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Inifran och utifran

Temat for den hdr boken &r praktisk kunskap i forskolan.
Praktisk kunskap brukar beskrivas som en aspekt av kun-
skap som vi utvecklar genom véara erfarenheter. For att se
vad som éar det viktiga att ta fasta pa i en situation inom ra-
men for en verksamhet, och kunna handla klokt och an-
svarsfullt i relation till det, beh6vs omdome byggt pa bland
annat personlig erfarenhet och reflektion.' I denna volym
tecknar forskolldrarstudenter pd den erfarenhetsbaserade
forskolldrarutbildningen, och forskare som undervisar pa
samma utbildning, en bild av den praktiska kunskap som
forskolepedagoger besitter. | forgrunden placeras bland an-
nat relationsskapande, lyhordhet, dadkraft och flexibilitet.
I fonden finns det omgivande samhillet och det inflytande
som politiska, ekonomiska och sociala krafter har pa forsko-
leverksamhetidag.

Kédrnaniboken utgors av en samling essider; omarbetade
C-uppsatser utvalda av Lotte Alsterdal, docent i den prak-
tiska kunskapens teori och denna boks initiativtagare och
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huvudredaktor. Dessa texter, som utgor bokens inledning,
tar sin utgangspunkt i studenternas egna erfarenheter av
sin praktik som barnskotare. Essderna dr skrivna enligt den
metod for processkrivande som vuxit fram pa Centrum for
praktisk kunskap. Alsterdal, som var en avdem som kom att
utveckla och forfina denna metod, har beskrivit processen
i texten »Essédskrivande som utforskning».> Att undersoka
praktisk kunskap - enligt denna metod - dr att genom skri-
vande, med en reflekterande ansats och i dialog med sina
medstudenter och ldrare, undersdka handlingar. For det ar
i handling den praktiska kunskapen visar sig. Teoretiska
perspektiv anlidggs for att sidtta handlandet i ett menings-
sammanhang som for erfarenheten av det egenupplevda till
en niva dar det generella kan ges plats. De fragor som stu-
denttexterna i denna antologi undersoker och cirklar kring,
exempelvis professionalitet, barnsyn, virdegrund och etik,
har kunnat avtiackas och belysas med hjalp av metoden.

I bokens fortsdattning utvecklar forskarna olika teman
som knyter an till studenttexternas fragor om exempelvis
ansvar, sikerhet/osidkerhet, anknytning eller kvalitet sam-
tidigt som de gar i dialog med dessa. Denna del visar hur
angeldgna fragorna inifran fialtet ar for hur bilden av for-
skola gestaltas. Om man betraktar den endast utifrdan, sitts
forskolan annars endast i ett meningssammanhang dér de
professionellas egna perspektiv och komplexiteten i deras
vardag, riskerar att falla bort.

Boken ér skriven inom ramarna for projektet Being
and Becoming: A phenomenological perspective on for-
mative dimensions of preschool education, ett Ostersjo-
stiftelsefinansierat forskningsprojekt riktat mot forskola
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som behandlar sa vél pedagogers som barns utvecklings-
och bildningsprocesser i svensk och tysk forskola ur ett
mangvetenskapligt perspektiv. Lotte Alsterdal, Beatriz
Lindqvist och Eva Schwarz ér delaktiga i projektet och har
skrivit sina bidrag inom ramen for det.

I slutet pa go-talet fick forskolan sin forsta laroplan och
i samband med det borjade ocksd en akademiseringspro-
cess av forskolldrarutbildningarna runt om i landet. Sedan
2010 ansvarar Skolverket for forskolan och den reviderade
laroplanen fran 2o11 har en betoning pé ldrande som inte
tidigare styrdokument haft. Liaroplanen definierar ramen
for pedagogernas arbete, den maste emellertid tolkas och
séttasirelation till den vardagliga praktiken, till moten med
barnen och de forutsidttningar som finns pa just den for-
skolan. Tankar och reflektioner 6ver ldroplanen som sadan
och om hur arbetet skall ldggas upp for att g i linje med den
ar ett tema som dterkommer i studenttexterna.

Forskollararprogrammet dr idag pa kandidatnivd och
sedan 2009 finns den erfarenhetsbaserade forskolldarar-
utbildningen, didr denna antologi hdmtat sin ndring, pa
Sodertorns hogskola. Utbildningen vinder sig till yrkeser-
farna barnskétare som vill vidareutbilda sig. De kommer
en dag i veckan till hogskolan och ér resten av tiden péa sin
arbetsplats. En genomgdende idé med utbildningen ar att
knyta innehdllet och formen for undervisningen till stu-
denternas egna erfarenheter. Inifranperspektivet av yrket
blir startpunkten for att ta in nya perspektiv utifran, och
att vixla mellan att vara inne i praktiken péa forskolan och
utanfor den, pa hogskolan, beskriver ménga studenter som
fruktbart men ocksa utmanande da en ny yrkesidentitet;
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forskollararens — skall vixa fram inom ramen for en vil-
kand; barnskotarens.

Utmaningen med den erfarenhetsbaserade utbildningen
dr attta sig an studenternas erfarenheter och se dem som en
viktig resurs, men att samtidigt fa de erfarna praktikerna
att titta pa sina yrkeserfarenheter med en kritisk blick, att
se dem i ett sammanhang av vanor, traditioner och externa
krav som kan vara bade bra och daliga. Andra utmaningar
ligger hos hogskolan. Som exempel kan jag ndmna de aka-
demiska traditioner och vanor som gor att kunskaper om
ochidetskriftliga ofta virderas hogre én ett kunnande som
ligger i handling.

Bokens titel Inifran och utifran — om praktisk kunskap
i forskolan kanske leder tankarna mot att forskollararstu-
denternas texter representerar ett inifran och forskarnas
texter ett utifran. En sadan tolkning ar naturligtvis relevant
eftersom undersdkandet av den egna praktiken, och under-
sokandet av nagon annans, ar tva skilda saker, men detta
utgor som jag ser det inte hela bilden.

Alsterdal skriveri sin essé i denna volym:

Forsséns exempel visar hur akademisk utbildning kan sétta
igang en rorelse bort fran att se sig sjalv och en vilbekant
praktik inifrdn, till att se utifran med blick som intar dis-
tans, ser att det finns andra perspektiv och problematiserar
det fortrogna. Hon beskriver en utveckling av sitt sétt att
tdnka kritiskt och vad det gér med henne. (Min kursivering
MP)

Genom de akademiska studierna forandras alltsa bilden av
10 vadsom ir inifranoch utifran. Detvilkinda ser annorlunda
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ut ndr en viss distans infinner sig och det kritiska tinkan-
det studenterna ldr sig nar plotsligt in i praktikens minsta
vrar och kastar ljus over det som tidigare legat inbdddat i
vanor och rutiner. Studenterna ndrmar sig de akademiska
forskarnas sétt att undersoka viarlden under de tre ar som
de studerar. De skaffar sig ny kunskap och ddrmed andra
mojligheter att se pa det som de har mangarig erfarenhet
av. For forskarnas del kan det direkta motet med forskolepe-
dagogernas praktiska kunskap vara nagot de erfarit under
sin egen forskoletid, i sin fordldraroll eller under fialtstudier,
men de har ocksa erfarenheter av forskolepedagogerna som
studenter. | seminarierummet har de tagit del av de utma-
ningar, problem och den komplexitet som vardagen pa for-
skolan omfattar, och har pa det séittet byggt upp en sekundér
fortrogenhet av filtet; de kdnner insidan av fialtet, men inte
inifrdan.

Det forsta som hinder da ett barn borjar pa forskolan ar
inskolningen. Det dr darfor ingen tillfdllighet att det forsta
bidragetiden hir boken handlar om inskolning. Nina Eriks-
son har skrivit»Anknytningar mellan barn och vuxna - om
att skolas in och skola in». Inskolning beskrivs av Eriksson
som en process som omfattar bade barn och férdldrar och
som dr central for hur vistelsen pa forskolan blir for barnet.
Eriksson undersoker begreppet anknytning och hur hon
sjalv handlar i ndgra helt olika inskolningar for att hjdlpa
barnen och fordldrarna i det 6mtaliga skeende nédr barnet
skall knyta an till en vuxen utanfér hemmet.
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Nér barnet vél ar inskolat har forskolan ansvar for att
uppritthéalla en god kontakt med hemmet, och som en del i
uppdraget att gora fordldrarna delaktiga i barnens vardag
och larande péa forskolan, ligger dokumentation.

Jenny Stalklingas text »Barnet genom kameralinsen» ar-
gumenterar for en mer nyanserad och aterhallsam anvéand-
ning av den dokumentation som den senaste tiden édr allt mer
iropet. Hon fragar sig vilken roll som ges dokumentationen
och vad den egentligen visar. Hon ser en fara i att dokumen-
tationen blir ett kvitto pa duktighet for pedagogerna och ser
framfor sig ett fordndrat arbetssétt dar barnen i storre grad
dokumenterar sjdalva snarare én att bli dokumenterade, och
diar pedagogernas bidrag blir att stotta barnen i det.

Forskolevardagen kan ha olika ansikten, men att tempot
och kraven o0kar och att barngrupperna blir storre verkar
vara en tendens pa manga héall. Johanna Waller skriver i
»Inte rdcka till» om den frustration hon upplever nér till-
varon for Maja, ett barn med sdrskilda behov, upprepade
ganger kastas over dnda av de hoga krav som forskolevar-
dagen generellt stdller pa barn idag. Hon ér kritisk mot den
utsatthet som drabbar de barn som inte har formaga att
anpassa sig till regler och dér socialt samspel i stor grupp
dar omojligt. Waller uttryckerisin text oro 6ver vad som héan-
der med barn som ofta misslyckas for att kraven pa dem ar
orimligt hoga.

Att studera pé heltid och samtidigt arbeta pa det sédtt som
studenterna pa den erfarenhetsbaserade forskolldrarutbild-
ningen gor, dr en krdvande insats, men vad som kommer till
under studietiden — som kanske till en borjan dr dolt - ar
utmaningen i att genom bildningsprocessen fordndras. [
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Linn Forsséns text »Varfor tvivlar jag?» beskrivs en ny oro-
ande tveksamhet artikelforfattaren kinner i relation till sin
nya yrkesroll. I stillet for att som tidigare i sin barnskdotar-
roll handla sdkert och utifran vanor, marker hon att utbild-
ningen sattirorelse ett standigt ifragaséittande. Detta oroar
och underminerar hela hennes tillvaro som forskolldrare.
Forskolan har ménga rutiner och traditioner. En del med
anor fran barntrdadgéirdens tillblivelse under det forra se-
kelskiftet. En viletablerad men numera allt oftare ifrdga-
satttradition 4r samlingen. I »Samlingen i férskolan - peda-
gogernas eller barnens arena?» problematiserar Jessica
Deivert Soderberg samlingen, och i ljuset av det, synen pa
ldarande och lek. Vilket syfte fyller samlingen for barnen?
Och varfor tycker pedagogerna att samlingen ar viktig? Hon
funderar bland annat pa om alltdetnya som hidnder i forsko-
lan far till foljd att pedagogerna fastnar i monster och ruti-
ner som tryggar dem, och vem dr samlingen i sa fall till for?
Daérefter foljer tre texter som alla handlar om forskole-
pedagogens utmaningar med att fainga och ta hand om de
stunder nir tilliten mellan barn och pedagog kan sla rot.
Texterna stéller fragor om makt och om att se och skapa en
relation till alla barn utifran deras unika férutsédttningar.
I»Tysta barn och pedagogens makt» berdttar Tuija Pieni-
maiki om sitt méte med Linus. Pieniméki beskriver honom
som ett »tyst barn» och hon oroas av att hon och hennes kol-
legor ofta liksom glémmer bort honom, trots att de forsoker
gora det motsatta. Hennes nidrgdngna undersokning av vad
detdr som gor att Linus hamnar bredvid, som en tyst obser-
vator, avtacker komplexa skeenden déir bland annat pedago-
gernas striavan efter det som ar bést for gruppen som helhet,
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tankar om makt och normalitet, och rutinerna i vardagen
och reflektionsarbetet dr bestandsdelar.

Sitto Poli gestaltar i »Mamma jag lekit dig» motet med
tva barn som inte leker, som édr vid sidan av resten av barn-
gruppen och som inte verkar ha formaga eller lust att leka
med andra. Polis reflektioner i samband med sina moéten
med barnen leder till en slags kartldggning som visar fram
lekens forutsittningar i all sin komplexitet, och den fantasi
och fingertoppskidnsla som behovs hos den pedagog som
skall stotta barnet i lekens skora tillblivelse.

I det efterfoljande bidraget, »Forskola i samhillets
tjanst?», skriver Charlotta Stalbergs om intentionen hos
pedagogerna att gora barnen till aktiva, utforskande subjekt
men att de ofta hindras av den organisatoriska struktur som
genomsyrar forskolevardagen. Stalberg undersoker makt-
fordelningen mellan barn och vuxna, arbetet med ldro-
plansmaélen och barngruppens storlek och ser att leken och
barnens egna roster ibland blir osynliggjorda till forméan
for de organiserade aktiviteterna och att blicken pa barnen
i forskolan manga génger dr riktad mot en framtid bortom
barndomen.

Eva Schwarz ér filosof och lektor pa Centrum for praktisk
kunskap. I sitt bidrag »Inskolning - Om fornyelse och ge-
menskap pé forskolan» diskuterar hon i dialog med Nina
Erikssons text, den sarbarhet som finns i relationen mellan
pedagoger och barn. Inskolningen diskuteras, med koppling
till Hanna Arendts teorier om det offentliga, som ett tillfdlle
dar barnen forflyttas fran att vara i det privata; i hemmet,
till att vara »en bland alla andra» pa férskolan.
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I »Kvalitet pa forskolan - ett fordldraperspektiv» skriver
Lotta Victor Tillberg, arbetslivsforskare och docent i den
praktiska kunskapens teori, om de ar hennes barn gick pa
forskolan. Hon utvecklar i sin text varfor det hon upplevde
som god kvalitet i forskolan i forsta hand var kopplat till
en kidnsla av trygghet. Relationen till pedagogerna och er-
farenheten av att omsorgen om hennes barn var ett delat
ansvar gjorde henne trygg pa ett sitt som de av ledningen
implementerade samtalsunderlagen eller det malstyrda
kundfokuset inte gjorde.

Fredrik Svenaeus, professor i den praktiska kunskapens
teori, menar i sitt bidrag »Vad skall vi géra med ApHD i for-
skolan?» att vi i dag har en alltfor stor tilltro till stillandet
av neuropsykiatriska diagnoser som nyckeln till att16sa alla
upptiankliga typer av problem. I dialog med Johanna Wal-
lers textbelyser han vilken typ av kunskaper som behdovs for
atthjialpa barn med sdrskilda behov i forskolan. Den kompe-
tens som behdvs for att hjdlpa barnen dr praktisk, empatisk
och pedagogisk snarare dn neuropsykiatrisk. Svenaeus vi-
sar pd vilket sétt det dr viktigt att de pedagoger som arbetar
med barn som har eller som utreds for ADHD bemoter dem
som just barn och inte som diagnoser.

[ »Omprévande - om vikten av att ryckas ut ur sin for-
trogenhet» utgar Beatriz Lindqvist, professor i etnologi,
ifrdn de féltstudier hon gjort pa en forskola i Sodertilje.
Hon ldgger sina egna erfarenheter av osidkerheten hon
upplevde under sina féaltstudier bredvid forskolepraktiker-
nas erfarenheter av akademiska studier och ser att arbetet
med att smédlta samman teori och praktik dr lika modo-
samt, men lika utvecklande och viktigt i en professionsut-
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vecklande kontext, ur bagge utgdngspunkterna.

Bidraget »Om pedagogens ansvar bortom forskolans la-
roplan» ar skrivet av Carl Cederberg, filosof och lektor pa
Centrum for praktisk kunskap. I sin text pekar han pa, att
trots att Laroplanen stakar utansvarsomraden och ansvars-
fordelning pa forskolan, sa ar detta att vara ansvarig for na-
gon, ett dtagande som griper djupare in i oss médnniskor dn
vad nagot styrdokument kan rada over. Med utgangspunkt
i flera av de ansvarssituationer som beskrivs i denna anto-
logi anvédnder han sig av filosofen Emmanuel Levinas for att
reflektera 6ver ramarna och betingelserna for detta ansvar.

Hur bildning paverkar praktiken dr temat i det sista bi-
draget»Sédkerhet och osidkerhetirorelse — tankar om forsko-
lepraktik och forskolldrarutbildning». Detédr skrivetav Lotte
Alsterdal, arbetslivsforskare och docenti den praktiska kun-
skapens teori. Texten tar sin utgangspunkti Linn Forsséns
textoch Alsterdals forskning med alumnistudenter fran den
erfarenhetsbaserade forskolldrarutbildningen, och proble-
matiserar den fordndring som studenterna vittnar om att
de genomgar under sin studietid. De akademiska studierna
och den vana att kritiskt reflektera over sitt eget handlande
som de tillgodogor sig under studiearen star plotsligti vigen
for praktiken. De hamnar utanfoér den handlingsgemenskap
de tidigare tillhort och behdver ytterligare reflektion for att
landaidetnya. Alsterdal menar att osidkerheten édr ett tecken
pé den genomgripande fordndring en bildningsprocess kan
ge och attinsikten om att kunskap dr fordnderlig dr oroande,
men utvecklande.
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Denna antologi har kommit till tack vare initiativ och enga-
gerat arbete av Lotte Alsterdal som gick bort innan den
hann fardigstillas. Alsterdal dr den som tagit alla de stora
besluten och pé sa vis anlagt tonen i boken och sedan jag
overtagit arbetet med att slutfora den, har jag ofta forsokt
lyssna efter hennes rost, som ju finns i materialet. Men jag
upptickte, att for att kunna bidra till antologin - dven pa
minsta vis - var jag tvungen att utga ifradn mig sjélv, och det
ar vad jag till sist forsokt gora.

Alsterdal var arbetslivsforskare med en bakgrund som
forskolldrare och hon ansag attforskning om arbetslivetinte
bara kan bedrivas av médnniskor som &r experter pa forsk-
ning, utan att forskningen dven maste komma inifran faltet.
Hur saddan forskning kan se ut &r denna bok ett prov pa.

Alsterdal bidrog till Centrum for praktisk kunskaps
strdvan att undersdoka och belysa émsesidigheten mellan
praktik och teori pd manga sétt, sarskilt i forhallande till
forskolefiltet. Hon var exempelvis med och startade Magis-
terprogrammet i Praktisk kunskap med inriktning mot for-
skola 2015, hon var medforskare i Being and Becoming och
hon undervisade och handledde studenter pa bade grund-,
avancerad- och forskarniva. Alsterdal var en mycket upp-
skattad ldarare och kollega och tomrummet efter henne ar
stort. Vi &r manga som av Alsterdal lirt oss betydelsen av
att i processinriktat essdskrivande arbeta noggrant med
gestaltningen av dilemmat, att ga tillbaka till berittelsen
da teorier skall utveckla texten och vikten av att avtidcka
»kunskap som bottnar». For det ar vi odndligt tacksamma.

Maria Prockl, medredaktor



Till Lotte

Se pa liljorna pa marken
Pingstliljorna

Narcissus poéticus

huru devéizxa

De arbeta icke

Ej heller spinna de

Ej heller det

eller det

eller det

Se pa narcisserna
Titta

Men det kan du inte
Nevermore

(Ur Det hdir dr hjdrtat av Bodil Malmsten)



Anknytningar mellan
barn och vuxna
Om att skolas in och skola in

NINA ERIKSSON

MAMMAN SOM VILLE SMITA

Jag vintar pé att mitt inskolningsbarn Pir, som é&r ett och
etthalvtar, och hans mamma ska komma. Vi dr inne pa den
andra inskolningsveckan och allt har gatt bra dn sa liange.
Par dr nyfiken pa var miljo och jag tycker att vi har fatt bra
kontakt med varandra. Idag ska hans mamma prova att ga
ifran for forsta gangen. De kommer in genom dorren, bada
ser glada ut. Mamman gar och sétter sig i soffan, Par gar
och stiller sig mot mammans ben. Jag tar med mig nagra
bondgardsdjur och sétter mig pa golvet en bitifran dem. Péar
tittar pad djuren, sen pa mig och sin mamma. Han kryper upp
bredvid sin mamma i soffan. Jag pratar med ndgra andra
barn som leker med bilar pa golvet, far 6gonkontakt med Péar
och vi ler mot varandra.

Mamman verkar tycka att sonen ska vara pa golvet och
forsoker sdtta ner honom, men Péar vill inte och blir ledsen.
Mamman tar upp och trostar honom. Pér blir glad igen.
Jag siger att det inte gor nagonting, han gédrna far sitta i
soffan och titta pA om han vill. Mamman undrar om det ar
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meningen att han ska vara med henne idag nir hon ska ga
ivdg en stund. Jag svarar att det dr det inte, men att vi ska
lata Par fa se sigomkring en stund forst. Vi tar det lugnt och i
dag behdver han hennes trygga famn en stund till. Mamman
fortsétter: »Vi pratade om det hemma att jag ska g ivig en
stund idag och da verkade Par glad. Han ville verkligen ga
hit idag. »Sa borja leka nu dé Pér, sitta i soffan kan vi gora
hemma sen.» Par skakar pa huvudet och sdger: »NEJ, vill
inte»> Mamman forsoker overtala honom pé flera olika sitt.
Jag sdger att han far sitta hos sin mamma tills han tycker att
det kédnns bra. Pér tittar misstanksamt pd mig, men nickar.
Mamman ser lite obekvim ut.

Jag plockar med bondgardsdjuren och dd kommer en
flicka fram till mig och later som en ko »muu, muu», hon
tar kossan och gar fram till Par och ger den till honom. Han
tittar pa henne och tar tveksamt emot den. Flickan vinder
sig om och hdamtar flera djur som hon radar upp framfor
Par i soffan. Han petar ner dem och flickan stédller upp dem
igen. De haller pa s& en stund, sen trottnar hon pa att plocka
upp djuren och garivig. Pér tittar pa djuren som ligger ned-
anfor soffan. Han tittar p4 mig och sen upp pA mamma. Sa
glider han ner frdin mammas knéd. Han tar kossan och sédger
»muu, muu». Jag svarar: »Ja, sa later kossan muu, muu». Par
tittar pa mig, stiller ner kossan och tar upp faret. Vi sdger
bada »béé, bdd». Han flyttar sig ndrmare mig. Vi borjar leka
en »tack och varsdgod lek» med djuren. Han ger mig ett
djur, jag tackar och lamnar tillbaka djuret med ett varsa-
god, sa héaller vi pa en stund fram och tillbaka. Sen far Par
syn pa brandbilen som star pa golvet en bit bort. Han gar
mot bilen och later »tut, tut, tut». Darefter sédtter han sig pa
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golvet mitt bland de andra barnen och leker med brandbilen.

Mamman som sitter kvar i soffan tar ett djupt andetag
och sédger:

»Vad bra da passar jag pa att ga nu da.»

»Nej», protesterar jag. »Du kan inte smita iviag, utan att
séga hej da.»

»Jo, men nu dr han glad och leker med de andra barnen.»

»Ja, det gér han men vi méste trdna pa ett tydligt »hej dé»
i hallen sa att han forstar att du forsvinner en stund, men
ocksd att du snart kommer tillbaka.»

»Men, da blir han ledsen igen, det dr vil onédigt?»

»Ja, men det dr bittre att han ser dig ga, dn att han plots-
ligt upptéacker att du dar borta. Nir vi borjar plocka undan
innan samlingen blir det ett bra tillfdlle att sdga hej da.

Mamman séger att det har jag kanske rétt i, men nér vi
gér uti hallen for att sdga hej blir Péar ledsen. Hon gar och vi
ar overens om att hon kommer tillbaka om en kvart. Pir ar
ledsen, men jag kan avleda honom korta stunder. Glad blir
han forst ndir mamma kommer tillbaka. Par fortsétter att
varaledsen ndar mamma eller pappa gar ividg, men under allt
kortare stunder for varje dag.

EN LEDSEN MAMMA

Nar jag har snorat av mig skona hor jag att nagon kommer
ut genom dorren. Jag tittar fram och moéter en mamma som
just lamnat sin ett och halvériga dotter, inskolningen pagar
fortfarande. Mamman forsoker undvika min blick och hon
svarar med en kort nick. Jag hinner tinka; hur var det har
da? Da bryter mamman ihop och borjar grata. Jag far fram
ett: »Oj, vad dr det som har hint?» Mamman grater mer och
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jag lagger min hand pa hennes axel. Det fair mamman att
titta upp pa mig, mellan snyftningarna sdger hon att det har
ar det virsta hon har varit med om i hela mitt liv.

Snyftningarna tilltar igen och tararna strommar ner for
hennes kinder. Jag hor att det dr fler pa vag upp for trappan,
finner mig och foreslar att vi ska ga in i koket om hon vill
prata om det. Mamman tar ett djupt andetag och f6ljer mig.
Jag drar ut en stol och mamman sjunker ihop framfor mig.
Jag blir osdker vad ska jag gora nu och behdover lite tid och
fundera sd jagtar fram tva glas och hiller upp en kanna vat-
ten som jag stédller pa bordet. Hushéllsrullen tar jag ocksa
fram. Mamman borjar samla ihop sig och séiger:

»Du tycker sidkert jag dr larvig som lipar sa har.»

»Nej, jag tycker inte du dr larvig, men jag forstar inte var-
for du ar sa ledsen. Vill du prata om det?»

»Jagvill inte limna mittbarn hér hos er. Det gor sa ont att
siga hej da till henne och ga ivédg. Idag blev hon inte ledsen
nér jag sa adjo, utan vinde mig ryggen och tog din kollega i
handen och bara gick ivdg fran mig. Jag tror mitt hjarta gick
itusen bitar. Hur klarar de andra fordldrarna avskedet varje
morgon? Jag dr en dalig mamma som sitter har och lipar
vdrre dn en smiunge.»

Jag sdger attjag tycker hon dr en bra mamma och att nar
hon blir sd ledsen, sd dr det val for att hon har svart att skilj-
as fran sin dotter. Vi pratar en stund, jag och mamman. Jag
forsoker hjdlpa henne sa gott jag kan, men mérker att mam-
man inte verkar kunna ta emot mina trostande ord. Efter en
stund ndr hon lugnat ner sig reser hon sig upp med orden:
»Nej hidr kan jag inte sitta och ta upp din tid. Tack och hej
da.» Sa skyndar hon ividg. Jag kinner att det inte var nagot
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bra samtal. Vad hinde? En olustkénsla sprider sig inom mig
och jag kan inte fa bort bilden av den ledsna mamman i hal-
len. Jag har varit med om riatt manga inskolningar, men att
en fordlder bryter ihop har jag inte varit med om forut. Det
blev heltstopp i huvudetoch jagfick inga uppslag om hurjag
skulle fortsitta. Nar jag forsokte trosta mamman kinde jag
mig heltvilsen. Forut tyckte jag att mamman éverreagerade.
Det dr hennes tredje barn. Hon har haft inskolningar med
de dldre syskonen. Jag blev 6verraskad av att hon tog det sa
héart. Fast detdr klart att, det 4r svart att slippa taget om sitt
yngsta barn och att se att barnet véljer en annan vuxen gor
nog ont. Mamman kanske inte vill se att dottern kan sjélyv,
utan vill kdnna sig behdvd. Nar hon skolat in syskonen hade
hon minstingen hemma hos sig, nu blev hon sjédlv nidr hon
gick ifran oss. Jag pratade med mina kollegor och vi forsokte
stotta mamman, men det blev manga tarfyllda avsked innan
det blev bra. Dotterns inskolning gick bra, &ven om den var
jobbig for mamman.

ANNA GAR RAKT IN

Jag moter Anna och hennes pappa i hallen. Hon hélsar pa
mig och springer raktin till lekrummet. Det dr tredje dagen
pé inskolningen. Pappan ser lite vilsen ut:

»Jaha, da sitter jag migi soffan en stund, jag tog med mig
en bok idag.»

»Vad bra, det finns kaffe i koket om du vill ha.» Jag foljer
efter Anna, hon har redan borjat leka med dockorna och jag
sédtter mig pa golvet. Anna tittar upp, men fortsitter sin lek.
Hon bjuder in en annan flicka i leken. De dukar bordet och
lagar mat vid spisen till dockorna, ett annat barn kommer
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och sitter sig i mitt kna och vill att jag ska ldsa en bok. Jag
borjar ldsa och Anna sétter sig bredvid mig, hon lyssnar och
kommenterar bilderna. Néar vi last fardigt gar hon fram till
hyllan med pussel och viljer ett pussel med djur. Hon ligger
det ndgra ganger och sen édr det dags att avsluta for idag.»Oj
vad tiden gér fort nu ar det dags att ga hem», séger jag. Hon
tar mig i handen och vi gar till soffan. Pappan séiger: »Hej
péa dig, vill du inte gd hem? Anna ser lite ledsen ut och sédger
»nej inte hem». »Jag forstar att du tycker det dr roligt hér, vi
ska gé hit imorgon igen. Vi behdver hem och vila lite.»

Jag berittar tillsammans med Anna om vad vi gjort i
lekrummet. Jag sdger till pappan att jag tycker vi ska prova
med att han gar ivig en stund imorgon. Det dr tidigt pa in-
skolningen, men Anna verkar redan ha knutit an till mig
och var miljo. Hon kdnns sa trygg hos oss att vi vagar prova
detimorgon. Vi sdger hej da till varandra.

Nista dag kommer Anna in lika glatt som forgaende dag.
Pappa berittar att hon vaknade klockan sex i morse och det
forsta hon sa var »dagis» Jag svarar att det later bra och att
hon verkar tycka det &r roligt hér. Jag pratar med pappan en
stund och gar sen efter Anna som har borjat leka i rorelse-
rummet. Hon kléttrar upp pé ribbstolen och hoppar ner pa
madrassen. Anna leker med tvd andra barn som gor samma
sak. Jag sidtter mig pd golvet en bitifrdn madrassen, ett barn
sdtter sig mitt emot mig och rullar en boll mellan oss. Anna
sétter sig i mitt knd och borjar kasta boll med barnet. Nir
hon trottnat pa bollandet och dr pa viag till lekrummet sédger
jag till henne: » Nu ska vi ga och sédga hej da till pappa sa far
han ga ifran en stund. »Anna springer in till sin pappa som
sitter i soffan och sdger »hej da, hej di.» Hon ger pappan en
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kram sen fortsitter hon in i lekrummet. I soffan sitter pap-
pan lite 6verraskad:

»Jaha, da gar vil jag da, vi ses om en stund.»

»Ja, det verkar inte vara nagra problem, vi ses om en
kvart.»

Anna leker med de andra barnen. Jag haller mig i bak-

grunden ifall hon kommer pa att pappa gatt, men Anna leker
bra med de andra barnen. Niar pappa kommer tillbaka hejar
han pa henne. Hon tittar upp och ger honom ett stort leende,
men fortsitter att leka. Pappan skrattar och sdger »ja, hir
var man inte saknad precis».
Jag berittar att Anna har lekt hela tiden, att det har gatt
jattebra och fragar hur det kdndes for honom nér han gick
ivdg. Pappan ser lite besvidrad ut, men svarar att det dr bra
att hon inte blir ledsen, men att han kdnner sig 6vergiven.
Detta samtidigt som det dr sa hiar han vill att det ska vara,
att Anna ska ha det bra nédr han arbetar. Vi pratar en stund
innan de gar hem. Anna uppskattar att vara hos oss och vad
jag dn introducerar; samlingen, vara ute pa giarden, dta mat
och vilan sa dr hon med pa det. Inskolningen gar bra. Hon
har inte haft nagot bakslag senare heller.

OLLE GRATER OCH GRATER

Det dr dags for Olles mamma att ga ifran for forsta gangen
idag. Inskolningen har hittills gatt bra och det ar tid att ta
nista steg. Innan vi har samling gar vi ut till hallen och
sdger hej da till mamman. Hon tar pa sig sina kldder och
Olle tittar pa henne. Mamman ger Olle en kram och siger:
»Vi ses snart, mamma gar bara en kort promenad jag ar
snart tillbaka, hej da.»
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Hon reser sig och gar ut genom dorren. Olle tittar mot
dorren och pa mig. Jag tar upp honom i famnen fér han ser
sa ledsen ut och sdger att mamma snart kommer tillbaka
och kom sa& gar vi in och leker lite. D4 borjar han grata
»mamma, mamma, mamma». »Ja, mamma kommer snart.
Jag ser att du dr ledsen, mamma kommer snart.»

Nér jag forsoker fa honom att titta pa saker som vi lekt
med tidigare, blir han arg och &lar sig ner frdn min famn.
Olle gar uttill hallen, stédller sig vid dorren, grater och ropar
pd mamma. Jag foljer med, tar upp honom igen och forsoker
trosta honom. Han himtar andan en stund, men borjar sen
om igen. De andra barnen reagerar pé att Olle &ar sa ledsen.
Jag sédger att han saknar sin mamma och barnen tittar for-
stdende pa honom. Olle tittar lite p4 de andra barnen, sen
gommer han sitt huvud mot min axel och grater vidare. For
mig kdnns det bra att jag far trosta honom, dven om det inte
hjéalper just nu.

Jag sitter mig pa golvet sa vi ser vad de andra barnen gor.
Olle lugnar sig lite, men éar fortfarande ledsen. Jag smapra-
tar med sa lugn rost jag kan for att 6vertyga honom om att
det kommer att bli bra. Mamma kommer tillbaka och Olle
bérjar grata igen. Han kryper upp i mammas famn och hon
trostar honom.

»Olle har varit ledsen och saknat dig, han satt i mitt knd
och jag trostade honom.»

»Men lilla vinnen var det sa jobbigt, mamma var bara
borta en liten stund.» Vi pratar en stund och Olle gédspar
stort. Jag siger att jag ser att han blev trott av att vara ledsen
och sidger»Olle, jag tycker viavslutar nu sa kan vi lekaimor-
gon istdllet.» Jag far en vink av Olle nédr de gar hem.
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Nésta dag horjagatt Olle blir ledsen redan innan de kom-
mit upp for trappan. Mamman ser lite uppgiven ut:

»Ja, idag hann vi inte in genom dorren forrdn han blev
ledsen.»

»Jag forstar att det dr jobbigt nu. Vi gor som igar att du
kommer tillbaka efter en kvart.»

Mamman tar ett djupt andetag innan hon sdger hej da
och ldmnar 6ver den gratande Olle till mig. Han fortsétter
att grata och vill inte gora ndgonting. Vi sitter oss pa gol-
vet framfor bilarna som han gillar. Olle lugnar sig efter en
stund i mitt kné och tittar pad de andra barnen som leker
runt omkring oss. Jag tar en bil och kor med den pa golvet.
Ett annat barn forsoker ge Olle en bil, men han vill inte ha
den. »Det var snéllt av dig, men Olle vill inte ha den just
nu.» Nagra barn borjar bygga torn med klossarna och Olle
tittar. Nar tornet rasar ser jag ndstan ettleende hos Olle som
fortfarande sitter i mitt knéd. Barnen bygger upp ett nytt torn
som de rasar och Olle skrattar med de andra. Sen hor han att
nagon gar i dérren och blir ledsen igen. Jag tréostar honom
dterigen. Vi sitter kvar pa samma stille.

Olle tar ett djupt andetag och tar en av bilarna pa golvet,
tittar lite pa den och stéller ner den igen. Han tittar pa trak-
torn som star en bit bort. Han bérjar resa sig, men kommer
bara halvvigs sd sitter han sig i mitt kné igen. Jag fragar
om han vill ha traktorn, men Olle bara skakar pa huvudet.
Mamman kommer och han blir glad. Hon far en hard kram
och han sitter sig i hennes kni. Jag beréttar hur det gitt och
att Olle varitledsen en stund, men att han tittat nyfiket pa de
andra barnen och skrattat nédr tornet rasade. Olle fortsitter
ldnge med att vara ledsen ndr mamma gar. [ borjan kan jag
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avleda honom korta stunder, stunder som med tiden blir allt
langre. Vi gar langsamt fram och smaningom blir han en i

gruppen.

OM ATT FORSOKA FORKLARA

Jag har fatt en ny kollega och ska forklara for henne hur
inskolningen ska gé till. Jag tinker att det dr snart gjort. Vi
borjar titta pa inskolningstiderna som ér satta som en ram
att halla sig runt. D4 fragar hon nér jag slapper ivag forald-
rarna och nér dr det dags att forldnga dagarna.

Mina svar dr svivande som: »Det beror pa, kanske om,
det kinner du nér det dr dags.» Min nya kollega blir frus-
trerad pa mig.

»Men du som har arbetat s ldnge och haft s& manga
inskolningar borde vdl kunna sidga hur jag ska gora? Jag
skruvar pa mig. »Ja, det ar klart, men det dr sa olika fran
barn till barn. Det beror pa vilken kontakt du har fatt med
barnet och fordldrarna. Vi har en mall pa4 hur inskolningen
pa ett ungefdar kommer att se ut, men utmaningen &r att an-
passa inskolningen efter det nya barnet. Det &r situationen
som bestimmer hur du gar vidare.» Jag ser hur min kollega
himlar med 6gonen at mitt svar. Jag forstar henne. Mitt svar
besvarar inte hennes fragor. Hon skrattar och séiger:

»Ja, inte blev jag klokare av det har. Ska fordldrarna ga
pa dag tre, eller?»

»Det kan viinte bestimma nu innan du tréaffat dem. Ban-
det mellan dig och barnet ska vara sé starkt att du kan och
far trosta honom ndr mamma och pappa inte ar hir. Det kan
ta tva dagar eller en hel vecka innan han litar pa dig.»

»Hur vet jag att han litar p4A mig?»
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»Det dr bara en kdnsla som kommer efter ett tag.»

Jag forstar att mina svar inte hjialper min kollega, men
har inga regler som alltid fungerar, utan préovar mig fram
vartefter fortroendet mellan mig och barnetoch fordldrarna
byggs upp. Inskolningen éar ett samarbete mellan oss tre.
Jag bestimmer hdr och nu vad som ska ske tillsammans
med barnet.

Det dr spannande med inskolningar, det dr verkliga ut-
maningar som vi stills infor varje host. Alla reagerar pa
olika sitt, barn som vuxna. Genom att vi anpassar inskol-
ningarna efter barnen blir det ménga variationer. Hostter-
minen &r alltid rorig under den forsta tiden. De nya barnen
somnar nar de ar trotta och foljer inte alls vara dagliga ruti-
ner. Det vill sdga, vi har barn som somnar nér vi dr ute och
som vaknar lagom nér de andra ska sova. Sen har vi barn
som somnar mitt i maten och stor rutinerna vid matbordet.
Men det ér ett kaos som jag vet avtar vartefter de nya bar-
nen kommerin i gruppen och vara rutiner. Vi pedagoger ska
sta for tryggheten, vi ska vara glada, nyfikna, inbjudande
och narvarande forebilder. Vi ska se till varje barns béasta
samtidigt som vi tar hand om gruppen och lever upp till
fordldrarnas onskemal. Fordldrarna ska ge oss pedagoger
fortroendet att ta hand om deras barn. Samtidigt ska de ge
sina barn modet att lita pa forskolan.

