddlars kroppslighet i den bemérkelse att 1-3-aringar ldr sig och
kommunicerar genom och med hela kroppen.

Enligt Lgkken (2004) letar toddlare efter sociala kontakter med bade vuxna och jamnariga och dr
bendgna att utveckla gemensamma lekar och ritualer.

3.3.2 Var kan man skapa proximala utvecklingszoner for toddlare3

Som det redan papekats i avsnitt 3.2.1.1 argumenterade Vygotskij for att pedagoger skall skapa
proximala utvecklingszoner hos barnen. Men var kan man applicera sina pedagogiska
anstrdngningar?

Tidigare 1 avsnitt 3.3 uppmirksammades Johannesens och Sandviks (2009) varning for att hamna i
bristtdinkandet niar man forsoker uppticka de omraden dit man skall rikta det pedagogiska stodet.
Alltsa, for att gora sjdlva barnet synligt och inte ta ifran barnen mdjligheten att styra sina
larandeprocesser formodas det meningsfullt att utga framforallt fran barns intresse. De kan tidnkas
vara lotsar mot de omraden dir barnen dr mest angeldgna om att skaffa sig ny kunskap och utveckla
nya férdigheter, det vill sdga till barnens proximala utvecklingszoner. Dessutom dr pedagoger
skyldiga att folja de aktuella styrdokumenten vilka kan tidnkas ge anvisningar angdende de
kunskapsomraden dir barns ldrande skall stimuleras i forsta hand. Dérfor anses det meningsfullt att
redovisa bade tidigare forskning om barns intresse och de rekommendationer som finns i liroplanen
Lpfo98 (Skolverket, 2010).

3.3.2.1 Vad intresserar smabarn

Oavsett om alla individer har olika personliga preferenser visar alla toddlare, enligt Lgkken (2004),
tendensen att intressera sig for foljande kategorier av aktiviteter:

« "varierande sitt att springa, hoppa, trampa, vrida sig, boja sig eller lata falla och
tumla omkring i storsta allménhet; alltsammans ofta atfoljt av rop och (gérna
Overdrivet) skratt" (a.a., s.49);

o lekar omkring stora foremal eller lekar "med sjédlva toddlarkroppen i centrum" (a.a.,
8.50);

« att bygga sina egna lekrutiner genom upprepningar;

8 Harifran och vidare i den hér texten anvinds ordet toddlare som synonym for uttrycket ett barn i 1-3 drs
dlder.
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« att skapa 6msesidig forstaelse mellan varandra.

De svenska professorerna, experterna i smabarnspedagogik, Marita Lindahl och Ingrid Pramling
Samuelson (2002) ldagger till imitation till listan av de mest typiska toddlaraktiviteterna. Dessutom
refererar de till tva studier genomforda i Storbritannien som upptéckte sérskilda monster i det som
fascinerar smabarns:

Children’s interest is periodically directed towards specific patterns, such as round
objects, ‘dynamic circular’-like balls, rounded-yet-flat objects, etc. Another topic of
interest to the children was vertical patterns (up and down) or straight ‘dynamic vertical’
lines, like similarities of length, height dimensions and symmetry. Still another topic is
‘containing—enveloping’, that is to say when children pick out and put objects into
something.

(a.a.,s.34)

3.3.2.2 Vad star i liroplanen

Den aktuella ldroplanen Lpf698 betonar framforallt att ”de behov och intressen som barnen sjilva
pé olika sitt ger uttryck for bor ligga till grund for utformningen av miljon och planeringen av
verksamheten” (Skolverket, 2010, s.12).

Vidare, redogor Utbildningsdepartementets forslag till forskolans laroplan (SOU 1997:157) for
nagra kunskapsomraden som utifran ett framtidsperspektiv och med tanke pa globalisering och
hallbar utveckling har beskrivits som prioriterande for forskoleverksamheten:

« grundliggande demokratiska viarden och genusfragor,
« sprak och kommunikation,

 miljo- och naturvardsfragor,

o kulturell méngfald.

Emellertid tolkas ldroplanen (Skolverket, 2010) pa olika sétt och det finns en uppfattning, till
exempel av Kommunforbundet Skane (2013), att ldaroplanen sirskilt lyfter fyra dmnesrelaterade
omraden inom vilka pedagoger rekommenderas att utveckla barnens kunskaper:

e sprak,

o matematik,

« naturvetenskap, och
e teknik.

I ldaroplanens avsnitt 2.2 Utveckling och lirande anges en lista pa de formagor som skall goras till
larandets objekt:

e 7 .. att leka och lira...,
« ... att fungera enskilt och i grupp...,

e ... att hantera konflikter och forsta rittigheter och skyldigheter samt ta ansvar for
gemensamma regler...,

e ... koordinationsformaga...,
e ... att lyssna, reflektera och ge uttryck for egna uppfattningar...,

o ... att forsta andras perspektiv...,
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e ... att leka med ord, beritta, uttrycka tankar, stilla fragor, argumentera och
kommunicera med andra...,

o ... att tolka och samtala om ...,

o ... att formedla upplevelser, tankar och erfarenheter i manga uttrycksformer som
lek, bild, rorelse, sang och musik, dans och drama...,

e ... att anvinda matematik for att undersoka, reflektera Over och prova olika
l6sningar av egna och andras problemstéllningar...,

e ... att urskilja, uttrycka, undersoka och anvénda ... begrepp och samband mellan
begrepp...,

... att fora och folja resonemang...,

o ... att ... utforska, dokumentera ...,

. att bygga, skapa och konstruera med hjilp av olika tekniker, material och
redskap...,

... att kommunicera savil pa svenska som pa sitt modersmal...” (giller barn med
annat modersmal #n svenskan)

(Skolverket, 2010. s.9-10).

Om den ovanstaende listan analyseras kan det konstateras att de flesta noterade formagorna kan
klassificeras som sociala eller kommunikativa. Antalet firdigheter som kan betraktas som logiska &r
begrinsade till formagorna att urskilja, att se samband, att 16sa problem samt att ordna en sekvens
av logiskt bundna element (till exempel, nidr man for eller foljer resonemang)?®.

Det dr ocksda anmirkningsvirt att oavsett att teorierna, som tros ligga till grund for ldroplanen,
betonar betydelsen av att utveckla de sd kallade metaférmagorna (det vill sdga formagor att
uppmirksamma sina egna tanke- och ldarandeprocesser), lyser metaférmagorna med sin franvaro i
laroplanen Lpfo 98s text.

3.3.3 Konsten att bygga en scaffolding eller hur forskolepedagoger skall ga
tillviga

Det finns olika sitt att organisera ldarandets akt och stodja barns ldarande. Tillvigagangsséttet beror
péa synen pa lirande och pa barn. Eftersom den hér studien framforallt utgér fran ovan beskrivna
Vygotskijs, Feuersteins och utvecklingspedagogikens perspektiv anser jag det rimligt att belysa
rekommendationer som vilar pd samma grunder.

9 Detta kan mojligen forklara varfor enligt Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009) visar
svenska forskolor ndstan bista resultat i kategorierna Social utveckling och Sprakutveckling och nistan
samsta i kategorin Logisk resonemang i kvalitetsmétningar enligt ECERS (Early Childhood Environment
Rating Scale).

Att svenska forskolepedagoger anser att utvecklingen av kognitiva och intellektuella forméagor hos barn &r av
sekundir betydelse uppmirksammar ocksa Jonsson (2011) i sin studie om pedagogernas uppfattningar av
laroplanen Lpf698.
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3.3.3.1 Utvecklingspedagogiska tillvigagangssitt

Utvecklingspedagogiken utgir frin 6vertygelsen att omsorg inte skall skiljas frén pedagogik. Aven
om Johansson och Pramling Samuelsson definierar pedagogik som insatser riktade mot ldrande och
omsorg beskrivs som “en institutionaliserad form for samhilleliga insatser gentemot de som antas
behova stdd och service” (2001, s.83), betonar forfattarna att omsorg och pedagogik ar titt
sammanvévda och att omsorgen &r en del av pedagogiken.

I sin beskrivning av utvecklingspedagogiken listar Asplund Carlsson och Pramling Samuelsson, tre
principer for forskolepedagogiken. Enligt dem &r pedagogers uppgift:

« ”Att skapa och fanga situationer omkring vilka barn kan tinka och tala.
 Att fa barn att tidnka, reflektera och uttrycka sig, verbalt och pa andra sitt.

o Att ta tillvara mangfalden av barns idéer.” (Asplund Carlsson & Pramling
Samuelsson, 2003, s. 58).

De ovanndmnda principerna preciserar vart pedagogers externa stod, med Brunners terminologi -
scaffolding, skall riktas.

Nagra rekommendationer angaende vad pedagoger skall gora for att f6lja de tre principerna finns i
olika publikationer. Om man sammanfattar de rad som aterkommande patriffas i arbeten av
foresprakare for utvecklingspedagogiken (till exempel, Johansson, 2011; Sheridan, Pramling
Samuelsson och Johansson, 2009), kan man generera en lista av nagra 6nskvirda handlingsmonster
hos pedagoger:

« pedagoger stiller 6ppna fragor;

« pedagoger sitter ord pa begrepp, kénslor 0.s.v.;

o pedagoger formedlar en aktivitetsrepertoar;
 pedagoger sitter barnet i en problemlosningssituation;

» pedagoger skapar/anvédnder en social situation som krdver problemlosning eller
funderingar;

e pedagoger skapar/anvinder en leksituation som kridver problemldsning eller
funderingar.

Motivationen, som skapas for barnet i de problemsituationer det exponeras for, kan forklara
skillnaden mellan de tre sistndmnda typerna av pedagogers agerande. Nér en pedagog sitter barnet i
en problemlOsningssituation ddr barnet motiveras av intresset till sjdlva uppgiften som saknar
lekinslag eller inte dr social inriktad, till exempel, att sortera foremal efter farg, blir viljan att 16sa
problemet svagare dn nir uppgiften vilar pa det som tillhor toddlarkulturen - lek och bemistrande
av sociala relationer (Lgkken, 2004). Uppgiften att plocka grona ballonger for en kompis som fyller
ar och som foredrar just den grona férgen, eller att hitta tre kompisar till en gummibjorn som vill”
leka bara med gummibjornar i samma firg blir meningsfull och, som resultat, mer lockande for
barnet enligt Doverborg & Pramling Samuelsson (1999).

3.3.3.2 Att skapa ett samspel for lek och lidrande

Johansson och Pramling Samuelsson (2007) definierar tre olika typer av samspel som kan urskiljas i
kommunikationen mellan barnet och pedagogen. De kriterier som mojliggor klassificering av
samspelssekvenser till en av samspelstyperna ndmner forfattarna kreativitet, forhallandet mellan
fantasi och verkligheten, makt, kontroll och positioner.
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Det explorativa samspelet innebér att pedagogen tar fasta pa mojligheter for barns ldrande och
arrangerar situationer som lyfter fram ldrandets objekt. Barnet uppmuntras att utvidga sina
kunskaper om lidrandets objekt genom utforskande, problemlésning och provning av olika strategier.
Samspelet medfor att barnet utformar och styr sin lek och larande pa sina egna villkor.

Det berdttande samspelet kan identifieras och urskiljas fran det explorativa samspelet genom sin
kidnnetecknande form vilken kan beskrivas som en lekberittelse. Johansson och Pramling
Samuelsson pastar att i ett berdttande samspel skapar barnet och pedagogen “meningsbédrande
virldar tillsammans” (2007, s.58).

De tvd ovanndmnda samspelstyperna innebdr barnets och pedagogens jamstilldhet. Bada
samspelstyperna uppmuntrar barnets kreativitet och fantasi.

Den tredje samspelstypen - det formbundna samspelet utvecklas med fokus pa aktivitetens form.

Medan Johansson och Pramling Samuelsson (2007) argumenterar aktivt for det explorativa och det
berittande samspelet, dr deras attityd till anvdndning av det formbundna samspelet 1 arbetet icke
entydigt. Forfattarna skriver att den sist namnda samspelstypen ocksa resulterar i att barnet lar sig,
dock dven om det finns “skillnader i ldrarnas forhallningssétt” och att “uppgifterna kan vara lekfulla
till sin karaktdr eller vara upplagda sd att de ger barn utrymme for lek”, kapar pedagogens
formfixering barnets mojlighet att styra processen och begrinsar “mdojligheterna till 6verskridanden,
vilket gor att lekens och ldrandets erfarenhetsdimensioner tycks ha sma mojligheter att komma till
uttryck” (a.a., s.214).

3.3.3.3 Att gora olika nivaer av tinkande till lirandets objekt

I sin beskrivning av den utvecklingspedagogiska teorin lyfter Asplund Carlsson och Pramling
Samuelsson (2003) fram ocksa vad- och hur-aspekter av ldrandet: vad, vilket kunnande, vilka
formagor och forstaelse som skall/kan ldras - ldrandets objekt, och hur man kan tilligna sig
kunnandet - ldrandets akt.

Asplund Carlsson och Pramling Samuelsson (2003) redogor for tre olika nivéer dir pedagoger kan
utveckla barns tidnkande: den konkreta, den strukturella och den metakognitiva. I fall pedagogen
arbetar pa den konkreta nivan, gor denne ett konkret innehall till ldrandets objekt, till exempel,
forstaelsen for vad en apelsin dr. Om pedagogen Overgér till den strukturella nivan och gor
formagan att inse grundstrukturer i materialet till ldarandets objekt da kommer pedagogen att
uppmuntra barnen till generalisering, till exempel, att anamma sig kunskap och férmagan att
urskilja citrusfrukter frdn andra frukttyper och se gemensamma drag for alla citrusfrukter. Riktar
pedagogen sig till den metakognitiva nivdn, gor den barnens eget ldarande till larandets objekt och
hjdlper barnen att inse hur de gor for att urskilja citrusfrukter fran andra frukttyper och uppfatta att
de utvecklat ett nytt kunnande.

Att arbeta pa den metakognitiva nivan och gora sjdlva ldrandet till larandets objekt (det vill siga,
synligora det for barnen), att hjédlpa barnen forstd och, med Vygotskijs ord, internalisera ldrandets
mekanismer, anses vara pedagogers stravansmal.
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3.3.3.4 Pedagogers stodjande agerande och omraden for att applicera det pedagogiska
stodet10

Utifran Lindahls rapport om en effektstudie av interventionsprogram for pedagogers larande i
forskolemiljon framstar nagra pedagogers handlingsmonster som enligt forfattaren bidrar positivt
till barns ldrande:

 pedagoger stiller fragor och forklarar innebord...

« pedagoger samtalar for att utoka barnens forstaelse av olika skeenden...

o pedagoger fokuserar initiativ som initierar barnens delaktighet och ansvarstagande...
» pedagoger utmanar och stédjer barnens egna initiativ...

o pedagoger tillrittaldgger en varierande och expansiv ldrande miljé... (2002, s.233).

Dessutom, i sina tidigare verk (1996, 1998) kartldgger Lindahl ndgra omraden dér barns férdigheter
utvecklas snabbare nir barn far stod fran pedagoger. Alltsa kan det pastas att pedagogiskt stod,
applicerat pa de hidr omradena, &r sérskilt effektivt for barns ldrande, och sjdlva omradena skall
betraktas som mest ldmpliga for att rikta stodet mot. Resultatet av Lindahls kartliggning av
fardighetsomraden for att rikta pedagogiskt stod mot kan illustreras med hjidlp av nedanstaende
tabell.

Tabell 1: Firdighetsomrdden dir pedagogiskt stod skall appliceras (efter Lindahl)

Barnen behover stod i

att vinna insikt i en problemldosningssituation

att uppfatta andra ménniskornas kénslouttryck

att uppfatta forskolans rutiner

att forsta innebord
att uppfatta saknad

att uppfatta omvirlden och gestalta den i latsaslek

att bemastra en aktivitet

att beméstra
att bemdstra sociala relationer

att fokusera medvetande pa andras aktivitet

att fokusera
att harma

att urskilja naturfenomen

att urskilja
att urskilja symboler och foremal

att reagera pa ovintade upplevelser

att uppticka skillnader
att jimfora kvalitet

10 Med pedagogiskt stod menas pedagogiska insatser som framjar och stimulerar ldrande och som till
skillnad fran sérskilt pedagogiskt stod inte har kompensatorisk karaktir och inte heller syftar till att fylla
brister.
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3.3.3.5 Nagra rekommendationer fran den dzmnesorienterade didaktiken

Eftersom det redan uppmirksammades tidigare i avsnitt 3.3.2.2 anvisar ldaroplanen Lpfo 98
(Skolverket, 2010) utveckling av barns kunskaper inom nagra konkreta &mnesomraden, darfor kan
det vara intressant att belysa nagra rekommendationer fran de forskare som framforallt engagerar
sig 1 dmnesdidaktik.