Barnen utsitts for ménga nya intryck, som de behover
fa tid att bearbeta. De ska bli en i gruppen och vénja sig vid
forskolans rutiner. Barnen ska vaga lita pa att pedagogerna
finns déar for dem nér fordldrarna arbetar och inte dr nérva-
rande. Jag upptdckte hur svart det var for mig att dela med
mig av mina erfarenheter till min nya kollega. Jag dr en er-
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faren barnskétare som arbetat med barn i flera ar och nu
haller pa att utbilda mig till forskolldrare. Genom aren har
jag haft manga inskolningar och vet hur de gar till. Orden
fanns dédr, men hur jag dn borjade forklara kom ett »om»,
eller ett »det beror pa». Problemet dr att jag inte har nagon
enkel forklaring pa hurjaghandlarien inskolningssituation
eftersom alla barn dr olika. Det krédvs av mig attjag kommer
underfund med vad som passar just det hir barnet. Inskol-
ningen har ramar som jag héaller mig till, men det dr barnet
som bestimmer takten och vad som hinder dir emellan. Det
finns ingen manual som jag kan ge till min kollega.

I min essé vill jag sdtta ord pa de erfarenheter som jag
anviander migav nérjagskolarin barnivarverksamhet. Jag
vill med mina exempel visa hur olikartade situationer det
kan vara fraga om. Det dr det som gor inskolningarna span-
nande, de fornyar hela barngruppen. Jag kinner att jag ar
trygg i situationerna med barnen dven om det inte gar som
jag har tankt mig och att jag dagen ddrp&d kommer att fa ett
nytt tillfdlle att se var vi hamnar.

Exemplet med mamman som tédnker smita ivig har jag
valt for det ar vanligt att fordldrar vill skynda pa inskol-
ningen. Det dr inte ovanligt att fordaldrar tror att det dr okey
att smita ivig utan att barnet mérker ndgot. Men, vilka sig-
naler ger vi barnet om fordldrarna helt plotsligt r borta? Vi
forsoker bygga upp ett fortroende mellan oss och dd maste
vivara drliga mot varandra.

Berittelsen om mamman som bryter ihop valde jag for
att det dr nadgot som jag bara har varit med om en gang un-
der alla &r som jag har arbetat pa forskola. Da blev jag helt
stdlld och det dr inte forrdn flera ar senare som jag har fatt
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forstaelse for hur kdnslomaéssigt tufft det kan vara att se sitt
barn vilja en annan vuxen. Anna som bara gar raktin i var
verksamhet dr ett exempel pa hur ldtt en del barn anpassar
sig till forskolan. Olle 4r motsatsen till Anna. Han tar lang
tid pa sig, ndrmar sig oss med smé, sma steg at gangen och
vill inte anpassa sig till var miljo.

Detédr ndr min kollega borjar fraga om inskolningen som
jag mérker att jag inte har nagra direkta svar. Mitt problem
ar att jag vet hur jag gor, men jag kan inte forklara hur for
det dr s& mycket som beror pa hur barnet reagerar just da.
I min text forsoker jag tolka och forsta mitt eget beteende i
inskolningsprocessen. Varfor later jag Pér sitta kvar i soffan
hos mamma? Nir jag triaffar den ledsna mamman i hallen,
varfor kinns det olustigt? Hur vet jag att Olle paverkas av
mittlugn? Vad dr det som gor att jag haller migi bakgrunden
nir Anna tar for sig i var miljé? Varfor kan jag inte forklara
for min kollega hur jag gor vid inskolningen?

BARNETS ROLL

Barnet ska vara nyfiken pa var miljo, ha vilja att utforska
den och gédrna leka i den ocksd. Han eller hon ska knyta
an till nya vuxna och till andra barn. Barnet ska anpassa
sig till vara rutiner och bli en i gruppen. Det dr nya situa-
tioner som samling, att ga ut, blojbyten, méltider och vilan
som barnet ska mota tillsammans med oss pedagoger. Det
blir mdnga nya intryck hos oss pa forskolan, nya stora rum,
mobler i barnens hdjd och nya leksaker som lockar pa hyl-
lorna. Barnen far dta sjdlva och sitta pa en stol som de sjalva
kan sétta sig pa och resa sig fran utan hjéalp av en vuxen. Det
ska védnja sig vid att sova p4 en madrass i ett rum tillsam-

31



32

Nina Eriksson

mans med tolv andra barn och att ga pa toaletten tillsam-
mans med andra, for oftast dr det flera barn som behover ny
bloja eller ga pa pottan pa samma gang. Likasa dr det ovant
nér vi ska g& ut och det blir trangt i hallen nér alla vill ha
hjalp med pakliadningen. Barnet ska vaga sldppa pa bandet
till fordldrarna och lita pa att de kommer tillbaka. Han eller
hon ska hitta sitt eget mod och vaga lita pa att forskolan ar
en trygg plats. Barnet ska bli mer sjialvstidndigt, acceptera
att det méste ta hdnsyn till andra barns viljor och ldra sig
vinta pd sin tur. For en del barn ar det forsta gangen de ar
ifrdn sina fordldrar.

FORALDERNS ROLL
Forédldern ska vara barnets trygga bas. Barnet behdver ofta
fa krypa upp i famnen en stund for att tanka och fa ny energi
for att orka fortsédtta med att utforska forskolan. Darfor ber
vi fordldrarna sitta pa ett och samma stélle hela tiden. Det
gor att barnen vet var de finns nédr de behéver dem. Det adr
bara forsta timmen som vi gér undantaget och later fordld-
ern folja barnet. Detta for att den timmen dr mer som ett
besok. Den forsta tiden innan pedagogen och barnet funnit
varandra ar det fordldern som trostar och gor blojbyten.
Fordldrarna tycker att de bara sitter och inte gér nagon-
ting medan vi leker med barnen, men det dr deras nidrvaro
som gor att barnen vagar leka med oss. Jag berittar att det
ar min roll att forsoka locka med mig barnet in i var miljo
sa attde inte behover kinna att de ska skjuta barnetifran sig
mot mig. Om de gor det brukar barnet reagera med att bli
klangigt istdllet. Fordlderns information om barnets dags-
form och vad som hdntinnan de kom till férskolan ar viktig.
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Den ger mig ledtradar som underldttar samarbetet mellan
mig och barnet. Sen &ar det bara att trina pa avskedet, ett
tydligt hej da i hallen. Forédlderns roll dr passiv, pa sa sitt att
de later mig som pedagog vara den som aktivt arbetar med
attfain barnetiforskolans miljo. Deras uppgiftér att ge bar-
nen signaler om att forskolan och pedagogen gar att lita pé.
Relationen mellan mig och fordldrarna dr komplicerad, jag
vill ldra kdnna dem, men bara som forédldrar till barnet jag
skolar in. Jag dr inte ute efter att bli deras nya »bésta vin»,
utan jag vill halla var relation péa ett yrkesméssigt plan.

Den ledsna mammans relation till barnet var sa stark att
hon kdnsloméssigt inte kunde eller inte var redo att slappa
nagot pa bandet till sitt barn. Hon stod s& nédra sin dotter
och ville inte att dottern skulle bli sjdlvstdndig sa fort. Nar
dottern tar min kollegas hand utan att visa att hon kom-
mer sakna mamma kénner sig mamman bortvald och inte
behdvd. Annas pappa som redan varit med om inskolningar
hos oss med syskon, ger signaler om att det har kommer att
ga bra. Han litar pd mig som pedagog och att jag finns déar
for Anna.

MIN ROLL

Vad dr min roll i inskolningsprocessen? Jag ska vara nér-
varande, nyfiken, utstrala lugn och trygghet. Jag ger barnet
signaler om attjagfinnstill hands om han eller hon behéver
migoch later barnet ta kontakt med mig, sa attjaginte kran-
ker eller tvingar mig pa. Genom att jag finns i bakgrunden
blir jag en trygg punkt i den nya miljon. Jag kan locka med
nagra intressanta leksaker eller sa foljer jag barnet ndr han
eller hon utforskar miljon. Det gor jag pa lagom avstand for
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att inte hindra upptiackarglddjen, men dnda sa néra att jag
kan vara det stod som barnet behdver. Min storsta uppgift ar
att forsoka lara kinna barnet och fordldern genom att for-
sOka tolka situationen vi &r i och forsiktigt fosa dem framat
i inskolningen. Det dr utifran min tolkning som jag agerar.
Utmaningen med inskolningar dr attingen dr den andra lik.
Detsom fungerar med det ena barnet, kan blir helt fel for ett
annat barn. Jag ldr mig under tiden nya sétt att losa situa-
tioner pa. Efter att ha fatt det forsta tecknet pa att barnet sett
mig sa utnyttjar jag miljon.

I beréttelsen om Pédr nér jag plockar med bondgéards-
djuren sitter jag mig medvetet s att han ser alla roliga och
spdnnande saker vi har att erbjuda péa forskolan. Genom att
placera mig framfor méste han ta sig forbi mig for att se allt
som finns bakom. Jag forutsitter att hans nyfikenhet vinner
over narhetsbehovet. Var lek med djuren gor att vi far ett
band mellan oss. Han kidnner sig trygg och viéljer att fort-
sitta leka med brandbilen en bitifran mig och mamma som
sitter i soffan. Jag valde bondgardsdjuren for att det var det
forsta Péar gick fram till ndr han och mamman undersokte
miljon tillsammans. De sakerna som barnet visar intresse
for kan jag placera pa strategiska stidllen som hjélper barnet
framat i inskolningen. Pa sa sitt kan jag locka barnet fran
fordldern utan ord och tjat.

Min passiva roll i bérjan gor barnet nyfiken pa mig. Jag
har en fordel av att jag sjalv dr en lugn och trygg person for
mitt kroppssprak betyder mer dn mina ord for barnet, speci-
ellti borjan. Kroppsspraket har en stor betydelse tills det ta-
lade spraket tar over. De flesta barn kan bara nagra enstaka
ord nidr de borjar hos oss pa smabarnsavdelningen. Jag ar
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medveten om att mitt sitt att vara »smittar» av sig pa barnet.
Arjag lugn blir ofta barnet det med, borjar jag stressa eller
far runt gor barnet det ocksa. Jag visar att jag dr nyfiken pa
barnet genom att jag riktar min uppmérksamhet mot ho-
nom. Det blir tydligt nér det dr »gamla» barn inne samtidigt
som jag tar emot ett nyttinskolningsbarn. De gamla barnen
flockas da som en ring runt mig, de gor allt for att fa lite av
min uppméirksamhet som de kiinner att jag riktar at det nya
barnet. Detér darfor vi gdr ut med de gamla barnen i bérjan
av inskolningen.

Ett viktigt steg ér att jag alltid hor med fordldern om det
kédnns bra att gd ivdg en stund nésta dag. For @ven om jag
upplever attdetdr dags for attjag och barnet hittat varandra,
blir det inte bra om inte fordldrarna dr med pa att de ska ga
ifran en stund. Néar jag trostar barnet forsoker jag sitta ord
pa kidnslorna som barnet visar. Jag forklarar att det dr helt
okey att kdnna sd, och att vi tillsammans ska gora det bdsta
av situationen tills fordldern dr tillbaka igen. Jag provar mig
fram med olika 16sningar for att se vad som passar. Det dr
sa som vi tillsammans hittar 16sningen som fungerar just
nu. Det &r som att lagga ett pussel, fast det aldrig blir fardigt
utan vi hittar nya bitar hela tiden. Vissa bitar passar pa en
gang och andra bitar far jag prova och vrida pa flera gdnger
innan de passar in. Det &r mdnga sma pusselbitar som ska
stdimma for att det ska bli en bra inskolning.

Nirjagreflekterar 6ver det som hinder i mina beréttelser
kan jag se bdde likheter och olikheter mellan de olika
situationerna. Nar Pér trycker sig mot sin mammas ben
visar han att han vill vara nédra och behdver hennes stod.
Han kdnner sidkert att mamman vill att han ska ga ivig
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och leka. Genom att jag sdger att han far sitta i soffan hos
mamma ger jag honom mer tid att ta in det som hinder runt
omkring oss. Nar Pir tycker att det kinns bra glider han ner
fran mammas kné och tar kontakt med mig som vintat pa
honom. Jag kan tinka mig att det blivit mer dramatiskt om
jag forsokt pressa honom att leka. Par hade nog krampaktigt
tagit tag i mamman och inte alls slappt henne, men nédr han
sjilv far bestaimma takten gar det bra.

Nér jag trdffar pa den ledsna mamman i hallen saknar
jag ddremot de viktiga pusselbitarna. Jag vill sa gidrna hjil-
pahenne, men ser inte problemetfor ur min synvinkel dr det
jattebra att flickan kdnner sig trygg och gér ivig med min
kollega. Det ar forst senare som jag kunnat byta synvinkel
och se hiindelsen frain mammans hall. Jag 6nskar attjag haft
mer erfarenhet da, men detta hinde innan jag hade utbild-
ning och jag var ny och oséker i min roll som pedagog. Kon-
takten med fordldrarna tog lang tid for mig att kinna mig
sdker i. Eftersom jag var ny pa forskolan nér detta skedde
gick de flesta fordldrar till min kollega som hade mer er-
farenhet dn jag.

For Anna som gar rakt in i gruppen blir min roll att fin-
nas i bakgrunden. Aven med henne som ar trygg i sig sjalv
och bara tar for sig av forskolan dr det viktigt att hitta det
speciella bandet mellan oss. Jag far anstringa mig for att
fa hennes uppmérksamhet. Har dr det Anna som har alla
pusselbitarna, och jag méaste fa hennes tillit for att hon ska
dela med sig ndgra pusselbitar till mig. Olles inskolning gar
langsamt. Jag far verkligen snurra pa pusselbitarna for att
de skall passa ihop. Mitt lugn hjidlper mig att fa Olle att lita
pa mig. De forsta dagarna lamnar han inte mitt knéa alls och
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ar mer eller mindre ledsen, till och fran. Samtidigt visar
han intresse for vad de andra barnen gor. Vi sitter i stort sétt
pa samma stédlle pa golvet i lekrummet dag efter dag och
stegvis tar han sig fran min famn in i barngruppen.

Nir jag ska forklara for min kollega uppticker jag att jag
bara kan ge henne ramarna till pusslet, bitarna som ska
fylla och gora pusslet helt dr inte fardiga dn. De bitarna som
fattas skapar hon sjilv tillsammans med barn och fordldrar
under inskolningens gang.

ANKNYTNING

Under inskolningen ldgger vi grunden for barnets fortsatta
utveckling och anknytning till oss pa forskolan. Vad ér an-
knytning? Det enklaste svaret dr: En ndra kdnslomaéssig
relation mellan barn och vuxna. Broberg, Broberg och Hag-
strom skriveri Anknytning i forskolan vikten av trygghet for
lek och ldrande om att relationen ror en speciell person som
inte dr utbytbar, relationen har kinsloméssig betydelse for
individen och relationen kdnns igen pé att personerna dras
till varandra och upplever obehag nér de ér ifrdn varandra.
De skriver ocksé:

Den mindre och svagare (barnet) knyter an till den storre
och starkare (fordldern) for att fa trygghet och beskydd.
Fordldern svarar med att utveckla ett kinsloméssigt »om-
vardnadsband» (eng. bonding) till barnet for att ge detta
beskydd. !

Deras forklaring tycker jag om. Den fortydligar att anknyt-
ningen sker mellan barnet och fordldrarna. Som pedagog
knyter jag ocksa ett speciellt band med barnet, men bandet
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mellan oss dr pa en annan niva. Fordldrarnas band med
barnet har en 6verlevnadsfunktion medan mitt och barnets
band dr som en losning tills fordldrarna tar 6ver igen. Det
ar absolut ocksa viktigt, men pa ett annorlunda sétt. Jag
kommer och tdnka pé att nér jag triffar barnen péa fritiden
utanfor forskolan blir de ofta vildigt blyga och vill inte ta
kontakt med mig. Jag ska vara pa forskolan och det ar dér
som vi har gjort var anknytning. En del blir dngsliga och
tror att fordldrarna ska limna dem nér vi moéts, speciellt
de mindre barnen. Anknytningen mellan oss ar bra, men
hor hemma pa forskolan. John Bowlby, som ér likare och
psykoanalytiker, kan ses som anknytningsteorins fader,
han skriver i En trygg bas:

Ett barns anknytningsbeteende aktiveras till exempel sér-
skilt av smarta, trotthet och allt som dr skraimmande, och
ocksa av att modern éar eller verkar vara oatkomlig.?

Barnets anknytningtill fordldrarna gor att de blir lugnaide-
ras ndrvaro. Bowly menar att vi dr beroende av andra méin-
niskor for att fa trygghet sa att vi kan utforska och ga vidare
framét. Om vi méar bra och har bra relationer till varandra
gor det att vi vagar lara oss nya saker. Bowlby samarbetade
med paret Robertson som ocksé studerade barn vid sepa-
rationer. De sag att barn mellan ett och tre ar gar igenom
tre faser vid separation; protest, fortvivlan och losskoppling.
Protestfasen intriaffar for att de kinner sig évergivna och
hoppas att fordldern ska komma tillbaka. Barnet reagerar
med rddsla, ilska och upprordhet. Om inte anknytningsper-
sonen kommer tillbaka, gar barnetin i nista fas som ar for-
tvivlan. Barnetblir mer indtvind och borjar sorja fordldern.
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Sista fasen losskoppling innebér att da har barnet stingt av
kdnslorna till den personen som férsvann.3

Jag uppfattar att det &r bra med korta stunder som for-
dldrarna dr borta i borjan pa inskolningen. Jag tdnker pa
Olle som var sé ledsen. Visst var han ocksé arg och besviken
i borjan ndr mamma ldamnade honom hos mig. Mamman
var dock bara borta korta stunder i borjan, sa Olle blev inte
fortvivlad hos mig. Hans mamma hann alltid tillbaka for att
riddda anknytningen.

Anknytningen ar livsviktig for att barnet ska dverleva.
Barnen har behov av skydd och nérhet och det dr vi vuxna
som ska ge dem det. Leif Havneskold och Pia Risholm Mo-
thander, som bada dr legitimerade psykoterapeuter, skriver:

»Den (eller de) person (er) som hjédlper barnet att 6verleva,
genom att med rimlig regelbundenhet moéta dess priméra
behov av omvardnad, kommer barnet knyta an till».*

Barnet anknyter till en person som star dem ndra. Anknyt-
ningspersonen tolkar och ger barnet vad den behover. Per-
sonen ska kunna ge mod och trost nidr det behdvs och vara
den som kan ge barnet en puffframat och lindra barnets fall.
Anknytningspersonen ska std for tryggheten, for det kidn-
da. Personen ska beskydda vid fara och hjédlpa till att hitta
losningar vid eventuella problem som uppstar néar barnet
undersoker miljon runt omkring. Néar jag skolar in barnet
far jag arbeta for att fa fortroende och samtidigt vinna for-
dldrarnas tilliti attjag &r den bas barnet behover nir de gar
ivag.

Jag atervinder till mina beréttelser och borjar med den
som handlar om mamman som forsoker smita ivig. Hon vill
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vil, men tdnk hur Péar skulle kinna det om hon helt plotsligt
ar borta. Hans trygghet och fortroende for oss vuxna skulle
fa sig en torn. Nu nér vi sdger adjo i hallen till mamman blir
han ledsen, men véart fortroende for varandra byggs pa och
blir starkare.

Mamman som blir sa ledsen kanske har sé stark anknyt-
ning till sin dotter att, som hon sédger:»ndgotinom henne gar
sonder», nidr hon ser en annan vuxen ta hennes plats. Men
detédrinte meningen, vivill bara vara ett s bra komplement
som vi kan for dottern ndr mamma inte dr déar. Och sa har
vi Anna som bara gar raktin i gruppen. Hon har ett syskon
som hon varit med och limnat och himtat hos oss. Aven om
hon inte varit ensam pa forskolan tidigare sd ar vi inte helt
nya ansikten for henne och miljon kinner hon ocksé igen.
Pappan har gjort inskolningen med syskonet tidigare och
litar pé att jag och Anna hittar varandra. Situationen med
att pappa gér iviag har hon sett med syskonet och hon vet att
han alltid hdmtar ocksa. Vi har fordel av att vi haftlangre tid
pa oss att knyta an till varandra, &ven om det bara blivit ett
hej i hallen sa har vi sett varandra. Olle, som ér ledsen, har
stark anknytning till sin mamma och det tar ett tag innan
han vill slippa in mig. Han tar god tid pa sig, visstfinns jag
didr men han vill &ndd ha mamma néra sig. D4 han forstar
att hon kommer tillbaka om en liten stund bérjar han sakta
och forsiktigt att lita pa mig.

INSKOLNINGSMODELLEN

Vér inskolning av barn som éar ett till tre ar gamla, dr upp-
lagd pé tre veckor. Det dr bra att ha gott om tid pa sig. Vi far
ndstan rdkna med att ndgra dagar forsvinner for att barnen
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blir sjuka. Pa tre veckor hinner nyhetens behag att sina och
manga bakslagintraffar nar fordldrarna fortfarande har tid.
Vi foredrar gruppinskolningar. Det vill sdga att det borjar
tvatill fyranya barn pa en gang, detta for attinte hela hosten
ska ga at till inskolningar och for att barngruppen ska fa
tid att arbeta ihop sig. Barnen hittar styrka i att vara fler i
samma situation. Fordldrarna far tillfdlle att tréaffa varan-
dra, byta erfarenheter och ta del av var verksamhet. Forsta
veckan kommer de nya barnen en timme pé formiddagen
och triaffar tvd pedagoger. Den tredje pedagogen ér ute med
de »gamla barnen» sa att de nya ska fa bekanta sig med var
miljo i lugn och ro. En timme dr lang tid for barnen som tar
in allt nytt som finns hos oss. Fordldrarna brukar kommen-
tera att det bara ar en timme hela forsta veckan, men néar de
ser hur trotta deras barn blir av alla nya intryck som de far
under en timme hos oss brukar de forsta.

Vecka tva triaffar de nya barnen de andra barnen och den
tredje pedagogen. Barnen introduceras i vara rutiner en i
taget, till exempel samling och utgang. Tiderna utokas steg-
vis efter vad barnen orkar med. Fordldrarna gar ifran nar vi
kdnner att barnet litar pa oss. Tredje veckan dr nya barnen
med och dter och sover, fordldrarna lamnar pa morgonen
och himtar ndr deras barn har vaknat pd eftermiddagen.
Sa ser inskolningen ut i stora drag. Ibland fungerar det inte
med gruppinskolning och da gor vi ungefir pa samma sétt
fastmed ett barn at gadngen. Vi féljer ramarna for var inskol-
ningsmall.

Tryggheten ar en stor del av inskolningsprocessen. Jag
ska vara trygg i min roll som pedagog, fordldern ska kinna
att det ar tryggt att laimna barnet pa forskolan, och barnet
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ska vara tryggt och vaga utforska miljon. Om inskolningen
ar svar giller det for mig och fordldern att vi hittar nagot
som gor barnet tryggt. Det kan vara ett gosedjur, en snutte-
trasa, en napp, en bok, vad som helst egentligen. Vi ber for-
dldrarna att gora ett album till barnet dar foton pa familjen,
huset, husdjur, favoritleksak, slikt och vanner finns med.
Det gor vi for att vi har mérkt att det dr trostande for bar-
nen att titta pd bilder som de kidnner igen och som éar deras
egna. Albumet stirker barnets trygghet. De har ocksa med
sig en egen kudde hemifrén. Vi later fordldrarna vara borta
bara korta stunder i borjan, och forsoker skapa en fast rutin
kring lamnandet eftersom upprepningar ger trygghet. Detta
atthitta barnets trygghet dr den storsta utmaningen och den
viktigaste delen i inskolningen.

PRAKTISK KUNSKAP

Min praktiska kunskap uttrycker sigi det jag gor utan attjag
tinker péa det, det dr det ddar som sitter i ryggraden. Praktisk
kunskap dr den kdnsla som far mig att ta beslut om hur jag
ska ageraien viss situation. Det kan vara fraga om ett beslut
som fattas hidr och nu, ndgra minuter hit eller dit och det
blir ett nytt beslut. Praktisk kunskap éar svart att forklara
och det dr svart for mig att sidtta ord pa det jag kan. Jag vet
hur en inskolning gar till men nér jag ska forklara det for
min kollega forsvinner orden. Det jag sdger later sa tafatt.
Det skulle ha varit enklare om jag kunnat svara: »Pa inskol-
ningens tredje dag gar fordldern ivig forsta gangen», men
det garinte, for jag vetinte hur lang tid min kollega behdver
for att fa kontakt med just det barnet. Det &r manga faktorer
som ska stimma innan det dr dags att lata fordldrarna ga
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ivdg en stund. Den dir kinsla jag far nédr jag méarker att ett
barn litar pa mig kan grunda sig i allt fran en blick eller ett
leende, till att barnet séitter sig i mitt kna och alla tinkbara
scenarion dir emellan.

Den grekiska filosofen Aristoteles skrev om praktisk
klokhet i Den Nikomachiska Etiken, dir han kopplar olika
kunskapsformer till olika verksamheter i livet:

Detidr ocksa uppenbart att vi skulle varaibehov av klokhet,
ocksa om den inte vore praktiskt verksam, genom att den
ar en fortjinst hos en del av sjdlen. Likasa dr det helt klart,
att ett handlingsbeslut inte kan vara riktigt utan vare sig
klokhet eller dygd, da ju den ena egenskapen gor att vi har
en viss malsittning och den andra astadkommer att vi utfor
det som leder till malet.?

Nér Aristoteles skriver om de olika kunskaperna, kallade
han praktisk kunskap for fronesis, klokhet, det goda omdo-
met. Han menar att det &r kunskap som utgér fran det som
héinder i motet mellan médnniskor. Det omfattar det diar som
jag inte kan fi reda pa genom att ldsa en manual. Det ar
kunskap som jag bdr inom mig och anvédnder nér jag triaffar
andra, utan att jag egentligen tdnker pa att jag gor det.

Praktisk kunskap ér det som jag lirt mig av flera ars er-
farenhet, som jag kan ta fram och jimféra med den situa-
tionen jag befinner mig i. Det dr s& manga olika aspekter
som spelar roll for vilket beslut jag tar. Kan det vara darfor
som jag har sa svart att sétta ord pa det jag kan nér jag ska
forklara inskolningen for min nya kollega?

Viss praktisk kunskap kallas ocksa ibland for tyst kun-
skap, tysti bemérkelsen att det dr svért att beskriva med ord

43



Nina Eriksson

vad det ar jag kan och gor. Kunskapen sitter i kroppen. Det
ar forst nér jag reflekterar over varfor jag gor som jag gor
som den tysta kunskapen framtréader. Jag tinker pa att tyst
kunskap spelar roll for hur jag anviander mitt kroppssprak.
Av erfarenhet vet jag att jag paverkar barnen mer med mitt
kroppssprak &n med mina ord. Jag har haft inskolningar,
utan att reflektera 6ver vad jag gor. Hur gérna jag dn vill
forklara sd hittar jag inte ord for mina erfarenheter. Det dr
pa grund av mina tidigare erfarenheter som jag inte later
mamman i min text smita ivig. DA mamman tror att hon
hjéalper Pér vet jag att avskedet dr ndgot vi maste ta oss ige-
nom. Det dr inte ndgot som vi kan dolja for Par. Med mam-
man som blir sa ledsen daremot, kinns det som om min
erfarenhet inte riackte just da. Jag tror att jag skulle kunna
ge henne mer stod idag.

Intuition &ar att kinna in. I det uppslagsverk jag har hem-
ma star:

Intuition &r omedelbar insikt ddr saken uppfattas direkt
utan analys, bevis eller funderingar; det som uppfattas
omedelbart. Intuition ses ofta som en motsats till rationell
hédrledning och argumentering, men i praktiken anknyter
de ofta till varandra och kompletterar varandra. Intuition
kan ocksa ses som siiker efter som den ér direkt.’

Jag stéllde fragan till nagra nédra och kéra. Vad ar intuition?
Svaren jag fick var: »Da man gér efter en magkéansla.» »Det
drndrman haren aningoch detédr attanvinda sina instink-
ter.» Det stimmer 6verens med vad jag tinker nir jag hor
ordet intuition. Intuition d4r nagot som vi far av erfarenheter
som vi har inom oss, det vill sdga praktisk kunskap. Det dr



Anknytningar mellan barn och vuxna

den kdnslan som gor att jag véljer att ta ut ndgra barn pa
gérden for att det ska bli lugnare inne. Eller néir jag har lart
kdnna barnet sa bra att jag kan tolka ett skrik och forsta
vad han eller hon menar. Hans Larsson, som var professor i
teoretisk filosofi skriver i Intuition:

Méhidnda blifver den roll, intuitionen dér spelar, mera be-
griplig, om vi taga i betraktande det enskilda lifvets afgo-
randen af mera intim art, dar det intuitiva forfarandet ar
alldeles patagligt.”

Nar vi hittar svaret pa ett problem inom oss sjdlva anvinder
vi intuition.

SLUTORD
Kan jag forklara for nagon hur en inskolning gar till? Ja, i
stora drag kan jag forklara, men néir vi kommer in pa de-
taljerna ar det tillsammans med barn och fordlder som in-
skolningen formas. Jag tycker att min text fortydligar hur
viktig inskolningen &r for barnet och sdger ndgot om alla
olika faktorer som spelar roll fér vad som hédnder och hur
lang inskolningen blir. Vilka faktorer dr det som spelar roll
for mitt handlande? Forst dr det barnet som jag gar in for
att ldra kdnna. Jag anpassar min roll efter vem barnet som
jag har framfor mig dr. Ar barnet forsiktigt sa behover jag
ge stod och trygghet. Ar barnet framat ska jag hinga med i
hans eller hennes framfart. Det som barnet gillar och visar
intresse for i var miljé bestammer var vi befinner oss.
Barnets dagsform anger takten och hur lange vi héller
pa. Fordldern fungerar som stéd for mig och for barnet néar
vi utforskar forskolan tillsammans. Férdlderns information
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om hur barnet reagerar fore och efter sin vistelse pa forsko-
lan ger migledtradar som jag kan anvinda. Min roll dr bety-
delsefull i inskolningen; hur mar jag, vilka signaler sinder
jag ut, hur &r min ndrvaro och min nyfikenhet pa barnet?
Jag provar mig fram och ser vad jag far for reaktioner hos
barnet. Det dr barnets reaktioner som jag tolkar. Jag jamfor
reaktionerna med minatidigare erfarenheter och de hjilper
mig att handla i olika situationer. Det som avgor mest ar att
det ska kdnnas bra for alla inblandade, fordaldern, barnet och
mig. Barnet och min anknytning vixer fram under inskol-
ningens gang.

Vad gor att inskolningen lyckas? Min kurskamrat fra-
gade: »Lyckas vi inte med alla inskolningar?» Jo, det dr klart
att vi gor, de ser bara olika ut. En del inskolningar gar litt,
som ndr Anna gar raktin i gruppen och en del inskolningar
kraver mer tid och arbete som for ledsna Olle. Det lycka-
des for dem bada tvéa att ta sig in i forskolans vérld, fast det
skedde pa olika sétt. Det som behdvs dr en 6ppen, trygg och
flexibel pedagog som moter det nyfikna barnet och forald-
ern i forskolans miljo.

Jag har fatt en storre forstaelse for hur viktiga véra rela-
tioner till varandra dr under inskolningen. Mina erfarenhe-
ter gor att jag tolkar och hittar 16sningar pa de olika situatio-
nerna som vi hamnar i. Det finns inget fardigt manus som
jag kan folja fran punkt till punktutan bara en ram, som jag
tillsammans med barnet och forédldern fyller steg for steg.



Barnet genom kameralinsen
Om pedagogisk dokumentation

JENNY STALKLINGA

VARDAGSBETRAKTELSER

Det hors mjuka barnroster i rummet intill. Nir jag kom-
mer in i byggrummet ser jag Samira, Viktor och John som
tillsammans har skapat ett stort bygge som striacker sig sa
langt som 6ver halva golvytan i rummet. De har byggt stort
och brett med klossar, kapsyler, tygblommor, stora ror och
massingsknoppar. De dr helt omslutna av sin lek och de pra-
tar med sina lekroster med tydliga betoningar och patagliga
uppmaningar. Jag stannar till och betraktar dem, men vill
inte stora dem i deras lek som pagéar for fullt.

»Jag lagger den hér, for har bodde du», sdger Samira och
lagger ett ror vid bygget.

»Mm, och hér dr din, du far den», svarar John och ligger
en méssingsknopp bredvid Samiras ben.

»Men, den hade ju jag», sdger Viktor och stéller sig upp.
Han soker med blicken efter nagot. Han tar upp en storre
maéssingsknopp och lagger den forsiktigt pa en avlang kloss
pa toppen av bygget. »Kolla, da kan jag ha den hér uppe»,
sdger han pa ett ndstan triumferande sétt.
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Det dr nu jag har mojlighet att ta fram kamera, penna
och block for att dokumentera vad jag ser och stanna 6gon-
blicket hédr och nu. Jag skulle finga barnens lek, samspel
och lustfyllda kreativitet och ta med deras samtal i doku-
mentationen och sedan folja upp med bilder som de har valt.
Den dokumentationen skulle ta 6ver en timme att gora om
alla tre barnen skulle vara delaktiga och om jag skulle vara
effektiv i skrivandets och bildhanteringens gorande. Det dr
tid som jag egentligen inte har. En vdg av daligt samvete
kommer 6ver mig.

Jag tari alla fall kameran fran skrivbordslddan, hamtar
mitt block och letar fram en fungerande penna pa hyllan.
Jag dr sd man om att inte stora de tre som leker sa jag ndstan
smyger in i rummet, for jag vet hur skort det kan vara att
gd in och stdlla fragor eller ge kommentarer i en pagaende
lek. Det &r som att jag forestdller mig att jag haller leken i
en Oppen handflata. Den dr vardefull och jag vill halla den
med varsam hand och betrakta den, inte stinga handen och
halla den fastlast eller se leken forsvinna. Jag haller andan
nér jag observerar det utsmyckade bygget genom kamera-
linsen.

Eftersom det dr lugnti alla rum i huset viljer jag att sitta
mig ner pa golvet och betrakta leken en stund. Kanske blir
jaginbjuden. De hir tre barnen har jaginte settleka tillsam-
mans foruti byggrummet sa det kinns extra spinnande och
ndstan lite hogtidligt. Det samarbete jag ser mellan de hir
barnen som ansetts ha haft svart for det, gor att jag absolut
vill iaktta utvecklingen. Jag foljer barnens samtal och gor
snabba, nést intill oldsliga anteckningar medan de pratar.
Det hors en svag rost utifran hallen. Jag lyssnar. Rosten
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kommer fran toaletten bredvid hallen. Rosten hors igen,
starkare den hir gangen, den ropar: »Jag ar klar!»

Eftersom tva av mina kollegor har gatt ivag for att ha sin
rastoch min tredje kollega sitter vid datorn och skriver kin-
ner jag mig manad att resa mig upp. Jag gar genom hallen
och in till toaletten dér Sofia sitter. Kameran och blocket
lagger jag pa en hylla bredvid toalettdorren.

»Ar du klar?» fragar jag fast jag forstar att det ar darfor
hon ropat.

»Ja, jag har ropat flera ganger», sidger hon.

Jagvill forttillbaka in i byggrummet och se vad som sker
i den pagdende leken. Nér jag kommer in i rummet sa ser
jag ett annat barn, Emil, som har tagit ner en stor bil fran
hyllan. Han kér med den i cirklar pa den tomma golvytan.
Ljudnivan har 6kat markant genom det brummande ljudet
Emil gor med munnen. Han kori cirklar snabbare och snab-
bare. Jag seridgonvran att Samira har en bister min. Hon ar
ensam kvar vid det stora bygget. »Vi lekte faktiskt hdr. Kan
duinte vara lite tystare», siger Samira, med betoning pa lite.

Emil tar ingen notis om henne utan fortsitter med att
brumma med munnen. Kanske med nagot storre kraftnu én
tidigare. Den lek som nyss hade fatt vingar ar nu forsvun-
nen.

I den stunden kidnner jag att det dr svart att sdga nagot,
men mina tankar arbetar febrilt. Vad hade egentligen hédnt
niar Emil kom in i rummet? Vad hade skett om jag istédllet
hade bett min kollega vid datorn att ga in till Sofia for att
hjalpa henne? Dé hade jag formodligen kunnat f6lja upp det
som skedde i byggrummet och leken hade kanske kunnat
fortsitta. Jag tinker pa tiden och pa tidsutrymmet jag har.
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Eller snarare pa tiden jag inte har. Det &r manga ganger un-
der en dag som jag blir avbruten. Detdr svart att kunna félja
upp alla hdndelser som jag vill ta del av och ibland kidnns
det ndstan omdojligt att slutfora det jag har paborjat. Jag tan-
ker pa alla pappershogar med anteckningar och alla bilder
i kameran som jag inte hinner reflektera éver. Alla mina
observationer som jag gor i barngruppen, alla samtal jag
har med bade barn och kollegor, och all tid jag tillbringar i
lekens rum, hér och nu.

Nagra dagar senare sétter jag upp bilder frdn byggleken
tillsammans med en liten del av den nedskrivna dialogen
fran Samiras, Viktors och Johns lek. Jag ber Samira himta
Viktor for att komma och se pa bilderna. John ér ledig idag.
Vi tittar pa bilderna tillsammans. De betraktar dem och Sa-
mira sdger:

»Den syns inte.»

»Vada for nagot?» fragar jag.

»Ingangen», siger Samira

»Ingangen?»

»Ja, den vi byggde.»

Jag funderar. Jo, det dr sa att jag har fotat bygget fran
endast ett hdll. Ingdngen var pa andra sidan bygget och den
ser man ingenting av pd bilderna. Varfor lit jag inte barnen
fota sitt bygge sjdlva? Det var ju deras bygge och om de ville
beritta nagot genom bilden sd kunde jag ha latit det bli deras
lekberittelse och inte min. Jag hade alldeles for brattom.
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Jag minns en annan situation. Flera barn hade lekt i bygg-
rummet och de hade fatt i uppdrag att stida. Sofia star och
tittar pa den senaste dokumentationen pa viaggen. Det ar
bilder pd henne och tva barn till i en skogsgldnta. Dokumen-
tationens innehall ror barnens intresse for en skalbagge
och olika sorters blomblad. Jag och en kollega har fotat och
skrivit ner en del av dialogen kring situationen. Sofia star
och betraktar bilderna och séger att »hon ville dta blabdren
just dd, men att de inte var firdiga och att hon inte fick det».
De andra barnen kommer fram och tittar nyfiket pa den bild
hon talar om. De star och samtalar om bilden och om vad
de gjorde dir i skogen. Det var ndgonting helt annat dn det
som stod i dokumentationen. Det hade varit mer intressant
att fanga just den stunden dn den i skogen. Jag menar att
dokumentera sjidlva stunden nér Sofia sdg och resonerade
kring dokumentationen som hon var delaktig i.

Ytterligare en handelse dyker upp i mittminne. Detédr var
och det dr en av de forsta riktigt varma och soliga dagarna
efter den langa vintern. Jag sitter pa huk i storskogen som
vi brukar ga till varje vecka och tittar pa blasipporna som
Klara visar mig. Viktor ropar pa mig fran den stora stenen
en bit darifran. »Jenny, fota mig.» siger han med en stor en-
tusiasm och borjar klédttra uppfor stenen. Jag riktar kame-
ran mothonom och tar en bild. »Du ska fota mera», sdger han
ndr jag sinker ner kameran. »Titta, jag dr snart uppe. Fotar
du nu?» sdger han och kiampar sig upp pé toppen av stenen.

Viktor kldttrar ner och sedan upp igen. Han vill inte
sldppa ivig mig och kameran. Jag vill sjalvklart uppmuntra
honom, men samtidigt undrar jag varfor han ville bli fotad
just nu. Ar det en form av bekriftelse? Ett »halla, se mig»?
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Han har klattrat uppfor den héir stenen manga ganger forut.
Det dr ndgot han har klarat av sen lang tid tillbaka. Viktor
ar ett barn med integritet och gar ofta sin egen vig. Kanske
blir min undran storre eftersom det dr just han som vill bli
forevigad. Jag funderar pa hur jag kan fa in larandet i den
hér situationen. Vi har ett ldngt pagadende projekt i skogen
som vi arbetar med just nu. Jag far tdnka om justi den héar
stunden och sldppa det andra. Tankarna som kommer 6ver
mig édr; det blir mer som foton till ett fotoalbum. Men det dr
ju dnda Viktors perspektiv som ér viktigast. Eller?

Jag hor alla diskussioner som vi har haft, jag och mina
kollegor pa forskolan genom dren inom mig. »Det ska inte
vara som ett fotoalbum. D& kan vi lika gdrna ldgga ner port-
folioarbetet.» Eller: »Det dr vi vuxna som ska instruera bar-
nen i en liaroprocess.» Eller: »Det dr inom vara projekt som
vi ska dokumentera barnets liroprocess.»

Vad sédger barnen sjdlva? Jag ser ofta barnen sitta tillsam-
mans eller var for sig med sin egen portfoliopdrm. Ibland ar
de tysta, forsjunkna bliddrandes i sin egen pdrm och ibland
tvéartom, i livliga samtal som géller bilder av dem sjédlva och
bilder p4 kamraterna. Barnen har ofta méanga tankar kring
en bild. Speciellt om de sjidlva &r med pé bilden.

Nér jag tittar mig omkring p& viggarna ser jag all den
dokumentation som har satts upp av oss pedagoger. Vi har
en stor dokumentationsvidgg i byggrummet dér vi sidtter upp
de aktuella hdndelserna, ofta inom det projekt vi arbetar
med for tillfdllet. Alla de olika projektarbetena dokumente-
ras och hamnar pa viaggen for att sedan séttas in i barnens
personliga parmar eller i forskolans dokumentationsparm.
Allt detta som vi pedagoger och barn har skapat finns dar
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synligt i skrift och i bild. Vissa dokumentationer ar fyllda
med text,andra har mindre text och fler bilder. Det har tagit
mycket tid att astadkomma allt detta. Fragor som stidndigt
dterkommer pa agendan pa den forskola dir jag arbetar ar:
Dokumentation, i vilket syfte? Hur mycket? Hur lite? Hur
lang tid ska vi ligga pa detta? Vad vill vi lyfta fram? Behover
alla pedagoger gora likadant? Vi kommer aldrig fram till
nagot enhetligt svar.

Diskussionerna har ofta tiden som gemensamt tema, hur
lite eller mycket tid det vi gor far ta i ansprék. Alla har olika
syn pa hur vi anvinder tiden. Men vara diskussioner hand-
lar ocksd om virdegrunden och dess innehdll. Det hand-
lar om synen pa barnet, kunskap, lirande och pa de olika
ldarandeprocesserna. En annan viktig fraga ror barnets réatt
att siga nej, den har jag saknati vara reflektioner. Barn idag
ar vana vid att bli fotograferade och dokumenterade, men
har de vetskapen om att de kan siga nej till att bli det? Ar
barnet ett objekti pedagogens process?

Det dr dags for »Natverket i utemiljo» att ses igen. Det var
tvd ménader sedan sist. Pedagoger fran forskolorna i hela
enheten tridffas i nédtverksgrupper tillsammans med var
pedagogiska handledare som ocksé dr var vice chef. Grup-
perna i nidtverken inriktar sig pad olika omréaden som ex-
empelvis inne och utemiljo, natur, kultur och sprak. Den
hér terminen ar det ett matematiktema for alla grupper. Vi
har fatti uppdrag att alla ska ha en dokumentation med sig
som diskussionsunderlag. Det ska vara en dokumentation
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som beror matematik pa nagot sitt, den ska visa barnens
matematiska utforskande i utemiljon. Jag har i sista stund
kvéllen innan métet sammanstéllt en dokumentation déar
bilderna och texten beskriver en leksituation som tilldrog
sig ute pa var gard. Jag valde att gora en dokumentation av
leken just for att den uppkom spontant och for att jag ville
synliggora en lek som initierades av barnen.

Nagra minuter sen anldnder jag till ndtverksmdétet och
far ettsnabbt 6gonkastav den pedagogiska handledaren nér
jag ndgot andfadd sétter mig ner. Jag forsoker hilsa diskret
pa de fem pedagoger som redan sitter runt bordet. Motet
ar igang och vi diskuterar matematik och forhallningssatt
gentemot barnen. Det blir min tur och jag beréttar om doku-
mentationen som jag har med mig. Jag vill s gidrna visa vad
alla barn sade och gjorde i leken, men ocksa formedla min
stolthet 6ver vad de har astadkommit. Kédnslan i rummet
borde vara kreativitet, men den kdnsla som kommer 6ver
mig dr nagot annat, en slags »froken-duktig-kédnsla». Det ar
som att dokumentationen blir ndgot slags uppvisningsmate-
rial, en redovisning, istdllet for attleda till diskussioner som
kunde ha gett en ytterligare dimension kring barnens lek
och det som jag hade sett. Jag saknar en vidare pedagogisk
analys. En dialog.

Kénslan av fortrafflighet och forligenhet infinner sig
samtidigt. Vad dr det som gor att dessa motstridiga kdns-
lor kommer 6ver mig? Ja, det r jag som har sammanstéllt
dokumentationen. Jag har inte fragat barnen om jag fick ta
den med mig och visa upp den pa motet. Jag har skapat na-
got som jag vet virderas hogt hos ledningen, men detta har
jag gjort pa min fritid. Borde jag inte ha struntat i att gora
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dokumentationen och visat min chef att det inte har funnits
nagon tid for detta? Varfor tar jag inte upp det &mnet for
diskussion? Framfor allt borde jag ha fragat barnen om det
var okej att visa dokumentationen.

Jag har arbetat inom barnomsorgen i éver tjugo ar och
sett en stor fordndring nér det gidller synen pa barnet, sy-
nen pa pedagogens roll och pa lirandeprocesser. Idag ger
den reviderade ldroplanen riktlinjer for forskolldrarens
och arbetslagets arbete med dokumentation och analys av
den. Dokumentationen beror barnets vardag pa forskolan.
Pedagogen berittar nagot om barnet och om verksamheten
genom dokumentationen. I ett pagaende projekt diar peda-
gogen oftast har initierat barnen i en process, dr pedagogen
ofta engagerad, fokuserad och malinriktad. Pedagogen har
ocksa ett tolkningsforetrdde och med det ett stort ansvar
over hanteringen av bild, text och dven for beréttelsen. Det
finns en risk for att barnets egen process eller asikt negli-
geras till forman for projektet eller temaarbetet. Vid manga
tillfallen har jag lyssnat och deltagit i diskussionerna som
berort den pedagogiska dokumentationen och jag har ofta
saknat kritiska resonemang kring fragan. Jag saknar en
diskussion om hur vi anvinder den och vilka virderingar
vi visar genom den.

Nir jag laser min berittelse ser jag mina fragor anga-
ende barnets delaktighet, integritet och réattigheter. Vi har
arbetatintensivt med dokumentation i verksamheten under
nagra ar. Detdr dags attreflektera 6ver vad vi gor nu och vad
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vi gjorde da, och pa vilket sétt vi vill fortsdtta vart arbete
med dokumentation. Det jag vill lyfta ar att vi behdver hitta
nagon slags balans i det tidskrdvande arbete vi lagger pa
dokumentation. En annan aspekt &r min undran over det
som beror vara virldar pa forskolan. Finns en vixelverkan
mellan pedagog och barn, eller 4r vara varldar rentav paral-
lella? Jag tdnker pé berdttande av skeenden i barngruppen
som forsiggar pa ytan och pa pedagogens forhallningssatt
gentemot barnets delaktighet i den pedagogiska dokumen-
tationen. Dokumentationens processer i forskolan har inte
problematiserats tillrdackligt. En stdndig diskussion om tid
och avsaknaden av den har varit i fokus, medan andra re-
flektioner har forbisetts exempelvis om etiska dilemman.
En kritisk granskning av var praktik och ett ifragasédttande
av syftet med det vi gor kan vara kidnsligt bade for mig sjalv
och for mina kollegor.

PEDAGOGISK DOKUMENTATION

Den pedagogiska dokumentationen har sin grund i Reggio
Emilias pedagogik och filosofi. Hillevi Lenz Taguchi, docent
och lektor i pedagogik, beskriver den italienska staden Reg-
gio Emilias kommunala forskolor och dessas livssyn, samt
deras vidstrdackta arbete med pedagogisk dokumentation.
Pedagogisk dokumentation dr ett lirande arbetsverktyg,
skriver Lenz Taguchi och menar att dokumentation av bar-
nets olika processer ger ett meningsskapande och liarande
till bade barnet och pedagogen.! Hon berittar om synen pa
kunskap i Reggio Emilia:
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Den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia har grundats pa
en overtygelse om den kunskap som vuxna kan f4 om och
av barn ér lika viktig som den kunskap som den vuxna kan
ge barnen.?

Léararen Christina Wehner-Godée beskriver Reggio Emi-
lias pedagogers grundlidggande syn pa delaktighet och de-
mokrati, pa allt det som innefattar deras arbete med ska-
pande projekt och pedagogisk dokumentation. Pedagogisk
dokumentation har en utgangspunkt och detédr barnet, men
framforallt barnets »existentiella fragor».> Carla Rinaldi
skriver atti Reggio Emilia arbetar man med dokumentation
pa ett enhetligt och integrerat sédtt med sjdlva handlingen,
det dr inte nagot som man lédser, uttrycker eller tolkar efter
héndelseforloppet. Larandets process far en mening i sjalva
handlingen nér den pagar och inte i »sparen av den». Hon
skriver vidare att barnens sokande efter mening ar sjdlva
grunden i Reggio Emilia och déarfor dr fragor som varfor,
hur och vad centrala.*

En skapandeprocess, det dr ndgot som egentligen inte
har nagot slut. Den kan forgrena sig och den kan slingra sig
till flera olika skapandeprocesser och lirandeprocesser. Jag
kan manga ganger urskilja barnets vég till kunskap. Vagen
dr ibland krokig, men for barnet helt logisk. Den pedagog-
iska dokumentationen dr en del av vart arbete pa forsko-
lan. Det dr det verktyg som vi pedagoger ska anvinda for
att synliggora utvecklingen och ldrandet hos barnet. Vi an-
viander dokumentation som underlag for att 6ka forstaelsen
for barnets skapandeprocesser. Dessutom vill vi fortydliga
verksamhetens vardagsliv. Det finns mycket i det hopsam-
lade dokumentationsmaterialet som jag vill g vidare med,
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men det hamnar i hogen av »det gor jag sen». Tankarna ar
ménga och tiden begréinsad. Att skapa en dokumentation tar
tid fran barngruppen och den 6vriga verksamheten. Jag har
dessutom svart att sdlla bland allt det material som jag har
samlat pa mig, bland allt det som jag har skrivit ner och
fotograferat.

Ann Aberg och Hillevi Lenz Taguchi beskriver det omdj-
liga i att dokumentera allt man tycker ar viktigt och virde-
fullt i barngruppen, men ocksa att ingen dokumentation ar
onddig eller overflodig. Detta eftersom man ldr sig nagot
om sig sjdlv ndr man gor det. Alla de dokumentationer man
gor och reflekterar over ger, enligt dem, o6kad insikt och
en utvidgad medvetenhet om hur man kdnner och tinker
nér det gidller vad man tycker dr viktigt i motet med barnet.
Forfattarna menar att efter att man provat, évat och tankt
egna tankar kring allt material man har samlat, dr det
den gemensamma reflektionen mellan pedagogerna kring
dokumentationen som dr avgorande for att synliggora bade
larandeprocessen hos barnet och det etiska och demokra-
tiska arbetssittet.®

Forskolldraren Birgitta Kennedy beskriver det som me-
ningslost och till ingen nytta att dokumentera for mycket.
Detér viktigt att ldra sig vad man ska dokumentera och hur,
samt vilka fragor man ska stédlla.® Wehner-Godée skriver
om hur viktigt valet av ursprungsfragor i en situation eller
berittelse dr for att det ska bli tydligt om det uppkommer nya
fragestdllningar pd viagen. Med detutgangslige man har kan
man se delarna tydligare och det gor att man kan fortsétta
med avstickande fragor.” For att kunna stilla fragan: Vad
vill jag eller vi se? maste en pedagog kunna se delarna i en



Barnet genom kameralinsen

helhet. Och for att se delari en process krédvs erfarenhet. Jag
tinker att det jag har sett, samlat och reflekterat 6ver inte ar
bortkastat, utan forhoppningsvis dr en 6kad kunskapskilla
imigsjalv och nagot jag kan dela med mig av. Likasa &r min
kollegas alla reflektioner betydelsefulla. Samtidigt ser jag
problematiken med alltfor mycket bilder och text. Ett stort,
men oreflekterat material 4r simre &n ett litet kirnfullt och
reflekterat material.

Jag laser forskolechefen Ingela Elfstroms artikel i Mo-
dern barndomsom dr Reggio Emilia Institutets tidskrift, om
vad som utgor skillnaden mellan portfolio och pedagogisk
dokumentation. Hon menar att den pedagogiska dokumen-
tationens uppgiftir att pedagogerna gemensamtreflekterar
kring bilderna och texten samt att detta involverar barnet,
fordldern och hela forskolan, medan portfolion endast
handlar om individen. Elfstrom beskriver den pedagogiska
dokumentationens intention med orden:

Ett annat syfte med pedagogisk dokumentation ar att for-
sOka synliggora och forsta de sociala och samhélleliga kon-
struktioner som vi byggt upp omkring hur vi ser pa barn.
Attgora detforhallningssatt vi omfattas av tydligt. Detta for
attman som pedagog skall 6ppna sig for nya konstruktioner.
Det handlar om praktik av fordndring.®

Jag tolkar Elfstrom som att vi dr i en utvecklingsfas néar det
giller dokumentation och att forhallningssétt alltid skall
vara pa dagordningen for diskussion. Nar portfolion gjorde
sitt intrdde pa forskolan for 6ver femton ar sedan, inleddes
en ny medvetenhet hos oss pedagoger. Innan dess hade vi
samlat alla bilder, teckningar och berittelser om barnet i
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ett hifte, som det sedan fick ta med sig nir det var dags for
skolstart. Det var en dokumentation som inte pa nagot vis
var reflekterande eller pedagogisk med dagens matt matt.
Vi reflekterade inte i samma utstriackning éver larandet da
som vi gor idag. Idag har forskolan en laroplan som vi ska
folja. Min syn pa barnet, fordldern, forskolans omsorg och
min roll som pedagog har dndrats patagligt under den héar
perioden.

Det finns delade meningar om vad det &r som &dr vig-
ledande i en dokumentationsprocess. Vi ska folja barnen
ar nagot jag ofta hor, men det dr inte alltid ndgot som jag
ser i praktiken. En del pedagoger tycker att det endast ar
fragorna i ett projekt som vi forskar kring som ska vara i
fokus. Dilemmat da &r att barnet ofta har avstickande kom-
mentarer, andra intressen och skilda funderingar jamfort
med de ursprungliga tankarna och fragorna. Detta medan
andra pedagoger tycker att det utvidgar projektet till det
bédttre om barnen visar andra intressen och har andra
infallsvinklar.

Det kan vara sa att produktion gar fore samtal och re-
flektion. Vi dr i en dokumentationsprocess nér vi samtalar
om vad vi upplever, vad vi tinker och pa vilket sitt vi ska
genomfora vart arbete. Mitt samtal med Samira dr en del av
dokumentationsprocessen, bilderna fortsitter att kommu-
nicera med oss. Sofia och Samira beskriver vad de ser och
vireflekterar tillsammans 6ver bilderna och situationen da
bilderna togs. Jag bar med mig en vidare erfarenhet av att
jag ska lata barnet fotografera sitt bygge sjalv och att jag ska
ta in de reflekterande samtalen i dokumentationen. Ofta
kommer inte de vardagliga samtalen och reflektionerna till
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uttryck i skrift. Ddrmed éar det inte sagt att de d&r mindre
virda. Vara samtal betyder mycket i verksamheten och har
viktiga pedagogiska syften.

BILDENS BETYDELSE

En bild sdger mer dn tusen ord ar ett valkdnt talesitt. Att
betrakta en bild kan ge méanga produktiva tankar, associa-
tioner och kédnslor. Det 4r ménga ganger tacksamt att lata
barnet arbeta med bild i ett pedagogiskt syfte. De skapande
forloppen och dven larandeprocessen dr lattfangade nér det
kommer till arbetet kring béade stillbilden och den rorliga
bilden. Dialogen kring en bild kan vara fruktbar bade for
barnet och pedagogen. Filosofen Hans-Georg Gadamer stél-
ler fragan: Vad hinder nir vi beskadar ett konstnérligt verk?
Han menar att vi som betraktare rymmer en sjilvkdnnedom
och en kunskap, och att det i sin tur dr avgorande for hur
vi uppfattar det vi ser och hur vi tar till oss det som vi be-
traktar. Det dr inte bara betraktaren som stéller fragor till
maéalningen, skulpturen eller bilden framfor oss, utan det ar
ocksa konstverket som stiller fragor till betraktaren.® Min
tanke landar vid dokumentationsmaterialet som paverkar
tanken sa som tanken ocksé paverkar materialet.

Jag dr pd Moderna museeti Stockholm och betraktar vig-
garna som dr fyllda med bilder som visar mdnniskor i olika
aldrar och skilda miljoer. Utstdllningen ar ett fotografiskt
projekt »Alla dr en fotograf>. Moderna museet har tillsam-
mans med Carl Johan De Geer initierat en fotoutstédllning
ddr manniskor har fatt skicka in sina vardagsbilder. Idén
har sitt ursprung i hans fotoautomat fran sextiotalet da
ménniskor kunde ta bilder pa sig sjilva genom att trycka pa
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en knapp. Fotoautomaten kom till for att De Geer saknade
vardagsbilder i samhéllet. Bilderna i »Alla dr en fotograf>
har skickats in digitalt for att sedan stédllas ut pd museet.
Det dr en dokumentation av Sverige idag. Jag funderar 6ver
Gadamers tanke om att fragorna sédnds fran konstverket.
Jag blir overskoljd av fragor. Skulle jag sjdlv kunna tdnka
mig att skicka in en bild till utstdllningen? Vad vill jag da
beriatta? Vad vill jag lamna ut och varfor? Jag tinker att pa
samma sitt hoppas vi att det stélls fragor frdn viggdoku-
mentationen péa forskolan. Bilden och texten i en dokumen-
tation visar ofta pedagogens och barnets fragestidllningar
och dialog. Du som ldsare far en viss inblick i barnets och
pedagogens resonemang och dirmed kommer kanske d@ven
dina egna tankar, fragor och svar fram da du ldser och tar
intryck av en dokumentation.

I dagens samhille framtrdader bilden i manga olika sam-
manhang; i bilderboken, i mobilen, i tidningen, i datorn, i
sociala medier, i reklamen och dven pé den tatuerade krop-
pen. Pa forskolan finns bilden tillgdnglig genom vdggdoku-
mentationen, i barnens portfoliopdrmar och dven i vecko-
brevet som familjerna far via mail. Den digitala kamerans
intdg har forenklat fotograferandet pa alla sétt och vis. Jag
minns hur det var nédr vi pa forskolan hade kamerafilm-
rullar som skulle skickas in for framkallning. Vi fick vanta
pa resultatet och vi fick verkligen prioritera vad som skulle
fotograferas. Idag dr den digitala kameran relativt billig och
den frambringar ett tekniskt resultat snabbt och smidigt.

Nér barnet startar sin inskolning pa forskolan far for-
dldrarna en blankett: »Medgivande om dokumentation,
fotografering och filmning». Dér far de olika alternativ att
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ta stdllning till, som exempelvis; godkdnnande av synliga
teckningar, bilder uppsattailokalen, fotografering och film-
ning. Forr var den blanketten mer ett behov av stidllnings-
tagande fran fordldrarna om utomstdende filmade eller
fotograferade i forskolan. Idag finns det helt andra krav pa
godkdnnande fran fordldern eftersom vi arbetar med still-
bilder och rorliga bilder sa gott som dagligen och viggdo-
kumentationen har en framtrddande roll i verksamheten.

Mina tankar kring bilden och dokumentationens bety-
delse far en ny innebord nédr en kollega kommer fram till
mig ute pa forskolans géard.

Titta, vi har precis fatt ett mail frain huvudkontoret i var
stadsdel. Stockholms stad har beslutat att vi som forsta for-
skolor ska vélja ut tio bilder fran verksamheten som sedan
ska ldaggas i ett kuvert for vidare arkivering.

Vi laser brevet och diskuterar. Manga tankar och fragor
kommer till uttryck. Vad vill de dstadkomma? En historisk
skildring av forskolan péa 2o00-talet? Bilder fran vardagen?
Vem ska vilja bilderna? Vad sidger fordldrarna? Efter nagra
veckor far vi ett mail dir det star att ett informationsmote
ska dga rum. Ingen representant fran forskolans enhet dr
inbjuden.

Jag tdnker pa hur vi ser pa bilden och vad den formedlar.
Som pedagog viljer jag oftast att ta pa mig de pedagogiska
glasogon som for tillfdllet passar for att samla och rikta
materialet kring exempelvis matematik, sprék eller socialt
samspel. Detfinns fordelar med att samla sina tankar kring
ett tema, men det ger fler dimensioner och vidare reflek-
tioner om flera glasdgon finns att tillga genom att kollegor,
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barn och anhoériga formedlar sina funderingar. Nar vi tagit
en bild i en leksituation kan vi antingen utvidga bildens
betydelse genom att skriva till en observation, eller s4 kan
bilden fa tala ensam.

Bente Svenning beskriver detinflytande och den makt vi
besitter nér vi tar en bild och att vi inte alltid 4&r medvetna
om vad bilden innehaller. Om vi inte observerar situatio-
nen samtidigt som vi viljer att fotografera kan mycket av
helheten ga forlorad.'"” Nar jag fotograferar en situation har
jag mojlighet att forsoka fa med alla vinklar i skeendet. Det
handlar om mitt omdéme i den situation som tilldrar sig.
Jag hade inte hela situationen klar for mig i skogen da jag
fotograferade Sofia, men jag hade en del av den. Det behover
inte vara rétt eller fel. Bilderna i dokumentationen skapade
samtal och reflektion och dokumentationen fordrades for att
detta skulle komma till stand.

Ibland vill barnet att vi ska ta en bild utan nagon speciell
anledning. Det dr ocksa ett sétt att utforska, att se bilderna i
kameran, pa datorns bildskdrm, eller i fotoramen ger moj-
ligheter till samtal och reflektioner. Det viktiga &ar att vi
reflekterar 6ver det vi har utformat, att vi &r medvetna om
var makt 6ver bilden och berittandet i dokumentationspro-
cessen.

PRAKTISK KUNSKAP OCH REFLEKTION

Filosofen Bengt Molander skriver att i reflektion tillsam-
mans med andra krdvs att man sammanfér bade sjialva
handlingen och sitt jag. Det &r ett skeende dér praktikern
konfronteras med just den handlingen och sin person. Mo-
lander beskriver vikten av »inlevelse och distans» i ett sam-
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tal dar ocksa eftertanke maste rymmas.!' Jag stannar vid
begreppet reflektion. Molander skriver om reflektion som
etttillstind som inte kan pressas fram, dir man far perspek-
tiv pa vad som har skett och dir man inte har nagra direkta
krav pa att agera. Det krdvs en viss distans till det som ska
ske.'? Jag vill ha mojligheten attreflektera i mittarbete, bade
enskilt och tillsammans med kollegor. Det dr grunden for
mitt yrke och mitt yrkeskunnande.

I mina tankar, i métet med andra och i mitt skrivande
reflekterar jag. I dokumentationens skapande sitter vi ofta
vid datorn och skriver, ensamma eller med barnen. Risken
finns attreflektioner tillsammans med kollegorna inte kom-
mer till uttryck. Man ser en dokumentation pa viaggen som
en kollega har satt upp, kanske en dokumentation som man
inte ens hinner ldsa. Gemensamma reflektioner finns det
vildigt lite utrymme for.

Idéhistorikern Bernt Gustavsson beskriver Platons kun-
skapsbegrepp episteme, en teoretisk-vetenskaplig kunskap
som bygger pa det sanna tinkandet, det allmédnna logiska
resonemanget hos individen. Vi kan inte forlita oss pa méin-
niskans alla sinnen, ansdg Platon. Han myntade ocksa
begreppen techne, en annan kunskapsform som ér en typ
av produktiv kunskap som beror praktisk kunskap och det
individen skapar med handen och kroppen.” Dessa bada
kunskapsformer kan liknas vid teori och praktik. Aristo-
teles mer komplexa kunskapsbegrepp fronesis beskriver
dygd och en form av kunskap som har en mer etisk hallning
och riktning. Aristoteles forespridkade mattligheten, det
goda omdomet och den praktiska klokheten, det vill sidga
fronesis."
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Gustavsson refererar till sjiatte boken i Aristoteles Den
nikomachiska etiken och beskriver vad han tolkar som kér-
nan i fronesis:

Hur skaman i praktiken veta vad som ér ett gott handlande?
Det goda kan endast goras i relation till riatt person, i lamp-
lig utstriackning, vid ratt tidpunkt, med ett riktigt syfte pa
ett lampligt sétt."”

Fronesis betyder praktisk klokhet och kan beskrivas som
»ett tillstind hos karaktidren, forviarvat genom goda va-
nor».'% Jag tolkar fronesis som ett tillstaind hos ménniskan
dar hon har balans i sitt handlande, ett tillstand som rér hur
hon anvénder sitt omdome i nuet.

Mina tankar gar till den hdndelse dédr Sofia berattar om
bilden hon ser. Just nidr hon star och betraktar bilden och
samtalar om den, blir dokumentationen fylld av mening.
Hon uppmérksammar den, hon reflekterar kring den och
hon har tid att samtala tillsammans med sina kamrater.
Déaremot 4r mina egna tankar i den situationen mer som ett
episteme, ett allmént rationellt och logiskt tinkande fran en
nagot stressad pedagog.

Gustavsson skriver om den starka tradition som vi har
i vart samhille angdende virdering av kunskap som foku-
serar pa att uppnd ett mal. Han belyser médnniskans forhéal-
lande till kunskap och uttrycker vikten av reflektion och
att vi stiller fragor om just kunskap. »Fragan ar om sjédlva
vetandet gor oss klokare som médnniskor?» skriver han.'” Det
fastnar hos mig. En praktisk klokhet dr en visentlig del av
pedagogens arbete och de kloka handlingarna dr avgérande
for hur barnet, kollegan, fordldern, chefen tas emot och hur
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de uppfattar verksamheten. I ett fronesiskt tinkande ar
handlingen ett mal i sig, inte ett sidtt att na ett mal. Narvaron
i samtal med barn, kollegor och fordldrar och ndarvaronien
lek med barnet, har ett virde i sig.

Det uppstar ett ndra samspel och en kidnsla for hur
mycket man kan improvisera i en viss situation. Det fordras
praktisk kunskap och ett gott omdéme, tdnker jag. Du ar i
héndelsernas centrum och handlar efter vad du ser som det
mestriktiga ochritta justdaiden stunden. Jag gar Viktor till
motes for atthan vill att jag kommer och fotograferar honom
ndr han kléttrar pa den stora stenen. Jag sldpper andra hin-
delseriskogen for att uppméirksamma och lyssna pd honom.

Leken dr dynamisk och inte lika latt att dokumentera
som hédndelser i ett projektskapande. Ddr kan vi samla in
och analysera material pa ett helt annat vis dn i en lekpro-
cess. Det krdvs en absolut ndrvaro i lek. For att fanga lekens
kdrna och de olika lirandeprocesserna kréivs ettlekintresse
och en nyfikenhet hos pedagogen for att 6verhuvudtaget se
samspelet mellan lek och ldarande. Detta visar sigi hog grad
i situationen dédr Samira, John och Viktor leker i byggrum-
met. Lek ar liv brukar vi sdga pa forskolan. Lenz Taguchi
skriver att barnets fantasi och kunskap &r titt samman-
flatade i en ldroprocess och med hjédlp av fantasin provar
barnet olika vigar till kunskap. Synen pa vad handen kan
skapa tillsammans med tanken har en central roll i Reg-
gio Emilia. Forfattaren menar att »handens erfarenhet ger
tanken mening».!8

Mitt stora intresse for att dokumentera leken kan ha sin
forklaringiatti den situationen kan ingenting tvingas fram.
Jag bar med mig erfarenheten att leken sker i skapandepro-
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cessen, i nuet. Barnets och pedagogens fantasi ér en central
mittpunktien skapandeprocess och detédr ocksa barnet som
dger den unika processen i leken, sin ldroprocess. Barnet
ar delaktigt med sin kropp, sina tankar och asikter i leken.
Kanske dr min strdvan att dokumentera leken nagot som
egentligen bara har med mitt intresse att gora. For barnet
sjalv dr ndrvaron av en pedagog mer betydelsefull &n att
vara delaktig i en dokumentationsprocess.

BARNPERSPEKTIV ELLER BARNS PERSPEKTIV?
Jag fragar mig sjalv varfor jag reagerar pa Viktors uppma-
ning att fotografera honom. Har jag inte bekraftat honom
eller har jag helt forbisett honom? Jag dr kanske inte nér-
varande som pedagog nér jag har en kamera och ett block i
niven. Ar det Viktors sitt att mota mig? Ska det ske genom
en kameralins? Var det viktigt for honom att bli fotografe-
rad, eller var det en pedagogs nidrvaro han efterstriavade?
Kanske gor jag en hona av en fjader med detta sétt att tanka
eller kanske dr det ett uppvaknande att inse vikten av att
vara ndrvarande hir och nu. Mitt eget bekriftelsebehov vi-
sar sig i olika situationer och det kan komma till uttryck pa
flera sitt. Nar jag sitter pa ett ndtverksmote gor det sig extra
tydligt. Jag vill ha bekréaftelse genom att bli lyssnad pd i ett
samtal och fa respons pa det jag gor, skriver eller sédger.
Jenny Gren skriver om duktighetskraven hos bade bar-
net och pedagogen, att de litt beror varandras sfarer. Gren
menar att prestationskravet hos pedagogen fargar av sig pa
barnet och vad barnet gor eller sdger har betydelse for pe-
dagogen som kdnner sig antingen misslyckad eller starkt i
sin yrkesroll."
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Viktor kanske ville visa mig sin gldadje och stolthet 6ver
att kunna nagot till fullo. Han ville visa att han med stor sé-
kerhet kan klattra upp och ned pé den stora stenen och han
ville foreviga det genom att bli fotograferad. Bakgrunden ar
att Viktor i sin portfoliopdrm har bilder som visar honom
som liten, dar han kan kléa péa sig sjdlv, dar han skapari atel-
jén, bygger i byggrummet och andra bilder p4 honom i olika
situationer ddar han klarar saker helt sjdlv, ofta dr det bilder i
en hel serie. Detta har han kanske med sig som en egen inre
mall. »Min egen pdarm dr fylld med bilder och text som visar
vad jag kan och jag kan dven kléttra pa den stora stenen».
Viktor dr hogst medveten om pedagogernas engagemang
betrdffande hans olika kunskaper och hans ménga intres-
sen. Han kanske vill visa pa ett konkret sédtt hur han kan
klattra pa stenen, genom att visa varje enskilt klattringssteg
pabilderna. Jag hade kunnat stdlla en direkt fraga till Viktor
och dven viktiga foljdfragor for att fa hans bild av situatio-
nen. Tyvérr var det en stressig stund just da i skogen och
det fanns inte tid for samtal. Nar jag vid ett senare tillfdlle
tog fram bilderna for att visa Viktor, hade han endast nagra
snabba kommentarer; » jag kldttrade dér, jag hade vantar pa
mig». Tiden for samtal ar viktig for att fa hela eller i alla fall
en del av bilden klar for sig.

Forskolechefen Goran Krok och utvecklingschefen Ma-
ria Lindewald beskriver pedagogens ofta forsvarande och
sirskilda syn pa barnet och dess ldrande i leken som att det
pedagogen soker i observationen ofta inte stimmer 6verens
med barnets vardag och ldrande i hir och nu- situationer.
De menar att pedagogen ofta soker efter nagot utéver det
vanliga.?®
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Kan det vara sa att jag har orimliga krav pa mig att se
nagot som ar»utéver det vanliga» hos barnet? Det unika hos
barnettycks mer intressantédn det vanliga och forutségbara.
Min tanke hamnar aterigen i motet med Viktor. Mitt och
mina kollegors forhallningssétt, och var syn pa barnet har
en avgorande roll i dokumentationsprocessen pa forskolan.

Det dr som att jag, vi vuxna, har ett perspektiv pa barnet
som speciellt i sig, som exempelvis barns uttalanden och
citat: »Nu sa hon sd hir, det maste vi skriva upp i citatboken,
ah vad kul.» Forskollararen Bente Svenning beskriver den
vuxnes barnperspektiv som att barnet inte dr ute efter att
roa den vuxne med att vara »lustig», utan siger saker for att
det ar pa allvar och for att det stdller fragor om omviérlden.?!
Barnet har med hela sin kropp och sjél ratt att tas pa allvar
och attfa vara hiar och nu,ileken,idetforskande arbetet och
i samvaron med vuxna och barn. Tema och projektarbeten
ar ett sdtt att se utveckling och ldrande hos barnet, men det
medfor ocksa ett ansvar till pedagogen att vara hiar och nu
och se barnet for vad det dr och vilka intressen barnet har.

Svenning stédller fragan om barnet har ett privatliv pa
forskolan och om hur mycket vi lamnar ut om barnet till
exempelvis fordldrarna. Hon menar att vi lever mitt i ett
samhille somigrunden har en stindig uppsikt, kontroll och
styrning.?? Jag kan ibland uppleva att det ar ett kontrolleran-
de som vi sysslar med, samtidigt som dokumentationen ar
ett utvirderingsunderlag i verksamheten. Med dokumenta-
tionens 6kade omfang 6kar ocksd ansvarethos pedagogerna
atttinka etiskt. Det dr viktigt att reflektera 6ver vilka behov
som finns och vilka saker barnet ska fa ha for sig sjalv. Sven-
ning skriver att barnet maste fa en chans att vara medska-



Barnet genom kameralinsen

pande i hela processen i dokumentationen, for annars kan
vi inte veta vad som éar viktigt for barnet.?

Jag vill ha tid att reflektera tillsammans med barnet och
jag vill ha tid att reflektera med mina kollegor. Det &r som
att frustrationen 6ver att inte ha tid for detta gor att jag mis-
sar att vara ndrvarande. Jag vet att jag inte kan vara pa flera
stillen samtidigt, men fridgan om jag dr en ndrvarande pe-
dagog ir relevant. En kollega séager till mig: »Ja, egentligen
borde man fotografera och dokumentera mig vid datorn, dar
jag sitter och gor dokumentationen.» Det skulle ha blivit en
dokumentation av den vuxnes vardagiforskolan och kanske
vara ettbra diskussionsunderlag pa ett pedagogiskt ndtverk.

I reflektionsarbetet kring en pedagogisk dokumenta-
tion har jag som pedagog olika mojligheter att se barnet ur
barnets perspektiv, mitt eget perspektiv och dven ur min
kollegas perspektiv, men det som kan vara &nnu mer intres-
sant ar att ga langre med vidare fragor for att uppticka fler
vinklar hos bade barnet, kollegan och mig sjilv.

Jag fastnar for orden som Anna Kaver, psykolog och Asa
Nilsonne, psykiater, skriver om motet med andra mén-
niskor:

Forestill dig att du vrider pa en prisma med manga fasetter
som bryter ljuset sa att gnistrande farger uppstar. Gor pa
samma sitt i moten, gor dina medménniskor till prisman,
vrid och vdnd pd dem s& att du ser helheten. Leta aktivt
efter hela fargspeletoch latdig 6verraskas. Alla sidor &r lika
viktiga, d&ven de som for tillfallet ligger i skugga och de som
du inte tycker ar sédrskilt vackra.>*
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Nér Sofia star och betraktar bilderna tillsammans med
sina kamrater och samtalar om dem, dr min férsta tanke
att jag har missat nagot visentligt i dokumentationen, men
jag kan ocksa vilja att se med andra 6gon. En dokumenta-
tion dr en levande process, den har inte slutat beritta nagot
for att den har kommit upp pa viaggen. Jag tanker att det ar
bildens och dokumentationens styrkor att berétta nagot vid
maénga tillfdllen och pé flera olika sidtt. Dokumentationen ar
som ringarna pa vattnet, de sprids vidare. Den skapar ocksa
gliddje och tillfredsstéllelse over att arbetet i barngruppen
blir synligt och tydligt. Vi synliggor for barnet dess egen
laroprocess och deras glddje dver att fa synas dr ocksa en
viktig aspekt. Barnet kan fa lardomar och erfarenheter som
det biar med sig och pedagogen kan fa en dkad insikt i vad
som dr viktigt och vad som borde prioriteras.