Forskaren vid Goteborgs universitet Camilla Bjorklund (2010), vars professionella intresse framst
ror sig kring smédbarns matematikldrande, uppmanar pedagoger att se till att de for lirande fyra
kritiska villkoren uppfylls, det vill sidga att barnen far mojligheten:

« att urskilja variation (att inse “ett fenomen skiljer sig fran den omgivande virlden”
och att det ”varierar inom sig” (a.a., s.54));

« att upptdcka samtidighet (“att fordjupa sin forstaelse genom att ta i beaktande flera
egenskaper eller inneborder” (a.a., s.42);

« att uppskatta rimlighet (att bedoma om de begrepp, deras tolkningar, kunskaper och
strategier som anvinds for att 16sa problemet édr lampliga);

e att gora sina héllpunkter synliga och forstadda av pedagogerna (det vill séga att
pedagogerna ser pa problemet utifran barnets perspektiv, vet vilka forkunskaper i
problemomradet barnet har, hur barnet uppfattar uppgiften och hur det resonerar).

De ovan nimnda villkoren giller ldrande pa ett generellt plan, men dérutover lagger de grund till
utveckling av logiskt och matematiskt tankande hos barn.

En rad skandinaviska forskare inom forskolebarns sprakutveckling betonar betydelsen av att fraimja
spraklig kompetens och medvetenhet hos barn (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2013;
Eriksen Hagtvet, 2006). Enligt Dahlgren et al. handlar spraklig kompetens om férmagan att "utfora
vissa sprakliga uppgifter”: tala, lyssna, skriva och ldsa (2013, s. 132). Att vara sprakligt medveten
innebér att man kan uppmirksamma sprakets form, struktur och innehall.

Om man sammanstéller Dahlgrens et al. (2013) rekommendationer angaende uppldgget av det
pedagogiska stodet kan man lyfta fram f6ljande dimensioner:
« utveckling av barnets forméga att uppmirksamma sprakets olika modaliteter
(talspraket, skriftspraket, teckenspraket 0.s.v.),

« utveckling av barnets fonologiska medvetenhet (forméagan att uppmérksamma
“talsprakets ljud och ljudstruktur” (a.a., s.133),

« utveckling av barnets skriftsprakliga medvetenhet (férmaga att uppmérksamma
skriftsprakets yttre och inre aspekter).

3.3.3.6 Att formedla Lirande

I avsnitt 3.3.3.3 angavs tidigare att utvecklingspedagogiken strivar mot att gora ldrande synligt for
barn och att barn 1 samspel med pedagoger tilldgnar sig allt mer utvecklade sitt att skaffa kunskap.
Alltsd kan man anta att Feuersteins idéer om medierat (formedlat) ldrande samstimmer med
utvecklingspedagogiken.
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Den israeliska professorn Pnina Klein (1989, 2007), som baserade sin forskning pa och
vidareutvecklade Feuersteins teori, framstéillde de kriterier som kédnnetecknar ett formedlat ldrande:

« pedagoger fokuserar avsiktligt barnet och barnets uppmirksamhet pa ldrandets
objekt,

o pedagoger formedlar mening (det vill sdga motiverar varfor det &r viktigt att skapa
kunskap inom omradet) och pa sa sitt engagemang mot kunskapsskapandet,

» pedagoger transcenderar, det vill sdga utmanar barnet att 6verskrida hér och nu-
perspektivet pa ldarandets objekt, till exempel, utmanar barnet till generalisering,
koppling till tidigare erfarenheter, utveckling av en hypotes eller anvindning av
mer expansivt sprak;

o pedagoger formedlar till barnet en kompetenskinsla, det vill sdga synliggor barnets
framgang och uppmuntrar barnet att lita pa sin egen formaga (jmf. med ldroplanen
Lpf6 98 (Skolverket, 2010)),

o pedagoger formedlar beteendereglering till barnet, det vill sdga framforallt hjdlper
barnet att uppfatta hur man skall bete sig for att skapa kunskap, vilka
beteendemdnster som dr rimliga i lirandesituationer samt hur man behérskar
kontroll 6ver sitt beteende for att uppna malet.

Kleins studie om modrars och forskolepedagogers kommunikation med toddlarna (2007) visade att
israeliska forskolldrare dr bédttre pa att fokusera, transcendera samt pa att formedla
beteendereglering i lidrande situationer och mening och engagemang mot kunskapskapandet dn
modrarna. Dock indikerade ocksa undersokningen att pedagogerna oftare avbryter barnens egna
aktiviteter och begransar barnens initiativ.

I sin senaste publikation illustrerar Feuerstein och Lewin-Benham (2012) med exemplen fran praxis
vilka former medierat ldarande kan ta och papekar att det finns tva faktorer som kan forbéttra larande
och som skall tillvaratas vid undervisningen, ndamligen: mojliggdrande av exakt utforskning (det vill
sdga mojliggorande att uppleva ldrandets objekt med hjilp av alla sinnen) och forvdrvande av ett
tidigare obekant innehall introducerat av pedagogen.

3.4 Sammanfattning av innehallet i kapitel 3

I. I den hir studien betraktas lirande utifran det sociokulturella perspektivet som lyfter fram
larandets sociala karaktér och individens aktiva roll 1 ldrandeprocessen.

II. Malet att fraimja barns ldrande, faststillt i de aktuella styrdokumenten (SFS 2010:800;
Skolverket, 2010), tolkas som strdvan att hjdlpa barn “att dndra sitt
uppmirksamhetsperspektiv”’ (Lindahl, 1998, s.59) och forvirva sig en mer differentierad
och integrerad forstaelse av omvérlden, vilket inkluderar fordndringar i barns kognitiva
strukturer och beteendemonster.

IIT. Pedagogers agerande dr avgorande for barns successiva ldrandeprocesser. Pedagogers
viktigaste uppgift dr att skapa proximala utvecklingszoner for att mojliggora barns ldrande
och forse barn med stodkonstruktioner (scaffolding).
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IV.

VI

Proximala utvecklingszoner skall skapas med tanke pa smabarns intresse och det aktuella
styrdokumentet - ldroplanen Lpfo98. Det finns kunskap av toddlars gemensamma
intresseomrade vilket kan hjédlpa pedagoger i deras arbete.

. Toddlars ldarandeprocess har nagra betecknande drag sa som ldrandets spontana karaktir,

helhetssyn pa omvirlden, barns relativt sma erfarenheter och begrinsade forméga till
abstraktion, samt imitation och lek som framsta verktyg for att skapa forstaelse for saker och
ting. Smabarnsldrandets sdrdrag skall tillvaratas av pedagoger.

De teorier angdende uppldgget av ldrandets akt, som é&r beskrivna i avsnitt 3.3.3,
overensstaimmer med det valda perspektivet pa lirande och den ovannidmnda tolkningen av
begreppet. I en ldrandets akt upplagt enligt de hér teorierna &dr det pedagogiska stodet mest
gynnsamt for barns utveckling och ldrande. Det é&r darfér de observerade
samspelssekvenserna kommer att analyseras med utgangspunkt i de ovan beskriva
utvecklingspedagogiska principerna for forskolepedagogiken, kritiska villkor for ldrande,
teorin om explorativt, beridttande och formbundet samspel, teorin om olika nivaer av
tankande som ldrandets objekt, idéerna kring pedagogers stodjande agerande och de mest
lampliga omradena for pedagogiskt stod och teorin om medierat ldrande.
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4 Metod och genomforande

4.1 Forskningsansatser

Objekten for den hir studien dr svaret pa den 6vergripande fragan om hur smabarns ldrande gynnas
pa forskolor just nu, alltsd ett konkret fenomen, som betraktas och tolkas genom prisman av olika
forskares och pedagogers uppfattningar. Detta ger en bevekelsegrund att betrakta undersokningen
som vilande pa den fenomenologiska basen.

Enligt Ulla Lind (2001), forskare vid Lirarhdgskolan i Stockholm, som gjorde en sammanfattning
av de forskningsstrategier som rader pa forskoleomradet under senaste aren, dr fenomenologin bade
en filosofi och en forskningsmetod utvecklad av den tyske filosofen Edmund Husserl (1859-1938).
Den utgar fran att fenomenet (eller foremélet) inte dr lika med minniskans uppfattning av det.
Fenomenologin ifragasitter mojligheten att studera sjélva fenomenet. I stillet foreslas det att rikta
uppmirksamheten mot variationen av uppfattningar om fenomenet. Genom att analysera och plocka
ut de gemensamma dragen som tillskrivs fenomenet i alla uppfattningar kan man skapa kunskap om
fenomenet. Alltsa, till skillnad mot fenomenografin som ocksa studerar variationen av
uppfattningar om fenomenet (a.a., Lindahl, 2002; Patel & Davidson, 2011) med malet att skaffa en
overblick pa just uppfattningsvariationens struktur och méangfald, forsoker fenomenologin att
beskriva vad fenomenet édr och hur det tolkas.

Ett fenomenologiskt angreppsitt priaglar valet av bade undersoknings- och databehandlingsmetoder.
Kvalitativa studier som innebir observationer, intervjuer och textanalys anses vara mest lampliga
(om inte enda mgjliga) for fenomenologiska undersokningar.

Vid databearbetningen anvinder jag mig av en av de subjektivistiska ansatserna - kritikens metod
eller konst kritik (om man accepterar Lindahls (2002) klassificering), vilket innebdr att man
forsoker att uppna en helhetssyn pa ett utforskat fenomen eller pd uppfattningar av fenomenet
genom att granska dem med utgangspunkt i forskarens erfarenheter och kompetens.

4.2 Datainsamlingsmetoder

Den foreliggande undersokningen genomfordes i tva etapper:

« observationer av samspel mellan barn och pedagoger; och

« kvalitativa intervjuer med pedagoger for att fa fordjupad insikt i pedagogers arbete.
Valet av observation som en av undersokningsmetoderna kan forklaras med nodvéndigheten att
samla information om barns och pedagogers verkliga beteende i1 “ett naturligt sammanhang” som

det uttrycks av de svenska experterna i forskningsmetodik Runa Patel och Bo Davidson (2011, s.
91).

De kvalitativa intervjuerna med forskolepersonalen gav nyckeln till forstaelse av pedagogernas
agerande och hur medvetet det pedagogiska arbetet utfors.

Observationerna lade grunden till en (observatorens) uppfattning av hur barnens lirande stimuleras
pa de deltagande forskolorna. Pedagogernas utsagor i intervjuerna representerade andra mojliga
tolkningar av det pedagogiska stodet som barnen far.
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Enligt rekommendationer av Uppsala universitets professor Jan Trosts (2007, 2010) ér
undersokningar av kvalitativ karaktér sdrskilt lampliga ndr studierna framst syftar pa att skaffa
insikt om det utforskade fenomenet. Alltsa kan man anta att valet av observationer och kvalitativa
intervjuer var rimligt.

4.3 Population, urval och bortfall

Populationen av intressen kan beskrivas som barn och pedagoger pa svenska kommunala
smabarnsavdelningar som inte praktiserar nagon sirskild pedagogisk inriktning som kan ténkas
strida mot ldroplanen Lpfo 98 (till exempel, Montessori- eller Waldorfpedagogiken!!). Samtidigt
fanns intention att begrénsa populationen genom att infora tva krav: att personalen pa de deltagande
avdelningarna skulle ha pedagogisk utbildning och vara fastanstéllda, samt att verksamheten skulle
vara viletablerad, eftersom personalen pa nystartade avdelningar formodades prioritetera
utvecklingen av arbetslagets gemensamma uppfattning av uppdraget och arbetsmetoderna. Det
ansags ocksa Onskvirt att verksamheterna som skulle delta i studien hade gott rykte (i den
bemirkelse att verksamheternas kvalitet tidigare bedomts som hogt av nagon palitlig
kvalitetsmitning), eftersom malet med undersokningen var att mejsla ut tinkbara monster i
pedagogiskt arbete som gynnar ldrande i stillet for att konstatera eventuella brister.

Vid urvalet av deltagare for undersokningen ansags det mest rimligt att gora ett sa kallat
bekvamlighetsurval, det vill sdga, att arbeta med de forskoleavdelningar som kunde lockas att delta
(Bell, s.31).

Som professor Trost rekommenderar (2007, 2010), 6vervdgdes vid urvalet en rad faktorer sa som
tidsbegriansningar och undersokningens typ - undersokning inom ramen for examensarbete pa
grundldggande universitetsniva. Som resultat ansags det ldmpligt att begridnsa antalet undersokta
smabarnsavdelningar till 2 stycken (ca 17 barn per avdelning) och antalet intervjuade pedagoger till
en per observerad avdelning.

I rekryteringsprocessen patriffades svarigheter att fa tag pa en lista av hogkvalitativa
forskoleverksamheter. Alltsda fick jag anvdnda mig av rekommendationer fran en bekant
forskolechef och frén en ldrare pd Goteborgs universitet.

Bland de fem rekommenderade verksamheterna gav tre sitt samtycke till deltagande, dock visade
sig en av smabarnsavdelningarna inte uppfylla kraven pa att vara viletablerad (6ppnades augusti
2013). Emellertid beslutades det att dnda genomféra undersokningen pa den hér avdelning,
eftersom antalet barn pd andra deltagande avdelningarna var relativt litet (11 respektive 15 barn)
och jag forvintade mig en del bortfall p.g.a. sjukdom eller icke-godkédnnande av barns deltagande i
studien fran fordldrarnas sida.

Slutligen medverkade det tre smabarnsavdelningar (nedan kallade FSK 1, FSK 2 och FSK 3) i
studien med sammanlagt 27 barn, 9 fastanstéllda pedagoger och 3 vikarier (se Tabell 2).

1 Montessoripedagogiken kritiseras for att den betraktar leken som en verklighetsflykt som inte skall
uppmumtras (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003), vilket strider mot ldroplanens pastaende att
“barn sOker och erdvrar kunskap genom lek” (Skolverket, 2010, s.6) och att “verksamheten ska frimja
leken” (a.a., s.9). For Waldorfpedagogiken kan det bli en utmaning att folja liroplanens anvisningar att
stimulera barns intresse mot skriftspraket, matematik och digitala medier (Skolverket, 2010), eftersom
Waldorfpedagogiken prioriterar barns fysiska utveckling i forskoledlder och avvaktar utveckling av kognitiva
forméagor hos barn under de forsta sju aren (Carlgren, 1993; Larsson, 2008).
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Tabell 2: Antal deltagare.

Smabarnsavdelning | Antal barn | Antal pedagoger | Antal vikarier Antal intervjuade pedagoger
FSK 1 6(av7) 3 (av 3) - 2
FSK 2 10 (av 11) 2 (av 3) 2 1
FSK 3 10 (av 15) 4 (av4) 1 |

Till bortfallet kan man dessutom ldgga till en del av den forsta intervjun med en forskolldrare pa
FSK 1, eftersom det i processen uppticktes svagheter i fraigeformuleringarna, vilka fick justeras
innan anvéindning i de efterfoljande intervjuerna. Emellertid, svaren pa de fragor som forblev
oforindrade och utsagorna som tycktes kunde vara svaret pa den senare justerade fragan anvindes
vid analysen.

4.4 Genomforande

4.4.1 Observationer

Observationerna genomfordes i olika stadsdelar 1 Goteborgs stad.

Barnens alder varierar (se Tabell 3).

Tabell 3: Barnens alder.

Smabarnsavdelning Medianalder Variationsvidd pa barns alder
Légsta varden Hogsta virden Variationsvidden
FSK 1 1 &r 5,5 mén 1 &r 3 man 1 4r 9 man 6 mén
FSK 2 1 &r 6,5 mén 1ér 2 &r 6 man 18 mén
FSK 3 2 ar 6 man 1 ar 7 méan 3ar 17 méan

Barnen observerades ett 1 taget. Observationstiden begridnsades till en timme per barn, vilket
resulterade i 27 observationstimmar sammanlagt pa alla medverkande smabarnsavdelningar.

I 6verensstimmelse med observationstypernas klassifikation utarbetad av den brittiske experten i
vuxenutbildningen Judith Bell (2000) kan observationerna genomfodrda inom ramen for den
foreliggande studien klassificeras som icke-deltagande, eftersom jag holl mig i bakgrunden utan att
delta i forskoleverksamheten. Anledningen till det hédr valet dr viljan att undvika paverkan av
barnens och pedagogernas naturliga beteende (Patel & Davidson, 2011).