Svenning stéller fragan: »Fungerar viaggarna i forskolan
ibland som en utstdllning av personalens prestationer?»%
Det dr nagot som jag ocksa har funderat pa. Vi vuxna styr
ofta vad som ska visas upp och i vilken omfattning. Det kan
vara pedagogens eget intresse och behov som dirigerat ut-
formningen och innehallet. Ar barnet intresserat av doku-
mentationen, ja da har vi »lyckats», men om barnet aldrig
intresserar sig for den kanske vi ska stélla oss fragan vilket
syfte den har. Det som éar viktigt dr att barnet visar ett in-
tresse och reflekterar dver bilderna och situationen tillsam-
mans med pedagogen, kamraten, fordldern eller en anhorig.

Dokumentationen har som syfte att visa fordldern vad
som sker i vardagen péa forskolan och i utvecklingssamtal
dr en dokumentation ofta upplysande och en grund for me-
ningsutbyte mellan hem och férskola. En dag serjag dock en
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fordlder std och titta pa en av vara dokumentationsviggar da
barnen har sin varutstidllning. Allt dokumentationsmaterial
som vi har samlat pa oss under hela terminen finns pa vag-
garna. Fordldern som sjalv ar larare utbrister: »Nar har ni
hafttid att gora allt detta?»

PEDAGOGISKA NATVERK

Per Bernemyr beskriver pedagogiska néatverk inom Reggio
Emilia-filosofin som moten didr pedagogerna sjdlvmant
traffas for att fordjupa sig i olika fragor om pedagogik, déir
fragorna inte alls behdver vara planerade eller utvalda
innan. Han skriver ocksa att de pedagogiska nitverken ar
»motsats till konkurrens» och att det personliga engage-
manget och intresset hos pedagogen ger sjialva formen for
néatverket.?s Pa var forskoleenhet finns schemalagda peda-
gogiska natverk. Jag upplever dem dock inte som sjédlvvalda
eftersom det finns en undermening av att du forvéntas vara
med for att anses gora ett sdrskilt gott arbete. Inom vissa
ramar kan vi paverka innehéllet i ndtverket, men det finns
en pedagogisk handledare som har en agenda som man ska
folja. Jag upplever att nidtverken i var enhet har haft en viss
form av avprickningskultur.

Jag kan i hogsta grad forsta att var ledning strdavar efter
en hojning av kompetens hos pedagogerna och en 6kad ut-
veckling av verksamheternas innehall. Reggio Emilia in-
spirerade forskolor som var krdaver dock en vidare kunskap
och en storre insyn i Reggio Emilia-filosofin som bygger pa
demokratiska virden och syn péa delaktighet av oss peda-
goger. Bernemyr menar att det Reggio Emilia inspirerade
nitverket ska ge oss utmaningar och att det ska infinna sig
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en slags reflektionskultur, ett klimat dar svaren inte beho-
ver vara »de ratta».?” Kanske var det de sporrande och ut-
manande fragorna eller reflektionerna som jag saknade da
jag befann mig pa nédtverket. Min upplevelse utmynnade i
bekriftelse och inte i ett reflekterande 6ver vad barnen och
jag hade gjort eller sagt. Madhénda bidrog jag sjalv till att de
utmanande fragorna och reflektionerna uteblev genom att
istéillet leverera de »ritta» svaren.

De dokumentationer vi visar upp dr ofta de lyckade, dar
pedagogerna aterger situationer som egentligen bekriftar
vad viredan vet. Barnet dr unikt. Laroprocesserna dr unika.
Kanske dr detvi ser som guldkornen i dokumentationen inte
de mest intressanta ur ett kunskapsperspektiv. Utveckling
av ett yrkeskunnande kanske sker mer dir ocksa svarig-
heter finns. I ett motstand véxer reflektionen och kunska-
pen, eftersom man far syn pa de olika delarna i helheten
niar man far tinka och reflektera 6ver hur man kan gora
annorlunda.

De pedagogiska diskussionerna i var enhet har under
hostterminen behandlat &mnet dokumentation. Vid traf-
farna mots hela arbetslaget eller pedagogparen for att gora
eller diskutera praktiska och teoretiska uppgifter. Det har
varit virdefullt att sitta tillsammans med sina kollegor och
andra arbetslag for att diskutera aktuella fradgor rorande do-
kumentation och vart arbete. Det blir mer av ett gemensamt
pedagogiskt arbete och vi far chansen till en reflektions-
tid som kan gynna barngruppen och arbetsklimatet. Men
fortfarande saknar jag diskussionsfragor som beror sjilva
handlingen kring dokumentationsarbetet, kring det som
sker i vardagen. Vad gjorde du i den hér situationen? Har
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barnet varit delaktigt i processen? Vad lar vi oss? Hur lar
sig barnet?

STYRDOKUMENT

Vad sdger forskolans laroplan om dokumentation och bar-
nets yttrandefrihet? Jag liser raderna om dokumentation i
laroplanen (Lpfo6) fran 1998 och jamfoér med den reviderade
versionen fran 2o10. I Lpfo 98 star det om dokumentation pa
sidan fyra: »Genom pedagogisk dokumentation kan verk-
samheten i forskola synliggoras och bli ett viktigt underlag
i diskussionen kring bedomningen av verksamhetens kva-
litet och utvecklingsbehov». I den reviderade upplagan ar
malen mer tydliga och omfattande néar det géiller vad for-
skolldraren skall ansvara for:

Forskollarare ska ansvara for att varje barns utveckling och
larande kontinuerligt och systematiskt dokumenteras, foljs
upp och analyseras for att det ska vara mojligt att utvirdera
hur férskolan tillgodoser barnens majligheter att utvecklas
och ldara i enlighet med laroplanens mal och intentioner.

I de fem efterfoljande riktlinjerna som forskolldraren ska
ansvara for star att dokumentation, analys och utvirdering
skall integreras med ldroplansmalen och de ska anvidndas
systematiskt for att barnens potentialer till utveckling och
larande ska tas tillvara. Arbetslaget har ocksa riktlinjer for
sina ansvarsomraden inom dokumentationsarbete. Néar det
géller arbetslag finns fyra riktlinjerna som har mer fokus
pa barns kommunikation, samspel och delaktighet. En rikt-
linje beror dven fordldrarna. De ska kunna ha méjlighet att
paverka och ha inblick i verksamheten och éven alla utvéar-

75



76

Jenny Stalklinga

deringar.?® Det dr stora mal som forskollararen ska arbeta
efter och ansvara for att vi ska uppné. Det dr en vésentlig
skillnad mellan Lpf6 98 jaimfort med den reviderade uppla-
gan. Jag vill ocksa undersoka vad det stir om barnets egen
asikt. Forskolans laroplan uttrycker ett tydligt strivansmal:

Forskolan ska stridva efter att varje barn utvecklar sin for-
maga att uttrycka sina tankar och asikter och darmed fa
mojlighet att paverka sin situation.>

Det dr intressant att malet diar barnet far paverka sin situa-
tion med sina egna uppfattningar och asikter ar stravans-
virt, medan forskolldraren och arbetslaget har en konkret
och teoretisk uppgift som ska uppfyllas i dokumentations-
arbetet. Jag tycker mig se ett episteme i det mal som ska
uppfyllas pa forskolan och ett fronesis i stravansmalen gen-
temot barnet. Det finns en fara i att forskollararen kan se
pa sitt arbete som allt mer préaglat av ett logiskt rationellt
tinkande. Risken finns att forskollararens arbete blir som
en kontorists goromal dar ndgot ska insamlas. Dar doku-
mentationer, analyser och utvéarderingar skall samlas, ut-
virderas och presenteras. Att finga barnets ldrande ar for
mig att ndrma sig barnet och barnets alla tankar. Det sker i
vardagen hédr-och-nu, i leken, i projekten och i alla dagens
samtal med barn, kollegor och forédldrar.

Det framgar ocksé att forskolldraren har dokumentation
som ettutvdrderingsunderlag. En utvirdering av det enskil-
da barnets ldrande skall finnas dokumenterad i verksam-
heten. Hur de mélen ska uppfyllas dr tolkningsbart. Barnet
ska kunna kédnna sig delaktig i utvdarderingarna och bar-
nets fragor och idéer skall tas till vara, men ordet dsikt finns
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inte med under riktlinjerna som behandlar dokumentation
under rubriken; uppféljning, utvirdering och utveckling.
Fanga larandet dr ndgot som vi pedagoger ska gora. Det ar
sjalvklara ord, men inte lika sjdlvklara nar det kommer till
praktik. Detdr en utmaning for pedagogerna att uppfylla de
mal som stéllts i laroplanen. Jag blir nyfiken pa vad det star
om barns rittigheter i att uttrycka sig i FN:s konvention och
jag hittar artikel tretton punkt ett:

Barnet skall haritttill yttrandefrihet. Denna réttinnefattar
frihet att oberoende av territoriella grianser soka, motta och
sprida information och tankar av alla slag, i tal, skrift eller
tryck, i konstnérlig form eller genom annat uttrycksmedel
som barnet valjer.’!

Det ar upp till pedagogen att tolka vad barnet véljer i en do-
kumentationsprocess. Aterigen ir det pedagogens omdéme
som styr.

SLUTORD

Vi har arbetat med dokumentation i verksamheten under
en intensiv period. Jag finner att det &r dags att reflektera
over vad vi gor nu, vad vi gjorde da och pa vilket satt vi vill
fortsdtta vart arbete med dokumentation. Jag tinker pa mitt
eget behov av att visa upp nagot, en fardig produkt, i kon-
trast till barnets handlande hér i nuet. En kritisk gransk-
ning av hur vi hanterar dokumentation ger forhoppningsvis
en okad oppenhet, kunskap och utveckling i verksamheten.
Det ér just detta kritiska 6ga jag saknar i mitt arbete kring
dokumentation, istdllet har stindiga diskussioner om tid
och saknaden av den variti centrum.
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Viarbetariprojektform pa min forskola och pedagogerna
ska tillsammans med barnen vara medforskare. Dokumen-
tationsprocesserna i ett projektarbete krdver engagemang
hos bade pedagogen och barnet. Ett projekt kan striacka sig
under en ldngre tid, ofta en hel termin eller ett helt lasar.
Att vara en medforskande pedagog ér att ndrvara, invénta,
motta barnets asikter och ge barnet mojlighet att anvinda
sin fantasi och lek. Vid ett flertal tillfdllen har jag tankt och
dven fatt hora kollegor uttrycka att vi behover ldra oss mer
om dokumentation. Absolut behdver vi mer kunskap. All
kunskap dr av virde och med nya kunskaper kan vi se olika
samband och fa nya perspektiv. Kanske behdver vi ocksa
granska oss sjalva mer for att kunna ldra oss att franga
de invanda strukturerna vi béar pa. Jag tinker ocksa att vi
pedagoger behover samtala mer djupgaende om de forhall-
ningssétt vi har gentemot barn. Mycket handlar om vilka
fragor vi stéller, vilka fragor vi far och vilken balans vi vill
dstadkomma. Vilka kunskaper och insikter vill vi attbarnen
bdr med sig i framtiden?
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Om motet med férskolebarn

i behov av sarskilt stod

JOHANNA WALLER

EN FORMIDDAG MED MAJA

Det ér tidig morgon och det rader en stilla ro pa forskolan.
Det dr sé tyst att jag kan hora ventilationssystemets mono-
tona susande. Jag dr forst pa avdelningen och sitter i soffan
for att lasa en saga for ndgra barn. Fran det angrédnsande
byggrummet hors lagmilda roster. Det dr Linus och Ras-
mus som bygger med lego, de pratar om att de ska bygga en
raket. Dorren till lekrummet slar upp sd hartatt den studsar
i viaggen och dess glasrutor skallrar till av den hardhénta
behandlingen. Tva tavlor som hédnger pa viggen hoppar
ur sitt ursprungliga ldge och blir hingande pa snedden.
Som en virvelvind far Maja, fyra ar, in i rummet. Hennes
sma korta flator pekar at olika hall och hennes kinder ar
rosiga.

Hack i hil kommer Majas pappa och kastar hastigt ur sig
ett kort hej for att sedan snabbt tala om att han har brattom
till T-banan. Han ger Maja en hastig kram och forsvinner
halvspringande mot hallen. Jag kommer pa mig sjalv med
att ta ett djupt andetag for att sedan lata luften sakta sippra
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ut genom munnen. Mina sinnen ér plotsligt pa helspinn och
jag ser Majas blick flacka fram och tillbaka 6ver rummet.
Utan att sdga nédgot till mig tar hon sikte pa byggrummet,
min intuition sédger till mig att folja efter. Jag hinner inte ta
mer dn ett par steg forrdn jag hor hjartskdrande gratinifran
toaletten, med raska kliv beger jag mig dit och finner Simon
som har kissat ner sig. Han star med nerdragna byxor och
kissetrinner som en riannil nerfor benen.

Ett hogljutt brak, téatt foljt av upprorda barnroster nar
mina oron. Ljudet kommer fran byggrummet, &ven om jag
befinner mig tva rum bort och inte kan se vad som hénder
rullar ett scenario upp som en film i mitt huvud. Instinktivt
kénner jag att jag sa snabbt som mojligt maste skynda mig
dit. Jag kastar ett 6ga pa Simon, hans nedslagna blick och
hulkande grat far mig att andra mina planer. Det 4r som om
jag fryser fast, jag blir stiende oformogen att rora mig. Nu
hor jag Majas vral, titt foljt av Linus och Rasmus hogljudda
grat. | denna stund ldmnar jag Simon ensam pa toaletten,
vilket gor att jag kinner mig illa till mods. Jag springer in
till barnen i byggrummet men hinner inte fram. Jag mots av
Rasmus som kommer springande och som ser vettskramd ut
och med andan i halsen sdger: »Johanna, Maja har forstort
vart legobygge, hon slar Linus». P4 golvet ser jag Linus lig-
gande med Maja over sig. Jag kan se paniken i hans 6gon.
Maja som ér stor och tung, pressar hela sin kroppstyngd
over Linus och ldnga haranger av svordomar kommer ur
hennes mun.

Handgripligen lyfter jag bort Maja fran Linus som gra-
tande ligger kvar pa golvet. Jag skulle vilja ta Linus i min
famn och trésta honom, men har fullt upp med att forsoka
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lugna Maja. Hal som en al forsoker hon vrida sig ur mitt
grepp. Hon ar stark och viftar med armarna sa att en lada
med legogubbar dker i golvet med en sméll. Det skralliga
ljudet skir i mina 6ron och jag kdnner hur jag néstan borjar
hyperventilera. Min kollega Anna uppenbarar sig plotsligt
i dorroppningen till byggrummet, med sig har hon Simon.
Jag ser att han har fatt pa sig nya mjukisbyxor. Han har slu-
tat grata men blicken avslojar vad som nyligen hédnt. I hans
ansikte serjagtydliga spirav grat, detdrrottoch svulletoch
han héaller Annas hand i ett jarngrepp. Mitt daliga samvete
over attjaglamnat honom ensam pé toaletten gor sig pdmint
och jag skdams. Anna och jag utbyter ndgra snabba blickar,
mer behdvs inte. Jag ser att hon forstar min situation. Hon
lyfter upp Linus i famnen, tar med sig Simon och Rasmus
och lamnar rummet. Av erfarenhet vet jag att i stunder som
dessa dr det1onlost att komma med langa utliggningar eller
formaningar. Det verkar bara ge mer energi a4t Majas vrede,
darfor sdger jag inget.

Jag vet inte hur ldnge vi sitter dir Maja och jag. Plotsligt
kdnner jag hur hon slappnar av och blir tung i min famn.
I rummet rader kaos, hela golvet dr fullt av utspridda lego-
bitar. Jag forsoker fainga Majas blick, men far ingen kontakt.
Vi blir sittande péa golvet en lang stund, jag kdnner hennes
snabba hjirtslag mot mitt brost. Nar vi sitter dar véller en
enorm besvikelse dver mig, en besvikelse 6ver min egen
otillrdcklighet. Jag vet sa vl att Maja behover mig vid sin
sida som en stindig foljeslagare och vigledare, som ett slags
hjalpjag.

Maja som har diagnosen ApuD har svart med det sociala
samspelet. Hon dr impulsiv, rastlos, lattfrustrerad och har
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svért att se konsekvenser av sitt eget handlande. Hon éar ofta
aggressiv och drar sig inte for att ga in i handgeméng med
sina kamrater, jag vet det sa vil. I arbetslaget har vi kom-
mit 6verens om att vara nédra Maja och védgleda henne i de
situationer som ar svara for henne. Eftersom hon dven har
svirt med overgadngar dr det viktigt att vi pedagoger i god
tid forbereder och talar om fér henne vad som ska hinda
hérndést. Vi ska dven fokusera och bekrifta hennes positiva
sidor. I arbetslaget har vi handledning av en specialpedagog
en gangimanaden, 4ndd upplever jag att vi saknar kunskap
som vi skulle behova for att mota ett barn med de svéarig-
heter som Maja har.

Jag rycks upp ur mina tankar av att Maja studsar ur min
famn. Hon springer snabbt ut till det angridnsande rummet
och jag foljer efter. Jag kinner mig fortfarande lite skakig av
den incident som nyligen intrédffat, men tar ett djupt andetag
och tittar mig omkring. Anna sitter och ritar med Simon,
Linus och Rasmus. Jag uppmérksammar att flera barn och
fordldrar borjar stromma in pa avdelningen, upprymda
barnrdoster fyller rummet. Jag vixlar nagra ord med en for-
dlder som letar efter ett par forsvunna stovlar, men kan inte
slappna av. Hela tiden sveper min sokande blick éver rum-
met tills jag finner den jag letar efter, nimligen Maja. Hon
sitter nu och spelar spel med tva kamrater. Jag ser att Anna
reser sig frdn sin plats for att folja med Emma som ér ledsen
och ska vinka hej da till sin mamma, de féorsvinner uti hal-
len. Hela tiden sneglar jag pad Maja och plotsligt ser jag hur
hon végrar att limna dver tdrningen till kamraten bredvid.
Jag ser pa hennes rynkade panna och hiftiga andhdmtning
att hon ar arg, tva av barnen vid bordet backar undan med
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sina stolar. Maja skriker upprort: »Jag far sla hur manga
ganger jag vill».

Jag avslutar snabbt mitt samtal med fordldern, men hin-
ner inte fram till bordet forrdn Maja sveper héftigt med
armarna Over spelplanen sa att spelpjdserna flyger 6ver
bordet. De far smattrande ner pa golvet och rullar iviag at
olika hall. Jag sdtter mig och férsoker prata med Maja och de
andra barnen, men det dr svart for stimningen ar hitsk och
uppriven. Alla pratar i munnen pa varandra. Som sa manga
ganger forr ndr Maja dr med och spelar uppstéar konflikter
kring spelregler. Jag hor min irriterade rost sdga att man
maéste folja spelreglerna, annars dr det inte roligt att spela.
Anna sluter upp vid min sida och pAminner mig om att det
snart dr dags att ga ut.

Alla barn utom Maja lamnar bordet. Jag hor att de pa vi-
gen ut ur rummet pratar om att Maja alltid &r dum och att
de inte vill leka med henne. Det dr inte forsta gangen jag
hor dessa ord, det gér onti mig néir jag hor vad de sdger, men
samtidigt forstarjag dem. Jag tittar pa Maja for att se om hon
har hort vad de andra barnen har sagt, men jag har svart att
tolka hennes ansiktsuttryck. Jag ber henne om hjialp med att
plocka upp spelpjdserna fran golvet. Tillsammans kryper
Maja och jag runt och letar spelpjaser. Maja verkar nu pa
gott humor, det 4r som om det som intrdffat aldrig har héint,
men jag sidger: »Maja nér du slar ner spelet pa golvet vill de
andra barnen inte fortsitta spela.» Jag far inget svar och jag
ser hur hennes blick irrar runti rummet. Det dr som om hon
maste ha kontroll pa allt som hinder runt omkring sig. Jag
forsoker fanga hennes blick, men den flackar oroligt hit och
dit. Jag tar varligt hennes ansikte mellan mina hidnder och
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upprepar vad jag nyligen sagt, men blir avbruten av att Anna
med stressad rost ropar att jag maste komma ut till toalet-
ten. Detta eftersom hon sjédlv dr i hallen och hjdlper barnen
pa med ytterkladerna. Till min fortret inser jag att jag inte
hunnitforbereda Maja pa att vi ska ga ut pa garden och leka.
Jag hinner inte lingre i mina tankar innan hon sétter fart
mot tvattrummet.

Det &r manga barn som koar till toaletter och handfat.
Flera behover hjialp och jag sldpper fokus pad Maja for en
stund. Det tar inte manga sekunder innan jag hor bakom
ryggen hur barnen brakar om vem som ska sta forst i kon
till handfaten. Jag vinder mig om och ser hur de puttar var-
andra fram och tillbaka. Maja trianger sig hardhiant fram
och stéller sig forsti kon, samtidigt som hon knuffar Rasmus
sa hart att han ramlar framat och slar sig pa papperskorgen
som star pa golvet. Han skriker till Maja att hon dr dum.

Mitt talamod borjar sina. Nar Maja skrattande vrider pa
vattenkranen och sitter handflatan under vattenstralen sa
att vattnet sprutar 6ver hela rummet, kinner jag frustratio-
nen villa upp inom mig. Jag ir sa arg att jag kinner pulsen
bulta i tinningarna, det &r som om hela jag dr pa vig att
ga upp i atomer. Jag friaser med arg rost: »Maja, nu far det
varanog!h I samma stund som de hdrda orden kommer éver
mina ldppar, hor jag sjalv hur illa det later. Jag skims, men
egentligen inte s mycket 6ver attjag blivitarg och sagtifran
till Maja. Hon far helt enkelt inte gora illa sina kamrater och
spruta ner hela tvittrummet med vatten. Ddaremot vet jag
att det definitivt finns béttre sitt att agera pa, dn att fara uti
affekt. Det som gor mig mest ont dr att jag tappat kontrollen
och tillrdttavisat Maja infor hennes kamrater. Jag vet inte
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lingre vem eller vad jag ska fokusera pa. Jag ropar pa Anna
att hon maste komma och far till svar att hon inte kan, efter-
som hon precis sldppt ut ndgra barn pa garden och darfor
maste ga ut. I den stunden kommer paniken smygande och
jag kdnner mig som ett jagat djur. Jag skulle bara vilja kliva
ut genom dorren och gd min vdag, men sansar mig och séger
med arg och gill rost &t Maja att torka upp vattnet pa golvet.
Skrattandes springer hon ivdg och himtar toalettpapper och
borjar torka. Jag kinner hur hennes skratt provocerar mig.

Medan Maja torkar upp vattnet tar jag med mig de andra
barnen utihallen. Jag kinner mig mer och mer stressad. Jag
vet att barnen helst ska vara ute fore klockan nio, eftersom
den andra avdelningen har dokumentationstid och vi ska ta
hand om deras barn. Den andra avdelningen dr ocksa pa vig
ut och det dr en salig rora av barn, kldder och pedagoger. [
hall och tambur befinner sig dven fordldrar som &r pa vig
att lamna sina barn. Det dr ett fasligt ryckande i torkskdpen
efter vantar och méssor som saknas. Barnen kiimpar for att
fa pasigdetjocka vinterkldderna, det gar langsamt och flera
vill ha hjdlp samtidigt. Det dr en flamsig stimning bland
barnen. Maja kommer in i hallen, istdllet fér att borja kla
pé sig gar hon runt och lipar at de andra barnen. Sedan tar
hon plotsligt ett Lypsyl fran ett av barnens hyllor. Hon far av
korken och skruvar upp stiftet s mycket att det gar av. Jag
skdms for mitt handlande, men jag viljer att blunda for det
jag nyss sett. Jag orkar helt enkelt inte mer, men blir snabbt
pamind ndr Emma med upprord rost siager: »Titta vad Maja
gjorde, hon tog sonder Rasmus lappstift ». Jag svarar inte,
utan tar Maja i kndet och bokstavligen drar pa henne overal-
len med stela och ryckiga rorelser, mina kdkar dr hart sam-
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manpressade. Hon gor sig tung och hiinger som en trasdocka
imin famn, jag svettas.

Nér alla barn inklusive Maja fatt pa sig kldderna och be-
finner sig i tamburen for att sitta pa sig sina stovlar borjar
jag sjalv kla pa mig. Det kinns obehagligt eftersom min
troja ar fuktig av svett och jag huttrar till. Det dr inte mer dn
tre meter mellan mig och tamburen, jag har samtidigt som
jag kldar pd mig, god uppsikt 6ver barnen. Jag ser att det ar
manga barn som trdngs om utrymmet. Déar star tva forald-
rar och kallpratar, och jag kiinner en viss irritation over att
de inte ldgger mérke till att de borde ge plats &t barnen som
ar pa vig ut.

Jag ser Maja irra runt utan mal i den tranga och roriga
tamburen. Det syns pa hennes ansiktsuttryck och kropps-
sprak att hon &r stressad av situationen och har svart att
fokusera pa vad hon ska gora. Jag funderar ofta pa vad som
egentligen ror sig diar i Majas inre. Hur upplever hon for-
skolans virld? En vérld dar barngrupperna ar stora, diar det
stills stora krav péa social kompetens, sjdlvstindighet och
formaga att kunna gora egna val. Maja far runt och petar
pa de andra barnen. Min kollega, Maria fran den andra av-
delningen kommer nu in i tamburen och borjar skilla pa
Maja. Jag undrar hur Majas sjidlvbild kommer att utvecklas
av allt detta skill och alla de tillrdttavisningar hon dagligen
utsétts for i forskolan. Nir jag blickar tillbaka pd morgonens
hédndelser inser jag att &ven jag har tappat kontrollen och
blivit fruktansvért arg pa Maja trots att jag vet hur jag borde
agera. Eller vet jag egentligen det? Hur ska jag 6ver huvud
taget kunna agera nir jag inte ridcker till, jag kan helt enkelt
inte befinna mig pa flera stiallen samtidigt.
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Helt plotsligt skriker Maja med hela sin roststyrka i Em-
mas ora och hon boérjar grata. Mitt i det som jag upplever
som ettinferno, ser jag hur de tva fordldrar som fortfarande
befinner sig i tamburen borja viska. De kastar menande
blickar mot varandra och mot Maja. Den ena skakar pa hu-
vudet. Just da i denna stund kdnner jag att jag far stalsétta
mig for att behalla mitt lugn och min professionalitet. Aven
om jag sjialv dr arg pa Maja, vill jag infor dessa fordldrar
ta henne i forsvar. Jag vill att fordldrarna ska forsta att det
ar min uppgift som pedagog att vigleda och hindra henne
frdn att hamna i dessa situationer, men att jag totalt har
misslyckats med den uppgiften. Till viss del kan jag forsta
deras reaktion. De mots ofta av kaoset kring Maja, deras
barn kommer ofta hem med miérken och berittelser om att
Maja gjort dem illa. Plotsligt star min andra kollega, Lisa i
dorren och jag forstar att klockan har slagit nio. Jag sidger
med uppgiven rost till henne att ta 6ver i hallen, samtidigt
som jag sdtter pa Maja hennes stovlar. Jag tar henne i ett
handfast grepp och trianger mig ut genom dorren, forbi de
tva viskande fordldrarna.

Vil ute slar den klara och kyliga vinterluften emot mig.
Majaryckerimin hand for att pakalla min uppméarksamhet,
hon tittar p4 mig med sina stora 6gon och sidger: »Varfor vill
ingen leka med mig?» Jag blir alldeles perplex av hennes
raka fraga, har griatenihalsen och vetinte riktigt vad jag ska
svara. Jag sviljer hart och bojer mig ner for att ge Maja en
kram, men hon dr redan pa vig bort mot klitterstdllningen.

Ute pa forskolans gard sjuder det av liv och rorelse. Gar-
den ar stor och kuperad. Den dr tickt med sné och is. Jag
och mina kollegor har barn fran tvd avdelningar attansvara
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for denna formiddag och behover stindigt vara i rorelse. Av
sikerhetsskdl maste jag cirkulera och se till att ingen del
av garden ar obevakad. Med jimna mellanrum tar jag upp
listan med barnens namn och rdknarin att antalet stimmer.
Nér jag traskar runt dar pa garden kinner jag mig mer som
en patrullerande vakt &n som en pedagog och detér en frus-
trerande kdnsla. Det dr ett myller av barn och flera av dem
vill att jag ska vara med och leka. Med stressad rost sdger
jag: »Jag kan inte nu, jag ska bara...» Jag hor sjalv hur trist
jag later, men har helt enkelt inte tid att leka.

Det dr jag som ska hélla ett extra 6ga pa Maja under for-
middagen. Eftersom det &r enormt energikrdvande att folja
och vigleda Maja, turas jag och mina kollegor om med upp-
giften. Vi pedagoger behover tid att samla kraft for att kunna
mota Maja pa bédsta sitt. Jag kommer pd mig sjilv med att
fundera 6ver om det egentligen dr Maja som dr mest energi-
kridvande, kanske dr det snarare bristen pa forutsiattningar
som ar den stora energitjuven. Jag ser att Maja leker med
nagra pojkar, de brottas och knuffar varandra pa den hala
isen. Det gar hardhént till och jag ser pa ett av barnens an-
siktsuttryck att det gor ont. Jag gér dit och forsoker avstyra
leken. Jag fragar om vi ska fortsdtta med att bygga pa den
snokoja som vi borjat med dagen fore. Barnen blir ivriga och
springer med Maja i titen mot sndkojan. Vi flyttar snokockor
och resonerar kring hur bygget ska fortskrida.

Jag kommer pa mig sjdlv med att svara barnen utan att
jag riktigt har hort vad de har sagt. Aven om jag har huvud-
ansvaret for Maja den hér formiddagen, har jag och mina
kollegor tillsammans ansvar for 40 barn. Vi méste helt en-
kelt hjdlpas at med att se till att alla barn far den omsorg de
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behover och har ritt till. Barnen bygger av hjidrtans lust.
Aven Maja verkar for tillfillet koncentrerad pa uppgiften.
Jagsagertill dem attjag bara ska ga ett varv runt garden och
att jag snart kommer tillbaka. Jag hoppas innerligt att inga
konflikter mellan Maja och de 6vriga barnen ska uppsta un-
der tiden jag dr borta.

Jag gar dir pa garden med barnlistan i min hand. Bar-
nen pockar hela tiden pd min uppmiarksamhet. Det dr blota
vantar och snofyllda skor. Plotsligt ser jag hur Anna dr pa
vidg mot mig med Maja i handen. Anna berittar att Maja
sparkat sonder snokojan. I den stunden inser jag att Majas
daginte kan fa fortsédtta i samma negativa monster. Jag tittar
pa klockan och ser att det dr @&nnu en stund kvar tills den
andra avdelningens dokumentationstid dr klar. Attgd in och
be mina kollegor att avsluta lite tidigare dr inget alterna-
tiv, dokumentationstid dr en bristvara och déarfor helig pa
forskolan. Det &r som om Anna ldser mina tankar nér hon
sdger: »Ga in med Maja och ett par barn till. Lisa och jag far
klara oss sjdlva den tid som éar kvar:» Det &r med blandade
kdnslor jag gar in med Maja, Simon och Emma, dé jag vet
hur tufft det blir for mina tva kollegor med alla barn ute pa
garden. Samtidigt ar jag lattad 6ver att Maja dntligen kom-
mer att fa tillbringa lite tid utanfor den stora barngruppen.
Jag vet att den ar en bidragande orsak till att Maja far det
svart.

Nér jag och barnen kommer in, gar vi till rithérnan. Jag
vet att Maja tycker om att rita. Jag hoppas déarfor att aktivi-
teten ska fanga hennes intresse. Pa bordet star det burkar
med tuschpennor i olika farger. Barnen slar sig ner och
borjar rita. Maja vill inte gidrna dela med sig av pennorna.
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Eftersom jag sitter bredvid och ser vad som hédnder, kan jag
ingripa innan det blir till en stor konflikt. Jag kdnner hur
jagslappnar av. Detdr som om luften gar ur mig. Maja viljer
en svart tuschpenna och bdrjar rita. Det drojer inte linge
innan jag kan se vad hon ritar, en fladdermus. Jag uppmark-
sammar dven att Simon och Emma hidnger 6ver bordet och
nyfiket tittar pa4 Majas teckning. Simon fragar Maja: »Har
du ritat en fladdermus?» Maja nickar till svar. Bade Simon
och Emma vill helt plétsligt sitta bredvid Maja. Simon si-
ger: »Vad bra du kan rita fladdermdss». De flyttar sina sto-
lar sd nidra Maja som de kan. Emma sédger: »Kan du rita en
fladdermus till mig?» Maja tittar upp och jag ser hur hela
hennes ansikte skiner upp. Hon svarar: »Jag kan rita en till
Simon ocksa.»

Jag blir varm i hjartat nir jag ser hur glad Maja blir av
Emma och Simons intresse for hennes fladdermoss. Det ar
just det hir Maja sa vl behover, ndmligen att fa positiv be-
kriftelse. Samtidigt kinner jag mig dyster inombords. Det
gorjag darfor att det blir sa tydligt for mig hur fa dessa stun-
der &r under dagen. Maja ér intresserad av och kan mycket
om djur. Hon beréttar for Emma och Simon att fladdermaoss
sover pd dagen och dr vakna pd natten. De lyssnar intres-
serat pd Maja. Jag kdnner atti stunder som den hér, far Maja
verkligen maojlighet att vara sitt bista jag. Néar jag sitter dar
och lyssnar pa barnens intressanta samtal om fladdermoss,
rakarjagfa den stora viaggklockan i blickfanget. Detdr snart
dags for lunch. Jag blir pAmind om att mina kollegor haft det
slitigt ute pa garden och far daligt samvete. Nagra sekunder
senare horjag hoga barnroster fran hallen. I det 6gonblicket
upplever jag att jag skulle vilja stoppa tiden.
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BRISTANDE NARVARO

Jag ar vil medveten om Majas behov av stod och vigled-
ning. Barngruppen bestar av 2o barn, alla med samma rétt
attfa sina behov tillgodosedda. Jag upplever ofta hur jag slits
mellan att tillfredsstidlla Majas och de andra barnens behov.
Motmin viljatvingas jag att slappa fokus pa Maja for att &ven
de ovriga barnen behdver mig. I ett rasande tempo utan tid
till eftertanke, tvingas jag in i nya situationer utan att jag
haft mojlighet att avsluta det jag for tillfallet &r mitt uppe
i. Jag hinner sédllan stanna upp och vara i nuet, har varken
tid eller mojlighet att lyssna pa vad barnen har att sdga. Det
gor att jag tappar min lyhordhet och blir till en opersonlig
robot som bara forsoker hdlla ndsan ovanfor vattenytan och
overleva dagen. Ofrivilligt stinger jag av mina kdnslor for
att midkta med att hantera den komplexa situation jag befin-
ner mig i.

Jag funderar pd hur en brist p4 goda méten mellan mig,
Maja och de 6vriga barnen kommer att paverka dem pa sikt.
Maja har stora svarigheter med det sociala samspelet och
behover extra vigledning och stéd. Darfor gar mina tan-
kar framfor allt till hur det kommer att paAverka Maja. Anne
Linder och Stina Breinhild skriver i Glddjens pedagogik om
»den samtidiga nédrvaron», ett begrepp myntats av Bech-
Jorgensen. Den samtidiga ndrvaron sker i kontakt mellan
méanniskor, dd samspelet fungerar skapas en forenad varld.
Individerna kan ddr motas med kroppssprdk, sinnen och
sprak. I den védrlden skapas forutséttningar for erfarenhets-
utbyte och ldrande.!

Nér jag laser detta blir det uppenbart att den samtidiga
nédrvaron mellan mig och Maja alltfor ofta saknas. Jag tin-
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ker till exempel pa héandelsen i tvittrummet, da flera barn
behdver min hjélp. Vid tillfdallen som dessa blir jag splittrad.
Nér jag tappar fokus och inte har majlighet att stanna upp i
nuet, blir samspelet mellan Maja och mig lidande. Nér jag
hjéalper barnen med toalettbestyren hamnar jag med ryggen
mot tvittstidllen. Jag har da inte langre Maja i blickfanget
och missar de smd, sma signaler som hon sédnder ut. Av ti-
digare erfarenheter vet jag att hon visar med sitt kropps-
sprak ndr hon upplever situationer som svarhanterliga och
behdver mitt stod. Kontentan blir att Maja inte klarar av att
hantera situationen och hamnar i klim. Det resulterar i att
hon bemots med negativ uppmérksamhet, dels av Rasmus
som kdnner sig krianktav hennes hardhédnta behandling och
skriker att hon dr dum. Dels av mig som i stunden niar Maja
sitter handflatan under vattenstralen, fullstindigt tappar
tdlamodet.

Morgonens hindelser diar Maja gdng pa gang hamnar i
konflikter gor att jag gradvis tappar mitt tdlamod. Irritation
och ilska far faste inom mig. Dessa kénslor tringer ofrivil-
ligtbort mittrationella tinkande, vilket pAverkar mina moj-
ligheter att upptridda professionellt. Jag blir arg och hdjer
rosten mot Maja. Jag tror inte att det ar sdrskilt allvarligt
om det sker vid enstaka tillfdllen, men om det blir ett van-
ligt inslag dr jag overtygad om att det paverkar bade Majas
sjalvkidnsla och utveckling negativt. Avsaknaden av sam-
tidig ndrvaro dr en anledning till att Maja utsétts for onodig
negativ uppmirksamhet.
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SKULD

Nérjagser pd mittagerandeiflera av de episoder jag beréttat
om, mirker jag tydligt hur situationer som dessa forsvéarar
mojligheterna till en varm relation mellan mig och Maja.
Det paverkar dven relationen mellan mig och de 6vriga bar-
nen. Aven om jag inser att mitt bristande forhallningssitt
mot Maja till stor del ar paverkat av yttre omstidndigheter,
lagger jag en betydande skuld pa mig sjalv. Skuldkédnslorna
ligger diar och gnager, de lamnar mig inte ifred. Dessa ne-
gativa tankar kdnns som ett tungt ok dver mina axlar. Hur
jag dn forsoker skaka dem av mig, hinger de sig envist kvar.
Jag funderar pa varfor jag sa ofta hamnar i dessa negativa
tankar. Varfor anklagar jag och domer mig sjalv s hart? Jag
skulle inte komma péa tanken att doma mina kollegor lika
héartiliknande situationer.

Jag kan pa ett sétt se mina skuldkédnslor som en sund
reaktion, en slags moralisk vdagledning dér jag uppdagar att
jag borde agerat annorlunda. Insikten om att den negativa
uppmirksamheten kring Majas person inte pa nagot sitt
bidrar till att stirka hennes sjdlvkédnsla dr en tung borda att
béra. Jag anser att en total franvaro av skuldkédnslor i dessa
situationer hade visat pd en brist pd empati.

Nér jag reflekterar vidare over varfor jag ligger skuld
pa mig sjidlv inser jag att kinslor av skuld inte endast ar till
fordel. Jag inser att dessa negativa tankar hindrar mig mer
dn de forser mig med handlingskraft. Detédr som att jag fast-
nar i monster som inte hjélper mig att bli den professionella
pedagog jag vill vara och inte bidrar till att forbéttra situa-
tionen for Maja.