Observationerna dokumenterades med hjédlp av filtanteckningar. Beslutet att inte anvinda teknisk
apparatur motiveras framforallt av viljan att undvika att distrahera sméabarn med en (formodligen)
for dem attraktiv teknisk pryl.
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Under observationerna nedtecknades i ett 16pande protokoll vilka foremal, foreteelse eller
aktiviteter som fangade barnens uppmirksamhet, vad barnen gjorde, pedagogernas reaktion pa
barnens beteende samt samtal mellan barnen och personalen. For att hinna beskriva sd mycket som
mojligt anvéindes forkortningstekniken rekommenderad av de tva erfarna barnobservatorerna fran
Lérarhogskolan i Malmo Lena Rubinstein Reich och Bodil Wesén (1986).

Eftersom maélet var att uppticka mojliga monster i stéllet for att prova en hypotes om anviandning av
tidigare upptidckta monster och eftersom det accepterades att forskarens insikt och kunskap om
objektet kan fordndras i observationsprocessen (Patel & Davidson, 2011), beslutades det att inte
tillimpa nagot observationsschema.

4.4.2 Intervjuer och frageformular

De kvalitativa intervjuerna med forskolepersonalen planerades vara sa korta som mojligt och att
absolut inte overstiga en och halv timmes tid, eftersom det ansags vara kompletterande material till
datan insamlad vid observationerna. Dessutom ville jag ta hinsyn till tidsbristen som svenska
pedagoger brukar klaga pa (Gustafsson & Mellgren, 2008; Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009). Intentionen uppfylldes, dock maste det papekas att, som det noterades tidigare i
avsnitt 4.3, genomfordes det tva intervjuer pa FSK 1 i stillet for en.

Intervjuerna var semi-strukturerade (Patel & Davidson, 2011), det vill sdga, det fanns en lista med
fragor som skulle formuleras pa ett likadant sétt till alla informanterna och stillas i en viss ordning,
men det var sa kallade 6ppna fragor (Trost, 2007, 2010) vilket innebar att de intervjuade personerna
uppmuntrades att uttrycka sina asikter fritt i stéllet for att vilja bland forutbestimda alternativ och
att det fanns mojlighet for intervjuaren att stilla foljdfragor for att fortydliga svaren.

Fragorna (se Bilaga 2) var indelade i tva grupper: fyra fragor for att fa 6vergripande information om
respondentens alder, utbildning och jobberfarenhet, och ytterligare fem fragor som skulle belysa
dennes uppfattning av sitt pedagogiska uppdrag och dess implementering i praxis.

For att kunna tolka och citera pedagogernas utsagor senare i rapporten spelades alla intervjuerna in.,
vilket garanterade att utsagorna var ordagrant dokumenterade. Som redskap for ljudinspelningen
anvéndes en i-Pad surfplatta och applikationen TASCAM PCM Recorder.

4.4.3 Analys och bearbetning

Resultaten av observationerna och intervjuerna analyserades bade kvalitativt och kvantitativt, vilket
enligt Stukdt (2011) kan Oka reliabilitet av en studie.

Materialet av observationerna analyserades primirt genom att forsoka kartligga och uppticka
monster i samspelens egenskaper, barnens intresseomrade, pedagogernas prioriteter och deras sétt
att stimulera barnens ldrande. Alla data sorterades in i olika Excel-ark. Sedan analyserades
materialet sekundért for att hitta mojliga samband mellan barnens dlder och samspelens egenskaper
samt mellan pedagogernas sitt att stodja larandet och deras syn pa sitt uppdrag som framkom av
intervjuerna.

Varje samspelssekvens provades for att identifiera de typer av pedagogers agerande som enligt olika
relevanta teorier (se avsnitt 3.3.3) dr mest gynnsamma for barns ldrande.
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4.5 Etiska stillningstaganden

Den ifragavarande studien utformades och genomfordes med utgangspunkt i Vetenskapsradets
rekommendationer (2002) angaende hur informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och
nyttjandekraven skall uppfyllas.

Alla barnens vardnadshavare och den fast anstillda personalen pa de deltagande
smabarnsavdelningar fick grundldggande skriftlig och i vissa fall &ven muntlig information om
undersokningens syfte och planer for genomforandet samt om frivilligheten att delta eller avbryta
sitt deltagande. Vardnadshavarna ombads att uttrycka sitt samtycke skriftligt (texten i missivbrevet
till barnens vardnadshavare bifogas som Bilaga 1). I de fall vardnadshavarna tog avstand fran deras
barns medverkan i undersokningen respekterades deras beslut.

Anonymiteten av alla medverkande och konfidentialiteten av den insamlade informationen
garanteras genom att undvika anvidndning av varken namn pa forskoleverksamheterna, barn eller
pedagoger i texten av den hédr rapporten, samt genom noggrann kontroll dver tillgédnglighet av
informationen for obehoriga.

Emellertid kan man alltid ifragasitta till vilken grad tillgodoses Vetenskapsradets etiska krav (2002)
1 de projekt som riktar sig mot toddlar, det vill sidga, barn som har begrinsade forutséttningar for att
ta stillning och uttrycka sina asikter om deltagandet. Dérfor ansags det rimligt att folja erfarna
forskares bana och i1 den foreliggande studien sérskilt ’ldgga sig vinn om att barn inte upplever
forskarens ndrvaro som storande, patringande eller integritetskrinkande” (Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009).

Dirutover skall det erkénnas att nidr pedagogerna informerades om projektet fick studiens intresse
mot det pedagogiska stodet, som barnen far, medvetet nedtonas. Férutom den information som star i
missivbrevet till vardnadshavare (Bilaga 1) meddelades det till personalen, att barnens samspel med
omgivningen ocksa &dr objekt av intresse, utan att precisera vad detta innebér. Detta kan forklaras
med intentionen att undvika fordndringar av pedagogernas vanliga beteende.

Det skall ocksa noteras att den vikarierande personalen som deltagit i studien fatt informationen om
den pdgdende undersokningen med mycket kort varsel och formodligen inte hade tillridckligt med
tid for att ordentligt Gverviga sin medverkan i projektet. A andra sidan, ingen av de tre deltagande
vikarierande pedagogerna visade ogillande eller ndgon tvekan mot att bli observerade, snarare
tvirtom, verkade de vara mycket vénligt instéllda.

4.6 Generaliserbarhet, reliabilitet och validitet

Man kan anta att studiens kvalitativa karaktir, bekviamlighetsurvalet och ett relativt litet antal
deltagare utmynnar i en relativt lag grad av reliabilitet, validitet och generaliserbarhet av
undersOkningens resultat och slutsatser, vilket &r, enligt kurslitteraturen (Bell, 2000; Patel &
Davidsson, 2011; Stukdt, 2011), ett typiskt problem for kvalitativa undersokningar i mindre skala.

Studiens reliabilitet eller, enligt Stukat, “kvaliteten pa sjdlva métinstrumentet” (2011, s.125) skall
pekas ut som studiens svagaste sida framforallt eftersom ett av mitinstrumenten - forskarens
perceptionsorganer och dennes hjdrna - har mojligheten att deformera materialet.
Observationsmaterialet fordandrades forst redan vid insamlingen pa grund av den sa kallade
selektiva perceptionen - forskarens omedvetna urval av inkommande stimuli (Wellros, 1998), vilket
Rubinstein Reich och Wesén (1986) varnar for (forfattarna (Rubinstein Reich & Wesén, 1986)
ifragasitter om det forskaren ser vid observationer verkligen sker eller om forskaren ser bara det

28



denne vill se). Aven vid intervjuerna som spelades in kan inte selektiv perception uteslutas di en del
material prioriterades och Ovrigt gallrades bort. Sedan transformerades materialet ytterligare en
géng nér forskarens hjédrna tolkade de varseblivna signalerna.

Det andra mitinstrumentet - den kategorisering som anvéndes vid analysen av samspelssekvenser -
kan ocksd betraktas som oprecis eftersom den ldmnade stor frihet till forskarens subjektiva
bedomningar.

Nir Lindahl (2002) diskuterar kring reliabiliteten av sin egen studie ndmner hon bekriftelsen av
resultaten av andra forskare som kriterier for palitligheten. I detta avseende blir svagheten av den
foreliggande undersokningen @nnu mer uppenbar, eftersom det framforallt dr omojligt att aterskapa
de observerade sekvenserna for att mojliggora en extern bedomning. Dessutom, kraven pa
anonymitet och konfidentialitet beskriven i avsnitt 4.5 utesluter att det samlade materialet kan
lamnas ut till de som vill granska. Ddrutover, som det redan papekats, innebar analysen en stor del
av forskarens subjektiva tolkningar, vilka kan skilja sig frdn en annan forskares subjektiva
tolkningar av samma material.

Vidare kan man ifragasitta studiens validitet, det vill siga om “man méter det som man avser att
maéta” (Stukat, 2011, s.125). Den hér studien hade ambition att undersdka det stod i larandet som
barnen far, men mangfalden av uppfattningar av hur ett sadant stod skall se ut tillater inte forskaren
att vara helt siker pa att denne har utforskat det som planerades. A andra sidan kan forsoket att
tolka samspelssekvenserna med utgangspunkt i olika teorier betraktas som triangulering, vilken
hojer validiteten (Patel & Davidsson, 2011, s.107).

Validiteten av undersokningen péaverkas ocksa negativt av beslutet att intervjua bara en pedagog pa
varje medverkande smabarnsavdelning i stéllet for att fraga ut alla observerade pedagoger, eftersom
en pedagogs uppfattning kan skilja sig markant fran dennes kollegers. Som det redan papekades i
avsnitt 4.4.2 fick jag ndja sig med en intervju for att ta hinsyn till pedagogernas tidsbrist, men
samtidigt skall det uppmirksammas att alla de intervjuade pedagogerna fick en fraga om det finns
en gemensam forstaelse for deras uppdrag i arbetslaget (se Bilaga 2). Vid resultatbearbetning och
analysen beaktades pedagogernas svar pa fragan.

Dirutover kan fraga 6 fran frageformulédren (Vilka utvecklingsomraden, tror du, r prioriterande just
nu hos var och en av de barn som jag observerade? Varfor?) fa kritik for att vara en ledande fraga,
vilken kunde styra informantens tinkande och peka pa att det maste finnas prioriterade
utvecklingsomraden och att de kan vara olika for olika barn. Dessutom kan fragan uppfattas som
att den provocerade fram bristtinkande. Alltsa kan det ifragasittas om pedagogernas svar pa fragan
egentligen avspeglar deras tankesitt kring barns utveckling. Hénsyn till detta togs vid analysen av
intervjuerna och uppmirksammas en gang till senare i avsnitt 5.2.6.

Generaliserbarheten av undersokningens resultat och slutsatser kan ocksa diskuteras. Enligt
statistiken (Skolverket, 2011) Overstiger antalet forskolor i Sverige sju tusen, vilket innebir att
studien omfattar knappt 0,04% av alla svenska forskolor. Alltsd far man inte frestas av tanken att det
som dr gemensamt for de observerade smabarnsavdelningar &r typiskt for alla férskolor. Emellertid,
kan man inte heller bortse ifran att de upptidckta gemensamma problemen kan patréiffas pa flera
forskolor. Eftersom mélet med kvalitativa studier inte &r att finna absoluta sanningar utan att ligga
grund for forstaelse (Patel & Davidsson, 2011; Stukat, 2011), kan det antas att undersokningens
resultat och slutsatser @nda kan bidra till insikt angdende hur barns ldrande frimjas i spontana
samspel pa svenska smdbarnsavdelningar samt at vilket hdll kompetensutvecklingsarbetet skall
riktas.
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S Resultat och analys

5.1 Barnens prioriteter och pedagogernas selektiva perception

Man kan inte forvinta sig att alla objekt och aktiviteter som drar till sig barnets uppmérksamhet blir
registrerade av pedagogernas dga i forskolemiljon. Undersokningen visar att bara en tredjedel av
barns visade intresse uppmirksammas pa nagot sitt av personalen (se Tabell 4). Dessutom, stodjer
inte alltid pedagoger barns utforskande av de objekt som intresserar barnen. Statistiken inkluderar
ocksa de situationer didr pedagogerna avbrutit det.

Studien pekar ocksa pa att det finns ett samband mellan barnens alder och hur manga av deras
visade intresse som uppmirksammas av pedagogerna: ju dldre barnet dr desto bittre lyckas
pedagogerna att se vad som vicker barnets intresse (se Tabell 4). Om barnen pa FSK 2, dir
variationsvidd i aldrarna dr storst, delas i tva lika stora grupper (5 barn i varje grupp) efter deras
alder, och den insamlade datan jamfors, blir sambandet @nnu mer uppenbart, eftersom resultatet
visar att pedagogerna uppméirksammade bara 29% av de yngre (under 1,5 ar) barnens visade
intresse mot 41% av de dldre (mellan 1,5 och 2,6 ar) barnens.

Tabell 4: Andel av barnens visade intresse som uppmdrksammats.

Smabarnsavdelning Medianalder Andel av barnens visade intresse
som uppmirksammades

FSK 1 1 ar 5,5 méan 26%
FSK 2 1 &r 6,5 mén 35%
FSK 3 2 ar 6 mén 45%
Totalt 35%

Diérutover, dr det anmérkningsvért vilka av barnens visade intresse som oftast uppmérksammades
av pedagogerna (se Tabell 5). Studien visar att pedagoger helst besvarade barnens intresse mot
matvaror!2 (i samband med maltider) och deltagande i forskolerutiner eller planerade aktiviteter
(atminstone pa FSK 2 och FSK 3), samt ndr barnen uttryckte behov av social kontakt med
personalen. Barnens intresse mot det omrade som kan betecknas som naturvetenskap
(ménniskokroppen och dess fungerande, andra naturfenomen eller fysikaliska effekter) fick
betydligt mindre stod och uppmirksamhet, oavsett att det hdar omradet betecknas i den aktuella
laroplanen (Skolverket, 2010) som viktigt.

Man kan ocksa konstatera att de sdllan uppkomna tillfillena att skapa barnens proximala
utvecklingszoner i omradet matematiskt/logiskt tinkande inte tillvaratogs fullstandigt. I de enstaka
fallen (se Bilaga 3) ndr barnen fokuserade sin uppmérksamhet pa, till exempel, avvikelsen fran
normen (15 génger) eller orsak-verkan sambandet (27 génger), provade sina egna koncept (12
ganger) eller visade att de hade upptéckt skillnader (2 ganger) registrerades bara var tredje aktivitet
av personalen (se Tabell 5). Intressant dr att pA FSK 2 uppmirksammades 100% av de observerade
tillfillen nidr de yngre barnen (1-1,5 &r gamla) koncentrerade sig pa omradet, medan de &ldre

2 Nar virdet i tabellen Overstiger 100% betyder det att barnets intresse uppmérksammades av flera
pedagoger samtidigt eller att pedagogerna efter en viss tid vid flera tillfillen refererade till det som tidigare
lockade barnet d@ven om barnets uppmérksamheten flyttade till ett annat objekt.

30



barnens anstrdngningar forblev ouppmirksammade. Forklaringen till det faktumet kan vara att det
var en och samma pedagog (vikarierande) som befann sig i samspelen med de yngre barnen och
som formodligen prioriterade stodet till barns intresse just i det omrade. Samtidigt, kan man undra
om det finns samband mellan pedagogernas selektiva perception, nir det géller barns intresse mot
logiska forbindelser mellan objekt, och ldroplanens lista pa formagorna som skall prioriteras
(Skolverket, 2010), vilken ldagger storre vikt pa andra formagor (se avsnitt 3.3.2.2). Alternativt kan
det antas att pedagogerna har svérigheter med att spontant komma pé hur de kan stimulera barnens
utveckling i omradet.

Tabell 5: Vilka av barnens intresseomrdden fick uppmdrksamhet av pedagogerna

Intresseomrade FSK 1 FSK 2 FSK 3 Alla forskolorna

Matematiskt/logiskt tiinkande 18% 38% 41% 36%

Foremal 32% 50% 43% 45%

specifikt leksaker 24% 55% 43% 45%

Material 125% 63% 77% 85%

specifikt matvaror 180% 86% 80% 104%

Fysikaliska effekter och naturfenomen 0% 5% 35% 16%

Miinniskan, dennes fysiologi och kéinnsloliv 8% 14% 28% 16 %

Aktiviteter 19% 31% 40% 31%

specifikt sociala kontakter eller lek med jaimnariga 8% 8% 36% 16%

specifikt sociala kontakter med pedagoger (behov i 56% 88% 100% 84%
bekriftelse, uppmérksamhet 0.s.v.)

specifikt att delta i forskolerutiner eller planerade 0% 100% 82% 85%
aktiviteter

specifikt fysiska aktiviteter 13% 29% 48% 29%

specifikt lek 13% 40% 50% 33%

For ovrigt stimde omraden av barnens intresse med de som beskrevs av Lgkken (2004), Lindahl
och Pramling Samuelson (2002) (se avsnitt 3.3.2.1): olika foremal (framf6rallt leksaker),
observationer av omvirlden och andra ménniskors agerande, sin egen kropp, fysiska aktivitet och
sociala kontakter (mer detaljerad information dr presenterad i Bilaga 3). Den enda skillnaden som
kan noteras dr att barnen var mindre intresserade av att engagera sig i rorelselekar &n man kunde
forvinta sig utifran resultatet av Lgkkens studie (a.a.). Det kan formodas att detta beror pa
sambandet mellan pedagogernas selektiva perception och omedvetna benédgenhet att rikta barnens
intresse mot olika foremal och material istéllet for deras behov av rorelse. Antagligen, pa det sittet
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formedlar personalen till barnen sin vilja att behalla situationen under kontroll och undvika olyckor,
och barnen i sin tur uppfattar detta som de radande beteendenormen pa forskolan.

Anmirkningsvirt dr ocksa att barnen visade intresse mot bocker, ldsning som egen aktivitet eller
lasning som andras aktivitet bara 28 géanger (lite mindre 4n 3% av alla de demonstrerade
intressena), och bara 28% av barnens intresse i omradet fick respons av pedagogerna. Alltsa, kan
man dra slutsatsen att bocker och ldsande &r icke-prioriterade av bade smabarn och pedagoger,
vilket kan betraktas som en oroande trend om man delar asikten att forskolan skall striva efter
utveckling av barns literacy och intresse till skriftspraket och ldsande, vilken framfors av bade
laroplanen Lpfo 98 (Skolverket, 2010) och forskare (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson,
2013; Eriksen Hagtvet, 2006; Fast, 2008).

5.2 De observerade samspelens potential for barns larande

5.2.1 Samspelens kvantitativa egenskaper

Undersokningen syftade inte till att méta, hur mycket tid en statistiskt genomsnittlig toddlare deltar
i individuellt samspel med sina pedagoger, och det dr diarfor som den hir rapporten inte kan ge svar
pd den fragan, men de insamlade data mojliggor slutsatser angdende hur ett statistiskt
genomsnittligt individuellt samspel pa smabarnsavdelningen ser ut.

Figurerna 1 och 2 demonstrerar genomsnittlig initiativfordelningen i samspelen och deras lingd.

Initiativfordelningen i samspelen (%), alla
forskolor

Samspelens ldngd (%), alla forskolor

24

76

B Kortare samspel (< 1 min.)
OLangre samspel (> 1 min.)
OLangt samspel (> 5 min.)

OBarnens initiativ
B Pedagogernas initiativ

Figur 1: Initiativfordelningen i samspelen. Figur 2: Samspelens lingd.

Initiativfordelningen &r néstan likvirdig pa samtliga avdelningar: barnen initierade samspelen bara i
27%,23% respektive 21% av alla tillfillen (se Bilaga 4).

De flesta samspelen pagick under mycket kort tid - mindre &n en minut. Andelen ldngre samspel
verkar oka i takt med barnens stigande alder (se Tabell 6), men om man delar FSK 2s barn i tva
aldersgrupper: 1-1,5 och 1,6-2,6 ar gamla inser man att sambandet mellan barns alder och
samspelets ldngd kan ifrdgasittas, eftersom andelarna av lingre och langa samspel var 8%
respektive 26% hos de yngre barnen och 25% respektive 16% hos de éldre.
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Tabell 6: Samband mellan samspelens lingd och barnens dlder.

Smabarns- | Medianalder | Andel kortare (< 1 min.) | Andel lingre (> 1 min.) Andel langa (> 5 min.)
avdelning samspel samspel samspel

FSK 1 1 4r 5,5 mén 82% 11% 7%

FSK 2 1 &r 6,5 man 63% 17% 20%

FSK 3 2 &r 6 mén 62% 8% 30%

Alltsa, kan man anta att en genomsnittlig vardaglig oplanerad samspelssekvens pa en
smabarnsavdelning initieras av en vuxen, pagar under mycket kort tid (mindre &n 1 minut) och
uppstér cirka 7-8 ganger under en timme (medianvirde pa antal samspelsekvenser hos alla barnen).
Detta kan ténkas stilla sdrskilda krav pa pedagogernas kompetens och formagor att snabbt kunna
forsta barns hallpunkter och fatta beslut angaende var proximala utvecklingszoner kan skapas och
pa vilket sitt.

5.2.2 Samband mellan samspelets kvantitativa egenskaper och pedagogernas
utbildnings- och yrkesbakgrund

Medan det inte kan ses nagot samband mellan samspelets kvantitativa egenskaper
(initiativfordelning, 1angd och frekvens per timme) och barns dlder, kan det misstinkas att det finns
ett samband mellan samspelets lingd och frekvens fran ena sidan och pedagogers utbildnings- och
yrkesbakgrund frén den andra.

Pa de medverkade smabarnsavdelningarna &r andelen mer utvecklade samspelssekvenser hogre och
samspelens frekvens liagre pa de avdelningar som har flest personal med flera ars erfarenhet av
arbete med barn (se Tabell 7). Samtidigt maste det papekas att samspelssekvensernas lingd och
frekvens inte skall likstidllas med deras kvalitet, vilken kommer att diskuteras vidare 1 det har
dokumentet.

Tabell 7: Samband mellan samspelssekvensernas lingd, deras frekvens och personalens
utbildnings- och yrkesbakgrund.

Smabarns Andel langa Samspelsfrekvens Andel personal med Andel personal med

-avdelning (> 5 min.) samspel (medianvirden) flera ars erfarenhet hogskoleutbildning
FSK 1 7% 12-13 66% (2 av 3) 66% (2 av 3)
FSK 2 20% 9 100% (alla) 33% (1 av 3)
FSK 3 30% 6 100% (alla) 50% (2 av 4)
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5.2.3 Samspelssekvensernas potential for barns lirande utifran olika teorier

Som det redan angavs i avsnitt 4.4.3 analyserades samspelssekvensernas potential for barns
utveckling utifran rekommendationer av olika teoretiker, vilka i sin tur ocksa redovisades tidigare i
avsnitt 3.3.3.

Om man forsoker att klassificera alla sekvenserna enligt samspelstyperna beskrivna av Johansson
och Pramling Samuelsson (2007) (se avsnitt 3.3.3.2), blir det synligt att de mest gynnsamma for
larande enligt teoretikerna (a.a.) dr det explorativa och det berdttande samspelet vilket forekom
relativt sillan i vardaglig spontan kommunikation mellan pedagogerna och barnen (se Tabell 8).

Tabell 8: Samspelssekvensernas typer.

Samspelstyp FSK 1 FSK 2 FSK 3 Alla forskolorna
Explorativa samspel 18% 9% 3% 11%
Berittande samspel 4% 9% 14% 8%
Svardefinierade eller 78% 82% 83% 81%
formbundna samspel

Dock maste det noteras att de flesta samspelssekvenserna var svardefinierade och det fanns tva
anledningar till detta: antingen var sekvensen sd kort och hade potential att utvecklas i vilken
samspelstyp som helst, eller sa bytte samspelssekvensen karaktér flera ganger.

Nedanfor ges det exempel pa ett kort samspel:

Barnet N hoppar bredvid en pedagog och observerar dennes agerande. Pedagogen (P)
som #r upptagen med att kryssa for de nyanlinda barnen i nirvarolistan mirker Ns
intresse mot sig och startar kommunikation:

P: N, har du badat i helgen?

Barnet svarar inte men ler glatt och fortsitter att hoppa.

P: Nej?

Barnet kastar sig mot pedagogen och kramar dennes kni. Pedagogen bdjer sig och ger

ocksd en kram till barnet. Barnet dr glad men uppticker kompisens lek och ldmnar
pedagogen.

Sekvensen tillater inte en klassificering av samspelet som explorativt eller berittande eftersom
barnet inte uppmuntras till utforskande, problemlosning och provning av olika strategier (vilket &r
sarskiljande for det explorativa samspelet) och inte heller skapas det nagon lekberittelse (vilket dr
karakteristiskt for det beriittande samspelet). A andra sidan kan heller inte samspelet definieras som
formbundet eftersom pedagogen inte visar genom sitt agerande att denne prioriterar aktivitetens
form, om det 6ver huvud taget dr relevant att prata om en aktivitet och dess form i det fallet.

Alltsa, utifran Johanssons och Pramling Samuelssons (2007) pastaende om hogre effektivitet av det
explorativa och det berittande samspelet for barns larande kan det konkluderas att bara en femtedel
av alla de observerade spontana samspelssituationerna fullkomligt tillfredsstillde kraven pa att
gynna ldrandet.

Vidare, om samspelssekvenserna analyseras utifran Asplund Carlssons och Pramling Samuelssons
(2003) idéer och sorteras efter de nivaer av tinkande som gors till ldrandets objekt, blir det
uppenbart att barnens ldrande kunde stimuleras bittre, eftersom i alla samspelen arbetade
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pedagogerna pa den konkreta nivan. Inte en enda gang uppmuntrades barnen till generalisering eller
uppmirksammades pa deras tankesiitt eller pa de uppnadda framgangarna. Samtidigt dr det viktigt
att papeka att man inte skall forvixla vanligt berom med uppmirksammandet av barnet pa dennes
framgang. Att séga till barnet att det dr duktigt eller att synliggora barnets formaga (till exempel,
genom att uttala “Titta, vad du kan!”) skall inte betraktas likatydligt med att lyfta fram fordndringar
i barnets kunnande. Pa de observerade sméabarnsavdelningarna beromdes barnen, men aldrig hordes
ndgon pedagog dra barnets uppmirksamhet till att det ldrt sig nagot i jamforelse med foregaende
tidsperiod eller behidrskat en ny fardighet. Alltsa, om barnen inte insag sitt larande sjélva forblev det
osynligt for dem.

Som det redan beskrivits i avsnitt 3.3.3.1 och 3.3.3.4 kan det pedagogiska stodet ta olika former.
Utifran tabellerna 9 och 10 kan det konkluderas att barnen fick mest stod i form av utvecklande
samtal med pedagogerna, i vilka de vuxna satte ord pa begrepp, kinslor eller pdgaende agerande
och delade sina egna uppfattningar om omvirlden med barnen. Att spontant sétta barnen i1 en
problemlosningssituation samt ta fasta pa eller skapa en social- alternativt leksituation som kriaver
funderingar eller problemlosning visade sig vara ett omrade didr pedagogernas kompetens svikit.
Lekens funktion som toddlares framsta verktyg for att utforska och skapa forstaelse for omvérlden
forblev outnyttjad. Detta kan betraktas som orovickande eftersom de flesta teoretikerna som kan
tinkas sta bakom ldroplanens texter (Skolverket, 2010) sa som, till exempel, Vygotskij (1995,
2005a) och Pramling Samuelsson (Asplund Carlssons & Pramling Samuelsson, 2003; Johansson &
Pramling Samuelsson, 2007) betonar betydelsen av problemldsnings-, lek- och sociala situationer
som pedagogiska verktyg sérskilt gynnsamma for ldrande.

Tabell 9: Pedagogernas stodjande agerande (enligt utvecklingspedagogiska rekommendationer
(Johansson, 2011; Sheridan, Pramling Samuelssons och Johansson, 2009).

Former av det pedagogiska stodet FSK 1 FSK 2 FSK 3 Alla forskolor
Pedagoger stiller 6ppna fragor 0% 18% 23% 15%
Pedagoger sitter ord pa begrepp, kinslor 73% 58% 53% 59 %
0.8.V.

Pedagoger formedlar en aktivitetsrepertoar 23% 21% 19% 21%
Pedagoger sitter barnet i ett 2% 1% 0% 1%

problemldsningssituation

Pedagoger skapar/anvinder en social 0% 1% 3% 2%
situation som kriver probleml6sning eller
funderingar

Pedagoger skapar/anvinder en leksituation 2% 1% 2% 2%
som kriver problemlosning eller
funderingar
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A andra sidan kan det inte pastés att barnens aktiva roll i sina lirandeprocesser var helt begrinsad,
eftersom barnen fick mojligheter att uttrycka sina &sikter i svaren pa oppna fragor!3 samt ibland
utmanades att ta initiativ eller fick stod for initiativet (se Tabell 10).

Tabell 10: Pedagogernas stodjande agerande (efter Lindahl (2002).

Former av det pedagogiska stodet FSK 1 FSK 2 FSK 3 Alla forskolor
Pedagoger stiller fragor och forklarar 2% 8% 11% 8%
innebord
Pedagoger samtalar for att utoka barnens 55% 59% 46% 53%

forstaelse av olika skeenden

Pedagoger fokuserar initiativ som initierar 12% 16% 18% 16%
barnens delaktighet och ansvarstagande

Pedagoger utmanar och stodjer barnens 21% 16% 15% 17 %
egna initiativ

Pedagoger tillréttaldgger en varierande och 10% 1% 10% 6%
expansiv ldrandemiljo

Om man analyserar samspelssekvenserna utifran de fardighetsomraden dir det pedagogiska stodet
dr mest gynnsamt (se avsnitt 3.3.3.4) visar studien att bara i 65% av alla samspelssekvenser
applicerades stodet i de omrdden som rekommenderades av Lindahl (1996, 1998).
Firdighetsomradens fordelning demonstreras i Figur 3.

@ att vinna insikt | en
problemidsningssituation

W att forstd innebord

O att bemastra en aktivitet
cller sociala relatwoner

0 att fokusera medvetande pd
andras aktivitet eller att
harma

W att urskilja naturfenomen,
symboler eller foremal

@ att upptacka skillnader

Figur 3: Firdighetsomrdden diir det pedagogiska stodet applicerades (efter Lindahl (1996, 1998).

13 Det pedagogiska stodet i form av 6ppna fragor (Tabell 9) skall inte forvixlas med stodet i form av fragor
och forklaringar av inneborden (Tabell 10). Det sista innebér olika typer av fragor (inte bara 6ppna) som
kompletteras av pedagogernas kommentarer angaende dennes uppfattning av hur det hypotetiska svaret skall
se ut eller angdende barnets svar.
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Statistiken (Figur 3 och Bilaga 5) visar att pedagogerna prioriterar att hjdlpa barnen skapa forstaelse
for omvirlden och bemistra olika aktiviteter och sociala relationer. I mer 4n hilften (31 av 55) av
de observerade samspelen nidr pedagoger strivade for utveckling av barnens uppfattning av
omvirlden handlade det om forstaelse for forskolans rutiner. Sérkilt prioriterades detta pa FSK 2
(14 ganger av 21).

Nir samspelssekvenserna analyserades for hur de for ldrande fyra kritiska villkoren, formulerade av
Bjorklund (2010) och beskrivna i avsnitt 3.3.3.5 uppfylldes, konstaterades det att pa FSK 1
lyckades pedagogerna forverkliga Bjorklunds rekommendationer i 10% av alla samspelen. I
samtliga fall gjorde personalen detta genom att forsoka forstd och synliggora barnens hallpunkter.
Pa FSK 2 och FSK 3 tillgodosags villkoren i 34% respektive 53% av samspelssekvenserna. I likhet
med FSK 1 strdvade pedagogerna i de flesta fall (63% respektive 60%) efter att begripa vad barnen
utgar ifrdn. Dessutom genomfordes forsok att utmana barnens helhetssyn pa omvirlden genom att
hjilpa barnen urskilja variation, upptidcka samtidighet och uppskatta rimlighet 1 7% respektive 13%
och 17% av alla tillfdllen pa FSK 2 och i 14% respektive 14% och 12% pa FSK 3. Alltsa, om man
foljer Bjorklunds (a.a.) resonemang pagick ldrande och lades grund till barnens matematiska
tankande bara i vart tionde samspel pa FSK 1, vart tredje pa FSK 2 och varannat pa FSK 3.

Betydligt mindre stod fick barnen for utvecklingen av deras sprakliga medvetenhet (se avsnitt
3.3.3.5). P4 FSK 1 registrerades det inga tillfillen didr barnen uppmérksammades pa sprakets form,
struktur eller innehall (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2013). Pa FSK 2 utmanades
barnens fonologiska medvetenhet en gang genom att uppmuntra barnen att sjdlva avsluta ramsans
rader med rimmande ord. Pa FSK 3 lyftes sprakets olika modaliteter fram genom, till exempel, att
avbilda dagens lunchritter med bilder pé alla ingredienserna som placerades pa en magnettavla och
att visa namn pa matvarorna med teckenspraket. P& samma smabarnsavdelning observerades det
ocksa fyra tillfillen nédr barnen uppmérksammades pa skrivsprakets yttre (bokstdver) och inre
aspekter (vad texten stod for och med vilket mal den hade skrivits).