Det vore bittre om jag mobiliserade kraft och mod for
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attforsoka fordandra och skapa béttre forutsédttningar i verk-
samheten, sa att vi pedagoger kan bemdta Maja pé ett mer
korrekt sétt. Jag upplever att mina kollegor fastnar i liknan-
de tankebanor som jag sjélv. I de informella samtal mellan
oss diskuterar vi kinslor som otillracklighet och daligt sam-
vete over att inte rdcka till for Maja och de 6vriga barnen.
Varfor tar jag och mina kollegor pa oss hela ansvaret for
hur forskolans verksamhet dr organiserad? Jag anser inte
att dessa informella samtal mellan oss pedagoger riacker for
att fordndra den problematik vi star infor.

Kanske méste vi bli tydligare med att rikta frustrationen
over var arbetssituation hégre upp i organisationen. Mina
tankar gar till Majas och de 6vriga barnens fordldrar. Kan
de uppfatta kdnslan av otillrdcklighet hos oss pedagoger?
Jag tror inte det, da jag vet att vi dr duktiga pa att halla fa-
saden utat. Detta kan vara frustrerande for oss pedagoger,
men ar nagot vi virnar om for att fordldrarna ska kinna sig
trygga med att laimna sina barn péa forskolan.

Linder och Breinhild Mortensen skriver att den samtida
nédrvaron ofta sammanfaller med den pedagogiska nédrva-
ron, som forutom att handla om kontakt mellan madnniskor
ocksa innefattar den vuxnes huvudansvar for att samspelet
framjar utveckling. Det kan uppsté svarigheter dar den pe-
dagogiska ndrvaron blir lidande. Verksamheten kan hélla
ett for hogt tempo didr badde vuxna och barn utsétts for stress.
Arsamvaron hektisk och innehaller for manga vixlingar ar
det svart, eller till och med omdjligt, att hitta tillfdllen déar
kontakten mellan vuxna och barn kan utvecklas. Mojlighe-
ter till samspelsstunder gar forlorade. Den som édr ansvarig
for andras omsorg, uppfostran och larande maste se till att
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den pedagogiska vardagen ger forutsédttningar for lugn, ly-
hordhet och fysisk ndrhet. Sist, men inte minst dr det viktigt
att det finns rimligt med tid.?

Den stora barngruppen i relation till att vi ar alltfor fa
pedagoger gor att jag ofta behover befinna mig pa flera
stdllen samtidigt, vilket sédger sig sjalv dr omdojligt. Jag ar
overtygad om att det &r en anledning till att vdra maojlig-
heter att skapa utvecklingsfrimjande samspelsstunder blir
sd begrinsade.

Nir jag undersoker hidndelsen med Maja ser jag tydligt
hur en negativ stresspiral skapas. Den byggs upp redan
under morgonen nir jag maste hjialpa Simon pa grund av
att han kissat ner sig och ddrmed maéste limna uppsikten
over Maja. Under tiden jag dr borta hinner Maja hamna i
handgeming med Linus. Denna situation foljs av att jag
under ett kort 6gonblick hamnar i samtal med en fordlder.
Eftersom min kollega for tillfallet har féljt med ett barn for
att vinka hej da till sin mamma, maste jag samtidigt som
jag fokuserar pa fordldern ha Maja under uppsikt. Nar Maja
hamnar i konflikt med de andra barnen kring spelregler, ar
min stressniva redan hog. Nar jag inte i lugn och ro hinner
samtala med Maja om det som hédnt, pd grund av att min
kollega Annaropar attjag behdver komma till tvidttrummet,
kénner jag hur stressen gradvis byggs upp.

I den hektiska situationen hinner jag inte forbereda Maja
pa att viska ga ut och det liagger ytterligare stress 6ver situa-
tionen. Morgonen och formiddagen fortséitter i samma tem-
po. Det gor att jag inte hinner tdnka klart mina tankar forr-
idn nésta incident uppstar och jag kinner mig splittrad. Som
pedagog har jag ansvar for att skapa en forskolemiljo dar
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barnen far uppleva utvecklingsfrimjande samspelsstunder.
Ett dilemma ér att jag sjialv inte i sa stor utstrdckning har
mojlighet att paverka och bestdmma hur verksamheten ska
planeras och utforas. Jag ser mig sjalv som en kugge i ett
stort maskineri, dir meningarna om vad som ar viktigt och
bor prioriteras skiljer sig stort.

Majas start pa dagen hade troligtvis sett helt annorlunda
ut om jag hade haft mojlighet att planera verksamheten
utifrdn hennes bédsta. Det hade definitivt varit bittre om jag
och min kollega inte hade behdovt jakta ut pa garden for att
dven ta hand om den andra avdelningens barn. Maja hade
da troligtvis inte hamnat i alla de situationer som gav upp-
hov till konflikter under morgonen. Nagon av konflikterna
i tvattrummet, hallen eller tamburen hade kanske kunnat
undvikas. Jag hade dessutom inte behdévt dela min upp-
mérksamhet mellan Maja och 40 andra barn ute pa garden.
Detta dr tyvérr inte en ovanlig situation, snarare ar det en
del av mitt dagliga arbete.

Jag upplever ofta att jag star ensam med alldeles for
manga barn. Pedagoger blir sjuka och vikarier dr manga
ganger svara att fa tag pa. En annan anledning till att vi pe-
dagoger forsvinner frdn barngruppen dr till exempel méten,
utbildningar och nédtverk med pedagogisk dokumentation i
fokus. Det forsvarar avsevirt mina mdojligheter att ge Maja
det stod hon behover och har ritt till.

BARNS SJALVBILD

I Med sikte pa forskolan — barn i behov av stod skriver
Emelie Kinge att barn alltid utvecklar sin sjdlvbild utifran
de erfarenheter som de far i samspel med vuxna och andra
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barn. Samspelet dr grunden till hur barnet uppfattar sitt
virde. Barn som har ett avvikande reaktionssétt och bete-
ende dr sdrskilt sarbara och utsatta nér sjalvbilden formas.
Dessa barn behover i storre utstrackning dn andra barn,
vigledning, klokhet och positiv bekriftelse av vuxna.?
Kinges ord drabbar mig som ett slag i magen. Jag inser att
jag istdllet for att ge den positiva bekriftelse Maja behover
for att skapa sig en god sjalvbild, vid flera tillfdallen gor
precis tvirtom.

Jag tinker till exempel pa spelsituationen diar Maja ra-
kar i konflikt med sina kamrater. Varfor uttrycker jag mig
egentligen som jag gor? Jag vet ju sd vil att en sadan till-
riattavisning inte hjalper Maja att forsta sitt handlande. En
anledning dr kanske kdnslan av att jag maste sdga nagot
for att visa de andra barnen att det inte dr acceptabelt att
bryta regler och sla ner spelet pa golvet. Om jag inte marke-
rar kanske jag sinder ut signaler om att Majas beteende ar
acceptabelt.

I efterhand inser jag att det finns bittre sétt att hantera
konflikten pa. Jag dnskar att jag haft mojlighet att i lugn
och ro resonera med Maja och de andra barnen om tur-
tagningsregler, samt om hur viktigt det ér att folja dem for
att det 0verhuvudtaget ska vara roligt och meningsfullt att
spela. D4 hade Maja antagligen sluppit uppmirksamhet
som formar hennes uppfattning om sig sjialv pa ett negativt
sitt. Aven hindelserna i tvittrummet, hallen och tamburen
priglas av ett samspel som far en negativ karaktdr. Majas
moten med mig, 6vriga pedagoger, fordldrar och de andra
barnen bestar av negativ respons. Kinge skriver om vigled-
ning, klokhet och vuxna som ger positiv bekréftelse. Fragan

97



98

Johanna Waller

ar om det verkligen ar klokheten nér det géller att vigleda
och bekrifta Majas positiva sidor som jag saknar.

KUNSKAP

Nérjaginte kan ge Maja den hjdlp hon behdover kretsar mina
funderingar kring om jag har de kunskaper som behovs.
Men ju mer jag reflekterar desto osidkrare blir jag pd om
brist pd kunskap ér det storsta problemet.

Nér jag ldser berittelsen om en formiddag med Maja
mérker jag att jag vid flera tillfdllen faktiskt vet vilket stod
Maja behdver. Jag vet att Maja ar lattfrustrerad, rastlos
och impulsiv, vilket ofta leder till konflikter med de 6vriga
barnen. Jag vet d@ven hur jag ska agera for att Maja inte ska
hamna i situationer som leder till negativ uppméarksamhet
kring hennes person. Genom teoretisk utbildning och spe-
cialpedagogisk handledning har jag inforskaffat kunskap
om hur Maja och d@ven andra barn i behov av sarskilt stod
bor bemotas. Nir jag tanker efter ser jag att det inte i forsta
hand &ar kunskap jag saknar, utan méjlighet att kunna be-
mota Maja med de kunskaper jag har. Brist pa tid gor att min
kunskap inte kommer till sin ritt.

Genom otaliga vardagsndra moéten med Maja och andra
barn med liknande behov har jag samlat p4 mig erfarenhe-
ter. Jag har liart mig mer om hur dessa barns svarigheter tar
sig uttryck i praktiken och hur jag ska bemdéta dem. Under
lang tid har jag skapat en relation till Maja, dér jag har lart
mig att tolka hennes behov och signaler. Jag vet av tidigare
erfarenheter att hon far det sviart med koncentrationen nar
det blir rorigt och mdnga méanniskor runt omkring henne.
Jag vet att hon vid dessa tillfdllen tappar fokus pa vad hon
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ska gora. Jag sag pa Majas ansiktsuttryck och kroppssprak
att hon inte klarade av situationen i tamburen.

Om jag i denna stund hade haft mojlighet att félja min
praktiska klokhet, hade jag sett till att befinna mig nédra
Maja och vigleda henne igenom pédklddningsproceduren.
Men rddande omstidndigheter gjorde det svart, eller till och
med omdojligt for mig att handla klokt. Som situationen sag
ut var jag ensam med manga barn som behévde min upp-
miarksamhet. Jag hade helt enkelt inte mojlighet att ge Maja
den vigledning jag s& vil vet att hon behover.

Mina tankar gar dven till hindelser ute pa garden. Aven
hér hade jag en klokhet som gjorde att jag, sd snart min kol-
lega Anna berittade att Maja rivit snokojan, insag att jag for
Majas bésta maste agera snabbt. Med Majas negativa start
pa morgonen fiarskt i minnet, reagerade jag instinktivt och
per automatik. [ mitt inre samtal med mig sjdlv resonerade
jagkringolika alternativ. Attbe mina kollegor om att avsluta
sin dokumentationstid tidigare var inget alternativ da jag
av tidigare erfarenhet vet vilka konflikter det bar med sig.
Det vore inte heller bra att limna mina kollegor ensamma
med alla barn ute pa garden. Jag kan se ett monster néar det
géller hur jag pa grund av yttre omstidndigheter far svart att
folja den praktiska klokhet jag besitter. Jag behdver béttre
forutsdattningar for att kunna vara en riktigt bra pedagog.

INKLUDERING

Ett begrepp som flitigt anvédnds i forskolan dr inkludering.
Jag kdnner hur jag ofrivilligt blir provocerad niar d&mnet
kommer pé tal. Pedagogen Claes Nilholm menar att begrep-
petinkludering nér vitalar om barnibehov av sdrskilt stod,
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handlar om att dessa barn ska inga och delta i skolans ordi-
narie miljoer.*

Maja berors av begreppet inkludering. Vi pedagoger
ar skyldiga att se till att hon blir inkluderad i forskolans
verksamhet. Tanken &r att barn idag oavsett vilket stod de
behover, i storsta mojliga utstriackning ska kunna vistas i
forskolans ordinarie verksamhet. Detta i stédllet for att pla-
ceras i sirskolor eller andra specialanpassade institutioner.
Ett argument for inkludering édr att barn lir sig samspela
med olika typer av mdnniskor i en inkluderande miljo som
liknar samhillet. Dir sker ett 6msesidigt lirande mellan
barnen. Motargument dr till exempel att barn som ar in-
kluderade ofta har en bristande social situation. I miljoer
som ar specialanpassade ges de trygghet, uppmérksamhet
och kamrater i storre utstridckning d@n i en inkluderande
miljo.5

En fordel jag kan se ar att Maja i och med inkluderingen
far vistas och leka med barn som ar starkare i det sociala
samspelet dn vad hon sjilv dr. Hon far mojlighet att liara av
de andra barnen. P4 samma sitt som vi vuxna moter méan-
niskors olikheter ute i samhéllet far de 6vriga barnen mota
Maja, vars beteende pa manga sétt skiljer sig fran deras. Pa
s satt far barn en insikt i att alla midnniskor dr olika, sam-
tidigt som de far ldara sig att man har ritt att bli accepterad
for den man ar. Inkludering kan vara ett redskap for att 6ka
toleransnivan for médnniskors olikheter, men samtidigt kan
jagse attinkludering av ett barn med Majas specifika behov
kan leda till svarigheter. En mojlig anledning till varfor jag
ofta blir provocerad av begreppet inkludering ér att jag och
mina kollegor ser att Majas sociala situation manga ganger
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arundermalig. Jag ser att Majas kamratsituationer fungerar
daligt. Tempot pa forskolan dr hogt vilket gor att Maja inte
far den uppmirksamhet och trygghet hon behover. Anda
upplever jag att svarigheter med ettinkluderande arbetssétt
sédllan diskuteras oppet i forskolans verksamhet.

Trots att vi arbetar med Majas kamratrelationer gar det
inte att komma ifran att det dr svart att stindigt kunna for-
hindra att det uppstar konflikter mellan Maja och hennes
kamrater. Majas upprepade utbrott, som till exempel vid
spelsituationen, bidrar till att hon hamnar i ett lige ddr hon
av sina kamrater upplevs som besvirlig och rent av skram-
mande. Barnens upprorda kommentarer kring att Maja ar
dum och att de inte vill leka med henne dr ingen engangs-
foreteelse. Samtidigt som jag forstar barnens irritation och
riadsla for Maja, blir jag illa berord varje gang jag hor dem
siga det.

Jag funderar 6ver varfor barnens kommentarer om Maja
vicker sa starka kdnslor hos mig. Hur hart det dn ar kan-
ske det tillhér barndomens erfarenheter att ibland uppleva
konflikter med kamrater och att inte alltid fa vara med och
leka. Det dr en del av livets erfarenheter som alla maste ga
igenom, men ndr det gidller Majas situation héller inte ett
sadant resonemang. Detta eftersom jag kan se att hon vid
aterupprepade tillfdllen hamnar i konflikter som gor att den
negativa uppmirksamheten kring hennes person tar over-
handen. Det blir ett negativt monster.

Jag tdnker pd nér jag och Maja efter flera uppslitande
situationer befinner oss pa forskolans gard och hon undrar
varfor ingen vill leka med henne. Denna fraga har etsat sig
fast i mig. Efter morgonens turbulenta hidndelser kan jag
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inte tolka Majas fraga pa annat sitt dn att hon har uppmark-
sammat den daliga stimningen runt sig sjalv. Hon mérker
att de andra barnen drar sig undan och inte vill leka med
henne. Ddremot kan hon inte koppla ihop sitt eget agerande
med kamraternas reaktioner, vilket gor mig bekldmd. De
konflikter som uppstar mellan Maja och hennes kamrater
drnagotsom verkar vara snabbt utagerat for Maja. De andra
barnen daremot glommer inte oforratterna lika fort. Manga
gdnger blir Majas utatagerande beteende en grogrund for
de andra att utse henne till en syndabock. Det har lett till
att Maja dven far skulden for situationer som hon omdojligt
kan ha varit inblandad i. Marie Louise Folkman som har
specialistbehorighet i pedagogisk psykologi har skrivit Ut-
agerande och indtvdnda barn. Det pedagogiska samspelets
médjligheter i forskolan. Folkman bygger delvis sin bok pa
intervjuer med barnskétare och forskolldrare. Nagot som
framkom i hennes studie var att:

Mycket av det som utspelade sig runt de utagerande bar-
nen handlade om deras relationer till kamrater. Det var i
gruppen de var som svarast att handskas med. Ensam med
en vuxen var det oftast annorlunda. De ville inte sédllan ha
kontakt med andra barn, men eftersom de inte behdrskade
samspelet och lekens underforstiddda regler blev det oftast
en kontakt pa deras egna villkor, till deras egen nackdel.®

Jag kidnner vil igen det Folkman skriver. Maja vill gdrna
samspela med sina kamrater, men pé sina villkor. Hennes
utatagerande beteende har lett till att kamraterna manga
ganger utesluter henne ur gemenskapen. Jag kan inte se det
pa annat satt dn att Maja blir exkluderad i den integrerade
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miljo hon befinner sigi. Tanken med inkludering av barn i
behov av sdrskilt stod dr positiv pd manga satt. Men nér det
giller Maja, leder till att hon i vissa situationer blir exklude-
rad istdllet for inkluderad.

Det gar inte att komma ifran att Majas kamrater ofta blir
lidande av hennes utbrott. De drabbas ofta av blaméarken,
bitmérken och avryckta hdrtussar. Flera av barnen ar riad-
da for Maja. I Folkmans intervjuer med forskolepedagoger
framkommer just att aggressiva barn dr skrimmande for
sin omgivning. Barnen blir skrimda, de berédttar hemma
om hur dum kamraten dr. Efter ett tag gir det rykten som
liknar barnet med ett monster som ar kapabel att ta sig till
bade det ena och det andra.” Det Folkman talar om ar nagot
som jag tydligt kan se bland vara barn. De berittar for sina
fordaldrar om vad Maja utsatt dem for. Det dr ocksa vanligt
att jag sjalv maste beritta for fordldrar om incidenter de-
ras barn rakat ut for. Jag upplever det lika obehagligt varje
gang. Detta kanske for att jag inte vill att Maja ska hamna i
dalig dager, vilket hon tyvérr ofta &nda gor. Jag skulle helst
vilja undvika att némna hennes namn éverhuvudtaget men
islutindan kommer det 4ndé fram att Maja varitinblandad.
Aven om jag tycker att det 4r obehagligt att limna ut Maja,
anserjagattdetér viktigt att en mer nyanserad version kom-
mer fran mig.

Fordldrarnas aviga instidllning till Maja kommer inte
enbart fran barnens berittelser. Tidiga mornar och sena
eftermiddagar da manga fordldrar laimnar och hamtar sina
barn dr personalstyrkan inte fulltalig. Vid dessa tillfdllen
har vi pedagoger samre mojlighet att ge Maja det stod hon
behover for att forhindra konflikter med sina kamrater. Nar
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jag ser tillbaka pa hdndelsen i tamburen blir det tydligt att
fordldrarna med egna 6gon bevittnar Majas beteende. Deras
menande blickar ndr Maja® skriker i Emmas oOra talar sitt
tydliga sprdak. De blir provocerade av vad de ser. Jag som
kdnner Maja och har vetskap om hennes svarigheter med
attvistasiroriga miljoer kan forsta varfor hon springer om-
kring i tamburen och retar sina kamrater. Skillnaden mel-
lan mig och fordldrarna kan vara att jag forstar att hennes
agerande till exempel mot Emma dr ettrop pa hjalp, snarare
an ett tecken pé utstuderad aggressivitet.

PEDAGOGERNAS ARBETE

Nar jag reflekterar 6ver hindelsen kring Maja, blir det tyd-
ligt for mig vilken komplex uppgift var forskola star infor
nér det handlar om att mota henne utefter hennes behov och
forutsattningar. Jag funderar ofta pa hur Maja upplever sin
dagiforskolan. Nirjag ser henne planlost och utan mél fara
omkringitamburen miarkerjaghur enilska byggs upp inom
mig. Jag kan inte blunda for att Majas impulsivitet, rastlos-
het och svarigheter med det sociala samspelet fullkomligen
frontalkrockar med de hoga krav forskolan stéller pa barn
idag.

Kénslan av attinte kunna pdverka min egen arbetssitua-
tion dr frustrerande. Forskolan dr en plats diar barn forbe-
reds for skola och kommande vuxenliv. En institution som
forskolan genomsyras av hoga krav pad regler och socialt
samspel. Detédrliknande krav som finns i samhélleti 6vrigt.
Nar det gédller Maja ser jag att hon inte far det individuella
bemdétande hon har ratt till. I stédllet utsétts hon for hoga
krav. Maja far helt enkelt anpassa sig efter de normer och



Inte racka till

krav forskolan stédller pa barn. Normer och krav som hon
omdjligt kan leva upp till.

Trots knappa forutsdttningar och brister i verksamhe-
ten kan jag dock se att det finns stunder dir jag och mina
kollegor ser till att Maja far uppleva en meningsfull vardag
och stunder av glidje. Aven om vi manga ganger slits mel-
lan Maja och de 6vriga barnens behov, kretsar vara tankar
ofta kring hur vi ska kunna erbjuda en verksamhet som ger
henne mojlighet att vara sitt bista jag.

Eftersom vi pedagoger vet att Maja mar daligt av att vis-
tas i roriga miljoer, forsoker vi sa ofta vi kan dela in barnen
i sméa grupper. Det dr inte bara bra for Maja, dven de dvriga
barnen mar bra av att vistas i mindre grupper. Da har vi
tid och mojlighet att vara lyhorda och medvetet ndrvarande
pedagoger. Ju fiarre antal barn det dr i grupperna, desto
storre mojlighet har barnen att kunna ge uttryck for sina
tankar och asikter. Jag som pedagog har tid och majlighet
att lyssna fardigt pa vad barnen har att sdga. Istdllet for en
enviagskommunikation, dér jag styr éver talutrymmet kan
en dmsesidig dialog mellan mig och barnen fa mojlighet att
gro. Vid dessa tillfidllen ser jag att jag lyckas skapa de vik-
tiga samspelsstunder som jag mdnga andra ganger saknar
i verksamheten.

Jag ténker tillbaka pa néir jag, Maja, Emma och Simon
sitter och ritar fladdermdoss och padminns om att jag lycka-
des vinda Majas negativa start pa dagen till nagot positivt.
Eftersom jag vet att Maja ér intresserad av och har talang
for attrita, erbjuder jag medvetet denna aktivitet till barnen.
Maja far utova nagot hon behérskar. Jag vet av tidigare er-
farenhet att det ofta leder till att Maja far positiv respons av
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de andra barnen och kdnner glidje nir jag ser Emma och
Simons intresse for Majas fladdermoss. Den storsta gladjen
infinner sig nir jag ser stoltheten och gldadjen i hennes 6gon,
ndr Emma fragar om hon kan rita en fladdermus till henne.
I den stunden kan jag tydligt se Maja uppleva kidnslan av att
lyckas. Hon far gemenskap och positiv bekréftelse av sina
kamrater vilket bidrar till att ge henne en positiv sjdlvbild.

Nér jag blickar tillbaka pd denna hdndelse dr det som
den vore igar. Jag kan ndstan kdnna mig fysiskt nérva-
rande. Plotsligt far jag den stora viggklockan pa ndthinnan.
Tick-tack, den smala sekundvisaren forflyttar sig rytmiskt
framat, en sekund i taget. Sjalv upplever jag att tiden gar
fortare dn sa. Barnens hoga roster i hallen far mig att inse
att tiden med Maja, Emma och Simon ér slut. Den insikten
lamnar en bitter eftersmak. En 6nskan och vision dyker upp
i mitt huvud. Jag malar upp en bild om hur annorlunda det
skulle kunna vara for Maja, om vi i storre utstrackning haft
mojlighet att skapa stunder som ger henne mojlighet att ut-
vecklas efter sina forutsittningar och behov. Min 6nskan ar
att forskolan tilldelas mer resurser for Maja och andra barn
i liknande situation. Jag ar dvertygad om att det vore en god
investering for framtiden.



Varfor tvivlar jag?

Om att vara barnskatare

och bli forskollarare

LINN FORSSEN

DANNE

Kylan biter sig fast i mina kinder och jag kdnner hur nis-
haren har frusit till is. Jag ler bakom halsduken och tdn-
ker att om tre ar édr jag forskolldarare. Stora snéflingor faller
sakta ner fran himlen och gatubelysningen lyser svagt pa
mig nér jag gar den sista biten fram till entrén. Jag 6ppnar
dorren, slar av larmet och fortsitter med att tinda upp den
morka forskolan. Efter en kort stund horjag hur dérren 6pp-
nas och det borjar stampas pa mattan i hallen. Jag gar dit
och ser attdet ér Fia och Danne som star och stampar av sig
snon tillsammans med sina fordldrar.

Barnen kommer in och klidr av sig sina ytterkldder, de
kramar om sina mammor och springer fram till fonstret i
matrummet for att vinka hejda. »Froken, far vi ga till lek-
hallen?», fragar Fia ndr hon har vinkat klart. Innan jag ens
har reagerat pa fragan dr Danne redan pa vig dit. »Nej, inte
innan frukost och samling, det vet ni», svarar jag och gar
efter for att hamta tillbaka Danne. Jag stdller upp dorren till
avdelningen och gar mot lekhallen, diar inne ser jag Danne

107



108

Linn Forssén

hogstuppiribbstolen. Han vetju vad detar som géller, tanker
jag samtidigt som jag 6ppnar dorren till lekhallen. Den blaa
stora tjocka mattan som ska ligga nedanfor ribbstolarna
star uppstilld mot vaggen. Jag kinner en klump i magen
och far en syn av att han ramlar ner och slar i huvudet. Av
sikerhetsskil ldgger jag ner den tjocka mattan pa golvet
under Danne innan jag fragar om han vagar hoppa ner. Han
skrattar bara och skakar pa huvudet, »men jag vagar gora
s& hirl», siger han, lutar sig bakéat och tittar p4 mig upp och
ner. Hans ansikte blir alldeles rott nédr allt blod samlas i
huvudet pd honom. Jag har svart att halla mig for skratt och
forsoker vara sa allvarlig jag kan. Samtidigt hor jag roster
inne fran avdelningen och stressen kommer smygande.

Nu borjar jag kinna mig ganska frustrerad och irritatio-
nen vaxer. Nu kommer det fler barn, och stackars Fia som ar
alldeles ensam déar inne! Och vad ska fordldrarna sdga nir
de uppticker att det inte 4r ndgon vuxen dar? Nej, nu maste
han ner, tinker jag. »Om du inte gar ner sjialv, kommer jag
upp och himtar dig», siger jag med en lugn, men bestdmd
ton. Danne skakar pa huvudet. Jag kléattrar upp i ribbstolen,
tar min arm om hans midja och lyfter bort honom. Nir jag
stdaller ner honom péa golvet tittar han upp pad mig med en
blick som visar hur besviken han ér. All den gliddje som han
nyss utstrdlade i ribbstolen dr som bortblast.

Jag tar honom i handen och gar lugnt in pa avdelningen
igen, Danne foljer med utan protest. Didr inne moéts jag av
néagra fordldrar som haller pa att klid av sina barn. »Sa ja, nu
stannar vi hdr inne pa Solen», sdger jag hogt och glatt sam-
tidigt som jag far forstdende blickar fran fordldrarna. Jag
hélsar pa barnen nér jag och Danne gar forbi dem pa viagin i
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matrummet. Danne slapper min hand och springer fram till
Fia som sitter och leker med bondgardsdjuren pa den grona
mattan som ir placerad under fonstret. Aterigen kdnner jag
ett lugn skolja 6ver mig och jag tittar upp pa klockan som
hénger 6ver dorrhalet, den visar 06.45.

En timme senare bérjar min kollega Marjo sin arbetsdag.
Hon kommer inkérandes med matvagnen och hojtar »god
morgon, har kommer jag med farkosten». Jag blir alldeles
varm inombords och jag kan inte lata bli att le nér jag ser
henne. Barnen fragar Marjo vad en farkost dr och hon berit-
tar glatt och med glimten i 6gat att det dr frukostens fordon.
Danne sitter sig pa sin plats vid bordet och utbrister »man
kan inte dta bilar». Jag kdnner hur det bérjar bubbla inom
mig och skrattet viller ut, »nej, det har du ritt i Danne»,
siger jag och sitter mig bredvid honom.

Han 6ser upp grot pa sin tallrik och jag far stoppa honom,
»dina kompisar méste ocksa fa grot», siager jag och skickar
skédlen vidare. Han stror pa kanel och héller i mjolk sa att
det rinner 6ver kanten samtidigt som jag forsoker hjilpa de
andra barnen vid bordet. Han kastar i sig sked efter sked sa
att han far en kallsup och hostar rakt 6ver bordet. Den grot
som var dmnad for Dannes mage ligger nu utspridd 6ver
bordet och min hégra arm. Samtidigt 4&r Danne pa vig av
stolen. »Nej, du far sitta vid bordet nir du dter!», sdger jag
och vrider tillbaka honom. Han tar en sked grot till och jag
fortsétter att torka av bordet.

Nu alar han av stolen och hamnar under bordet, jag bdjer
mig ner och far tag i honom.»Danne, nir du dter far du sitta
pa stolen!», sidger jag lite mer bestamt och hjalper honom
upp. »Tack for maten!», utbrister Danne och hoppar ner fran
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stolen och springer i vig till tvattrummet. Men, sitt still
unge, tanker jag, tar ett djupt andetag och reser mig upp for
att hamta tillbaka honom. »Har du verkligen étit klart nu?»
fragar jag nédr han star vid handfatet och tvittar hinderna.
»Japp!» svarar han utan att sldppa sin egen spegelbild. »Sa
du dr matti magen och vill inte ha nagon smorgas da?» fort-
sétter jag. »Nepp!» svarar han igen samtidigt som han ska-
kar pd huvudet. Vi far vil se hur lang tid det tar innan han
kommer och vill ha en smoérgas, tinker jag och gar tillbaka
till bordet.

Nar jag har druckit en klunk av kaffet kommer Danne
inspringandes igen och sétter sig pa sin stol. Da var dags
igen, tdnker jag och tar en tugga av min smorgas. »Jag vill
ha en smorgas!» utbrister Danne och gungar med benen
sa att hela han studsar pa stolen. »Nej, det far du inte nu»,
svarar jag »du sa att du hade atit fardigt nar du gick ifran
bordet». Danne skjuter ut stolen i protest och rynkar ihop
hela ansiktet samtidigt som han skriker »jag villl». »Jag vet
att du vill», svarar jag och forklarar att nar man gar ifran
bordet betyder det att man har atit klart, precis som han
gjorde. Han skriker dnnu hégre och tararna rinner ldngs
med kinderna. Da reser jag mig upp och lyfter ner honom
fran stolen. Han slianger sig ner pa golvet, sparkar och
skriker. Jag vinder mig mot de andra barnen vid bordet och
fortséitter att samtala med dem.

JOSEF

Tankarna snurrar som en virvelvind i huvudet nér jag laser
ytterdorren och gar ner for trapporna. Benen kdnns tunga
och jag har en kdnsla i kroppen som jag inte kinner igen.
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Jagtankertillbaka och minns den kalla vintermorgonen for
drygttre ar sedan da jag var pa vag till mitt forra arbete och
var sa forvantansfull inféor min kommande forskollararut-
bildning. D& var det alltid roligt att ga till jobbet. Arbetet
med barnen fungerade bra. Nu lyssnar de inte ens pa mig,
tinker jag nédr jag ndrmar mig forskolans entré. Jag borde
kunna det hir, jag har alltid kunnat det hér. Jag fick ju for
sjutton VG i pedagogiskt ledarskap, hinner jag tdnka innan
jag kliver in genom dorren.

»Hej, Linn», utbrister barnen néir jag kommer in pa av-
delningen, »god morgon!» svarar jag med ett framkrystat
leende. »God morgon?» siger min kollega Mia lite fragande
och ger mig en undrande blick. Néar jag tar fram frukosten
kommer Josef och fragar om han far sitta bredvid Lisa, och
jag svarar att vi far se, samtidigt som jag undrar om Ville
kommer idag, detdr ju han som sitter bredvid Lisa i vanliga
fall. Josef tittar fragande pa mig innan han vénder sig om
och fragar Mia samma sak. Hon svarar da att alla far sitta
pa sina platser. Jag funderar pa hennes svar och tanker pa
barns inflytande och delaktighet. Vad spelar det egentligen
for roll om han sitter pa sin plats eller bredvid Lisa, tdnker
jag utan att kommentera Mias svar. »Varsdgoda, nu dr det
frukost!» hor jag Mia sdga och barnen kommer springandes
till borden. Vid mitt bord éar det fullt och vid en snabb 6ver-
blick riknar jag till sex barn. De kastar sig over grotskilen
samtidigt som de dverrdstar varandra. »Oj forsiktigt, en i
taget», uppmanar jag lite forsiktigt. Ingen reagerar. Irritatio-
nen viaxer inom mig nér jag ser att Lisa har tagit s& mycket
grot att det inte rdacker till hennes kompisar vid bordet.
»Men Lisa, hur tinkte du nu? Nu rédcker ju inte griten till de
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andra.» sdger jag irriterat. Det blir tyst vid bordet en kort
stund innan Lisa svarar »jag tinkte att det var bast att passa
pa medan detfanns nagotkvar, jag dr hungrig!» Jag blir mal-
16s och kdnner en osédkerhet skdlja 6ver mig. Vad ska jag
svara pa det?

Josef har étit upp sin fil och gar ifran bordet for att limna
sin tallrik. Han kommer tillbaka for att 4ta en smorgés. Jag
uppmirksammar att han halvsitter pa stolen och det ser ut
som att han ska springaivég fran bordet ndr som helst. »Men
hur sitter du?» fragar jag honom och kinner hur det borjar
krypa inom mig. »Sa hér!» svarar han och drar brodkorgen
till sig. »Ja jag ser det», fortsitter jag »sitt dig ordentligt ar
du snéll!» Han reagerar inte, utan brer smor pa sin smorgas
istdllet. Jag kinner mig osynlig, hor han miginte? Halla! Hor
du inte vad jag sédger, sitt dig pa stolen och sitt still! hor jag
tankarna skrika i mitt huvud. Plotsligt reagerar jag, »Linn,
far jag och Abbe leka i storbyggis nér vi har étit fardigt?»
fragar Colin som sitter mittemot mig. »Eh, jag vetinte riktigt
om det passar», svarar jag och reser mig fran bordet for att
kontrollera vart Josef tog vigen. »Har du atit fardigt?» fra-
gar jag Josef som star i tvattrummet och gor grimaser till
sig sjdlv i spegeln. »Nej, jag blev kissnodig», svarar han och
springer tillbaka till bordet.

Han kan aldrig ha hunnit kissa pd den hir korta tiden,
tdnker jag utan att kommentera det. Han sétter sig och fort-
sétter att dta sin smorgds. Jag undrar varfor en del barn har
sd svart att sitta still pa stolen. Kan det ha med outvecklade
reflexer att gora?, tdnker jag och rotar efter ndgon forskning
eller last litteratur i mitt minne. Jag slar mig ner pa stolen
med en duns, kroppen kinns som bly. Varfor kinner jag mig
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sa vardelos? Ungarna kor 6ver mig, hur har jag forlorat min
auktoritet?

TVIVLETS MOTSATS AR TRO OCH OVERTYGELSE

Att tro péa sig sjalv och handla utifrdn det man tror ar rétt
ger en kénsla av tillfredstillelse. Det var sa jag kinde nér
jag arbetade som barnskotare. Med flera &rs erfarenhet av
att arbeta med barn var jag trygg och sidker i min yrkesroll.
Jagtvivlade aldrig pd mig sjdlv och gick till arbetet med gott
sjalvfortroende. Under min forskolldrarutbildning hénde
det nagot med mig. Jag befinner mig nu i slutet av utbild-
ningen och kdnner mig forvirrad, frustrerad och dr riadd for
attjag haller pa att tappa formagan att arbeta med barn. Vad
ar det som har hiant med mig?

Som barnskotare upplevde jag att jag hade den kunskap
som kréavdes. Jag fick ofta hora att forskollirarna hade ett
annat»tdnk», men min uppfattning var att vi utférde samma
arbetsuppgifter, s vad tinkte de pa? Nar jag paborjade min
utbildning var jag nyfiken pa det ddr »tdnket» som jag skulle
fa, och utgick ifran att ndr jag var klar skulle jag forsta och
allt skulle falla pa plats. Men istédllet har jag blivit forvirrad,
osdker och borjat tvivla pa mig sjalv. Idéhistorikern Bernt
Gustavsson skriver: »T'vivlets motsats dr tro och évertygelse.
Nér vi vet hur vi ska handla har vi uppnatt ett tillstind av
overtygelse. Vi genomgar alltsd en process fran osdkerhet
och tvivel, till en 6vertygelse om hur vi ska handla.»' Att
jag just nu ar osdker och tvivlar pa mig sjalv ingar alltsa i
min utvecklingsprocess, men hur kommer detsig attjaginte
kdnde nagon osdkerhet eller tvivel tidigare?

Jag tianker pa det klassiska taleséttet »det man inte vet,
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lider man inte av», men ocksa pé att andra ménniskor runt
om mig kan lida p4 grund av okunnighet som jag omedvetet
formedlar genom mitt sétt att handla. Jag handlade utifran
vad jag trodde var ritt och utgick ifran att mina kollegor
ocksa handlade ritt. Det fanns oftastingen vagskal med réatt
eller fel, det fanns bara rétt. Var jag en lika bra barnskotare
och ledare som jag kinde mig? En anledning till att jag inte
kdnde tvivel eller osdkerhet kan vara att jag och mina kol-
legor delade samma livsvérld och handlade av vana.

KUNSKAP SOM VANA

Edmund Husserl, fenomenologins grundare, skriver om
vetenskapens forankring i livsvéarlden. Enligt Gustavssons
tolkning av Husserl, menar han att kunskapsprocessen star-
tar i hur saker och ting framtriader i vart medvetande. Jag
finns i livsvirlden och det dr den konkreta vardagen som vi
lever i, didr vi utévar olika aktiviteter och handlingar. Den
utgors av det vi dr invanda och bekanta med och det vi kin-
ner oss trygga och hemma i. Det innebér ocksé att vi omed-
vetet har forutfattade meningar, teoretiska forestiallningar
och traditioner.?