Analysen av samspelssekvenserna med malet att ta reda pa hur ldrandet formedlas (se avsnitt
3.3.3.6) visade att pedagogerna gérna tar initiativ och fokuserar barnen pa nigot objekt, men i de
flesta fall varken medierar meningen eller transcenderar (se Tabell 11).

Nir det giller beteendereglering koncentrerade sig pedagogerna mest pa yttre (organisatoriska)
aspekter av ldrandebeteende (det vill sdga, uppmuntrade barnen framforallt att koncentrera sig pa
aktiviteten och vara aktiva 1 ldrande situationer) i stédllet for att gora synliga sina tankesitt och
larandestrategier, vilka kunde genom smabarns framsta ldrande verktyg - imitationen - ha
internaliserats av barnen for att fora deras larandebeteende till en hdgre niva.

Tabell 11: Formedlat lirande.

Former av det observerade formedlade FSK 1 FSK 2 FSK 3 Alla forskolor
larandet
Fokusering 23% 38% 56% 42 %
Formedling av mening och engagemang 6% 10% 5% 7 %
Transcendens 1% 7% 8% 6%
Formedling av kompetenskénsla 32% 18% 12% 19%
Formedling av beteendereglering 38% 27% 19% 26%
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Med ett utdrag fran observationsprotokollet kan man redovisa ett typiskt exempel av ett samspel ddr
mojligheter att hjdlpa barnen att utvecklas och att demonstrera for dem rimliga ldrandestrategier
uteblev:

Tre barn star och tittar i fonstret. En pedagog nidrmar sig barnen och fokuserar deras
uppmirksambhet:

P: Har ni mérkt att det regnar i dag?

Som reaktion pad den vuxnes ord borjar ett av barnen peka pad vattendropparna pa
fonsterrutan. Pedagogen stiller sig bakom barnen och star sedan dir en stund och tittar
tillsammans med barnen pa regnet utan att pa nagot sitt utveckla samspelet.

I det ovan beskrivna exemplet fokuserade pedagogen barnens uppmirksamhet pa naturfenomenet
och satte ord pa begreppet regn men misslyckades att formedla ndgon mening, det vill sdga, inte
forklarade for barnen varfor de fokuserades pa regnet. Inte heller forsokte ldraren att transcendera
genom att, till exempel, anvinda mer expansivt sprdk och precisera att det var smaregn eller
duggregn, eller att stélla barnen i situationen som kriaver funderingar genom att fraga vad barnen
tycker angaende de kldder som skall tas pa for att inte bli blota.

Om man utgar fran Kleins (1989, 2007) och Feuersteins och Lewin-Benhams (2012) definition pa
formedlat ldrande, vilken betonar att det &r relevant att prata om medierat ldrande exklusivt nér
pedagogens intention att ldra ut nagot sammanfaller med transcendens och barnets upplevelse av
larandet som meningsfullt, kan man i princip ifragasitta om ldrandet formedlades i de flesta av de
observerade samspelssekvenserna. Det noterades tidigare (se avsnitt 3.3.3.6) att Klein (2007)
bevisade i sin studie att i Israel dr forskolldrare mer kompetenta dn barns modrar pé att transcendera
och formedla ldrandebeteende och mening for kunskapskapandet. Resultaten av observationerna
initierar funderingar kring hur det ser ut i Sverige och pekar pa nodviandigheten av pedagogers
kontinuerliga kompetensutveckling i omradet.

Till sist skall det noteras att det bara vid 5%, 11% och 18% av samspelssekvenserna pa respektive
FSK 1, FSK 2 och FSK 3 observerades hur personalen gjorde det mojligt for barnen att uppleva
larandets objekt med flera sinnen eller presenterade ett obekant innehall, vilket som det redan
angavs 1 avsnitt 3.3.3.6 betydligt forbittrar ldrandet enligt Feuerstein och Lewin-Benham (2012).
Detta dr ocksa en indikation pa att kompetensutvecklingen i lirandeformedlingen kan anses aktuell.

5.2.4 Samband mellan former av pedagogiskt stod och barns alder

For att uppticka mojliga samband mellan barnens alder och de former av pedagogiskt stod som
barnen fatt applicerades samma metod for att bevisa sambandet mellan barnens alder och
samspelssekvensernas kvantitativa egenskaper: resultaten av observationerna pa FSK 2 delades i tva
grupper utifran barnens alder. For att gora jamforelsen trovérdig ingick i den forsta gruppen (yngre
barnen) resultaten som giller barnen i samma aldrar som pa FSK 1 (1-1,9 ar). Dessutom frdn FSK
3s resultat anvindes bara de data som gillde de dldre (mellan 1,10 och 3 ar) barnen. Alltsa
jamfordes det sammanlagt fyra grupper:

e tva grupper av yngre barn (1-1,9 ar): 6 barn fran FSK 1 och 5 barn frén FSK 2, samt
e tva grupper av éldre barn (1,10-3 ar): 5 barn fran FSK 2 och 8 barn fran FSK 3.
Resultatet av uppdelningen visade att sambandet mellan barns dlder och samspelens typ, som ser

tydligt ut i Tabell 8 (ju dldre barnen desto mer séllan far de stod i form av ett explorativt samspel
och oftare 1 form av ett berittande), bekréftas inte (mer detaljerad information finns 1 Bilaga 6).
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Diremot pekar jamforelsen pa ett samband mellan barnens stigande édlder och den Okande
frekvensen av tillfdllen, nédr barnen fick 6ppna fragor, och sjunkande frekvensen av tillfdllen, dér
pedagogerna formedlade aktivitetsrepertoarer eller satte ord pa omvirlden (se Bilaga 6). Den sist
ndmnda tendensen - att ge mindre bendmnande och forklarande sprakligt stod till dldre barn far
forstarkning i form av ett mer synligt samband mellan barnens stigande alder och den nedatgaende
frekvensen av tillfillen dir pedagogerna samtalade med dem for att utoka deras forstaelse av olika
skeenden (se Bilaga 6). Parallellt mojliggor aldersuppdelningen slutsatsen att ju dldre barn dr desto
oftare uppstar dialogisk spraklig kommunikation mellan barnen och personalen (antal 6ppna fragor
och situationer nir pedagogerna forklarade nagot genom en dialog med sig sjédlva eller med barnen
steg i takt med barnens alder). Detta skall uppfattas som positivt eftersom den dialogiska formen av
kommunikation anses vara sarkilt effektiv for larande, framforallt pa grund av att den Okar barns
mojligheter att vara delaktiga och paverka processen enligt flera teoretiker (till exempel, Bruner,
1970; Feuerstein & Lewin-Benham, 2012; Johannesen & Sandvik, 2009; Johansson, 2011; Lindahl,
1996, 1998 och 2002; Lgkken, Haugen & Rothle, 2006; Sheridan, Pramling Samuelsson och
Johansson, 2009)).

Antagligen finns det ocksa ett samband mellan barns stigande alder och fordndringar i hur ldrandet
formedlas.

Tabell 12: Formedlat lirande utifrdn dlder.

Former av det observerade formedlade FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
larandet alla barn yngre barn dldre barn dldre barn
(1-1,9 ar) (1-1,9 ar) (1,10 -2,6 ar) (1,10 -3 ar)
Fokusering 23% 29% 49% 57%
Transcendens 1% 3% 11% 8%
Formedling av beteendereglering 38% 30% 24% 18%

Tabell 12 ger grund for att konkludera att ju dldre barn &r desto oftare fokuseras de pa nigot som
pedagoger antar vara ett passande ldrandets objekt. Samtidigt anses de behdva mindre stod i
beteendereglering. Med beteendereglering menade Klein (1989, 2007) att pedagoger formedlar
barnet ett sitt att reglera bada sitt yttre beteende vid kunskapsskapande (till exempel nodvéndighet
att koncentrera sig pa uppgiften) och sitt inre beteende (det vill sdga ett sitt att tinka och resonera i
kunskapsskapandeprocessen). Med tanke pa detta och pa faktumet att pedagogerna i de observerade
samspelssekvenserna oftast formedlade just yttre uppforande, kan de sjunkande vérdena i
beteendereglering tolkas som bekriftelse pa att de &dldre barnen redan har tagit till sig de yttre
aspekterna av ldradebeteende. Samtidigt kan man konstatera att pedagogerna inte dndrade sitt
forhallningssitt i samspelen med de dldre barnen, vilket tyder pa att de inte var sérskilt effektiva i
formedling av inre ldrandebeteende (tankesitt och strategier).

Statistiken visar ocksa att pedagoger transcenderar oftare nir de samspelar med dldre barn.

5.2.5 Samband mellan former och kvalitet pa pedagogiskt stod och pedagogers
utbildnings- och yrkesbakgrund

Nagot tydligt och starkt samband mellan formerna och kvaliteten pa det pedagogiskt stodet och
pedagogernas utbildnings- och yrkesbakgrund framkommer inte fran statistiken. Samtidigt skall det
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uppmirksammas att verksamheterna med storre andel hogskoleutbildade pedagoger bittre klarade
uppgiften att stodja de yngre barnen genom explorativa och berittande samspel. Pa FSK 2, dér bara
en pedagog dr utbildad forskolldrare, var andelen av de ovan ndmnda samspelstyperna med yngre
barn (i samma aldrar som barnen pa FSK 1) ldgre (sammanlagd 18%) dn andelen av de explorativa
och berittande samspelen med barnen pa FSK 1 (sammanlagd 23%), dédr 2 av 3 pedagoger har
hogskoleutbildning.

Diremot kan erfarenhet av arbete pa forskolan vara forklaringen till nagra observerade skillnader.
Tabell 13 visar divergensen i virden mellan samspelssekvenserna dir pedagogerna stillde oppna
fragor, fokuserade eller transcenderade. Dock skall det papekas att skillnaden &r vildigt liten
sarskilt nér det géller transcendens.

Tabell 13: Skillnaderna i virden som kan kopplas till olikheter i liingden av personalens
erfarenhet av arbete pd forskola.

Former av pedagogiskt stod

FSK 1 (alla barn - 1-1,9 ar)

FSK 2 (yngre barn - 1-1,9 ar)

66%

av pedagogerna med flera ar i yrket

100 %

av pedagogerna med flera ar i yrket

Pedagoger stiller 6ppna fragor 0% 13%
Fokusering 23% 29%
Transcendens 1% 3%

Dessutom kan det antas att frekvensen av beteendereglering (se Tabell 12) inte bara beror pa barns
alder utan ocksa paverkas av pedagogers yrkesbakgrund: ju mer erfarenhet personalen har desto
mindre koncentrerar de sig pa beteendenormen.

5.2.6 Pedagogernas syn pa sitt uppdrag och arbetssiitt

Eftersom undersokningen péstds vila pa en fenomenologsk grund (se avsnitt 4.1), vilket innebér att
fenomenet (i detta fall sma barns ldrande pa forskola) studeras genom olika uppfattningar om
fenomenet, skall forskarens asikter komplettares med pedagogernas egen syn pa sitt arbete och sitt
pedagogiska uppdrag.

Ur Tabell 14 som presenterar en sammanfattning av pedagogernas utsagor angaende deras arbets-
och forhéllningssitt, framkommer det att pA FSK 1 och FSK 2 stiller pedagogerna sig i mindre
aktiv position i samspelet med enskilda barn &n pa FSK 3. Emedan alla pedagogerna koncentrerar
sig framforallt pa att vara lyhorda till och f6lja barnens intresse och initiativ, anger den intervjuade
pedagogen pa FSK 3 ocksa:

Ofta blir de intresserade av det jag intresserar eller visar intresse for. De vill gérna vara
dér de alla dr, ddr man gor nagonting som #r spannande. Dir har jag ganska stor betydelse
som pedagog och da &r det dels hur jag pratar, hur jag agerar gentemot dem som barn, hur
jag respekterar dem som barn, hur riéttvis jag 4r i leken, for att man forsoker att medvetet
vara ... se till varje barns enskilda behov men samtidigt att fa med dem i det
gemensamma: lek eller aktivitet. Det dr ocksa viktigt, jag tinker mycket pa hur jag agerar
i forhallande till mina kolleger och barnen...
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De aktuella utvecklingsomradena betraktas ocksa pa olika sitt. PA FSK 1 associeras de med de
omrade dér barnens formagor ér bristande enligt pedagogernas uppfattning. Pa FSK 2 tolkas fragan
framforallt som fragan om olika temaomraden dér barnens kunskaper skall utvidgas oavsett deras
utvecklingsnivaer. Sedan ndmns barnens behov som lotsar i utvecklingen och potentialen for
larande. I likhet med FSK 2, anses det rimligt pa FSK 3 att skapa barnens proximala
utvecklingszoner dér barnens visade behov finns. Att utga fran barnens behov och intresse stimmer
overens med alla de teoretiska rekommendationerna som beskrivits 1 kapitel 3. Didremot, fokusering
pa brister i utvecklingen och de formagor som barnen inte behdrskar kan anses himmande for
barnens ldarande (Johannesen & Sandvik, 2009) som det redan papekats i avsnitt 3.3. Samtidigt skall
det papekas att svaret fran den forst intervjuade pedagogen pa FSK 1 kan vara paverkad av den
provocerande fragestéllningen, vilket tidigare noterades i avsnitt 4.6.

Likvdl skall det uppmirksammas att alla de intervjuade pedagogerna anser att det finns
utvecklingsomraden som ér prioriterade for samtliga barn pa deras avdelningar. Man kan anta att
tanken pa de gemensamma omradena priaglar pedagogernas agerande i varje enskild
samspelssekvens, eftersom, till exempel, ur Figur 3 och Tabell 5 framstar det att alla pedagogerna dr
mest bendgna att ge barnen stod i utveckling av deras sociala kompetens, vilket stimmer in pa
utvecklingsomradet sociala relationer som anses vara det mest aktuella for samtliga barn pa alla
forskolorna. Uppfattningen av forskolerutiner som ett viktigt och gemensamt utvecklingsomrade for
barnen pa FSK 2 och FSK 3 kan forklara varfor pedagogerna just pa de hiar smabarnsavdelningarna
uppmirksammade 100% respektive 82% av barnens visade intresse mot rutinerna och planerade
aktiviteter (jimf. med 0% pa FSK 1).

Vidare visar intervjuerna att pedagogerna har svarigheter att diskutera hur man kan gynna ldrande i
ett spontant samspel med ett barn. Ingen av pedagogerna anger skapande av sociala, lek- eller
problemldsningssituationer som ett pedagogisk knep for att gynna ldrandet. Bara pedagogen fran
FSK 3 diskuterar fragan i termer som kan jimforas med Kleins (1989, 2007) och Feuersteins och
Lewin-Benhams (2012) idéer om ett formedlat ldrande samt Bjorklunds (2010) pastaende om de
kritiska villkoren for larandet. Pedagogen pastar att de pa avdelningen forsoker att stodja barnen
genom att utreda vad barnen utgar ifrdan (jmf. med Bjorklunds (a.a.) hallpunkter) samt att hon
utmanar barnen genom att visa sitt intresse mot nagot (jmf. med Kleins (1989, 2007) formedling av
engagemang och mening).

Pa FSK 1 och FSK 2 uppfattar pedagogerna den pedagogiska miljon som sitt frimsta verktyg i
arbetet. Detta kan forklaras med att bade den aktuella ldroplanen (Skolverket, 2010) och de teorier
som pedagogerna listar som sina inspirationskillor (utvecklingspedagogiken, Reggio Emilia)
betonar miljons betydelse for barns ldrande. Samtidigt pekar pedagogernas utsagor pa att de inte
inkluderar personalens forhallningssétt och agerande i begreppet pedagogisk miljo, eftersom nir de
pratar om miljon beskriver de framforallt olika foremal (leksaker, lador, pyssel 0.s.v.) och material
(material for skapande, material for sortering 0.s.v.).

Anmirkningsvirt dr hur pedagogerna resonerar kring verksamheternas teoretiska grunder och sina
inspirationskéllor. Pedagogen fran FSK 3 bendmner inte bara de teorier som hon anser relevanta,
overensstimmande med ldroplanen Lpfo 98 (Skolverket. 2010) och inspirerande, utan visar ocksa
formagan till reflektion och metakognitivt tinkande kring sitt eget forhallnings- och arbetssétt och
ger exempel pa hur en pedagogs bakgrund och tidigare yrkeserfarenhet omedvetet kan styra
funderingar om barnens utveckling och lidrande. "Nér man jobbat lingre da har man med sig de hir
gamla utvecklingstankarna fran Piaget ... ocksa”, erkénner pedagogen.