Jag tinker pa hur vart pedagogiska arbete och samar-
bete sdg ut. D jag var yngst lirde jag mig av dldre och mer
erfarna kollegorna. Jag upplevde att de var kompetenta som
pedagoger och sog at mig av deras kunskap. Eftersom jag
tog till mig och handlade efter deras forestdllningar och
livsvérld blev jag bekraftad, uppmuntrad och 6vertygad om
mitt handlande. Denna bekriftelse gav mig tillfredstéllelse
och en kédnsla av vilbehag vilket gjorde mig séker. Det var i
interaktion med kollegor som jag vixte i min yrkesroll.
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Gustavssons skriver vidare om sociologen Alfred Schutz
som utvecklade fenomenologin fran att kunskap ansags
vara knuten till den enskilda mdnniskans medvetande,
till att ocksd omfatta den sociala virlden. Han betonar att
Schutz anser att kunskapen delas av manga och déarmed har
en kollektiv, gemensam karaktar. Han framhaller att i livs-
virlden ingédr ocksé sociala handlingar och monster, sociala
regler som ér rddande och uppbyggda institutioner. Detta
utgors i vardagskunskapen, i mdnniskors vardagliga hand-
lande.’ Jag tdnker pa vart praktiska kunnande i arbetet med
barnen och pa hur vart handlande ar avgorande i olika si-
tuationer. Forskolan som institution dr uppbyggd av rutiner,
traditioner och maste ha en tydlig struktur for att fungera
som social konstruktion. Mitt agerande gentemot Danne i
lekhallen handlade forst och framst om att upprétthalla reg-
ler ur sikerhetssynpunkt, da jag var ensam pedagog denna
morgon och ville ha barnen samlade. Det handlade om att
jag var rddd att Danne skulle skada sig.

Det som préglar vardagen, enligt Schutz, &r vanan och
rutinen. Den kunskap jag anvidnder mig av sitter i rutiner
och vanor som vi har pa forskolan. Nar Danne ideligen gar
fran bordet, hallerjagfastvid att ndr man ldmnar bordet har
man étit fardigt. Det dr en nedédrvd tradition hos mig som
person, men ockséd grundad i forskolan som institution. Jag
reflekterar inte 6ver varfor det ar sa, utan handlar av vana,
utifrdn hur vi alltid har gjort. Det kan bero pa att jag delar
viarderingar och traditioner om vett och etikett vid matbor-
det med mina kollegor och att det dr forskolans norm. Det
handlar om vad vi ser som griansséattningar och vikten av
attvara konsekventi sitt handlande. Néar jag handlar utifran
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den kunskap som de erfarna kollegorna har priaglat pA mig,
far jag bekriftelse. Bekriftelsen ger en behaglig kdnsla och
gor mig overtygad om det viktiga i mitt handlande, vilket gor
attjag handlar pa liknande sétt ocksa i andra situationer.
Bengt Molander, docent i teoretisk filosofi, har tolkat Do-
nald Schons beskrivning av den reflekterande praktikern.
Schon menar, enligt Molander, att viljan att félja nagon utan
att frdn borjan veta vad man lar sig dr ett grundmonster
for lirande i praktiken. Han menar att levande kunskap
och kunskapens drivkrafter maste ses som en helhet, vilket
innebér att lirandets forutsittningar betonas.* Praktiskt la-
rande skerivara handlingar, rutiner och vanor. Sa linge jag
inte misstror eller ifragasétter den kunskap som priaglas pa
migviljerjagattlaramigav den. Pa detta sétt har jagarbetat
och ldrt under mina &r som barnskétare. Hur kommer det
sigattjag gar fran en 6vertygelse om attjag har den kunskap
som Kkrévs, till att tvivla pa mig sjilv och min yrkesroll?

EN PERIOD AV TVIVEL

Under de tre forsta terminerna hade jag gott sjalvfortroende
och kombinerade praktik med teori. Jag forsokte omsitta ny
kunskap som jagfick av litteraturen till mittarbete med bar-
nen. I form av dialoger och diskussioner forde jag och mina
kollegor verksamheten framat. Jag kinde hur min kunskap
sakta borjade fordndras och att jag fick en djupare forsta-
else for barns utveckling och larande. Vid ett tillfdlle néar tva
barn korde ner bilar och andra féoremal fran rutschkanan
minns jag hur frustrerad jag blev néir de blev tillsagda att de
inte fick gora sa. Jag hade precis last om leken och sma barns
matematik och fatt kunskap om hur barn utforskar sin om-
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viarld genom leken. Det gjorde att jag kunde se att dessa tva
barn utforskade avstand, friktion och fart men ocksa storlek
och foremal. Gladjen sprudlade om barnen, vilket innebar
att deras utforskande lek var lustfylld. Det gjorde mig frus-
trerad att mina kollegor inte sag det jag sadg, och jag hade
svart att forklara utifran teorier om vad jag hade sett och
hur viktigt det var fér barnen. Mdnga ganger kinde jag mig
oforstadd.

Nir jag kunde relatera olika saker som barnen gjorde,
uttryckte och utforde till teorier blev jag entusiastisk och
forsokte dela med migav min nya kunskap, men bemétandet
jag fick var inte alltid lika entusiastiskt. Fragan dr om jag
verkligen kunde forvinta mig en sadan forstaelse av mina
kollegor. Det kan vara sa att de upplevde mig som besvirlig
och analytisk. Jag kan tdnka mig att de upplevde att jag
var insndad i alla dessa teorier och inte kunde se till hela
sammanhanget. De tinkte pa andra faktorer som ljudniva,
sikerhetsrisk och griansséttning. Nar barn kor olika foremal
nerfor rutschkanan kan detledatill attandra gor sigilla, det
later hogt vilket 6kar bullernivian i rummet och det fungerar
inte att femton barn ska kora ner saker fran rutschkanan.
Situationer som denna har kanske mer att géra med att
kunna avgora ndr man kan vara tilldtande eller inte och i
vilket syfte, och da spelar nog yrkestiteln mindre roll. Trots
svarigheter som dessa kiinde jag mig sidker och slukade all
ny kunskap jag fick. En bitin pa fjarde terminen borjade en
kédnsla av osdkerhet att infinna sig.

Osédkerheten uttrycks i mitthandlande ochiattjag borjar
tappa greppet om olika situationer i mitt arbete. Fran att ha
utstralat auktoritet, kunnat fanga barnens intresse och upp-
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miarksamhet var det nu som om denna formaga sakta gled
ifran mig. Fore utbildningen gav jag barnen raka svar och
uppmaningar, men i hindelsen med Josef édr jag otydlig och
osédkerimittbemdétande av barnen. Jag ger dem svar som »vi
far se» och »kanske», vilket gor att de soker sig till min kol-
lega som ger tydliga svar. Jag reflekterade inte 6ver att det
var dessa sidor av mig som hamnat i gungning, utan hade
bara en massa kidnslor som gnagde. Till en borjan skot jag
det ifrdn mig och gjorde det forbjudna, skyllde pa barnen. |
dialog med kollegor kunde jag uttrycka: »hjédlp vad barnen
drrorigaidag» eller»de var helt hopplésa under samlingen».

Allt eftersom tiden gick eskalerade min osdkerhet och
overgick i tvivel. Jag borjade tvivla pd mig sjdlv, men va-
gade varken erkdnna det for mig eller for mina kollegor.
Till slut blev kdnslorna for starka och tvivlet for stort vilket
gjorde att jag borjade reflektera dver vad jag gjorde for fel.
Detta gjorde att tankarna borjade snurra dnnu mer och jag
borjade analysera allt, vilket medforde att osdkerheten och
tvivlet vixte sig dnnu storre. Nu tvivlade jaginte bara pd mig
sjdlv, utan pa hela min situation och yrkesexistens.

NAGOT HANDE
Jag insdg att det hinde ndgot med mig, men visste inte vad.
Molander skriver:

En insikt om (forstaelse av) gréanserna for den egna kun-
skapen — och andras - dr en del av den kunskap man maste
ha for att pa ett allvarligt och framgangsrikt siatt kunna en-
gagera sig i forsoket att uppna och utstrdcka sin »positiva»
kunskap och forstaelse. Bristen pa kunskap maste forst och
framst erkdnnas. For det andra maste kunskapsansprak
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visas fram oppet och utséttas for fragor, detta for att gora
grianserna for den foregivna kunskapen synliga. [...] Det
betyder inte att kunskapsansprak maste uttryckas (helt) i
ord. Inte heller forstaelsen av den egna kunskapens grianser
maste kunna uttryckas sa. Formuleringar ar viktiga framst
for att tala om det som finns omkring (den levande) kun-
skapen.’

Nir jag vil hade erkdint mina kdnslor och accepterat mitt
tvivel borjade jag forsiktigt att prata om det med andra méan-
niskor i min omgivning. Det hade kanske varit mest logiskt
atttala med mina kollegor, men det kiindes som ett misslyck-
ande att erkdnna att jag inte kunde hantera en barngrupp,
eller till och med inte vissa enskilda barn. Nir jag borjade
lyfta mina tvivel och funderingar med méanniskor som jag
litade pa fick jag ovdntad respons. De kdnde igen sig och
relaterade till olika situationer hos dem sjédlva. Jag var inte
ensam. Med den bekriftelsen vagade jag lyfta mitt dilemma
med mina klasskamrater. Ddr blev bekréftelsen @&nnu storre
och vi kunde fordjupa oss i vara tankar och kdnslor av tvi-
vel ur olika perspektiv. Da insag jag att detta var en del av
min utvecklingsprocess och kiinde mig mogen att involvera
mina arbetskamrater.

Under min resa av reflektion och skrivande harjag fatten
okad forstaelse for hur viktig dialogen dr. D4 menar jag inte
bara dialogen mellan individer utan dven den inre dialogen
som jag har med mig sjalv. Molander hdvdar att dialogen
ar en sida av all kunskapsbildning och den visar sig i sét-
tet vi forsoker uppna en »rattfardigad 6msesidig forstaelse»
av begrepp, normer, teorier, skil, sitt att handla - och inte
minst av oss sjilva.b
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Det var genom dialogen vi fick aha-upplevelser och for-
stod attvialla kinde och upplevde paliknande sétt. Vi kunde
vrida och vinda pa vart handlande utifran olika perspektiv,
utan att komma fram till en 16sning eller ett svar. Ddremot
fick vi olika sétt att se pa problemen som gav mig fordndrade
kdnslor infor dem. Bara bekréftelsen pa att andra faktiskt
forstod mig och mina kénslor, gjorde det lattare. Jag kdnde
mig inte langre lika misslyckad och skamsen.

Margareta Normell, ldrare och psykoterapeut, forklarar
pedagogens kidnslor av »sjalv» i arbetet. | Pedagogens inre
rum — om betydelsen av kédnslomdssig mognad beskriver
hon att det krédvs ett inre arbete dir man 6vergar fran ett
sitt att se pa sig sjilv till ett annat. Detta for att kunna mota
det nya och kunna identifiera och integrera detta med sig
sjalv. Hon kallar det for det uppvaknande sjdlvet och me-
nar att det finns i den nyutbildade pedagogens vardag. Hon
skriver ocksa om kédnslan av kdrnsjilv tillsammans med
andra som finns i lusten att félja andras forslag och idéer, i
trygghetskédnslan tillsammans med andra och i behovet av
omsesidighet och delaktighet. Vii vuxnabehover precis som
barn sjalv-reglerande-andra som kan bekrifta det vi gor,
tdnker och kdnner.”

Jagfunderar pa om det kan vara sa attjag som barnskoéta-
re kinde en tryggheti mina kollegor och lutade mig mot dem
nir jag behdvde. Jag overlit det slutgiltiga ansvaret pa dem.
Skillnaden fran da till nu dr attjaginte lingre pa samma sétt
kan lamna 6ver ansvaret. Detdr hir kirnsjialvet synliggors,
det visar sig i arbetet med att bemistra uppgiften som for-
skolldrare. I och med att jag snart ar fardigutbildad bér jag
samma ansvar som mina forskolldrarkollegor, vi drjimlika



Varfor tvivlar jag?

ur ett yrkesmissigt perspektiv. De, liksom jag, har hogre
krav och andra forviantningar pa mig nu én tidigare, vilket
gor det d4nnu svérare att erkdnna kénslor av misslyckande.

Enligt ldaroplanen ska vi forskollirare leda arbetsla-
get och den pedagogiska verksamheten, samt ansvara for
barnens utveckling och lirande. Det betyder inte att vi inte
gor det tillsammans eller att vi som arbetslag inte stottar
varandra, men insikten om det stora ansvar jag faktiskt far
vicker osdkerhet. Med min nya yrkesroll fordndras dven
min yrkestitel och en del av min yrkesidentitet. Mitt trygga
kédrnsjalv hamnarigungning for att jag dr pa vig ut pa okédnt
hav. Jag vet vad jag kan, men plotsligt behover jag tinka pa
ett annat, lite djupare sétt for att handla réatt. Jag stir med en
foti varje yrkesbendmning, barnskotare och forskolldarare.

IDENTITETSFORVIRRING
Under mina tre ar som student har jag ofta kint mig splittrad
som yrkesperson. Jag ser en stor fordel i att f4 ga en erfaren-
hetsbaserad utbildning samtidigt som jag arbetar, eftersom
jag hoppas kunna omsiitta teori till praktik. Men trots dessa
fordelar har jag upplevt en del svarigheter. I och med att jag
far en okad och férdjupad kunskap, forvintas det ocksa av
mig att jag implementerar den i mitt arbete. Det blir min
skyldighet att forsoka tdnka och handla utifran en férskol-
lararroll, vilket innebdr att det &r mitt ansvar att planera
och fora den pedagogiska verksamheten framét ur ett li-
randeperspektiv.

I'laroplanen star det specifikt vad forskolldrarens ansvar
ar inom omraden som: Normer och virden, utveckling och
larande, barns inflytande, forskola och hem, samt samver-
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kan med forskoleklass, skola, fritidshem och uppféljning,
utviardering och utveckling. Det dr ett stort ansvar som jag
maéste varda med omsorg. Jag tridnas i att tinka, planera och
handla utifran det ansvar jag kommer att fa, vilket innebér
att jag utfor arbetsuppgifterna i praktiken. Det som gor mig
forvirrad och splittrad ar forvantningarna pa mig néar jag
star nadgonstans mittemellan. Jag dr mer dn barnskotare,
men dnnu inte forskollidrare. Jag pendlar mellan skyldig-
heter att agera och handla som en forskolldrare, men har
samtidigt inte rétt att kalla mig for det dn.

Skéadespelaren Maria Johansson skriver att for henne
som skddespelare, dr kostymen ett av det viktigaste verkty-
get for arbetet pa scen, det &r den som gor att hon kan kor-
respondera med sin rollfigurisin gestaltning.® Min tolkning
dr attkostymen dr ett viktigt verktyg for sjdlva forestiallning-
en, den forstdarker hennes roll pa scen. Jag tror dock inte
att kostymen har nagon storre betydelse ndr hon ska anta
en roll, di handlar det nog mer om att kunna relatera till
sin rollfigur pé olika sétt. Nar hon vil har tagit sig an rol-
len blir kostymen en viktig del for framstéillandet och dess
gestaltning.

Jag tinker pa skadespelare, poliser, brandmén och sjuk-
vardspersonal, alla har kostymer som representerar deras
yrke. Sdger det ndgot om deras kunskap? Ja, pa ett sitt vi-
sar kostymen en examen vilket innebér ritten till att biara
yrkestitelns uniform. Men den visar inte om man utovar sitt
arbete pa ett klokt sétt. De synliga kostymerna ger ocksa en
statushdjande stimpel, men trots det har jag mott under-
skoterskor som jag upplever har mer praktisk kompetens dn
vissa sjukskoterskor.
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I mittyrke har vi osynliga uniformer. Jag biar en uniform
som har olika funktioner och uttrycksétt beroende pa vil-
ken roll jag har. Min barnskétaruniform visar och uttrycker
den praktiska kunskapen, det dr en luftig modell sa att jag
far plats med all erfarenhet jag har och kommer att fA med
tiden. Uniformen har dven en hel del fickor som kan fyl-
las med kunskap och visdom. Nér jag ikldr mig rollen som
forskolldrare anvinder jag samma uniform, men dé ar fick-
orna fyllda med teoretisk kunskap, andra perspektiv och en
storre horisont av praktisk klokhet. Det dr inget som syns.
Det dr nu det blir svért pa forskolans scen, tidigare har vi
haft vara tydliga roller, men vilken roll har jag nu? Jag bar
samma uniform, men dr fickorna fyllda eller inte? Bade jag
och mina medaktorer har svart att se vilken roll jag intar i
olika situationer, vilket gor att jag blir osdker och inte vet
vilken kunskapsficka jag ska 6ppna.

Nér Josef springer fran frukostbordet dr jag inte alls
lika konsekvent som jag tidigare var gentemot Danne i en
liknande situation. Det kan bero pa att jag har fatt en 6kad
kunskap om barns utveckling och funderar 6ver vad hans
rorelsebehov kan bero pa. Barn gor sa gott de kan, och det
brukar alltid finnas en bakomliggande orsak till deras
reaktioner och handlingar. I Dannes situation handlade jag
utifran vad jag trodde var ratt.

Tidigare bemotte jag barn och situationer utifrén intuitivt
handlande och av erfarenhet, vana och rutin. Jag forsokte
skapa goda relationer med barn, fordldrar och medarbetare
och upplevde mig sjidlv som en empatisk och strukturerad
ledare, som utstralade en lagom dos av auktoritet. Jag var
vianlig, bestimd och konsekvent. Men var det verkligen sa?
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Ju mer kunskap jag fyllde fickorna med, ju mer insikt om
mitt bemdétande och handlande fick jag. Pa grund av fordju-
pade kunskaper sdg jag situationer pa nya sétt vilket gjorde
attjagagerade annorlunda. Min metodiska karta bestod inte
ldngre bara av en vidg som gick rakt fram, utan jag sag plots-
ligt stigarna som avvek fran vdagen. Dessutom hade jag fatt
en syn som gjorde attjag sag lingre fram péa stigarna, vilket
medforde svarigheter nér det gillde att vilja stig. Plotsligt
oppnades en hel védrldsatlas som gav alternativa vigar att
folja.

TRE KUNSKAPSFORMER

Filosofen Christian Nilsson skriver i en tolkning av Aristo-
teles om tre aspekter av kunskap, episteme, techne och fro-
nesis. Jaginleder med att diskutera kunskapsformen techne.
Enligt Nilsson finns techne i vara kroppar och ges utlopp i
véart handlande. Den hjédlper oss inte att fundera ut vad el-
ler varfor vi ska gora pa ett visst sitt, utan hur vi ska gora.’
Techne dr en kunskap som utévas och liarsinipraktiken. Jag
kan se attjag som barnskoétare ofta handlade utifran techne.
Da jag konsekvent séitter Danne pé stolen vid frukostbordet
funderar jag inte pa varfor jag handlar pa det viset, utan
gor sd av vana och i vetskap om att det dr sa vi gor pa var
forskola. Jag ansag mig ocksa ha kunnighetivad detinnebar
att vara konsekvent, att std fast vid vad man hade sagt, utan
undantag. Jag och mina kollegor upplevde att barnen kinde
sig trygga och de visste var de hade oss. Men det kan ocksa
vara sd att de upplevde mig som hard och odemokratisk i
mitt handlande. De kanske kidnde att det inte var nagon idé
attifragasitta mina beslut, for att jag envist holl fast vid vad
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jag hade sagt. Jag visade inte att man kunde kompromissa
och att dven vuxna kan ha fel. Det kan finnas anledning att
ifragasitta min goda sjdlvkidnsla som barnskotare.

Nilsson skriver vidare att Aristoteles ansag att fronesis
var ett intellektuellt tillstdind och den hégsta formen av
praktisk kunskap. Dess mal ar alltid av godo, och existe-
rar endast i en konkret handlingssituation. Han forklarar
attdet dr ndr vi hamnar i ett dilemma som vi anvidnder oss
av fronesis.!” Fronesis kan endast existera i rorelse och ar
inte konstant, utan framtrader och fordndras med livets
alla olika situationer. Den bor, liksom techne, i mdnniskans
kropp men styrs av tanken och syns i handlingar som syf-
tar till att forandra en situation till det béattre, bade for en
sjialv och for de personer som vi sampelar med. Jag tror att
alla manniskor hamnar i fronetiska situationer, men alla
har inte samma formaga att bruka fronesis, det vill sdga att
handla utifran praktisk klokhet. Nilsson skriver att:

Den som har fronesis har forméagan att »6vervédga sddana
saker som dr goda och nyttiga for honom sjilv, inte bara
partiellt, till exempel med avseende pé hélsa eller styrka,
utan med hénsyn till ett gott liv 6verhuvudtaget»."

Allaménniskor kan ha kunskap om det goda utan att handla
gott. Men jag tror ocksa att personer som véljer att arbeta
med méanniskor har mer eller mindre utvecklad forméaga
till fronesis. Ett tydligt forekommande exempel pa en frone-
tisk situation inom forskolan dr laimningssituationer. En del
fordldrar har svart att lamna sina barn pa forskolan, vilket
kanresulteraiutdragna och dngestfyllda lamningar. [ dessa
situationer géller det for mig som pedagog attavviga nér det
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ar ratttillfalle, ratt plats och vid ritt tidpunkt som jag gar in
och hjéalper barnet och fordldern med avskedet.

Under min forskolldrarutbildning fylldes mina fickor
med teoretisk kunskap. Episteme ar Aristoteles begrepp for
vetenskaplig, teoretisk kunskap, Nilssons skriver i sin tolk-
ning attdetédr en kunskapsform vars objekt dr konstant. Han
forklarar vad det innebédr ndr han skriver: »har vi vil en
gang upptickt forhallandet mellan en cirkels radie och dess
omkrets, sd beh6ver vi inte méata upp det varenda gang».!?
Episteme édr en kunskap som man lédser sig till, den kan léaras
ut och bevisas. Den bygger pa forskning och vetenskap, inte
péa erfarenhet. Under min utbildning har jag ldast vetenskap-
lig litteratur, byggd pa forskning, gammal som ny. Tack vare
episteme har jag fatt en fordjupad forstaelse om till exempel
barns utveckling och det har gjort mig mer 6dmjuk infor
barnen och olika situationer som jag moter. Jag kan se saker
och ting ur olika perspektiv, vilket mdnga ganger har gjort
mig osdker och forvirrad. Jag tvekar, ger otydliga svar till
barnen och analyserarimina tankar. Detta utstralar en osé-
kerhet som gor att jag inte ar lika tydlig som ledare.

Trots att jag har min uniform fylld med bédde techne, fro-
nesis och nu ocksé episteme sé kiinner jag mig mer osidker
dn nagonsin. De teoretiska kunskaperna passade inte i
praktiken och barnen agerade inte som jag hade forvintat
mig. Jag dr inte samma pedagog som forut och upplever att
jag har tappat greppet om barnen. Jag kinner mig inte lika
flexibel och spontan som tidigare, utan dr mer frustrerad
over vilken ficka pa uniformen jag ska éppna. Jag har ofta
daligt samvete for olika saker, till exempel for att jag har
sagt ifran pa ett hart sétt till ett barn, eller inte har tid att
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lyssna pa barnet som beréttar om sin helg, och sa vidare.
Nér frustrationen var som storst kom jag till en punkt da
jaginte stod ut med att kinna mig misslyckad som pedagog.

KUNSKAP OCH ERFARENHET

Nilsson har tolkat Martin Heidegger, en av de viktigaste och

djarvaste Aristotelesldsarna, och skriver att fronesis enligt

Heidegger dr besliktad med samvetet. Nilsson forklarar

detta pa foljande vis:
Med detta som ledtrad kunde vi forsoka forsta oss pa att
beskriva det fronetiska, kloka, handlandet som »samvets-
grant». Att handla samvetsgrant betyder att man handlar
med en viss uppmérksamhet och omsorg. Det extra elemen-
tet i fronesis, det som gar utover logos, foreslar Heidegger
vidare att vi skall tolka som en »praktisk» form av insikt
(nous). Aristoteles sjdlv sdger att fronesis riktar sig mot
»det yttersta» (eschaton) for 6verlaggningen, den punkt dar
overlaggningen genom beslut 6vergar i handling.”

Jag trodde att allt skulle falla pé plats efter min utbildning
och att jag pa ett enkelt sétt skulle kunna tilligna mig den
kunskap som jag fick. Det var som att min kunskap skulle
bli uppdelad i tva delar, den praktiska satt i kroppen och
den teoretiska i huvudet. Kroppen skulle bli mitt verktyg
och huvudet min uppslagsbok. Nar problem uppstod skulle
jag himta kunskap fran mitt vetenskapliga huvud och veta
hurjag skulle handla praktiskt. Pa ett sitt tinkte jag ritt, att
kroppen dr mitt verktyg och vetenskaplig kunskap ldser jag
mig till, men de &r inte separerade fradn varandra. Huvudet
sitter sammanldnkad med halsen till min kropp, och som
fickorna ér en del av uniformen. Vi skulle kunna tinka att
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kunskaperna fléodar i var kropp, precis som blodet i viara
adror. De bildar néit och gar ibland in i varandra men flodet
gar &ndéa igenom hela var kropp, uppifran och ner.

Gustavsson forklarar kunskapsformerna som beroende
av varandra och menar att det finns 6verlappningar, glid-
ningar och sammanfléden mellan dem. Men framhaller att
»indelningen ar praktisk pd sa sitt att den gor det mojligt att
fanga in och beskriva de stromningar i vilka kunskap pa
olika sitt diskuteras.»'*

I laroplanen star att forskoleverksamheten ska ligga
grunden for ett livslangt lirande genom en god pedagogisk
verksamhet, diar fostran, omsorg och ldrande bildar en
helhet. Den pedagogiska verksamheten ska ta hinsyn till
att barn lever i olika livsmiljoer och utifran detta anpassa
verksamheten till varje barns behov och forutséattningar.
Forskolan ska framja ldarande, utveckla barnens sociala
kompetens och tillit, stimulera deras sprakutveckling och
formedla ett ekologiskt forhallningssétt, samt socialisera in
barnen i en viss virdegrund. Laroplanen féormedlar dven
vissa metoder, som att pedagogerna medvetet ska anvinda
leken till att framja varje barns utveckling och lirande och
attdet dven kan stimuleras av temainriktade arbetssétt. For
att frimja larande kridvs »en aktiv diskussion i arbetslaget
om inneborden i begreppen kunskap och larande».'s

Detta dr bara en liten del av laroplanens riktlinjer och de
kan tolkas olika beroende pa vem som tar dem till sig. Nar
jaglaser laroplanen har jag en annan forstaelse dn tidigare,
jagtolkar den annorlunda pa grund av attjagidag star pa en
annan grund. Tack vare den kunskap jag tillgodogjort mig
kan jag reflektera pa ett mer analytiskt vis genom att se sa-
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ker och ting ur olika perspektiv. Det kunde jag inte tidigare.
Paula Berntsson poéangterar i Forskolans ldroplan och for-
skolldraryrkets professionalisering att det krédvs sédrskilda
kunskaper for att kunna verkstilla laroplanens innehall,
som hon menar att enbart férskolldrare har. Det behdvs
tre kunskapsformer; teoretisk kunskap, praktikgrundande
kunskap och personlighetsrelaterad kunskap. Berntsson
skriver: »Enligt ldroplanen ska forskoleverksamheten »pla-
neras, genomforas, utvdarderas och utvecklas i forhdllande
till de uppstillda mélen i liroplanen». Detta krdaver forméaga
att omsitta teori i praktik, vilket dven giller de teoretiska
kunskaperna.»'® Detta sdger nagot om varfor jag tidigare
inte riktigt kunde ta till mig ldroplanen, jag hade inte de
teoretiska kunskaperna som kravdes for att gora det.

Nu ar svarigheten i stillet att omsétta teori i praktiken,
detsyns tydligti mittanalyserande och handlande gentemot
Josef. Jag kinner mig osynlig for barnen och frustrerad 6ver
att jag inte kan hantera situationen som jag brukade. Jag
tvivlar pad mitt yrkesval och min férmaga till att arbeta med
barn 6verhuvudtaget. Men kompetens forbittras genom er-
farenheter, vilket innebér att min forskolldrarkostym med
tiden kan komma att bli mer figursydd och fickorna mer
strukturerade. Jag kommer att fa ldra av mina och andras
erfarenheter och hitta metoder som fungerar for mig i min
yrkesroll.
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Det dr en lugn morgon. Nagra barn arbetar i ateljén, ritar
och bygger med lego. Jag sitter och ldser for ett par barn
och min kollega Inger spelar spel med tva pojkar. D& hor vi
plotsligt hur ndgon knackar. Det dr inte pa dorren, utan i en
lada. Jag vet vad det handlar om séa jag rycks med och sédger
till barnen »sch, vad ar det som later, vad kan det vara?».
Det dr Maria som forsoker gora oss uppméarksamma pa att
samlingen ska borja. Barnen verkar forvantansfulla och
jag riktigt ser hur det glittrar till i deras 6gon nir de ser
att Maria tagit fram samlingsladan. Det dr en ldda som vi
anvinder oss av ibland som en slags scen for ting som vi
pedagoger eller barn tar med pa samlingen. Barnen samlas
ienring pa en stor rund rod matta. Inger och jag dr med och
assisterar. Nar en pedagog dr assistent dr uppgiften att halla
ett extra 6ga pa de barn som har behov av det. Det kan till
exempel vara om det 4r ndgon som inte kan sitta still, eller
om det dr nagot barn som behover extra stod.

Idag har Maria med sig ett matematikmaterial till bar-
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nen. Hon inleder med att uppmana alla att vara tysta. Hon
ber barnen sitta stilla runt ringen och att de ska forsoka
blunda och lyssna pa tystnaden. »Fokus», sdger en pojke som
ar fyra ar och vi tre vuxna fnittrar till lite, for vi hor oss
sjidlva ndr han sidger si. Det hinder att vi sdger till barnen
att vi ska fokusera, koncentrera oss pé en sak.

Maria bérjar samlingen med att ta fram materialet for
barnen. Det d4r sméa runda »mattehattar» i plast, cirka tva
centimeter i diameter som vi kan stapla pa varandra. Mate-
rialet r valkant for barnen och de fullkomligt dlskar detta
enkla, men anvindbara material. Hon liagger fram tjugo
stycken, det dr lika mdnga som antalet barn pa avdelning-
en. Maria fragar om vi kan anvinda dem till att rdkna hur
manga barn som dr pa plats och om det dr nagra som éar
sjuka eller lediga. Nagra barn som alltid drivriga pa att vilja
delta visar sitt intresse:

»Jag vill rékna», sdger Martin (fyra ar).

»Javisst», siger Maria.

»Hur ska jag gora?

»GoOr som du vill pa ditt sdtt», svarar Maria.

Martin gar runt och rdknar alla barn som sitter i ring-
en, ndr han rdknar tar han varje barn pa huvudet. Jag far
uppfattningen att han gor det for att fortydliga antalet for
sig sjdlv. Martin sdger att det &r sjutton barn. Han tar da
»mattehattarna» och rdknar till sjutton och sedan staplar
han dem péa varandra samtidigt som han rédknar hogt till
sjutton. En del barn tittar nyfiket pa och en del rdknar med
honom. I min 6gonvra ser jag Sofie som ér fyra ar, sitta och
forsoka rdkna pa fingrarna. Hon pekar lite forsynt pa stap-
larna. Jag forsoker fa 6gonkontakt med Maria for att hon ska
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fanga upp Sofie som verkar intresserad. I det 6gonblicket
kommer en kollega och sédger att Maria har ett viktigt te-
lefonsamtal. Hon gar déarifran och snabbt hoppar jag in i
Marias roll och tar »6ver» samlingen for att den ska kunna
fortsétta och da passar jag pa att uppméarksamma Sofie.

»Sofie, har du lust att rakna med mattehattarna? Du far
anvianda dem precis som du vill.»

Sofie flyger upp frén sin plats p4 mattan och néstan dy-
ker pa materialet. Jag blir fascinerad nér jag ser hennes sitt
att agera. En djup suck hors i det annars sa tysta rummet,
det dr Inger. Hon tittar pd klockan. Troligtvis tycker hon att
samlingen har blivit for lang, men jag upplever att jag inte
far tappa detta tillfdlle. Jag véljer att inte bry mig om Ingers
suck, utan tinker attjag ska forklara for henne sedan varfor
jag drar ut pa det. Detta eftersom jag vet att vi tidigare har
diskuterat att en del barn inte klarar av att sitta for linge pa
en ldngre samling. Nu inriktar jag mig pa Sofie och foku-
serar pa att denna stund ska bli sa bra som mojligt. Kompi-
sarna till Sofie fAingas av det som sker och tittar nyfiket pa
nér hon rdknar och staplar hattarna pa varandra.

»Nej, nu blir det fel», sdger Sofie och vilter ner stapeln
som hon har byggt upp.

»Vi kan rdkna tillsammans om du vill», svarar jag.

Vi rdknar tillsammans, samtidigt som Sofie bygger en
stapel for de barn som ér pé forskolan och en for dem som
inte dr ddr. Nar kamraterna dr delaktiga och ridknar med
Sofie, tinker jag pa hur hjdlpsamma och respektfulla de dr
mot henne. Nar Sofie sjdlv inser att hon klarat av att stapla
sd slar hon ut armarna och sédger »jag kunde». Jag ser hur
det fullkomligt lyser om henne. Jag har aldrig tidigare sett
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henne vara sa aktiv i en sa stor grupp. Samlingen avslutas
med att halva barngruppen far olika uppdrag som de ska fa
gora ute och de ovriga som dr inne ska fortsitta arbeta i ett
gemensamt projekt som de har startat tidigare under aret.
Jag funderar 6ver varfor det gick sa bra. Det kan ha varit
for att det var en lugn morgon och att barnen fatt leka en
stund innan, eller att det var ndgot som intresserade dem péa
samlingen justdd. Vi pedagoger var engagerade och hade ett
oppet forhéallningssitt till barnens delaktighet.

INTE SOM TANKT

Det dr jag som ar ansvarig for samlingen och jag har pla-
nerat att beritta en Alfonssaga. Boken heter 4ja baja Alfons
Aberg.! Den handlar om Alfons som far lana sin pappas
verktygslada som delvis innehédller hammare, spik, tang
och tumstock. Jag har tillsammans med tre barn, Micke
(fem ar) Stefan (fyra ar) och Clara (tre ar) skapat rekvisita
till boken och lagt i en stor skolada. Vid ett tidigare tillfialle
har jag samlat miniatyrverktyg och annat material som ge-
staltat detaljer frdn boken. I lddan finns dven en sag som
Micke har bett om. Sdgens vassa taggiga blad har vi slipat
bort mot en stor sten utanfor forskolan. I boken upprepar
niamligen Alfons pappa »Aja baja, Alfons Aberg, akta dig for
sdgen!» Darfor ar det viktigt att den ska vara med.

Vi kommer in fran parken och uppmanar alla barn att
samlas pa den réoda runda mattan, dar vi vanligtvis har
samling. Tva barn (Tilde och Oscar) som ska duka stannar
kvar med Inger. Maria som ar assistent idag gar tillsam-
mans med de 6vriga barnen och sitter sig pa mattan. En av
oss pedagoger bor alltid vara steget fore barnen in i sam-
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lingsrummet. Tanken &r att forsoka skapa en slags ordning
sa att inte alla sitter och pratar i munnen pa varandra, eller
springer runt i rummet, vilket latt kan intrdffa nar manga
barn samlas i ett rum som inte dr sé stort.

Jag kdnner migfylld av engagemang. Det ska bli roligt att
fa presentera sagan, det dr i alla fall vad jag tdnker. Enligt
min tidigare erfarenhet har barnen tyckt om nér jag har be-
rittat sagor muntligt. Jag upplever att barnen tycker om att
jag berdttar med inlevelse, eftersom de har efterfragat den
muntliga sagan nér det har varit min tur att vara ansvarig
for lasvilan.

Idag tinker jag anvidnda mig av den muntliga sagan pa
samlingen. Jag hdmtar mitt material som jag lagt ner i var
samlingslada, samtidigt hor jag hur Maria forsoker fa bar-
nen att sitta ner pd mattan. Det verkar lite stimmigt sa jag
skyndar pa for att borja samlingen. Nér jag dr pa vag, sa hor
jag nagot fran toaletten. Det dr Matilda, fem ar, som grater
fortvivlat. Hon har kissat pa sig. Vad gor jagnu? Maria undrar
sidkert vart jag har tagit vigen. Jag hor fortfarande hur hon
anstringer siginne i rummet for att barnen ska lugna ner sig.
Ska jag ropa pa Inger som dukar? Nej, det kan jag inte gora.
Néarmare bestamt hor jag hur hon forsoker 16sa en konflikt
mellan Tilde och Oscar som brakar. Jag har ingen uppfatt-
ning om vad det handlar om, men vill inte avbryta dem.

Jag maste hjdlpa Matilda som dr sa ledsen, det gar inte
attlamna henne. Hon sldnger sig kring min hals och grater.
Hon forsoker sidga nagot, men jag ber henne att lugna ner
sig sa att jag kan hora vad hon sdger. Till slut far hon fram
att hon inte vill att jag ska berétta att hon har kissat pa sig
for nagon. »Det dr klart att jag inte gor det, jag hjidlper dig»,

135



136

Jessica Deivert Séderberg

svarar jag henne. Matilda och jag smyger ut till hallen och
hé@mtar ombyteskldder. Hon tar pé sig torra kldader och jag
lagger hennes blota kldader i en pase som jag tdnker ldgga pa
hennes hylla for att ta hem. Jag dndrar mig ganska snabbt
och sldnger in pdsen i personalens badrum dér det finns en
tvattmaskin. Jag gor det for Matildas skull, hennes fordldrar
klagar ofta nédr de far hem en »kisspase» och jag vill inte
utsitta henne for det idag igen.

Jagborjar prata om annat, sidger att vi ska ha samling och
att jag ska beritta sagan om Alfons som hamnar i djungeln
hos lejonet. Hon blir glad igen och skuttar i forviag in till
samlingsrummet. Nu kdnner jag mig ritt stressad efter-
som jag hor hur stimmigt det 4r bland barnen. Jag gar med
skyndsamma steg mot rummet dir barnen véantar och bor-
jar nynna pa en melodi fran ett teveprogram som gick pa
1970-talet. Den nynnande melodin borjar jag ofta med for att
fanga barnens uppmérksamhet. Barnen vet da att det ar en
saga pa gang. Jag lever mig in i melodin, livar upp den lite
och dramatiserar, nagra barn bérjar nynna med och verkar
nyfikna pa vad som ska hédnda. Jag upplever att jag kan fa
med mig barnen nér jag forandrar mitt sétt att uttrycka mig
pa.

Nér jag placerar mig pa kanten av mattan mellan barnen
viljer jag att sdtta mig bredvid Mans som ér fem ar. Jag vet
av erfarenhet att han har lite svart med stora samlingar och
framfor allt innan lunch d& hans blodsocker ér lagt. Vi har
ldrt oss genom dren att han behdver fa i sig ndgon form av
energi for att vara pa bra humor. Idag kdnner jag att det inte
ar riktigt bra. Han gor inget utmérkande, utan jag upplever
stimningen kring honom och hans kroppssprak som att nu
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dr hans tdlamod néra att brista. Det kan vid ett sddant till-
falle betyda att han far ett kinsloutbrott. Han kan ritt som
det d4r hoppa pa nagon, eller ligga sig ned och skrika. Jag
tar en hand och stryker pa hans rygg for att han ska kinna
sig lugn, det brukar fungera om man gor sa och sitter nédra
honom. Ibland véljer han att inte vara med pa samlingen,
men idag ville han delta.

Stimningen i ringen dr som en skor trad som kan brista
ndr som helst. Micke ligger utanfér mattan och leker med
klossar, medan Stefan sitter och vrider pa sig. Samtidigt sit-
ter han och gungar mot sin kompis Magda, fyra ar, som inte
verka tycka attdetérroligtalls ndr han gor pa det séttet. Hur
ska det hir ga, tinker jag, men viljer att fortsitta det som jag
har paborjat. Jag forsoker att fainga barnens uppmérksam-
het genom att sdga: »Titta, vad jag har med mig», sen knacka
jag pa ladan och siger »dagens saga».

»Aj, Stefan nop mig», hor jag Magda klaga. Maria hoppar
dit och sétter sig bredvid Stefan for att lugna honom och for
att hdndelsen inte ska »stora» samlingen. Samtidigt som det
hédnder ser jag att Micke vilter ut en hel lada med legobitar.
Jag ber honom att sétta sig upp, och pAminner om att vi ska
anvanda de saker som han har varit med och tillverkat. Han
sétter sig upp och jag later honom vara. Samtidigt méarker
jag att Mans borjar vrida oroligt pa sig, han klarar inte av
ndr detblir for rorigt. Jag viskar till honom att snart kommer
Alfons att titta ut fran lddan och fangar aterigen hans upp-
marksamhet. Till slut blir det lugnt bland barnen och jag
borjar sagan.

»Pappa, far jag anvdnda verktygsladan», sdger Alfons.
»Ja,baraduaktardigforsagen.» Samtidigttarjagfram sagen.
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»Varfor ska Alfons akta sig for sagen?», fragar jag barnen.
»Man kan gora sigilla.»

»Den dr vass.»

»Ja, och nu spikar Alfons fel, aj, aj, Alfons slog sig pa tum-
men.».

Jag dramatiserar det som Alfons och hans pappa gor i
boken.

Jag méarker att barnen tycker det dr roligt nir jag dndrar
mittrostldage, attjag forstspelar Alfons och sedan hans pappa
och samtidigt stiller fragor som »bdddas» in i sagan. Barnen
skrattar och jag fortsitter. Samtidigt ser jag i 6gonvran att
Micke puttar till Rikard, fem ar. Aterigen avbryts samlingen
och jag sdger till honom att han far sluta putta pa sin kompis
som blir ledsen. Jag ber honom ga ut fran samlingen om han
inte vill vara med. Jag borjar bli irriterad och tycker synd
om de barn som tycker att det dr roligt. Micke fortsétter att
»stora» och jag hojer till slut résten och sédger till honom att
det inte dr roligt nir han forstor for sina kompisar som vill
lyssna pa sagan.

Nu borjar situationen bli ohallbar och jag bedomer attjag
maste avsluta samlingen. Nar jag sdager att vi méste sluta sa
ser jag att flera barn blir besvikna. De ber mig att fortsitta
och Rosanna, fyra ar, som suttit och fnittrat och verkligen
levt sig in i sagan sdger att hon vill se nér Alfons flyger
helikoptern. Jag lyssnar pa henne och de andra barnen.
Det ar klart de ska fa hora fardigt sagan. Jag tar fram den
gula helikoptern som vi byggt av glasspinnar och spelar att
Alfons och hans pappa flyger i djungeln. I boken star det
att de flyger »dnda tills nyheterna borjar», men jag avslutar
sagan med att siga »dnda tills lunchen ska bérja» och vid det
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tillfallet har Maria fangat 6gonblicket, vinkat till sig barnen
som dukat och ber dem presentera dagens lunch.

Vad var det egentligen som hinde? Till slut handlade hela
samlingen om ordning och reda och att barnen skulle lyss-
na.Detvarverkligen inte min tanke. Jag dr inte den pedagog
som jag vill vara nédr jag hojer rosten till Micke. De tysta
barnen tycks forsvinna i médngden nér jag far sitta och tjata
pa ndgra som pa ett eller annat sétt stor under samlingen.
Ansvar for samlingen handlar om att tillsammans med
kollegor forsoka fanga upp det som barnen ér intresserade
av just for tillfiallet, forsoka improvisera och ta med mate-
rial som kan vara intressanta och roliga for barnen. Det
kan vara upptédckter som barnen gjort som vi lyfter fram,
lekar med olika &mnesinnehdall, som till exempel sprak och
matematik. En dag i veckan far barnen halla i samlingen
sjalva. Da har de som vill fatt planera innehallet hemma
tillsammans med sina forédldrar. Syftet dr att bade barn och
fordldrar ska kdnna delaktighet i forskolans verksamhet.
Fordldrarna far sedan information om hur samlingen har
varit. Genom detta hoppas vi att férdldrarna blir uppmérk-
sammade pa sitt barns lirande. Personligen tror jag att om
barnen far ha inflytande 6éver och uppleva olika saker pa
samlingen, finner de den mer lustfylld och rolig.

REFLEKTIONSMOTET
Vi har reflektionsméte. Inger, Maria och jag pratar om hur
viskaldgga upp arbetet med barnen och jag tar upp att sam-
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lingarna ibland kdnns ohallbara. Jag sdger att jag kinner
mig som en dalig pedagog om jag bara ska sitta och tjata pa
att barnen ska vara tysta och lyssna. Hur ska vi ha det pa
samlingarna? Inger tycker inte att vi behdver ha samlingar,
hon forstar inte varfor det ska vara sa viktigt.

Jag haller inte med eftersom jag tycker att det finns
manga samlingar som fungerar bra, men tror jag forstar
vad hon menar. Jag berittar att jag tidigare har arbetat
pa en forskola déar vi aldrig hade samlingar, forutom en
storsangsamling. En av mina ddvarande arbetskollegor tog
upp gemenskapen vid lunch som ett exempel pa en samling
ddr barnen fick mojlighet till lingre samtalsstunder. Hon
ansagattdetvar den stund pa dagen som barnen fick tillfidlle
till langre samtal som kunde rora allt mellan himmel och
jord. Samlingen kring lunchen prédglades av samtal mellan
barn och pedagog och inte av nagra uppgifter eller lekar,
som brukar forekomma i en samling ddar man samlats pa
golvet pa det sitt jag har beskrivit.

Aterigen borjar vi diskutera syftet med samlingen, det ar
nagot som oroar oss och som far oss att stdlla fragor. Varfor
har vi den och vad betyder den for barnen, vad ar viktigt for
dem? Vad kan vi gora for att samlingen ska bli betydelsefull
foralla? Kan det vara sa att vi har for stor barngruppien och
samma samling, da ndgra inte klarar av att vara med? Det
kanske édr sa att vi maste ha mindre grupper for att alla ska
fa vara medaktorer. Jag tinker pa nar Sofie rdknar under
samlingen, hon brukar aldrig vilja vara aktiv i stor grupp.
Om jag inte hade sett att hon verkade nyfiken och fangade
upp henne vid det tillfdllet, hade hon eventuellt aldrig sagt
nagot.
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Vi kommer in pa fragor kring samlingens tradition och
uppkomst. Den har funnits med sedan vi tre under olika
perioder borjade arbeta i forskolan. Syftet och innehallet i
samlingarna har ofta ifragasétts. Vi verkar eniga om att det
maste finnas en meningsfullhetbakom samlingarna och om
hur viktigt det dr att vi lyfter fram barnens eget inflytande
dé& de hallerisamlingar sjdlva. Vi bestimmer att vi ska fort-
séitta pad néasta reflektionsmote och diskutera vart uppligg
kring samlingarna nér Inger aterigen argumenterar mot
samlingar. »Vem &r det som séger att vi maste ha det? Kan
inte barnen bara fa leka?»

Jag tinker pa hur betydelsefullt det &ar vilket forhallnings-
sétt och instdllning vi pedagoger har till arbetet med bar-
nen. Vi skolas i ett tankesétt och i en organisation som siager
att vi hela tiden bor ha en tanke och ett syfte med det vi gor.
Behover vi verkligen det? Vad hdnder om jag »bara» dr en
nédrvarande pedagog med blick pa vad som hidnder och sker i
nuet? Nir jag sdger organisation menar jag att var verksam-
het bygger pa en grundtanke fran ledningen om att vi alltid
bor ha ett syfte med det vi gor och att verksamheten med
barnen inte bara ska bli ett»gérande». Vi méste alltid ha bar-
nens ldrande i tankarna nér vi planerar. Att vara ansvarig
for samlingen, och i samarbete med kollegor planera vad vi
ska gora tillsammans, krédver ett syfte.

Vara tankar och forhallningsétt till barns larande ser
inte likadana ut. Maria arbetar medvetet pedagogiskt med
barnen och far dem med sig pa ett lekfullt siatt. Hon dr en
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pedagog som jag tror att fler dn jag strdvar efter att efterlik-
na.Jag kan se att det handlar om att Maria dr engagerad och
niarvarande i rummet da hon arbetar med barnen. Hon gor
det dér lilla extra for att fainga deras intresse, som nér hon
kommer in pa samlingen trummandes pa en lada. Samma
sak mérks ndr hon presenterar det material som hon har
med sig. For mig som just nu befinner mig i slutet av min
forskolldrarutbildning dr det intressant att diskutera peda-
gogiska fragor tillsammans med Maria, som ar en ganska
nyexaminerad forskolldrare.

Inger har manga ars erfarenhet. Hon har berittat om
hur barngrupperna sag ut pa 1g7o-talet, hur verksamheten
var uppbyggd och att det inte alls var som nu nér det gil-
ler allt som ligger alagt oss pedagoger. Inger sidger att forr
fick man vara pa avdelningen och inte sitta pa moten, eller
dokumentera som vi gor nu. Hon kommer ofta in pé att barn
inte ldngre far leka fritt och att man som pedagog maste
vara »s& pedagogisk» numera. Liknande tankar om lekens
betydelse kan dyka upp hos mig. Vi har en ldroplan att f6lja,
men det finns inget i den som sdger att barnen inte ska fa
leka fritt.

Mycket av det som sker i forskolan upprepas likt ett mons-
ter och skapar traditioner som vi oreflekterat foljer. Jag har
flera gdnger stott pa frdgan om huruvida vi ska ha samling
ellerinte, men oftast har vi trots allt fortsatt med det. Reflek-
tionsmotet med mina kollegor far mig att fundera 6ver vart
sitt att forhalla oss till invanda monster och vara samlings-
rutiner. I vart samtal uppstar fragor som: Maste vi ha sam-
lingoch vad dr en brasamling for alla barn? Har samlingens
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roll dndrats genom den nya laroplanen och har forskolan
blivit for mycket »skola» i synséttet pa barns larande. Gloms
den »fria» leken bort? Det som kan oroa mig ar att vi som
arbetar pa forskolan litt foljer med nédr nagot blir alagt oss,
utan att ifragaséatta det eller reflektera 6ver varfor och hur
vi ska gora.

SAMLING — EN TRADITION

Pedagogen Lena Rubinstein Reich har studerat fenomenet
samling och dess betydelse for barn och vuxna. Hon defi-
nierar begreppet samling pa detta sétt:

Med samling avses nédr en grupp barn och vuxna i forsko-
lan sitter samlade, ofta i en cirkel, och har gemensamma
aktiviteter under ledning av en eller flera vuxna. Den ar
ettregelbundet aterkommande moment i forskoleverksam-
heten och hdlles pa en bestimd plats och pa en bestamd
tid.?

Det dr vanligt forekommande att sitta pa golvet i en cirkel-
form under en samling. Nér jag har varit pa studiebesok pa
andra forskolor har det dock ibland visat sig att de sitter pa
andra sétt, till exempel att barnen sitter pd en uppbyggd scen
ungefidr som en trapp i tre breda steg. Pedagogernas tankar
om denna placering ldt bra, men jag fick mig en tankestél-
lare dajagforstod att barnen pa grund av attde sattien halv-
cirkel mestadels fick 6gonkontakt enbart med den som ledde
samlingen. Rubinstein Reich skriver att samlingen ska ge
en kdnsla av samhorighet och av att de medverkande infin-
ner sig i en socialisation. Samlingarnas funktion grundar
sigi attinformation framférs och att man uppmérksammar
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olika hdndelser. Barnen ska dven ldra sig sociala regler som
att lyssna pa varandra och véinta pa sin tur.

Samlingen kommer ursprungligen fran Friedrich Frobel
och hans pedagogiska tankar. Under redaktion av pionja-
rerna Stina Sandels och Maria Moberg gavs laroboken Barn-
trddgarden ut ar 1945 och anvindes sedan som ldromedel
vid foérskolldararutbildningar i Sverige och Norge fram till
1982.% Jag kan av bokens baksida utldsa att forfattarnas syfte
var att den skulle anvdndas som inspiration och vigledning
for dem som arbetade i barntrddgardar. Maria Moberg skrev
om hur en samlingsstund bor vara och om pedagogens roll.
Det bor i barntrdadgarden finnas en plats dir man samlar
barnen for att skapa en lugn samling. P4 denna plats bor det
ocksa finnas ndgot vackert att titta pa i form av en konstnér-
lig bild eller en vas med blommor. Sddant som distraherar
barnen viljs bort. Moberg anser att barnen bor fa leka en
stund niar de kommer for att fa utlopp for sina begér. Sedan
bor en van ledarinna uppmérksamma nér det verkar dags
att inleda en samling. Barnen placeras i en gemytlig halv-
cirkel for att kunna se ledarinnan och for att hon ska kunna
se dem.*

Jag ser likheter nir det giller tanken att som pedagog se
varje barn pa samlingen. Som jag beskrivit nar det giller
var samling sa sitter vi i en rund ring pa golvet. Det kan
vara svartattse alla barn, men det dr pedagogens ansvar att
se sig runt och s6ka kontakt med barnen for att kunna upp-
mérksamma dem. Huvudsaken for oss dr dock att barn ser
varandra nér de sitterien cirkel. Jag fascineras av den tidiga
tron pa att barn redan pa 4o0-talet skulle fa 6va pa att tala
infor grupp. Sa hdr skrev Maria Moberg om samtalets konst:
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Att samtala med en barnaskara dr i sjdlva verket en konst.
Det krdaver mycket mera av ledarinnan dn att beréatta for
dem. Det giller for henne att soka astadkomma en fullkom-
ligt naturlig, fri och glad stimning, att stimulera barnen till
att sjialva tala och beritta eller svara pa fragor - men en och
en, inte alla pd en gang. Sa far de sin forsta 6vning att tala
infor ett storre auditorium.’

Det som Maria Moberg skrev 1947 ser jag som hogst aktuellt
idag. Det liknar den samling ndr min kollega Maria fragar
barnen och de blir delaktiga i att rikna och anvinda matte-
hattar péa ett fantasifullt sidtt. Hon ger dem mojlighet att gora
nagot pa sitt eget sitt. Jag kan ocksa se attjag sjialv avbrot sa-
gan genom att sdga till Micke att sluta stora samlingen. Vad
hade hiant om jag latit kollegan Maria som var »assistent»
ta hand om det istdllet? Det ar just vid sddana situationer
som assistenten ska rycka in, vilket hon ocksa gjorde nér
det gidllde andra barn. Kanske blev det otydligt och rorigt for
barnen nédr vi bada tva ryckte in lite hdr och dar.

Det ar svart att forsoka hitta en tydlig forklaring till var-
for det blir som det blir ibland. Vara samlingar kan se lite
olika ut och liknar inte alltid den beskrivning som Maria
Moberg ger om en lugn bestimd plats dar alla sitter tysta
och stilla. Vi kan flytta var samling till olika rum om det till
exempel inte gar att sitta i byggrummet som vi brukar for
attdetfinns padgdende byggen déir. Det kan dessutom vara en
nackdel att ha samling i byggrummet som &r fullt av mate-
rial som distraherar barnen och signalerar att det finns plats
for lek. Det forekommer dven att vi har samlingar utomhus
i olika former.
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AVSKAFFANDE OCH ATERKOMST
Barnstugeutredningen, som tillkom under aren 1968-1972,
kom att ompréva den dominerande frobelpedagogiken. Pe-
dagogik som betonade gruppen blev ifragasatt. Rubinstein
Reich skriver att utredningen gav uttryck for att utveckla
arbetet med barnen i riktning mot ett mer individuellt per-
spektiv, mot sd kallad dialogpedagogik, dir tonvikten lades
pé dialog mellan vuxen och barn. Gruppsamlingar kunde
hallas, men nu skulle det vara korta for att sedan komplet-
teras med ndrmare kontakt i mindre grupper for att ldra
kdnna varandra. Detbedomdes att detfanns risk for att barn
inte skulle fa yttrandetid och att deras tal kunde bli hammat.
For storre samlingar rekommenderades rorelse och musik.b

Tva decennier senare var samlingar i storgrupp ater
populédra. Den individanpassade dialogpedagogiken gick
aterigen over till gruppens betydelse och ett socialisations-
perspektiv. Forskolan har kritiserats for att ha varit alltfor
individanpassad. Nu sags det istdllet som viktigt att arbeta
for att starka gruppgemenskapen, bland annat genom sam-
lingar.” De allmédnna rad som Socialstyrelsen nu gav var att
barngruppen ndgon gdng under dagen skulle erbjudas en
samlingsstund for att gruppkénslan skulle utvecklas. De
menade att det skulle gynna en bra gruppsamhorighet. Ett
klart syfte med samlingen forvintades, den kunde inne-
hélla en lek, sang, dans eller en berittelse. Andra skil att
samla barnen var att pedagogerna kunde ge information
och ta upp behov som framkom i gruppen.®

Psykologen Gunilla Guva gav ar 1985 ut klassikern Frdan
jag till vi — en grupputveckling i forskola och skola, som
reviderades 2006. Hon skriver om hur komplicerat det kan
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vara attarbeta ihop en grupp med barn i olika dldrar och att
det stiller krav pd kunnande att samtidigt méta alla barn
utifran deras forutsédttningar och behov. Nar pedagoger har
denna kunskap utgor det grunden for att medvetet arbeta
med barnen till att bli en grupp med vi-kédnsla.’ Jag finner
det intressant att det tog sa pass manga ar tills det i forsko-
lan ursprungliga arbetssittet kring gruppens samspel ater
kom att framstéllas som ett givande koncept for barn och
pedagoger.

SAMLINGENS MENING

Varfor vi har samling dr en relevant fraga. Nar det géller var
verksamhet har vi pedagoger menat att morgonens samling
hjélper oss att se varje barn som har kommit till férskolan.
Tillsammans har vi samtalat om olika saker som ror bar-
nen. Det kan vara saker som de sjidlva har uttryckt, eller
som vi vuxna vill att de ska fa information om. Nagon form
av aktivitet forekommer ocksa, som jag har beskrivit, den
initieras ofta av en pedagog som grundar den pd barnens
visade intresse. Huvudsyftet och kdrnan éar att skapa en ge-
menskap dér alla &r med.

Forskolldraren Britta Olofsson har undersokt samlingar-
nas betydelse med hjélp av sina egna och andras erfarenhe-
ter. Hon kommer fram till att en form av féormedlingspeda-
gogik dar fokus ligger pa att man ska formedla fardigheter
och forbereda barnen infor skolan finns kvar. Det kan dock
vara s att samlingen pa grund av tidsbrist foljt med utan
reflektion och da kan det litt bli sa att samlingarna fortsét-
ter att se ut som de alltid har gjort.'°

Jag funderar 6ver varfor det fortfarande dr sa att manga

147



148

Jessica Deivert Séderberg

forskolor, diaribland var, fortsatter med samlingar. Ar det for
att vi har fatt en malstyrd ldroplan? Det kan vara sa att med
laroplanen har forskolans verksamhet blivit mer styrd och
vi pedagoger mer ridda for att barnen inte ska fa med sig det
de ska infor skolstarten. Jag tror att vi pa ren rutin anvinder
samlingen som en stund dér vi pedagoger forsoker finna en
form av larandesituation. Pd vara samlingar har vi med alla
barn och forsoker gora stunden meningsfull genom barnens
delaktighet och vi pedagoger har en tanke som gar ut pé att
véva in olika &mnen.

Det kan vara sa att vi vill bekréfta for oss sjdlva att vi har
tagit med detta for att »fylla» barnen i forberedande syfte
infor skolan. I Marias samling hade vi fokus pd4 matematik
och i min sagosamling pa spraket. Det behdver inte vara
negativt att ge barnen kunskap i ndgot som vi tror att de kan
ha nytta av, varfor skulle det vara fel? Det beror helt pa hur
och vad vi gor. Vi vuxna har erfarenheter som barn d@nnu
inte har och som detér vartansvar att delge barnen. Jag kan
se attbarnen i »matematiksamlingen» fick kunskap formed-
lad till sig, didr det bendmndes vissa matematiska begrepp.
Som pedagog behdver jag hitta en balans mellan formedling
och ett undersokande arbetssidtt med barnen och deras eget
kunskapssokande.

Jag upplever att vara samlingar dr uppbyggda pa ett lek-
fullt sétt och att det dr sd ett lirande kan formas. Nar jag
sdger pa ett lekfullt sitt, menar jag att samlingarna ocksa
ar barnens arena dér de far ta del av aktiviteter antingen
utifran sig sjilva, eller initierat av en pedagog. Att arbeta
utifrdn en saga med gestaltande material dr att arbeta pa ett
lekfullt sitt. Men jag tror ocksa att vi pedagoger behover ta
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ett steg tillbaka och se vara samlingarna mer utifran for att
fa syn pa hur vi gor.

I dag fokuserar vi pd barns kompetenser istédllet for pa
deras brister. Jag minns Sofie som fick mdjligheten att prova
att rikna och stapla med mattehattarna, hur hon forst blev
uppmuntrad att prova sjilv, men tyckte att hon gjorde fel néar
stapeln vilte. Det gjorde dock inget att hon misslyckades for
tillsammans med kompisarna klarade hon av det och det
gjorde henne glad. Med Martin var det likadant, han blev
uppmuntrad till att gora pa sitt sitt. Det ser jag som exempel
pa synen pa det kompetenta barnet.

Struktur och rutiner behovs pa forskolan for att det inte
ska bli for kaotiskt, men som pedagoger méste vi skapa me-
ning och inte bara ha en aterkommande rutin. Det &r som
att vissa rutiner foljer med genom verksamheten. Om man
anser att det dr viktigt att uppmérksamma barnens nérvaro
varje dag genom att rdkna alla barn vid en samling, ser jag
det Maria gjorde som ett fint exempel. Hon anvidnde sig av
matematikmaterialet for att konkretisera antalet barn som
var dér. Vi har forsokt utga fran barnens intressen da vi vet
att de flesta i gruppen tycker om att anvinda detta material
samtidigt som vi pedagoger hade en medveten tanke med
attsynliggora olika matematiska begrepp pa ettlekfullt sitt.
Barn blir mer delaktiga ddr konkretisering forekommer.
Med detta menar jag att ndr Maria lade fram mattehattarna
fick Martin pé egetinitiativ rdkna sina kompisar. Han valde
att gd runt i ringen och ta pa varje barns huvud for att se-
dan skapa en stapel med »hattarna» av antalet barn i ringen.
Det konkreta ar vid det tillfdllet att fa réra och gora med
kroppen.
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I samlingen som inte blev som det var tiankt, beskriver
jag hur Micke stor. Jag hdjer rosten och sidger at honom att
detinte dr roligt att han forstor. Situationen ar ohallbar och
han saboterar for alla andra pa samlingen. Det var mojli-
gen sa att jag hade overskattat barnens uthéllighet nér jag
valde att berétta en saga innan lunch. Barnen orkade inte
och speciellt inte de pojkar som jag beskrivit som stérande.
Jag skulle ha fragat vilka barn som ville vara med. En annan
faktor dr att det ocksd handlar om en organisationsfraga.
Nar nagra barn dukar finns det endast tva rum att vistas i,
byggrummet och ett mindre rum. Det visar att det inte gar
att utveckla s mycket som det ér nu, utan att detér en fraga
for en omplanering som det dr vart ansvar att genomfora.

Jag har efter min sagosamling borjat frdga barnen om de
vill vara med istdllet for att uppmana till det. Pa det séttet
kanske barnen kdnner fortroende for att de far bestimma
sjalva. Ett mojligt arbetssitt kan vara att fraga barnen vad
de vill med vara samlingar och att de far planera och leda
samlingarna varje dag, istdllet for en dag i veckan som det
har varit. For hur trakigt blir det inte att fa véanta pa sin dag
att hélla i samlingen om vi bara har barnens samling en
gang i veckan? Daremot kanske det dr svart att genomfoéra
varje dag, da vi pedagoger mahédnda anser att vi maéste
héalla i samlingarna pd nagot sitt. Jag tror att alla vi peda-
goger sitts i situationer som kidnns svarldsta och att mot-
stridiga intressen ofta uppstar. Det dr viktigt att vara trygg
i sin roll, forsoka se till barnets bédsta och deras olikheter
genom att se dver vad vi kan gora for att inte samma sak
ska hinda igen.
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LEK OCH UNDERVISNING

Jag ska anstrianga mig for att forsta Ingers instidllning da
hon motsitter sig samlingar och dess pedagogiska innehall
som hon sjalv uttryckt som »for pedagogiskt». Inger vill att
barnen ska fa leka mer fritt dn de gor. Hon menar att vi pe-
dagoger mer eller mindre stor barnen om vi deltar i deras
lek eller avbryter for annan verksamhet, som till exempel
samling. Hon skulle hellre vilja att vi ska agera mer som ob-
servatorer dn medaktorer i barnens lek. Jag upplever att vi
pedagoger dr ytterst malinriktade i vart arbete med barnen
och ibland att dagens forskola kan ha blivit alltfor malstyrd.
Jag knyter an till samlingen ddr Inger suckade och tittade pa
klockan och jag upplevde att hon tyckte att samlingen blivit
for lang. Mojligen kan det ha varit sa att samlingen blev for
mycket inriktad pa ett styrt larande.

Ar det sa att samlingen tar over pa lekens bekostnad?
Nér vi kom in fran parken och barnen blev uppmanade att
sétta sigiringen kan de ha blivit avbrutna i sin lek. De kan-
ske hade tankar for lek och inte for att sitta pa en samling.
Vi vuxna ser olika pa lekens betydelse. En del av oss vill
att barn ska fa leka fritt, andra att de ska leka med aktiva
vuxna, medan ytterligare andra ser den »ldrande leken».
Det finns ocksd, vilket jag har erfarenhet av, fordldrar som
ifrdgasitter om barnen »bara» har fatt leka.

Jag vill ocksa forstd och tolka Marias sitt att vara som
pedagog. Nir jag tinker pa hennes agerande i samlingen,
tror jag att hon ser sig som en aktiv pedagog som utgar fran
vad barnen har visat intresse for. Till samlingen hade hon
planerat att ta med ett material som hon visste att barnen
tycker om och det dr nog ocksa sa att hon lyfter in ldro-
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planens mél och striavar efter att barnen ska fa mojlighet att
anvinda matematik pa ett lekfullt sétt. Jag kan mojligtvis
se det som att Maria formedlar eller undervisar. Jag tror
att det ar darfor som Inger kallar det »for pedagogiskt» och
vill att barnen hellre ska fa leka @n att skolas in i en sorts
undervisningsvérld.

Dessa tva forhallningssétt kan ses som uttryck for olika
erfarenhet och olika teoretiska kunskaper. Bdde Maria och
Inger har ldng erfarenhet av arbete i forskola. Inger utbil-
dades till forskolldrare pa tidigt 1970-tal dd inte barns ut-
veckling och ldrande belystes pa det sédtt som vi gor idag.
Det tror jag bidrar till att det uppstar olikheter i tankar om
och synsitt pa den pedagogiska didaktiken mellan henne
och Maria.

I Forskoletidningen hittar jag en artikel av pedagogerna
Elisabeth Doverborg och Ingrid Pramling Samuelsson om
ldarande och undervisning och hur detta betonas i den re-
viderade liroplanen. Den har medfort att lararens roll och
didaktik har dndrats och forfattarna stédller fragan vad det
far for betydelse nédr lararen blir en undervisande person.
Didaktiken sétts i relation till métet mellan lararens under-
visning och barns ldrande. Det paverkar forutsiattningarna
for liarande som sker i ett samspel med varandra och all
form av moten mellan barn och lidrare skapar mojligheter
for ett lirande. Detta forutsatt att vi pedagoger ar aktiva och
utmanar barnens tankar. Forskolan skall dock inte vara
en skola nér det géller fokusering pa &mnen. Barn behover
vuxna som lyssnar pad dem, men ocksa vuxna som kan for-
medla kunskaper som kan hjdlpa barnen att fa erévra nya
kunskaper och skapa nya erfarenheter.!!
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Maria formedlar sina kunskaper till barnen genom att
ta med sig material till samlingen som hon vet att barnen
tycker dr roliga att anvidnda, men ocksé for att hon vill folja
intentionernaildroplanen attlata barnen fa prova olika ma-
terial som utvecklar deras matematiska formagor. Barnen
far gora pé sitteget vis, tar till signya erfarenheter och lar av
varandra. Jagreflekterar 6ver detta och tinker attdetliknar
hur forfattarna ovan beskriver forskolans undervisning.
Det ska grunda sig pa mal och pa att man som pedagog har
ett syfte nér det géller vad man vill att barnen ska lédra sig.

Forskolan, dr det en arena for undervisning? Pram-
ling Samuelsson och Sonja Sheridan skriver att barns 1a-
rande sker i samspel med omgivningen och dirmed ser de
forskolan och den pedagogiska verksamheten som just en
arena for undervisning. Vidare beskriver de hur den vuxne
bedomer vad de anser att barnet ska ldra sig. Det kan vara sa
attden vuxne, pedagogen, sitter sig in i en situation eller ett
visst sammanhang och problematiserar ndgot som barnet
kan ha visat intresse for och pa sa sétt later barnens tankar
framtréda. Varje undervisningssituation dr unik beroende
pa uppldgg och sammanhang. Det som gor att man kan be-
doma den pedagogiska verksamheten som undervisning ar
enligt forfattarna att den dr mélinriktad och att pedagogen
har en medveten tanke med vad hon eller han vill att barnen
ska utveckla i ett speciellt avseende. Barns larande kan da
ske i alla mojliga sammanhang.'?

Jag forstar vad Pramling Samuelsson och Sheridan me-
nar med undervisning och att pedagogen ska arbeta for
att utmana barnen i deras lirande, men ser ocksa en pro-
blematik i det. Jag menar att pedagoger pa forskolan har
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tolkningsforetride néir det gidller liroplanen och att det kan
vara sa att vi tolkar den at ett mer skolinriktat hall 4n nod-
vindigt. Vi pedagoger kan mojligtvis i vissa sammanhang
se oss sjialva som kunskapsformedlare. Det kan vara en svar
balansging att veta pa vilket sétt vi ska undervisa pa, for att
barnen ska fa lara genom lek d&ven om den ér initierad av
pedagoger.

Jag vill relatera de tva perspektiven till varandra och se
om de hor ihop pd ett eller annat sétt. Ingers synsétt kan
géd hand i hand med Marias nér det géller att sammanfora
lek och ldrande. Den fria leken didr barnen far anvinda sin
fantasi dr viktig for barnens utveckling, men for att den
ska kunna utvecklas kan pedagoger vara i ndrheten och ge
stod, eller som iakttagare for att se vad som behdver stodjas.
Pramling Samuelsson och Sheridan beskriver hur liararen
aktivt kan delta i leken for att stédja barns formagor att
kunna héalla leken levande. I samspelet med andra utma-
nas barnet till nya tankar och agerande." Lek kan tillforas
i samlingar pé initiativ frdn bade barn och pedagoger. Det
finns risk for att situationen blir for styrd av pedagogen,
men om barnen far vara med som aktorer kan det bade bli
roligt och liarorikt, som det blev i Marias samling.

Pedagogen Agneta Simeonsdotter Svensson har inter-
vjuat och filmat barn och pedagoger fran forskoleklass
under deras samling. Barnen berittade att de tyckte att det
var roligare att leka pa samlingen och inte arbeta med pe-
dagoginitierade uppgifter. De uttryckte dven attleken var ett
sitt att komma undan svarigheter. Simeonsdotter Svensson
upptickte under en filminspelning att barnen forsokte leka
i smyg under samlingen, men blev tillsagda av pedagogen
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att sluta. Barnen tycktes uppleva att aktiviteten var for svar
och borjade leka istédllet. Pedagogerna upptéacker dock of-
tast barnens lek vilket orsakar tillsdgelser som gor att leken
upphor. Pedagogerna bestaimmer nér det dr lampligt med
lek. De barn som vill leka i samband med stillasittande
aktiviteter uppfattas ofta som okoncentrerade och stokiga.
Samlingen blir den vuxnes arena och for barnen blir arenan
fylld av missforstand da de blir tillsagda och heller inte far
vara med och paverka innehallet."

Jag har skrivit att Micke »stor» pd samlingen i min berit-
telse, men vad berodde det p4? Han kanske inte var forbe-
redd pa vad som skulle komma pa samlingen, upplevde att
det vara for svart och borjade darfor leka med klossar och
gora annat i samlingen. Jag stédller mig fragan vad jag har
for forhallningssitt egentligen.

DEN GODA PEDAGOGEN

Jag atergar till hindelsen dér jag beréattade for mina arbets-
kollegor att jag inte kinde mig vil till mods nér jag hojde
rosten till Micke under samlingen och att jag inte var den
pedagog som jag ville vara. Hur borde vi d& gora ndr barn
inte vill eller inte klarar av att vara med pa samlingar? Guva
skriver om pedagogen som hamnar i en situation dér ett
barn far honom eller henne att bli irriterad och hur peda-
gogen kdmpar for att halla tillbaka sina kdnslor for att inte
tappa behédrskningen. Guva fragar hur det egentligen slutar,
ska man som pedagog fa ett utbrott, eller ska vi undvika det?
Kan alla situationer motas med »vanlig pedagogik»? Om vi
kan tillata oss att bli arga s kanske vi liar oss nagotav det. Att
vaga ta en konflikt kan ibland vara grunden till nagot bra.'’

155



156

Jessica Deivert Séderberg

Svéara situationer som nér jag blev irriterad pa samlingen
kommer att uppstad. Om jag éar trygg i min roll som pedagog
sa kan jag motivera mitt agerande, forsoka forsta hur och
varfor vissa situationer uppkommer och hantera det ofor-
utsedda. Arbetslaget har som uppgift att arbeta for att alla
barn ska kidnna sig som en i gruppen och inte kinna sig
utanforiform av dterkommande tillsdgelser, pa det sdtt som
hédnde med Micke.

Ar det mina kunskaper som gor att jag handlar pa ett
visst sdtt i en viss situation? Jag tror att med erfarenhet s&
kommer kunskap om hur jag ska forhalla mig i olika sam-
manhang. Det betyder att jag inte behover handla likadant
varje gang, utan efter vad som ar ratt att géra i den specifika
situationen. Jag knyter an till handelsen ndar Mans var orolig
pa samlingen. Jag kom in pa samlingen och kidnde instink-
tivtattjagskulle sidtta mig bredvid honom och hurjag skulle
handla. Av erfarenhet vet jag hur han kan reagera i vissa
omstandigheter, darfor tog jag mig an honom och strok ho-
nom pa ryggen. Det brukar lugna honom och kan fungera
i en situation som denna. Vi stir varandra ndra da jag har
varit den som han har tytt sig till sedan han borjade hos oss
pa forskolan. Det dr ocksa oftast jag som har varit den som
har tagit hand om honom under hans vredesutbrott.

Da jag tolkar Ingers och Marias forhallningssitt tinker
jag att det dr exempel pa olika erfarenhets- och teoretiska
kunskaper. Bdda kan ha relevans for forskolans pedagogik.
Detviktiga dr hur vitartill vara pa vara kunskaper och att vi
har ett gott omdoéme. Som pedagog maste jag vara uppmark-
sam och dagligen gora kloka bedomningar utifran vad jag
finner dr for barnets bésta.
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Forskollararen Ann Granberg skriver om pedagogiska
frustrationer. Innehallet pa forskolans verksamhet har 6kat
kravmaéssigt. Den ska vara vilplanerad, det ska dokumente-
ras och utvirderas skriftligt och det har dven blivit vanligt
att forskolor ska profilera sig. Fler arbetsuppgifter liggs pa
oss pedagoger och mycket tid gar at till att halla sig uppda-
terad infor alla de fordndringar och omorganisationer som
alaggs oss. Detta medan vi pedagoger onskar arbetsro och
mer tid till barnen. Forskolepersonal beskriver ofta kdns-
lan av att vara som en bldckfisk, man ska ha 6gon och 6ron
overallt.'o

Frustrationerna som Granberg beskriver tror jag alla
vi som arbetar i forskolevidrlden kan kidnna igen sig i. Det
ar inte konstigt att vi fastnar i monster och rutiner som vi
kdnner oss trygga i nir det finns sa mycket runt omkring
oss som fordndras och nér det géller de krav som stélls pa
oss pedagoger. Nar mittarbetslag hade reflektionsmote lyfts
nya fragor som vi vill ska férdndra verksamheten pa nagot
satt. Reflektioner dr en forutsédttning for att ett arbetslag ska
kunna planera och se 6ver hur forhallningsséttettill barnen
ser ut. Det kiinns som att jag kastas mellan de olika per-
spektiven kring lek och ldrande och inte riktigt kan fa fatt
pavad det drjag vill. Det ena sittet kan kdnnas for styrt och
det andra for fritt. Jag vill finna en balans mellan dem och
hoppas kunna gora det med tid for reflektion och genom mitt
engagemang.'”
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Tysta barn och
pedagogens makt
TUIJA PIENIMAKI

LINUS
Ur Tove Janssons »Berittelsen om det osynliga barnet»:

Plotsligt hordes nagra lédtta slag pa rutan och utan att vinta
klev Tooticki in p4 verandan och ruskade vattnet av regn-
rocken. Sen holl hon upp dorren och lockade ut i regnet:
Kom, kom.

Vem har du med dig? fragade Mumintrollet. Det dr Ninni,
sa Tooticki. Ungen heter Ninni. Hon héll fortfarande upp
dorren och vintade. Ingen kom. Naja, sa Tooticki och ryckte
pa axlarna. Hon kan ju héalla sig ddar ute om hon é&r blyg.
Men blir hon inte véat, fragade Mumintrollets mamma. Jag
vet inte om det gor sd mycket ndr man &r osynlig, svarade
Tooticki och kom fram och satte sig.!

En byggkloss av tra traffar Ann i ansiktet da hon bdjer sig
ner for att uppmirksamma Linus i hans bygge. Det hinder
utan forvarning och bade Ann, som har arbetat tva manader
pa avdelningen, och Linus, snarttre ar, som nyss hallit klos-
sen i handen ser oforstaende ut. Ann tar sig for ansiktet och
Linus tittar pA med en blick som jag tolkar som »vad var det
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som hdnde?» Ann sédger: »Jag forstar att jag kom for nira dig
Linus. Du vill bygga ifred.» Det hdr dr Linus som vi upplever
aldrig gor nagot visen av sig.