Paradoxalt nog anger en av pedagogerna pa FSK 1 utvecklingspedagogiken (framforallt Johanssons
och Pramling Samuelssons verk) och det sociokulturella perspektivet pa lirande som mest
inspirerande, samtidigt som hon reducerar sin egen roll i barnens larandeprocesser till att lyssna pa
barnet och vara lyhord, medan utvecklingspedagogiken (till exempel, Johansson och Pramling
Samuelsson, 2007, eller Doverborg, Pramling & Pramling Samuelsson, 2013) betonar pedagogers
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mer aktiva roll. Detta tyder pa att de teoretiska antaganden som é&r grunden for den aktuella
laroplanen (Skolverket. 2010) behover fortydligas och forklaras med flera exempel ur praxis, samt
att larareutbildning och fortbildning skall dgna mer tid &t att omsétta teorierna i praktiken, vilket
stimmer Overens med uttalanden av nagra vilrenommerade svenska forskare (Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009).

Dirutover skall det uppmérksammas att forstaelse av det egna pedagogiska uppdraget som att
gynna ldrande uttalas direkt bara av en pedagog (FSK 3) medan de andra pedagogerna antagligen
menar det ocksda (eftersom de pastar att de utgar fran ldroplanen Lpfé 98, vilken faststéller
fraimjandet av larande som mal (Skolverket, 2010)), men inte lyfter fram just det strivansmal.

Tabell 14: Sammanfattning av intervjuerna.

Amne

FSK 1

FSK 2

FSK 3

Pedagogernas
tankesditt nir de
ingdr i samspel med
ett barn

Béada de intervjuade
pedagogerna forsoker att
lyssna pa barnet, att passa pa
och ge barnet s& mycket
uppmirksamhet som mojligt
samt att lata barnet

Den intervjuade pedagogen
vill undvika att stora barnets
aktiviteter i fall barnet sjilv
kan hitta en sysselsittning,
annars anses det viktig att
foresla en aktivitetsrepertoar

Den intervjuade pedagogen
anger att de tinker olika
beroende pa situation, men
fokuserar framst pa
kommunikationen och hur
de beméter den

observerade barnen

av utvecklingen av olika
formagor och brister i
utvecklingen.

Pedagogerna pratar framst
om de omraden som anses
vara prioriterande for alla
barnen: socialt och spraklig
utveckling, att beméstra

olika teman men samtidigt
anges det att olika barn har
olika behov, vilka pedagoger
skall orientera mot, alltsa att
barnens utvecklingsomrade
av prioritet ligger dar
behovet visas.

bestimma. till barnet och hjélpa det kommunikation ”som barnet
bemistra sociala relationer ger.” De tinker pa att se till
sdrskilt i fall det uppstér att alla barnen féar bekriftelse
konflikter mellan barnen. och stod (sarskilt i fall de
kan inte komma in eller ta in
i leken) samt pa sin aktiva
roll som inspirationskiélla
och en positiv forebild till
barnet. Barns intresse skall
inte bara f6ljas utan
utmanas.
Utvecklingsomraden | Utvecklingsomréade Utvecklingsomrade Utvecklingsomrade
aktuella for de associeras med olika nivéer | associeras framforallt med associeras med olika

formagor och ér olika hos
olika barn. De behov som
barnen visar pekar pa de
utvecklingsomraden som
skall prioriteras.

Det finns behov som alla
barn i gruppen visar: behov i
bekriiftelse och behov att

sociala relationer och ldra
kénna varandra.

Det finns omraden
gemensamma for alla barn i
gruppen: sjdlvstindighet,
forskolerutiner, olika
basférdigheter (att urskilja
farger, att plocka och sorter
saker, att kunna rikna till 5
0.5.v.) samt social
utveckling.

vara sedda och horda. For de
nya barnen anses det viktigt
att fa stod i anammande av
forskolerutiner.
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Amne FSK 1 FSK 2 FSK 3
Pedagogernas En av pedagogerna upplevde | En utmanande miljo anses Pedagogerna anges gynna
metoder och svarigheter att redovisa for vara pedagogernas frimsta barns ldrande genom sin
pedagogiska knep metoderna, men angav att verktyg for att gynna egna aktiva roll i s6kandet

hon forsoker att sétta ord paA | barnens lirande. efter barnens intressefokus
begrepp, att uppméirksamma och héllpunkter samt i att
barnen pa variation och att inspirera barnen och paverka
formedla nér problemen deras koncentration genom
mellan barnen uppstar, att vara ndrvarande.
medan den andra intervjuade
pedagogen pastod att de
skapar en miljé som foljer
barnens intresse och pa sitt
stodjer barnens utveckling.
Teoretiska grunder Utvecklingspedagogiken, Léroplanens Vygotskij och hans idéer om
och ”den sociokulturella teorin”, | rekommendationer. proximala utvecklingszoner
inspirationskdllor Reggio Emilias arbetssitt och pedagogers avgorande
for arbetet och lyssnandets pedagogiks roll for utvecklingen;
principer (Ann Aberg och Howard Gardners multipla
Hillevi Lenz Taguchi). intelligenser vilka inte
tillater en att begrénsa sin
syn pa barns utveckling till
kognitiv utveckling.
Forskolepersonalens | Att komma till ett Att forsta barnens behov, att | Att visa respekt mot barnen,
pedagogiska gemensamt forhallningssétt | hitta det som &r bra for skapa trygghet och glédje,
uppdrag i arbetslaget, att lyssna pa barnen, att folja ldroplanens | att se alla i gruppen, samt att
barnen och erbjuda dem en malsittningar. vara medvetna om hur de
miljo som foljer deras sjdlva forhaller sig till
intresse, att folja laroplanens barnen, deras forildrar och
malsittningar. andra ménniskor och att de
pa sa sitt lagger grunden till
utveckling av demokratiska
virderingar hos barnen, att
stimulera barnen och “ldra
dem olika saker”.
Gemensam Arbetslaget dr nytt och har Alla i arbetslaget har olika Arbetslaget dr vilsamspelt
forstaelse for sitt inte hunnit att ldra kdnna asikter men diskuterar dem och har utvecklat en
uppdrag i varandra. Gemensam syn pa | stindigt och striavar efter att | gemensam syn pa sitt
arbetslaget uppdraget och komma fram till gemensam uppdrag och férhéallningssiitt.
forhallningssittet &r ett forstaelse.
stravansmal.

5.2.7 Samband mellan samspelens potential for barns lirande och pedagogernas
syn pa sitt uppdrag

Det begrinsade antalet av smabarnsavdelningar och skillnaden i barnens medianaldern pa FSK 1,
FSK 2 och FSK 3 tillater inte nagra entydiga slutsatser angaende ett mojligt samband mellan
samspelssekvensernas potential for barns lirande och pedagogernas syn pa sitt uppdrag. Emellertid,
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skall de nedanstdende sammantriffanden lyftas fram som mgjliga tecken pa att ett sadant samband
existerar.

Som det redan noterades i det foregaende avsnittet karakteriseras FSK 3s pedagogs syn pa sitt
pedagogiska uppdrag med en relativt tydlig uppfattning av dennes aktiva roll 1 barns
larandeprocesser och att pa forskolan skall barn ldra sig. Dessutom demonstrerade pedagogen meta-
kognitivt tinkande och formagan att analysera sitt egen beteende. En fraga som kan stillas i det hér
sammanhanget dr, om detta forklarar skillnaderna i observationsresultaten, vilka visade pa att pa
FSK 3 uppmirksammades flera barns visade intressen (se Tabell 4) och sirskilt intressen mot
omraden betecknade som matematiskt/logiskt tinkande och fysikaliska effekter och fenomen (se
Tabell 5). Formodligen ligger FSK 3s pedagogs tankesitt ocksa bakom det att samspelssekvenserna
observerade pa FSK 3 visade nagot hogre potential for barns ldrande, i den bemérkelsen att barnen
oftare fokuserades och pedagogerna oftare transcenderade (se Tabell 11), samt att Bjorklunds
kritiska villkor (2010) uppfylldes oftare just pa FSK 3 (53 % mot 10% pa FSK 1 och 34% pa FSK
2), att barnen pa FSK 3 oftare fick stod for utvecklingen av deras sprakliga medvetenhet och att
flera av samspelssekvenserna pa FSK 3 gjorde det mojligt for barnen att uppleva ldarandets objekt
med flera sinnen (se avsnitt 5.2.3).

A andra sidan kan det férmodas att FSK 3s samspels hdgre potential beror pé att arbetslaget ar vil
samspelt och har utvecklat ett gemensamt forhdllningssétt och gemensamma pedagogiska strategier.
Det hir antagandet kan stérkas av observationerna som visade att pedagogerna pa FSK 1 och FSK 2
oftare har behov av samtal mellan varandra (det registrerades att barnen pa FSK 1 och FSK 2 oftare
observerar samtal mellan vuxna dn barnen pa FSK 3 (se Bilaga 3). Dessutom, behov av samtal
mellan vuxna visade sig vara storre pa FSK 2, ddr det bara finns en pedagog med
hogskoleutbildning och tva pedagoger med olika arbetserfarenheter och utbildningar i bagaget, dn
pa FSK 1, dér tva av tre pedagoger har universitetsutbildning frdn samma ldroséte och under samma
tidsperiod.

5.3 Sammanfattning av resultaten
For att sammanfatta listas kortfattade svar pa undersokningens fragestéllningar:

I. Utifrdn barnens perspektiv rangordnas kunskapsomraden av intressen (och pa sd sitt
potentiella omraden for utveckling) enligt foljande:
e olika foremal i omgivningen;

« olika aktiviteter (exklusive fysiska aktiviteter och observation av andras
aktiviteter), sérkilt socialt umgénge med vuxna och jamnariga;

» andra médnniskornas agerande och aktiviteter;
« fysiska aktiviteter;

» ménniskan, dennes fysiologi och kénsloliv;

« logiska samband;

« fysikaliska effekter och naturfenomen;

« olika material och deras egenskaper.
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II.Pedagogerna besvarar barnens signaler!4 i deras intresseomraden selektivt. Pedagogernas
prioriteringar stimmer bara delvis med barnens och kan rangordnas enligt foljande:

« olika material och deras egenskaper (85% av barnens signaler uppmirksammas);

« olika aktiviteter (53% av barnens signaler uppmirksammas), sérskilt deltagande 1
forskolerutiner och sociala kontakter med vuxna;

« olika foremal i omgivningen (45% av barnens signaler uppmérksammas);
« logiska samband (36% av barnens signaler uppmérksammas);
« fysiska aktiviteter (29% av barnens signaler uppmérksammas);

e andra minniskornas agerande och aktiviteter (17% av barnens signaler
uppmirksammas);

o minniskan, dennes fysiologi och kinsloliv, samt fysikaliska effekter och
naturfenomen(16% av barnens signaler uppmirksammats i varje kunskapsomrade).

Alltsa vérdesitter pedagogerna kunskaper om andra ménniskors verksamhet, om méanniskan
och om fysikaliska effekter och naturfenomen ldgre dn barnen. Dessutom prioriteras
intresse mot forskolerutiner framfor intresse till socialt umginge med jimnariga.

II1.Observationerna visade att i samspelssekvenserna fick barnen stod framforallt for att forsta
innebord av saker och ting, for att bemdstra olika aktiviteter och for att fokusera sitt
medvetande pa andras aktiviteter. Det pedagogiska stodet tog oftast foljande former:

 pedagogerna satte ord pa begrepp, kdnslor 0.s.v.;

e pedagogerna samtalade med barnen for att utoka deras forstaelse av olika
skeenden;

« barnens uppmairksamhet fokuserades pa det som kunde bli ldrandets objekt;

 pedagogerna formedlade yttre aspekter av ldrandebeteende.

De éldre barnen fokuserades, fick ppna fragor och ingick i ett dialogiskt samspel med
pedagogerna oftare, medan de yngre mer frekvent formedlades beteedereglering och
aktivitetsrepertoarer. Darutover, tyder studien pa att barnen oftare fick det stod som anses
sarskilt gynnsamt for ldrande enligt teorierna (se avsnitt 3.3.3) hos mer erfarna pedagoger
och i de arbetslag som hade utvecklat tydligare uppfattning for sitt uppdrag att frimja
larande eller dér pedagoger littare forstar varandra och kommer 6verens om saker och ting.

Resultaten av observationerna stimmer delvis med det som pedagogerna sjilva redogor for.
De anser att i samspelet stodjer de barnen genom att sitta ord pa begrepp och
uppmirksamma barnen pa variation (FSK 1), genom att organisera en miljo som stimulerar
utvecklingen (FSK 1 och FSK 2), samt genom att ta reda pa och utga fran barnens
hallpunkter och att formedla barnen mening, engagemang och yttre aspekter av
larandebeteende (FSK 3).

14 Med barnens signaler menas barnens beteende och agerande som kan tyda pa att barnet uppmirksammat
ndgot (objekt. fenomen, aktivitet) sdrskilt och vill erfara och utforska det vidare, sdsom: stirrande eller
pekande pa, verbala kommentarer, forsok att nirma sig objektet eller fa tag pa det, forsok att imitera andras
agerande i situationen eller andras operationer med objektet 0.s.v.
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6 Diskussion

6.1 Metoddiskussion

Redan i avsnitt 4.6 uppmirksammades néagra kritiska synpunkter som giller reliabiliteten,
validiteten och generaliserbarheten av undersokningens resultat och slutsatser. Forutom detta
behover det noteras att en del bortfall som skedde pa grund av otydliga fragestillningar kunde ha
forebyggts genom en provintervju. Anledningen till att fragestillningarna inte provades foranleddes
av intentionen att spara pedagogernas tid. Tanken att stélla fragorna till ndgon person som inte var
involverad i studien kom, tyvirr, for sent.

Vidare, kan man ifrdgasitta idéen att rikta observationerna framst till barnen nir mélet var att
studera samspelet mellan pedagogerna och barnen. Redan i1 borjan av observationerna blev det
tydligt att medan ett barn observerades var pedagogerna ganska ofta involverade i tids- och
sprakmissigt mer utvecklade samspel med andra barn. Alltsa, en del av pedagogernas interaktion
med barnen gick forlorade i analysen i den hir studien och detta kan betraktas som en nackdel. Om
undersokningen ocksa hade fokuserat pa pedagoger, kunde antagligen mer material lagts till grund
for analys och pé sa sitt bidra till en mer komplett bild av pedagogernas arbete. A andra sidan, kan
det ocksa anses meningsfullt att begrinsa sig just till de samspelsituationer som uppstod for att
bedoma hur ofta i genomsnitt sker interaktion mellan ett barn och en pedagog pa
smabarnsavdelningar och hur mycket stod ett barn kan fa.

Metoden och valet att bara observera individuellt samspel mellan pedagoger och barn kan ocksa
kritiseras, eftersom da blir de insatser som pedagoger gor nir de arbetar med barn gruppvis
osynliga. Till exempel, utifran resultaten av observationerna pa FSK 2 kan det konkluderas att
pedagoger inte alls uppmérksammar barnens intresse mot sin egen kropp. Dock stimmer detta inte
med verkligheten, eftersom under utevistelserna initierade pedagoger lekar som hade med
ménniskokropp att gora. Darutover, stod det en sa kallad “minir6ris” (barngymnastik) pa schemat,
men bada de aktiviteterna hamnade utanfor den angivna i rapporten statistiken eftersom nir de
pagick var det observerade barnet upptagen med nagot annat.

Dessutom, kan valet av observationer ifrdgasittas som en av undersokningsmetoderna for att fanga
barns och pedagogers verkliga och naturliga beteende, som det pastods tidigare i avsnitt 4.2,
eftersom man aldrig kan vara sidker att barnens och pedagogernas naturliga beteende inte
paverkades av observatorens nirvaro. Patel och Davidsson (2011) varnar for medvetna och
omedvetna fOrdndringar av observerade ménniskornas agerande &dven om de samtidigt
rekommenderar observation som metod for att studera verkligt beteende.

Man kan ocksi diskutera beslutet att anvinda sig av bekvimlighetsurvalet som urvalsmetod. A
andra sidan pastar bade Stukat (2011) och Trost (2007) att bekvamlighetsurvalet kan betraktas som
rimligt att tillimpa i kvalitativa studier ddr malet dr “att visa att man funnit vissa monster,
uppfattningar eller variationer” och “inte hur vanliga dessa dr” (Stukat, 2011, s.62).

Diérutover, kan ldsaren undra varfor valdes just de teorierna som &r beskrivna 1 avsnitt 3.3.3 for
samspelssekvensernas analys, och varfor provades inte samspelssekvenserna mot listan pa
prioriterade formagor och kunskapsomraden faststdllda i ldroplanen Lpfo 98 (Skolverket, 2010).
For att besvara kritiken, skall det papekas att malet med studien inte var att jamfora pedagogernas
arbete med ldaroplanens rekommendationer for att uppticka kvalitetsbrister i arbetet. Inte heller var
maélet att belysa hela mangfalden av teoretiska anvisningar angaende forskoleverksamhetens
uppldgg. Undersokningen syftade till att fordjupa forstaelsen for hur och med vilka medel smabarns
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larande stimuleras i1 vardagliga samspelet mellan barnet och pedagogen. Dessutom, var min
sekunddra ambition att upptidcka nagra kompetensomraden hos pedagoger som kriaver utveckling.
Den genomforda undersokningen antas ha uppfyllt de hiar mélen.

6.2 Resultatdiskussion

Undersokningens resultat kan granskas utifran ett annat perspektiv. Forutom att besvara studiens
priméra syfte och redogora for vilket stod barn far for sitt lirande i spontana samspel med
pedagoger ér det ocksa mojligt att inse vilket stod barn inte far.

Att det finns kvalitetsbrister i pedagogiskt arbete pa svenska smabarnsavdelningar dr knappast
nagon nyhet och i inledningen till det foreliggande dokumentet niamndes redan Sheridans, Pramling
Samuelssons och Johanssons rapport (2009) som lyfter fram det faktumet. Alltsa dr det inte
forvanansvirt att undersokningen upptidckte nigra problemomraden. Samtidigt, som det ocksa
papekades bade i borjan av dokumentet och i metoddiskussionen, var undersokningens sekundira
uppgift att skissera de omraden dir potential for pedagogisk kompetens- och verksamhetsutveckling
kan finnas. Dérfor anses det viktigt att rikta blicken mot de upptédckta problemomradena for att
belysa vad som kan forbittras. Dock parallellt skall det sérskilt betonas att inom ramen for det hir
arbetet skall de angivna kritiska anmirkningarna inte betraktas som brister i pedagogernas arbete
(framforallt med tanke pa att det i princip &r diskutabelt huruvida resultaten skall tolkas som brister
eller som tillgdngar i jamforelse med andra smabarnsavdelningar i landet, samt pa grund av
resultatens validitet och reliabilitet kan ifragasittas, som det redan noterades). De upptickta
problemomradena skall fungera som lotsar till utvecklingsmojligheter.

Till att borja med, papekades det redan i avsnitt 5.2.3 att det knappast &r relevant att pasta att i de
observerade samspelssekvenserna var det frimst ldrande som formedlades, eftersom pedagogerna i
bésta fall tillfredsstédllde krav pa intention, fokusering och férmedling av kompetenskénsla eller
beteendereglering. Formedlingen av mening och transcendens skedde i mycket blygsam omfattning
(se Tabell 11). Med tanke pa att Bjorklunds for ldrande kritiska villkor (2009) ocksa tillgodosags
bara i 31% av alla samspelssekvenserna, kan det péstas att det finns potential for utvecklingen inom
ramen for forskoleverksamheten. Konsten att formedla ldarande och sikerstélla att det sker, det vill
sdga, formagan att i en spontan situation snabbt kunna ta fram barns hallpunkter, inse var proximala
utvecklingszoner kan skapas, motivera barnet, transcendera (genom, till exempel, att synliggora
variation eller att uppticka samtidighet) och formedla ett mer avancerat ldrandebeteende, ar ett
omrade dir pedagogers kompetens kan forbittras, vilket kan hoja verksamhetens kvalitet,

Att utveckling av de ovan ndmnda firdigheterna &r relevant och aktuell bekréftas av faktumet att
kompetensbristen inom omradet uppmirksammas i en av senaste utvecklingspedagogiska
publikationerna - boken Aft undervisa barn i forskolan (Doverborg, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2013), dédr uppdraget att gynna ldrande fortydligats och detaljerats. Forfattarna
introducerade en ny tolkning av begreppet undervisning och argumenterade for sju principer som
utgor kirnan i den och som ocksa vilar pa teorin om medierat ldrande. Principerna kan relateras till
Bjorklunds kritiska villkor (2009) och tidigare rekommendationer av utvecklingspedagogikens
anhingare!S som redan listades i avsnittet 3.3.3.

Dessutom, kan det betonas att kompetensutvecklingen inte skall begridnsas till fordjupning av
forstaelsen for teorierna utan ocksa skall ha en mer praxis-orienterad karaktir, till exempel: att ldra
pedagoger att koppla ldrandets objekt till barns erfarenheter, att utveckla deras firdigheter att

5 Det var anledningen till att principerna inte anvéindes vid analysen av observationsmaterialet.
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anvénda expansivt sprak, att inse och uppmérksamma barn pa variation, att samtala med barnen for
att fa en uppfattning om deras hallpunkter.

Ett annat omrdde for kompetensutveckling kan vara att stilla barn i situationer som kréver
problemldsning samt att skapa eller ta vara pa sociala och leksituationer. I den teoretiska delen av
rapporten (Kapitel 3) redogjordes det for betydelsen av sociala situationer och leken for att motivera
barns ldrande. Observationerna visade dock att deras kapacitet inte tas till vara av pedagogerna.
Eftersom alla de intervjuade lararna angav som inspiration de killor som argumenterar for sociala
och leksituationer samt for problemlosning (utvecklingspedagogiken, ldroplanen Lpfo 98,
Vygotskij), utesluts det att pedagogerna inte dr medvetna om detta. Den enda forklaringen till
pedagogernas ignorerande av de ovan nimnda verktygen é&r att personalen inte utvecklat fardigheten
att snabbt ta vara pa eller skapa sadana situationer. Alltsa, kan man anta att det krdvs extra insatser
for att utveckla fiardigheten under ldrarutbildningen.

Pedagogernas angivna inspirationskéllor tillater inte heller antagandet att personalen dr ovetande
om betydelsen av barns involverande och delaktighet i ldrandeprocessen. Samtidigt, bara i vart
sjatte samspelssekvensen utmanades barnens egna initiativ eller fokuserades initiativen, som kan
initiera barnens delaktighet och ansvarstagande. Tyder detta inte pa att personalen kan ha
svarigheter med uppgifterna och behdver metodiskt stod?

Det relativt laga indexet for andelen samspelssekvenser i vilka barnen fick 6ppna fragor (15%) och
sambandet mellan barnens stigande alder och den 6kande frekvensen av oppna fragor lyfter fram ett
omrade till for pedagogers kompetensutveckling. Dirutover, vicker det ovan namnda laga indexet
och sambandet en annan fraga for diskussion: vad stdr bakom pedagogernas agerande: deras
otillrdckligt utvecklade formaga att stidlla begripliga och lagom utmanande Oppna fragor till en
toddlare i en spontan situation eller deras tvekan i rimligheten att utmana de allra yngsta till
reflektion (det vill sdga, en tvekan om barnens kompetens)?

Bland andra férdigheter som formodligen kriver utveckling hos pedagoger kan ocksda nidmnas
kunnandet att utveckla barns sprakliga medvetenhet, att mojliggora exakt utforskning med flera
sinnen, att lyfta larandets objekt till hgre nivaer (utmana barn till generalisering och reflektion 6ver
sitt tinkande och ldrande) eller att hir och nu, utan forberedelse, skapa en lekberittelse.

Dirutover, kan man misstinka att stodet behovs for att kunna ta tillvara barnens intresse mot
méinniskokroppen och dess fungerande samt mot fysikaliska effekter och naturfenomen. Som det
angavs 1 avsnittet 3.3.2.2 poédngterar laroplanen (Skolverket, 2010) angeldgenheten att utveckla
barns kunskap inom de hir omradena, men studien visar att de ifrigakommande kunskapsfilten har
hogre position i barnens rangordning av intresse dn i pedagogernas omedvetna rangordning av
barnens intresse som skall uppméirksammas (se avsnitt 5.3 eller Bilaga 3). Alltsa, kan det formodas
att forskolepersonal har begrinsade dmneskunskaper inom naturvetenskapen, vilket kapar barns
mojligheter att fa stod for deras intresse. Det hir antagandet stimmer 6verens med Doverborgs,
Pramlings och Pramling Samuelssons pastaende att “ldrare i forskolan i ndgon mening &r
generalister, det vill sdga har generella kunskaper om mycket, men inte nddvindigtvis kunskap pa
djupet om ndgot visst” och “detta haller nu pa att dndras med den nya (senaste)
forskolldrarutbildningen™ (2013, 5.18).

Nir det giller barns intresse finns det en iakttagelse till som ocksa kan ligga till grund for en
diskussion. Nir de intervjuerade pedagogerna svarade pa fragan om utvecklingsomraden aktuella
for de observerade barnen, resonerade de flesta av informanterna kring de for alla barnen
gemensamma omradena och hade svart for att redogora for de enskilda barnen. En pedagog, som
det uppmirksammades tidigare, gick antagligen med pa den i fragan inbyggda dolda provokationen
och hamnade i bristtdinkande. Detta tillater ett ifragasidttande av om pedagoger kan uppticka
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potentiella utvecklingsomraden hos det enskilda smébarnet i en forskolemiljo i princip och om de
kan gora detta utan att borja soka brister. Aven om SOU 1997:157 hivdar att ”i forskolan finns inga
individuella kunskapsmal och det forekommer inte heller betyg eller omdomen” (s.124) utesluter
inte det ovan ndmnda pastaendet individuellt arbete med barnet utifrdan barnets forutsittningar.
Foljaktligen kan det formodas att pedagoger skall kunna identifiera och beskriva de omraden dér
barnet dr mest bendget att skaffa sig kunskap, inte pd grund av att kunskaperna i omradet saknas
eller dr underutvecklade, utan eftersom barnet signalerar med, till exempel, storre intresse eller sina
upprepande anstrangningar att behérska nagon fiardighet, om sin lust att ldra sig. Pedagogers
formaga att diagnosticera och organisera stod inom utvecklingsomraden relevanta for det enskilda
barnet kan tinkas vara en annan mojlighet att hoja kvaliteten 1 spontana vardagliga samspel mellan
larare och toddlare pa smabarnsavdelningar. Vilutvecklat kunnande i att forse barnet med ett
individuellt anpassat stod blir allt viktigare med tanke pa att hjdlpen samtidigt skall doseras precis
lagom for att inte “gora barnet beroende av vuxna” genom att bygga for mycket stodstéllningar
kring det (Lgkken, 2004, s.122).

Pedagogernas utsagor vid intervjuerna om olika situationer med Omsesidig forstaelse inom
personalen samt det hypotetiska sambandet mellan samspelets ldgre potential for ldrande och
arbetslagets oenighet angdende sitt pedagogiska uppdrag och forhallningssitt, vilka
uppmirksammades i avsnittet 5.2.7, framkallar ocksa tanken att forbittringspotential finns i
arbetslagets samstdmning och utveckling av gemensamma strategier. Idén &r inte ny och betydelsen
av en oppen dialog och diskussioner mellan kolleger om barns ldarande lyfts ofta fram i1 pedagogisk
litteratur (till exempel, Doverborg, Pramling & Pramling Samuelsson, 2013, eller Johansson, 2011),
men praxisen visar att rekommendationerna att samordna perspektiv i1 arbetslaget inte alltid
realiseras. Om detta skriver Stockholms universitets forskare Inger Hensvold i sin avhandling Fyra
ar efter examen - hur forskolldrare erfar pedagogiskt arbete och ldrarutbildningens spar:

Studien visar t.ex. att en forskolekultur, som priglas av motesplatser och samtal kring
pedagogiska situationer kan gora det mojligt for de tysta och slumrande kunskaperna fran
lararutbildningen att vickas till liv, viixa och utvecklas. Att konfronteras med nya begrepp
och perspektiv i ldroplanen eller i "Reggio-Emilia pedagogiken”, och tillsammans med
arbetskamrater resonera om detta kan innebdra ett niringstillskott. Samtidigt visar
studien, att sddana motesplatser dr ndgot som flera forskolldrare saknar. Detta kan
jamforas med internationella studier, som visar att ldrares forméga till reflektion ofta &r
outvecklad. En forklaring som ges dr, att skolkulturen kridver handling och att ldrare inte
erbjods den tid som krévs for att mojliggora en reflektion (2003, s.145).

Citatet ovan drar uppmirksamheten till en till aspekt som kan vara kritiskt for barns ldrande,
namligen pedagogers egen formagan till reflektion, meta-kognition och pedagogisk medvetenhet.
Resultaten av den foreliggande undersokningen visade att potentialen for barns lirande i nagra
avseenden var relativt hogre pa den avdelningen dédr atminstone den intervjuade pedagogen
demonstrerade de ovan listade formagorna. Detta kan forklaras med att toddlares ldrande sker i stor
omfattning genom imitation (se Lindahl & Pramling Samuelson, 2002), vilket redan noterades i den
teoretiska delen av det hir arbetet. Dirfor skall pedagogernas goda exempel inte underskattas och
pedagoger skall ges mer tid for diskussioner och/eller fa kompetensutveckling i planeringsarbete.

Bland andra mojliga orsaker till de upptidckta problemomradena kan man ndmna ofullkomlig
forstaelse for inneborden av det pedagogiska uppdraget. Som det noterades tidigare i avsnitt 5.2.6
tyder FSK 1s och FSK 2s pedagogers utsagor pa att de uppfattar sin roll som en ganska passiv,
framforallt lyssnande person, lyhord for barnens behov och intresse. Formagan att vara lyhord for
barnen strider inte mot ldroplanen Lpf698 (Skolverket, 2010). Emellertid, maste det
uppmérksammas att ordet lyhdrd lyser med sin franvaro i ldroplanens text och ordet lyssna anvéinds
bara en gang, till och med i samband med malsittning att utveckla respektive formaga hos barn.
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Diremot, anvinder ldaroplanen (a.a.) upprepande génger sadana uttryck som utmana, stimulera,
stdlla infor nya utmaningar, ge stimulans, synliggora, tydliggora, uppmuntra, ge forutsdttningar.
Alltsa, kan det konkluderas att ldroplanens text ofta percipieras selektivt och tolkas relativt fritt i
forskolemiljoer. Den syn pa pedagogens roll i ldrandeprocesser som demonstrerades av
pedagogerna pa FSK 1 och FSK 2 ir antagligen paverkad av synen pa pedagogernas uppdrag som
kan forknippas med tidigare perioder i forskoleldroplanernas historia, i detta fall - folkhemmets
socialpedagogiska laroplans period (se avsnitt 3.1 och Vallberg Roth, 2002), och diskursen om
barncentrerad pedagogik, vilken Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) varnar for.
Forfattarna fortydligar skillnaden mellan ldroplanens (a.a.) syn pa forskolans pedagogiska uppdrag
och den barncentrerade pedagogikens:

I en barncentrerad pedagogik ar det helt och hallet barnets individuella erfarenheter som
styr i savil lek som ldrande. Den vuxne svarar pa och méter barnet i det innehall och de
tankar som barnet ger uttryck for... Man litar till att barnet sjdlv upptidcker det som &r
viktigt i den kultur som barnet leveri ...

Man kan och skall férvisso som lédrare lata varje barns egna erfarenheter och tankar
komma till uttryck, ... men att bestimma innehallet blir da ldrarens bidrag. Det handlar
alltsd om att leda eller utmana barnen for att tinka om det slag av ldrandeobjekt och
innehéll som finns i var ldroplan (a.a., s.59-60).

Som slutsats kan man ange att arbetet pa ett fortydligande i innehéllet av det pedagogiska uppdraget
att gynna lidrande som en av utvecklingsmojligheterna.

Att precisera innehallet och meningen av uttrycket att gynna lédrande kan tinkas komma att bidra
ocksa till okning av pedagogisk medvetenhet och malmedvetande. Studien kan kritiseras for att inte
ha rett ut hur pedagogerna uppfattar sjialva begreppet ldrande, och dérfor gar det bara att spekulera
om pedagogernas agerande i de samspelssekvenserna, dir de misslyckades med uppgiften att framja
larandet, var resultat av avsaknad av malmedvetandet eller om malet tolkades fel, det vill sdga, om
personalen inte hade intention att stimulera ldrande eller att de inte forstod att de skulle stréva for att
hjdlpa barnen forviarva en mer differentierad och integrerad forstaelse av omvérlden och for
utveckling av deras kognitiva strukturer och beteendemonster. I alla fall kan det tas for sannolikt att
en mer specificerad definition pa alla delar av uttrycket att gynna ldrande kommer att bidra till att
pedagoger tilldgnar sig ett framatsyftande perspektiv och tankar kring sitt arbete i form av ”vad ska
detta leda till for barnen?”, dvs. inte "vad ska vi gora?” utan vad vill vi uppnd med det, varfor vi gor
det” (Forskoleforum, 2011b).

Avslutningsvis vill jag ligga mérke till att bara en av de listade utvecklingsmojligheterna (mer tid
for reflektioner och diskussioner) krédver fordndringar 1 forskolans organisation och arbetsmiljo. Alla
andra giller nytidnkande kring forskolepersonalens kompetens och forskolldrarutbildningen med
mer fokus pa potentialen i spontana samspel, metodiken och utveckling av praktiska fardigheter hos
blivande pedagoger. Alltsd anses en fornyad syn pa ldrareutbildningens innehdll och
forskolepedagogens kompetens som nyckel till positiva fordndringar i kvalitet pa svenska
smabarnsavdelningar.

6.3 Forslag till vidare forskning

Den ovan beskrivna undersokningen ger inte en komplett bild av kompetensutvecklingsmgjligheter
for pedagoger for att kunna maximalt gynna smabarns ldrande i spontana samspelssituationer. For
att komplettera bilden anser jag att det skulle vara intressant att analysera observationerna med

50



utgangspunkt fran forskolans uppdrag och nagra andra adekvata teorier och forskningsresultat
forutom de som beskrivs i Kapitel 3.

Dessutom foreslas foljande:

« att analysera planerade samspelssekvensers potential for barns lirande och finna de omraden av
pedagogisk kompetens som kriver utveckling;

e att jamfora spontana och planerade samspelssekvensers potential for barns lidrande;

e att jamfora de omraden av pedagogisk kompetens som idr kritiska for spontana och planerade
samspelssekvensers potential for larande;

e att diskutera den hir undersokningen med de medverkade pedagogerna, studera eventuella
fordndringar i deras syn pa sitt uppdrag och arbetssitt och utforska vilka effekter detta ger pa det
pedagogiska stodet till barnen i spontana samspel;

o att fortbilda de medverkade pedagogerna inom relevanta kompetensomrade och utforska vilka
effekter detta ger pa det pedagogiska stodet till barnen i spontana samspel.
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Bilaga 1: Missivbrevet

Smabarnsavdelningen: Fokus pa lirande
En studie inom ramen av examensarbete vid Goteborgs Universitet (Forskolldrareprogrammet

Kaéra foraldrar!

Den aktuella styrdokumenten - Lédroplanen for forskolan Lpfo 98 (reviderad) och Skollagen
(2010:800) - betonar att forskoleverksamheten skall inte bara vara trygg och rolig utan ocksa ldrorik
och utvecklande for barnen. Omsorg och ldrande skall vara sammanfldtande och ldgga grunden for
barns livslanga lust att ldra.

For att organisera verksamheten pa sa sitt att den skall motsvara styrdokumentens krav behdvs
standigt utveckling av kunskap hos vetenskapsmin och forskolepersonal. Tyvérr i dagslige dr
smabarns ldrande i forskolemiljoer ett relativt outforskat omrade. Det &dr darfor krdvs flera
forskningsinsatser som géller barns tidiga ldrande och olika mojligheter att frimja det.

Under v. kommer jag att genomfora en undersokning pa era barns forskoleavdelning. Syftet
med denna studie &r att fa fordjupad forstdelse for barns larandeprocesser och hur de sistndmnda
kan gynnas. Resultatet kan ténkas bidra till vidareutveckling av forskolldrarutbildning.

Studien innebdr observationer pa barnens aktiviteter och barnens samspel med omgivningen pa
forskolan. Varje medverkande barn kommer att observeras inom en timme. Observatéren kommer
att befinna sig 1 bakgrunden och inte stora barnens lek.

Studien kommer att genomforas i Gverenskommelse med de etiska reglerna fran Vetenskapsradets
Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéillsvetenskaplig forskning. Detta innebir
framforallt att alla deltagare forst skall tillfragas om samtycke for deltagande vilket dr helt frivilligt
och kan avbrytas nédr som helst. Dessutom &r alla medverkande garanterade full anonymitet. Inga
elektroniska inspelande verktyg kommer att anvindas och samtliga observationsmaterial kommer
att behandlas med stor forsiktighet. I fall nagra exempel skall tas upp i rapporten om studien
kommer alla namn vara fingerade for att det skulle vara omdjligt att identifiera deltagarna
individuellt eller som en grupp.

Eftersom studien riktar sig mot minderdriga dr det ni, deltagarnas vardnadshavare, som skall fatta
beslut om medverkan. Ni kan ge sitt samtycke genom att skriva under blanketten nedanfor.

Onskar ni ytterligare information om den kommande studien fir ni gérna kontakta mig, Tatiana
Polukarova, via telefon eller e-post:

Pa forhand tack for er medverkan.

Tatiana Polukarova
student, Goteborgs Universitet (datum)

Jag tilldter att mitt barn (namn)
deltar i studien Smdbarnsavdelningen: Fokus pa ldrande.

Vardnadshavare 1 (namn): Vérdnadshavare 2 (namn):

underskrift: underskrift:

OBS! Blanketten limnas till barnens pedagoger senast
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Bilaga 2: Intervjufragorna

Fragegrupp 1: Overgripande information:

1. Vilket ar foddes du?
2. Vilken pedagogisk utbildning har du?
3.1 fall svaret pa den foregéende fragan dr - forskolldrarutbildning: Vilket ar tog du examen?

4. Hur méanga ar har du arbetat inom yrket?

Fragegrupp 2:

5. Nir du och dina kolleger i arbetslaget ingar i samspel med ett barn hur tinker ni?

6. Vilka utvecklingsomraden, tror du, dr prioriterade just nu hos var och en av de barn som jag
observerade? Varfor?

7. Beritta om de metoder och pedagogiska knep som du och dina kolleger anvénder i samspel med
barn for att gynna deras lidrande och vécka deras lust att ldra?

8. Laroplanen betonar att forskoleverksamheten skall vila pa en vetenskaplig grund. Vilka
pedagogiska teorier, forskningsrapporter eller andra publikationer om arbete pa férskolan inspirerar
och hjilper dig och dina kolleger niir ni samspelar med barnen?

9. Enligt din uppfattning, finns det en gemensam forstaelse for forskolans pedagogiska uppdrag i
arbetslaget? Vilken da?
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Bilaga 3: Barnens intresse och samspelsimne

Barnens visade intresse

Barnens visade intresse
som uppmdrksammades av

pedagogerna
FSK1 FSK 2 FSK 3| Totalt FSK1 FSK 2 FSK 3| Totalt
85 163 176 | 424 Omvarilden 36 73 79 188
4 4 7 15 avvikelse fran normen 1 2 6 9
6 3 18 27 orsak-verkan samband 1 0 6 7
1 6 5 12 konceptprovning 0 3 0 3
0 0 2 2 att upptécka skillnader 0 0 1 1
0 0 2 2 symboler 0 0 2 2
0 0 0 0 siffror 0 0 0 0
0 0 1 1 bockstaver 0 0 1 1
0 0 1 1 andra 0 0 1 1
52 113 109 274 Foremal 19 57 47 123
25 67 54 146 leksaker 6 37 23 66
8 3 1 12 tekniska prylar och 3 0 0 3
mekanismer
1 3 1 5 digitala prylar 1 2 1 4
1 2 1 4 kdks- och stadredskap 2 2 0 4
6 2 1 9 mobler 2 1 1 4
0 5 1 6 1&dor 0 2 1 3
3 5 8 16 bilder 0 2 0 2
3 2 15 20 bdcker, tidningar o.s.v. 1 0 7 8
0 3 4 7 fordon utomhus 0 2 1 3
4 9 17 30 klader, skor, vaskor 3 6 9 18
1 4 2 7 byggnader eller 1 0 2 3
bvaanadselement
2 2 vaxter och djur 1 0 1
0 2 5 kontorssaker (pappersrullar, 0 0 2 2
post-it lappar, sax 0.s.v.)
0 3 0 3 pyssel 0 2 0 2
12 16 13 41 Material 15 10 10 35
0 1 0 1 papper 0 0 0 0
5 7 10 22 matvaror 9 6 8 23
3 2 1 6 vatten och andra vatskor 3 0 0 3
4 3 0 7 sand 3 3 0 6
0 3 0 3 naturmaterial (kottar, pinnar 0 1 0 1
0.S.V.)
0 0 2 2 material for skapande (lera, 0 0 2 2
farag, glitter 0.s.v.)
10 21 20 51 Fysikaliska effekter och 0 1 7 8
naturfenomen
3 11 1 15 rullande hjul 0 0 0 0
2 4 9 15 ljudeffekter 0 0 3 3
1 0 0 1 tyngdkraft 0 0 0 0
1 0 2 3 regn, vind 0 0 0 0
3 0 0 3 hur funkar det 0 0 0 0
0 4 0 4 ljuseffekter 0 1 0 1
0 2 8 10 reflektion i spegeln 0 0 4 4
25 37 25 87 Méanniskan 2 5 7 14
7 16 14 37 sin egen kropp och dess 2 1 4 7
flénqerande
0 3 4 7 andra manniskors kroppar 0 1 1 2
4 5 1 10 Kanslor och emotioner 0 1 0 1
4 5 1 10 kompisarnas grat 0 1 0 1
0 0 0 0 kompisarnas skratt 0 0 0 0
14 13 6 33 Sinnesintryck 0 2 2 4
6 6 4 16 taktila upplevelser 0 1 0 1
3 1 2 6 spatiala upplevelser 0 1 2 3
5 6 0 11 smakupplevelser 0 0 0 0
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124 215 170 509 Aktiviteter 23 67 68 158
0 0 6 6 ldsande 0 0 1 1
13 13 11 37 sociala kontakter eller lek 1 1 4 6

med idmnariqa
9 26 8 43 sociala kontakter med 5 23 8 36
pedagoger (behov i
bekraftelse, uppmarksamhet,
hjélp o.s.v.)
6 5 3 14 sjungande 3 2 0 5
2 2 1 5 att plocka ut och in 0 2 1 3
0 1 2 3 att rita och mala 0 1 2 3
1 6 0 7 att utmana normer eller 1 4 0 5
regler
0 2 0 2 att flytta pa saker 0 0 1
1 8 11 20 att delta i forskolerutiner 0 8 9 17
eller Dlaneradg aktiviteter
0 1 1 2 att trycka pa knappar 0 0 0 0
0 1 0 1 promenad 0 1 0 1
53 110 92 255 observation av 8 12 24 44
manniskoaktiviteter
25 48 51 124 andra barns lek eller 4 5 11 20
agerande
17 39 21 77 | pedagogernas aktiviteter och 1 4 6 11
agerande
5 14 1 20 pedagogers samtal med 2 1 0 3
vuxna
3 7 18 28 pedagogers samtal/lek med 0 0 7 7
andra barn
2 2 0 4 manniskornas yrkesmassiga 1 2 0 3
aktiviteter (bilférare,
tradgdrdsmastare 0.s.v.)
1 0 1 2 andras lasande eller lasande 0 0 0 0
till andra

31 35 27 93 fysiska aktiviteter 4 10 13 27
3 5 8 16 att springa 0 0 4 4
10 13 4 27 att klattra och krypa 1 3 0 4
4 4 4 12 att hoppa 0 1 0 1
5 3 1 9 att dra eller kéra vagn 1 1 0 2
3 3 1 7 att gunga eller snurra 1 3 0 4
2 7 9 18 att kasta/kasta och fanga 0 2 9 11
4 0 0 4 att 3ka rutschkana 1 0 0 1
8 5 8 21 lek 1 2 4 7
3 0 1 4 "titt-ut"-leken 1 0 0 1
1 2 0 3 jagarlek 0 0 0 0
1 0 4 5 rolllek 0 0 3 3
2 0 2 4 "ramla"-leken 0 0 1 1
1 1 0 2 bygglek 0 1 0 1
0 2 1 3 "banka"-leken 0 1 0 1

234 415 371 [ 1020 Totalt 61 145 154 | 360
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Bilaga 4: Samspelens kvantitativa egenskaper

Initiativiordelningen | samspelen (%), FSK 1

73

@ Barnens initiativ
B Pedagogernas initiativ

27

Initiativiordelningen | samspelen (%), FSK 2

23

77

O Bamens initiativ

B Pedagogernas initiativ

Initiativiérdelningen | samspelen (%), FSK 3

DO Barmmens initiativ

B Pedagogemas initiativ

Samspelens langd (%), FSK 1

B Kortare samspel (< 1 min.)
O Langre samspel (> 1 min,)
0O Langt samspel (> 5 min.)

82
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Samapelens lingd (%), FSX 2
Samspelens langd (%), FSX 3

B Kortare samspel (< 1 min.) @ Kortare samspel (< 1 min,)
OLangre samspel (> 1 min.) O Langre samspel (> 1 min.)
OLingt samspel (> 5 min.) O L3ngt samspel (> 5 min.)
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Bilaga 5: Fardighetsomraden dir det pedagogiska stodet

applicerades!®
Barnen fatt stod i FSK 1 FSK 2 FSK 3 Totalt
att uppfatta andra 2 2 3 7
minniskornas kinslouttryck
att forsta att uppfatta forskolans 7 14 10 31
innebord rutiner
att uppfatta saknad 2 2 0 4
att uppfatta omvirlden och 1 3 9 13
gestalta den i latsaslek
att bemastra en aktivitet 6 9 10 25
att bemistra
att bemastra sociala 5 3 11 19
relationer
att fokusera medvetande pa 5 7 14 26
att fokusera andras aktivitet
att hdarma 0 4 4 8
att urskilja naturfenomen 1 0 0 1
att urskilja
att urskilja symboler och 1 2 5 8
foremal
att reagera pa ovéntade 0 0 1 1
att uppticka upplevelser
skillnader
att jamfora kvalitet 0 4 1 1
att vinna insikt i en 0 3 2 5

problemlosningssituation

16 T tabellen visas antal ganger dir det pedagogiska stodet applicerades.
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Bilaga 6: Skillnader i det pedagogiska stodet for olika

o
aldersgrupper
Samspelssekvensernas typer.
Samspelstyp FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
alla barn yngre barn dldre barn dldre barn
(1-1,9 ar) 1-1,9 ar) (1,10 -2,6 ar) (1,10 -3 ar)
Explorativa samspel 18% 8% 10% 4%
Berittande samspel 4% 10% 8% 16%
Svardefinierade eller formbundna 78% 82% 82% 80%

samspel

Pedagogernas stodjande agerande (enligt utvecklingspedagogiska rekommendationer
(Johansson, 2011; Sheridan, Pramling Samuelssons och Johansson, 2009).

aktivitetsrepertoar

Former av det pedagogiska FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
stodet yngre barn ildre barn ildre barn
Pedagoger stiller fragor och 2% 5% 13% 11%
forklarar innebérd
Pedagoger samtalar for att utoka 55% 67% 46% 45%
barnens forstéelse av olika
skeenden
Pedagoger fokuserar initiativ som 12% 11% 22% 17%
initierar barnens delaktighet och
ansvarstagande
Pedagoger utmanar och stodjer 21% 14% 19% 16%
barnens egna initiativ
Pedagoger tillréttaldgger en 10% 3% 0% 11%
varierande och expansiv
larandemiljo
Pedagogernas stodjande agerande (efter Lindahl (2002).
Former av det pedagogiska stodet FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
yngre barn dldre barn dldre barn
Pedagoger stiller 6ppna fragor 0% 13% 24% 24%
Pedagoger sitter ord pa begrepp, 73% 67% 46% 50%
kinslor 0.s.v.
Pedagoger formedlar en 23% 20% 21% 21%
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Former av det pedagogiska stodet FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
yngre barn dldre barn dldre barn
Pedagoger sitter barnet i en 2% 0% 3% 0%
problemlosningssituation
Pedagoger skapar/anvinder en 0% 0% 3% 3%
social situation som kriver
problemlosning eller funderingar
Pedagoger skapar/anvinder en 2% 0% 3% 2%
leksituation som kréaver
problemlosning eller funderingar
Formedlat lidrande.
Former av det observerade FSK 1 FSK 2 FSK 2 FSK 3
formedlade lirandet yngre barn dldre barn dldre barn
Fokusering 23% 29% 49% 57%
Formedling av mening och 6% 19% 0% 5%
engagemang
Transcendens 1% 3% 11% 8%
Formedling av kompetenskinsla 32% 20% 16% 12%
Formedling av beteendereglering 38% 30% 24% 18%

64