Det far mig att tinka pa en varm och solig augustidag for
ettoch etthalvtéar sedan. Fem nya barn borjar pa avdelning-
en denna dag. P4 grund av invdnjningen bestimmer vi oss
for att vara inne. Linus kommer med sin mamma. Han ser
allvarlig ut och haller mamma harti handen. De fortsétter
inte vidare in pa avdelningen utan sétter sig ner vid bilarna
ilekrummet dér flera barn leker. Annika, en kollega, sitter i
rummet bredvid och har hittat ett tillfdlle att informera in-
vanjningsfordldrarna om verksamheten, medan deras barn
utforskar sin nya forskolemiljo. Jag gar bort till Linus och
hans mamma som nu blivitensamma kvar vid billeken med
undantag av tva treariga pojkar som leker med taghana en
bitbort. Jagtar en traktor och borjar kora med den pa golvet.
Efter ett tag puttar jag brummande ivig traktorn mot Linus
hall och efter att jag fatt himta den sjialv nagra ganger ser jag
att han borjar kora med en bil som han har i handen. Efter
ytterligare ett tag skickar han ivig den mot mig. Vi fortsét-
ter denna lek mestadels under tystnad. Samtidigt forsoker
jag samtala med Linus mamma. Jag upplever henne som
tystlaten och forsiktig och far en kiinsla av att samtalet mest
liknar en monolog.

Leken avbryts dé& det dr dags for samling. | samlingen
sitter Linus, liksom de andra invdnjningsbarnen, tillsam-
mans med sin fordlder. Han sitter stilla medan nagra av de
andra nya barnen forsvinner ividg fran samlingsringen for
att undersoka omgivningen.

Jag minns dnnu en samling som intriffar lite lingre
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fram da invdnjningen ar 6ver. Karin tar fram en balja med
vatten som vi bestimmer att vi ska introducera vart vatten-
projekt med. Hon later barnen en och en kdnna péa vattnet i
baljan som skickas runt. Nagra barn plaskar fortjust i vatt-
net medan andra dr mer forsiktiga. Linus foljer uppmark-
samtdet som hdnderisamlingen. Jag observerar att han vid
ett tillfdlle noga iakttar dé ett annat barn kédnner pé vattnet
och att han gor en rorelse at vattenhallet. Niar det sedan blir
hans tur att kédnna péa vattnet kniper han ihop munnen och
tittar ner. Karin sidger »Linus vill du kinna pa vattnet?» och
vintar in honom. Han ror sig inte ur flicken och hon fortsét-
ter efter en stund med baljan till ndsta barn.

Efter att alla barn har fatt moéjligheten att kdnna pa
vattnet ber jag Karin skicka vattnet till mig for att skicka
runt den en gang till. Jag gar fram till Linus och lockar ho-
nom med bade kroppssprak och rost, samtidigt som jag for
vattenbaljan &nnu ndrmare honom. Jag uppfattar rorelser
i Linus kropp och tror ett tag att han kommer att kénna pa
vattnet, men han lyfter varken handen eller blicken.»Du vill
kanske kiinna pa vattnet en annan gang», siger jag.

Denna vattensamling far mig i sin tur att minnas en
vattenlek ute pa var gard. Det dr formiddag och solen vér-
mer skont utan den olidliga hetta som annars kan komma
mitt pd dagen. Jag kommer efter lite pappersarbete, ut sist
av alla pa gdrden som sprudlar av aktiviteter. Min blick fast-
nar vid Linus som star ndrmast mig. Han star helt stilla och
jag foljer hans blick till tvd barn som fyller ketchupflaskor
och litermétt med vatten. De dser i och ur olika behéallare
vid diskbdnken. De leker sida vid sida koncentrerade pa
sitt undersokande och experimenterande med vattnet. Jag
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gar fram till Karin och uppméarksammar henne pa Linus.
Hon séger: »Ja, han har statt och tittat pa vattenleken hela
utevistelsen. Jag har forsokt locka honom till den, men han
vill inte.»

Négra barn ropar pa Karin och samtidigt hors skrik fran
gungorna. Jag skyndar dit. Tva barn dr oense om vem som
ska ha vilken gunga. Vi l6ser konflikten, men jag bestim-
mer mig for att finnas i ndrheten. Tiden gér fort och det dr
hog tid att g& in for att dta lunch. Barnen springer in och
da jag borjar ga frdn gungorna ser jag Linus sakta ndrma
sig diskbdnken. D& jag kommer fram till honom star han
vid diskbdnken och tittar pa sakerna, som ligger i diskhon
som dr fylld med vatten. »Linus skulle du ha velat leka med
vattnet?» fragar jag. Han svarar inte. »Nu maste vi ga in
och dta. Du kan leka med vattnet ndgon annan dag.» Jag
kdnner mig olycklig déver att inte kunna ge Linus mojlig-
het att leka nu nér han vill. Vi dr redan sena till lunchen
och Karin och jag dr dessutom ute ensamma med alla vara
arton barn.

Ater till invinjningen. Vid lunchen uppmérksammar jag
att Linus dter fint med gaffel, ndstan utan att spilla. Hans
rorelser dr lugna och forsiktiga, medan han édter med god
aptit. Jag observerar att han ser sig omkring och uppmérk-
sammar det som sker runt honom. Hans mamma sitter tyst
bredvid honom och dven hon observerar omgivningen.
Ibland vénder hon sig till Linus for att fraga om han vill ha
mer mat.

Efter lunch ér det vila och det dr dags for fordldrarna
att ligga sina barn att sova i vagnar ute pa garden. Linus
mamma fragar forsiktigt hur vi brukar gora och informerar
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oss om att han vill bli vaggad. Jag star ute pa gdrden med de
nya barnens fordldrar och vaggar barnen. De somnar genast
och fordldrarna gar in, endast Linus ligger vaken och siger
»vagga, vagga, vagga» med hog lite orolig rost medan hans
mamma vaggar. Hon ser orolig ut.

Jag tanker att hon kanske dr dngslig over att de andra
barnen ska vakna och fragar darfor: »Vill du att jag vaggar
Linus? Ibland brukar det ga béttre om detinte dr en fordlder
som sover barnen.» Det vill hon. Jag gar fram till Linus, bo-
jer mig ner for att kunna se honom i 6gonen och sédger med
lugnande rost: »T'uija ska vagga dig. Jag star hir. Blunda du
och sov sa orkar du leka sen.» Han fortsitter att upprepa
ordet vagga och jag bekriftar varje gang. Jag klappar ho-
nom lite pa benen samtidigt som jag vaggar hans vagn. Han
somnar till slut.

Vid ett annat tillfdlle sover Linus inne. Vi har precis kla-
rat av lunchen och barnen vid de andra tva borden borjar
duka av sina tallrikar. Jag ser att Linus inte ar riktigt klar
med maten, trots att vi suttit vid matbordet ovanligt ldnge
idag. Vi brukar forsoka vdnta pa att alla étit klart, men en
snabb blick pa klockan sdger mig att det &r dags att borja lata
barnen duka av om vi ska hinna med att ha vara raster. Fast
avdukningen tar tid dr Linus fortfarande inte klar. Det dr ris
och kycklinggryta idag och jag ser att han forsoker fa fatt pa
alla riskorn med gaffeln och kniven. Jag tittar pd honom och
sdger: »Liinus du kan duka av din tallrik ndr du dr klar och
komma in och ligga dig.»
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Jag lamnar Linus vid bordet och gér in i rummet bredvid
tillsammans med de andra barnen. Det dr svalt och lite
morkt i rummet. Solen sipprar in i rummet genom de sméa
persienngluggarna. Barnen ldgger sig ner och lugn musik
hors lagt ifran cd-spelaren. Lugnet lagger sig da jag borjar
dela ut filtar till barnen. Jag siatter mig mellan tva pojkar
som behover lite massage pa ryggen for att komma till ro
och lutar mig mot viggen. Min blick far éver barnen som
ligger ner och konstaterar att nagra héller pa att somna. Jag
blundar, slappnar av och borjar lyssna pa den lugna musi-
ken samtidigt som jag ror mina hénder i smé cirklar i takt
med musiken pa barnens ryggar.

Plotsligt griper en oro tag i mig och jag far kdnslan av
att ndgot inte stimmer. Jag 6ppnar 6gonen och ser mig om-
kring. Nagra barn sover redan och andra ar pa god vég att
somna in. Insikten om vad som ér fel drabbar mig som ett
slag i magen. Linus dr inte hér. Jag kranglar mig upp fran
min plats. Det dr trangt och jag vill inte vicka barnen som
precis somnat. Med snabba steg kliver jag in i matrummet
och ser bade till min ldattnad och till min fértvivlan att Linus
sitter kvar pé sin plats vid matbordet, med sin tomma tallrik
framfor sig. Jag konstaterar snabbt att han inte verkar led-
sen, men mitt hjarta bléder. Hur kunde jag glomma honom?

Efter klossincidenten inser vi att vi maste uppmairksam-
ma Linus mer dn vad vi brukar gora. Ann tolkar det som
hént som att han maéste ldra sig att bli bekvidm med henne,
i sin egen takt. Karin menar att Linus saknar mig dé jag ar
ledig tva dagari veckan. Hon beréttar att han upprepar mitt
namn bade vid mat- och sovsituationerna. Ingenting de gor
eller sdger kan avleda honom fran att siga mitt namn hela
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tiden vid dessa situationer. Jag forstar att detta d&r mycket
trottsamt for mina kollegor. Darmed kdnner jag mig kluven.
Ar det ett bra beslut att jag ger Linus kvalitetstid, eller ar det
kanske Karin som ska finnas till hands for honom?

Jagupplever detinte som att Linus knyter an speciellt till
mig. Han hdnger mig inte i hasorna, utan haller sig for sig
sjialv. Han kommer inte fram till mig nir jag kommer in pa
avdelningen, men dndd finns ddr nagot. Det kanske handlar
om att jag forstar honom béttre &n mina kollegor. Nu dr det
iallafall klartattdetdr jag som ska ge Linus kvalitetstid. Jag
ar fortfarande inte sidker pé att det dr det bdsta beslutet for
hans del. Mina tankar dr att vi tillsammans skulle kunna
arbeta for en ndrmare kontakt mellan en av mina kollegor
och Linus.

Jag gér fram till Linus som star med ryggen mot fonstret
och tittar pa barnen som flockar sig runt Karin som sitter
pa golvet mittemot honom. Hon har en sagobok i handen
som hon bldddrar i tillsammans med barnen. Jag gar fram
till Linus och sédger: »Hej Linus. Vad gor du?» Han gar forbi
utan att titta pad mig. Jag stannar kvar pa den plats dér jag
befinner mig och tittar pa Linus i mitt tycke planlésa for-
flyttningar frdn bockerna i backen pa golvet till ritstaffliet
péa golvet ndra mig. Han gar fram till staffliet och tittar pa
papperet som ér fastsatt med tva kladnypor. Han betraktar
detta en stund och bdjer sig ner for att titta pa firgpennorna
som stari olika glasburkar pa staffliet.

Knédbdjande framme vid staffliet fragar jag Linus vad
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han ska gora. Han tittar snabbt upp for att sedan ignorera
mig, men jag forstar att han i 6gonvran ser att jag ar kvar.
Sittande pa huk och utan att siga ndgot studerar jag en stund
hans forstrodda pysslande med fargpennorna. Det &r som
atthan vintar ut mig for att se vad jag tinker gora. Jag sitter
mig ner pa golvet med benen i kors for att markera att jag
kommer sitta kvar en stund. Jag sitter tyst och vintar.

Maria, snart tre r, kommer fram till mig och kikar éver
fran staffliets andra sida. »Vad gor du?» »Jag sitter hiar och
tittar pa vad Linus gor», svarar jag och fortsédtter med lock-
ande rost for att hon inte ska ta 6ver min uppmaéarksamhet:
»Géa och titta pa vad Karin gor.» Karin som nu har upptéckt
att Maria kommit fram till staffliet ber henne komma och
titta i boken som hon har i handen, varmed Maria gar ivig.
Jagtianker attom jaglatithenne vara kvar vid staffliet skulle
det ha kunnat uppsta ett samspel mellan barnen. Vi vill att
Linus ska borja ta for sig och hitta kamrater att leka med.
Missade jag ett bra tillfdlle for att jag var fokuserad pa min
mojlighet att vara déar for Linus? Kanske var det just hér
vindningen skulle skett, men nu ér det for sent. Linus fort-
sédtter med att pilla pa fargpennorna och jag far kdnslan av
att han véntar och ser om jag ska resa mig fran golvet och
gé dérifran.

Plotsligt hors surret av barnréster ackompanjeratav min
kollegas rost. Anders bankar med ett platlock pd en tom kon-
servburk som dr dmnad att ha som byggmaterial. Det metal-
liska ljud han dstadkommer skér i 6ronen. Jag sitter den héar
gdngen lugnt kvar forvissad om att Karin tar hand om detta.

Linus tittar pa mig och ror sig fran fot till fot framfor
staffliet. Han stannar upp och jag tinker att han kommer ga
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nagon annanstans. Plotsligt med en ndstan impulsiv rorelse
tar Linus tag i ena klidnypan som haller fast ritpapperet
pa staffliet och drar loss pappret fran den andra kladnypan
samtidigt som han med bestimd rost, ndgot som jaginte tidi-
gare hort, siger: »Nytt papper.» Omtumlad, séger jag snabbt
»jag kan ta papperet» och pekar ivrigt pa att tomma papper
finns bakom honom pé hyllan. En sekund kdnns det som
att han ser igenom mig och har mojligheten att forinta mig
genom att bara g darifrdn, men han star kvar. Linus axlar
faller ner och rorelserna blir mjukare. Han tar ett papper
fran hyllan vinder sig om mot staffliet och forsoker fasta
papperet i ena klidnypan. Jag ser att han har forstatt prin-
cipen for hur den fungerar men att det dr svart att halla i ett
ritpapper och trycka ihop kladnypan samtidigt. Framéatbojd
trycker jag med handen pappret mot staffliet for att Linus
skakunna anvinda bdda hdandernaiarbetetmed kladnypan.

Nér det gatt en stund fragar jag om han vill ha hjalp. Han
skakar pa huvudet. Efter &nnu en stunds vintan borjar jag
verbalt att beskriva hur han ska ga till viga for att 6ppna
kladnypan. Jag méirker att han lyssnar pa mina instruktio-
ner och till slut sitter pappret diar det ska. Linus ser nojd
ut och jag berommer honom. Han bdjer sig ner och tar en
bla krita i handen. Han ritar med stora bestimda rorelser
streck uppifrdn och ner pa papperet. Jag blir forvanad 6ver
detta eftersom hans tidigare teckningar har varit svagt ri-
tade med otydliga ritrorelser. Hir far jag mojligheten att se
styrkan eller kanske ilskan som finns inom honom. »Vad fint
du ritar Linus», sdger jag. »Berétta vad du ritar», fortsétter
jag och hoppas fa igang ett samtal om teckningen. »Hoga,
hoga vagor», svarar Linus till min glddje. Han byter till en
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rod krita och ritar mitt pa papperet. »Bét och fiskar», sdger
Linus.

Vi smapratar lite om det han ritar och sedan dr han klar
och borjar lossa den forsta kladnypan fran alstret. Han
lyckas med detta vid forsta forsoket och likadant med den
andra kladnypan. Jag berommer honom och fragar om han
ska rita en teckning till. Han svarar inte, utan borjar istillet
fasta kladnypan i teckningen igen. Han &r helt koncentre-
rad pa uppgiften och jag sitter fascinerad pé golvet och har
privilegiet att folja hans undersékande av tekniken i hur en
klidnypa fungerar. Ater och ater igen fister, respektive los-
sar han klddnyporna pé och fran teckningen. Papperet far
fler och fler tryckmirken av kladnypan. Jag far kdnslan av
att vi sitter i en bubbla bara han och jag, de andra i rummet
finns som skuggestalter i periferin. Ljuden kdnns avligsna
och betydelselosa.

Till slut blir aktiviteten for trottsam for bade fingrar och
hjarna och Linus tdnker riva ner teckningen som vid det
hér laget dr ganska tilltufsad i 6verkanten. Jag forekommer
honom och fragar om vi kan sétta upp teckningen pa viggen
bakom oss. »Den ér trasig», sdger Linus och jag forstar att
han syftar pa médrkena 6verst pa pappret. Jag pratar med
honom om att médrkena visar att han sjdlv kunnat fasta klad-
nypan i pappret. Det dr bra och att han kan vara glad dver
att han kan féasta kladnypor i papper for det dr svart. Han
nojer sig med detta och vi séitter gemensamt upp teckningen
pa viggen.

Vid lunchen tédnker jag verkligen se till att lyfta Linus
genom att konversera med honom vid matbordet. Han har
ett vil utvecklat sprak och det dr intressant att samtala med



Tysta barn och pedagogens makt

honom nir tillfdlle ges. Innan lunchen har vi en kort sam-
ling ddr vi samlar ihop barngruppen infoér presentationen
av dagens mat. Jag sdtter mig ner pa golveti samlingsringen
och Linus sétter sig bredvid men inte upptryckt emot mig.
Han dr inte den som visar fysisk ndarhet, men kinslan jag far
ar full av fortroende.

Da alla dr samlade visar det sig att veckans matvéard ar
sjuk. Jag tar tillfallet i akt och fragar Linus, samtidigt som
jag borjar resa mig upp fran golvet, om han vill presentera
maten med mig. Han stéller sig upp och vi gar for att se efter
vad det blir for mat idag. Jag kiinner mig glad dver att han
ville félja med, for ofta véljer han att avsta fran aktivite-
ter for att istdllet observera. Vi stiller oss framfor de andra
barnen i barngruppen. Linus star framfor mig och jag star
pa huk bakom honom. Han lutar sig ldatt emot mig och jag
lagger armarna om honom for att han ska kinna trygghet.
Linus presenterar maten med tyst rost och jag upprepar det
han sdger. Linus talar om med hjédlp av migi vilken ordning
barnen ska ga och sétta sig vid sina bestdmda platser. »Tack
Linus, vad bra du presenterade maten», sdger jag samtidigt
som vi gar ivédg for att sitta oss vid vart bord.

Imatrummetrader full aktivitet. Alla ska sétta sig pa sina
platser och det éar trdngt. Jag lamnar Linus som forsoker
krangla sig in bland en massa utdragna stolar till sin plats
vid gaveln av mitt bord. I 6gonvran ser jag Anders hasa sig
ner fran stolen och slinka in i lekrummet igen. Jag gar bort
till Anders, tar hans hand och leder honom under formanin-
gar tillbaka till bordet. Jag hjdlper honom upp pa stolen som
ar placerad pa vinstra sidan av min egen plats. Da alla sitter
pa plats och stolarna dr inskjutna skickas karotterna runt.
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Jag later Hans borja for det brukar ta langst tid for honom
att skdra maten. Nar det ar Linus tur att ta mat ser jag att
hans stol inte dr inskjuten, utan att han sitter pa kanten av
sitsen. Jag reser mig upp och ordnar detta, samtidigt som jag
funderar pa hur jag har kunnat missa att skjuta in hans stol.

Jag forsoker samtala med Linus medan han tar mat, men
avbryts av att Anders fatt fatt pa tallriken som han dunkar
i bordet. Hela tiden uppkommer situationer som jag maste
16sa. Loke stoppar fingrarna i mjolkglaset under tiden han
vintar pd maten. Hans sdger »kan inte» och syftar pa att han
behover hjalp med att skidra maten utan att han ens har pro-
vat sjalv. Jag vinder mig till honom och uppmuntrar honom
att forsoka lite sjalv forst.

Plotsligt skriker Stina rakt ut med dngestirdosten, som far
mitt hjarta att hart och snabbt borja dunka i brostet. Mina
tankar om vad som har hdantrusariilfartrunti huvudet. For
attsnabbtforbytas motkédnslan avindignation bAde mot mig
och mot Stina. Jag borde ha forstatt att hon aterigen fastnat
med foten under stolsitsen. Jag funderar for mig sjalv over
hur manga ganger jag kommer att fa ha hjiartat i halsgro-
pen innan hon slutar vinda sig pé stolen, med f6ljd att foten
fastnar. Jag gar fram och hjilper till medan jag samtalar
lugnande med henne.

Alvar strdacker sig under tiden efter maten och borjar
stoppa in den i munnen. »Vinta lite», sdger jag, med en rost
som blivit lite andfadd efter adrenalinskjutsen nyss. »Jag
vet att du dr hungrig. Du ska snart f& mat, vi maste viinta
pa vara kompisar.» Han skriker till med en rést som skér i
oronen. Loke sitter vind at andra bordet och pockar pa upp-
miarksamhet fran kompisen som sitter bakom honom. Jag
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sédtter mig pd min plats bredvid honom och hjidlper honom
att vinda sig om. Han ler busigt mot mig. Jag tolkar det som
atthan inte tar mitt ord pé allvar och bestimmer mig for att
vara extra alert for eventuella ytterligare forsok att busa.
Allt for att skapa ett lugn vid maltiden. Jag ser i 6gonvran
att Linus dter med gaffeln. Tanken att jag borde uppmuntra
honom till att anvidnda dven kniven for att utmana honom
i matsituationen blir bara en tanke. Detta eftersom Anders
viander sitt halvfulla mjolkglas upp och ner. Mjolken som
rinner ner péa golvet ldngs med bordkanten missar mitt
vanstra byxben med néd och nédppe. Mina forsok att samtala
med Linus rinner ut i sanden. Fokus ligger pa de barn som
syns mest. Linus éter tyst vidare.

Oron 6ver Linus som dr ensam i sitt slag i var barngrupp
och diarmed ofta osynlig for oss pedagoger, dr anledningen
till mitt val av berittelse. Jag funderar éver hur det kom-
mer sig att de tysta barnen som vi kan lita pa inte stiller
till med nagot hyss far klara sig sjilva. Dessa fragor leder
vidare till funderingar om Linus har rétt att fa vialja om han
vill vara observator eller inte. Jag ska forsoka sidtta migin i
hur det kdnns for Linus och vad det gér med honom att vara
observator istdllet for, som det verkar, aktiv aktor. Genom
att reflektera over mitt handlande ska jag i mitt skrivande
undersdka pedagogernas del i att tysta barn inte far var
uppmirksamhet. Jag kommer att gora jamforelser mellan
min berittelse och Tove Janssons »Berittelsen om det osyn-
liga barnet», som jag tycker speglar problematiken kring de
osynliga barnen.
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VAD AVGOR HUR VI HANDLAR?

En hostmorgon nér Ninni har varit hos Muminfamiljen ett
tag och aterfatt lite av tryggheten sa att hennes tassar borjat
synas, ar det dags att gora mos av alla plockade dpplen. Till-
sammans tillverkar de sylten som sedan tappas i glasburkar
och stélls pd verandan. Ninni tappar en burk med sylt pa
marken och den gar sonder. Hon forvéntar sig en reaktion
av forebréelser och det far hennes tidigare synliga tassar
att bli osynliga igen. Muminmammans reaktion da hon
istdllet konstaterar att Ninni gjort henne en tjanst genom att
ge humlorna deras syltburk dr Ninni oférberedd pa. Denna
ovintade positiva bekriftelse far inte bara Ninnis tassar,
utan dven hennes ben att boérja synas.?

Muminmamman visar féormaga att intuitivt kunna séatta
siginihur detkdnns for Ninni att tappa burken med sylt nar
hon vill hjédlpa till. Det leder till att Muminmamman verkar
for att stirka en trad som deras samspel sedan sakta kan
byggas vidare pa. Ninnis tillfdlliga totala osynlighet, som
genom Muminmammans agerande ledde till att hon blev
mer synlig &n hon var innan incidenten med syltburken,
bekriftar detta. Jag tinker pa att om Ann hade agerat med
ilska och hérda ord nér Linus slog med klossen pd henne
hade deras relation hamnat pa ettannat plan. Da hade Linus
kanske kédnt rdadsla och osékerhet, inte bara i samspel med
Ann utan dven i andra situationer och hallit sig &nnu mer i
bakgrunden. Vad dr det som gor det mojligt att som pedagog
agera intuitivti en situation som denna?

En morgon kommer Ninni till morgonkaffet iférd en
ny klinning som Muminmamman har sytt och lagt fram i
hennes rum kvillen innan. Hon tackar fér klanningen och
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det dr forsta gangen de hor Ninnis rost och nu dr det endast
hennes ansikte som dr osynligt. Muminpappan visar en viss
oro nar det géller hur den nya situationen ska bemétas och
borjar harklandes forsiktigt tilltala Ninni. Det dr ndgot som
My med besked avbryter genom att hégljutt basunera ut att
det dr pa tiden att Ninni borjar prata, med tilligget om hon
har nagot att sdga.’

Muminpappans beteende kan genom hans 6nskan om att
behalla en viss ordning i de uppkomna situationerna liknas
vid det var forskolestruktur éar till for. Den ordning som fol-
jer av att vi arbetar med en viss grundliggande struktur gor
det mojligt for oss att behélla kontrollen. Vi vill, liksom Mu-
minpappan, inte kdnna att vi tappar kontrollen med olika
problem som féljd. Oférutsedda svarigheter ger oss bekym-
mer nar det géller hur vi ska agera, det 4&r bekymmer som
leder till att vi maste fundera ut losningar for att behalla
eller aterfd ordning.

Ar det forskolestrukturen som far mig att agera som jag
gor ute pa garden da Linus ndrmar sig vattnet? Varfor later
jag honom inte fa mojlighet att vara aktiv och undersoka
det en stund? Nu efterat inser jag att en trygg milj6 i Linus
tycke kanske infann sig forst nér alla de andra barnen gétt
in. Mojligheten till den lockande aktiviteten avbrots innan
den ens hade fatt sin borjan.

Varfor agerade jag s&? Kan det vara sa att jag liknar
Muminpappan mer dn jag dr medveten om? Jag tycks hellre
ta fasta pa strukturen dn reflektera over vad en trygg miljo
kan gora for Linus deltagande i verksamheten. Det kan
tyckas som att vi pedagoger agerar utan flexibilitet, men det
ar i praktiken inte sd enkelt som att antingen halla fast vid
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en struktur, eller inte gora det. Det handlar ocksa om att
vilja en lamplig tidpunkt for att bryta mot de strukturer var
verksamhet vilar pa. Strukturer och d@ven rutiner ligger till
grund for att vi ska kunna skapa lugn och trygghet i barn-
gruppen. Det dr en trygghet som gor att barnen vagar prova
nya aktiviteter. Mojligen var detta inget lampligt tillfdlle att
bryta med det invanda. Ett troligt scenario ar att min kol-
lega d& hade fatt fullt upp med alla de andra barnen, med en
oordning som foljd.

Jag funderar i efterhand pd om var struktur dnda inte
skulle ha klarat av en stunds vattenlek for Linus. Med fan-
tasins hjédlp kan jag konstruera en fortsidttning dar vatten-
leken gors mojlig. Jag tinker mig att Linus da skulle ha blivit
bekant med vattnet och eventuellt skulle ha velat fortsétta
med det vid nésta utevistelse. Vi pedagoger skulle da ha
kunnat finnas till hands och utmana honom med en kamrat
i leken, det kunde ha blivit som ringar pa vattnet.

Jag atergar till Janssons berittelse dar Muminpappan
och jag sjalv kan tolkas vara strukturbundna, medan dér-
emot My ar oppen for fordndring forutsatt att det finns na-
gon mening bakom den. Det far mig att fundera pa éver om
vi tycker att det dr Linus som ska éndra sig for att passa in.
Efter en god stunds reflektion blir jag motvilligt tvungen att
svara ja pa den fragan, men samtidigt protesterar mitt inre
och pdminner om att vi alla duger som vi ér.

NORMALITET OCH UPPMARKSAMHET

Linus dr som en nagel i 6gat pa oss pedagoger de ganger
vi inte kommer ihag honom. Var énskan ér inte att glomma
bort honom, det bara hinder. Det gor att vi ifragasitter var
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skicklighet och att kdnslor av otillrdcklighet gnager. Min
forhoppning éar att fortroendet mellan mig och Linus snart
ska bédra frukt, detta genom att han borjar ta for sig som de
andra barnen. Efter ett och ett halvt ar borjar hoppet tryta.
Det daliga samvete som jag kdnner 6ver att inte hinna upp-
méirksamma, inspirera och utmana Linus till att vaga ta for
sig av detforskolan har atterbjuda gnager. Mojligtvis kan det
vara en av orsakerna till att jag glommer bort honom, vilket
far mig att kdnna mig &nnu mer illa till mods. Detta skulle
kunna tolkas som brist pd kunskap om hur dessa tysta barn
ska bemotas och vad avsikten med bemotande egentligen
dr. Det skulle kunna handla om att vi vill inkludera Linus i
verksamheten, oavsett om han vill eller inte.

I sin tur skulle det betyda att vi skulle ha varit néjda i
byggklossituationen déar han agerat mer som vi kunnat for-
vanta oss av andra barn, men det var vi inte. Istédllet oroade
hans agerande oss sa pass mycket att vi losgjorde tid en-
bart for honom. Det far mig att aterigen fundera 6ver vad vi
egentligen vill. Vi pedagoger behover kanske gora en tanke-
kullerbytta och istéillet for att forsoka gora om Linus mdota
honom som han &r. Detdr vl det vi gor dr min forsta tanke,
men sedan inser jag att sa nog inte ar fallet. Det verkar som
att deti djupet av vart agerande och tdnkande finns en nor-
maliserande bild av férskolebarnet.

En rapport om en intervjustudie gjord med barnavards-
centralskoterskor i sodra Stockholm som far mig att associ-
era till mina moéten med Linus. I rapporten gjord av Helena
Hornfeldt som en studie inom Mangkulturellt centrums
tema »Migration, vard och hélsa», framkommer att istéillet
for att koncentrera sig pa barnets styrkor liggs fokus pa det
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som upplevs onormalt. Det finns inga konkreta definitio-
ner pa barnets normalutveckling pa barnavardscentralen.
Majoriteten av barn far istdllet sta som mall for normali-
tetsbegreppet med utgangspunkt i virderingar grundade
pa ett visterldndskt synsétt. Denna mattstock pa formodad
normalitet behovs for att upptidcka brister i fraga om barns
utveckling. Hon menar vidare att uppméarksamheten pé det
avvikande, de barn som faller utanfér ramarna hjilper till
att bekréfta riktigheten i normalitetstinkande. Det blir en
cirkulér rorelse dir de ena bekréftar det andra.*

Hornfeldt konstaterar att konstruktionen av det normala
barnet i sin franvaro av hdnsynstagande till andra sociala
faktorer leder till en skev bild. En faktor, menar hon, kom-
mer att handla om hur barnet agerar i en viss miljo, hur vél
det kan passa in i olika sammanhang och huruvida barnet
beter sig som andra barn. Normaliteten géller hiar en be-
domning av forméagan att passa in i ett socialt monster.’

Véartagerande kan forstas utifran ett normalitetsperspek-
tiv. Det kan tolkas som att vi i forskolan fostrar barnen uti-
fran ett normativt tainkande som strédvar efter att fa dem att
passainien social gemenskap. En av forskolepedagogikens
grundbultar som handlar om rétten att vara unik hamnar
i skymundan. Mitt daliga samvete kan bottna i detta tve-
tydiga tinkande som styr vart agerande. Antingen far Linus
vara unik och riskera att hamna utanfor gemenskapen, eller
s& ska han formas utifran en normaliserande bild av hur
han borde vara.

Mina tankar flyger vidare och jag funderar éver fler ex-
empel pa ndr, hur och om de tysta barnen far moéjlighet till
uppmiarksamhet. Jag upptéacker att stafflisituationen ar ett
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exempel pa det. Den gangen uppeholls lugnetav min kollega
och Linus kunde f4 min odelade uppmérksamhet. Han fick
mojlighet att tillsammans med mig utforska klddnypans
funktion. Handlar detta enbart om hur vi strukturerar vara
dagar pa forskolan eller dr det ndgonting mer dn detta? Vart
riktar vi vara blickar? Kan vart sétt att forhéalla oss kopplas
till vad vi dr skolade till att uppmérksamma i barngruppen?
Hur kommer det sig att vi bedomer att det dr dags for Linus
att fa uppmiarksamhet néar han ar utatagerande?

I en radiointervju for nagra ar sedan talade Ulf Linde,
konstkdnnare och konstkritiker, om »kunnande som en
form av uppmérksamhet». Han talade frimst om malning
och sade bland annat att Picasso alltid var uppmérksam.
Man kan inte, sade Linde vidare, utbilda fram méasterverk.
Men man kan lidra sig uppmérksamhet som rutin.b

Filosofen Bengt Molander menar att det inte riacker att
tridnas i att uppméirksamma, da detta kan leda till ett upp-
mirksammande som sker av rutin. Han menar vidare att
rutinbaserad uppmérksamhet kan gora oss blinda fér annat.
Denna typ av uppmérksamhet saknar forméga att genom
alla sinnen kunna férnimma det okdnda.”

Lindes och Molanders tankar sidger nagot om varfor vi
glommer att uppméirksamma Linus. Genom rutin uppmark-
sammar vi detsom dr det aktuella fokusomraden i forskolan
som exempelvis genus, etnicitet och inkluderande av barn
i behov av sérskilt stod. Déaribland aterfinns inte diskursen
om de tysta barnen. Det skulle betyda att Linus agerande
med byggklossen ér ett handlande som vi ar skolade till att
uppmirksamma. Hans beteende da han lugnt och tyst obser-
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verande som haller sigi periferin uppméarksammas daremot
inte lika automatiskt. Vi har mojligen inte heller utvecklat
véar kunskap om hur vi ska handskas med honom. Det finns
dock andra situationer som exempelvis vid dukningen déar
jag agerar intuitivt och med stérre emotionell intelligens.
Anda tycks det som att barn i dagens férskola maste félja en
norm for att passa in och fa var uppméarksamhet. Hur paver-
kar det de tysta barnen som ddrmed faller mellan stolarna?
Jag tanker pa Linus kédnsla av att forst vara sedd vid staffliet
och sedan fortséittningsvis vid presentationen av maten och
slutligen aterigen bli osynlig vid matbordet. Vilka spéar sét-
ter dessa sporadiska moten i honom?

Jag tdnker pd nir jag glommer att putta in hans stol, men
kommer ihdg alla andra barn vid bordet. Inget barn ska be-
hova kidinna sig mindre betydelsefullt 4n ndgon annan och
jag ar radd for att det &r precis det som hédnder. Jag d&r med
och skapar den forbisedde Linus genom mitt handlande,
men fragan é&r om jag dr medveten om vilken person jag vill
alstra. Kan det vara mojligt att jag undermedvetet genom
att glomma Linus stol, 6nskar att han ska pakalla min upp-
marksamhet och ddarigenom ta ett steg i sin utveckling mot
att ta for sig som de andra barnen?

Motsatt forhdllandet uppstar da jag glommer honom vid
bordet under vilan. Jag frdgar mig vilket annat barn jag
skulle ha kunnat glomma for att i lugn och ro fortsidtta med
nésta aktivitet med andra barn. Handlar min forforstaelse
om att Linus skoter sig och att jag kan lita pA honom? Ar
kanske en pusselbit i skapandet av de tysta barnen att for-
viantas vara duktig och inte stélla till problem, utan finnas
i periferin och fa uppmérksamhet da det passar den vuxna?
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Moijligen ar det detta som mitt daliga samvete i fraga om
Linus handlar om. Inte om maktloshet 6ver att inte finnas
till hands och kunna bekrifta honom i hans identitetsska-
pande, utan om hur jag anvidnder mig av min maktposition
som vuxen.

MAKTPOSITION

Jansson menar att Ninnis behov av att ndgon tog hand om
henne gjorde att hon ur ett maktperspektiv befann sig i be-
roendestédllning till tanten som tagit hand om henne. Ninnis
osynlighet berodde pé att tanten anvidnde sig av kunskap
om hur spraket kan anvédndas till att underkuva Ninni och
fa henne att kinna sig obetydlig. Detta bruk av makt gjorde
att Ninni blev mer tillbakadragen. Slutligen till den grad att
hon bara fanns i bakgrunden, osynlig for tanten och for alla
andra. For att vidare visa pa sin egen makt och Ninnis obe-
tydlighetfick hon en silverbjillra hingd runt halsen. Endast
genom dess plingande da hon rorde pa sig, fick den som var
intresserad av attuppméarksamma henne pdminnelse om att
hon fanns i ndrheten.?

Har jag genom mitt agerande del i att Linus blir osynlig
for oss och bara verkar finnas till i periferin av verksam-
heten? Hur hade scenariot ur ett maktperspektiv sett ut om
Linus gratit eller pa annat sitt horbart formedlat sin nér-
varo som Ninni med bjédllran runt halsen? Vad finns det for
maktbilder i Linus och i Ninnis fall? Hur verkar de? Filoso-
fen Michel Foucaulthar undersokt maktens tillkomsti mén-
niskors samspel i de livsvirldar de befinner sig i. Genom
att studera vilka maktforhallanden som upptécks i betrak-
tandet av en person i ett visst sammanhang synliggor han
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olika maktrelationer. Foucault menar att maktrelationer
aterfinns 6verallt i méten mellan manniskor.’

I Janssons berittelse dr tantens beteende i forhallande
till Ninni exempel pa en maktrelation. Jag forstar att dven
Linus befinner sig i liknande situation nir det géiller den
maktposition vi pedagoger har 6ver den omvardnad han ar
beroende av att fa av oss. Ninnis vig mot osynlighet far mig
att reflektera vidare over situationen dé jag glommer bort
Linus vid matbordet. Ninni bekréftar genom att bli osynlig
sin obetydlighet. Hon underkastar sig en ur maktforhal-
lande uppkommen identitet. Hur dr det i Linus fall? Dessa
tankegéngar bekriftas da Linus stannar vid matbordet, vil-
ket gar att tolka som att han till och med blivit osynlig for sig
sjalv. Hans obetydlighet har bekriftats genom att viinte har
sett honom for att till slut bli en sanning att agera utifran.

Foucault menar vidare att det inte rdcker med att se till
det som undersoks utan att det behovs en viss historisk
forstaelse ur vilken maktens tillkomst har sitt ursprung.
Han menar att maktrelationer uppdagas genom att studera
motstand. Foucault fortydligar genom att lyfta vikten av att
genom studier av det vi beskriver som vansinne far vi syn
péa vart normalitetsbegrepp.!® Mina funderingar bekréftas
av Foucaults tankar som grundas pa ett normalitetstin-
kande, dar uppmiérksamhet fas genom att rikta blicken mot
dem som inte dr stopta i den gédllande formen. Har géller
att Linus genom sitt tysta observerande inte passar in i det
normativa tdnkandet om hur barn i hans alder ska forhalla
sig i forskolemiljon. Vidare problematiserade han det nor-
mativa tinkandet kring honom fo6r mig da han slér till med
byggklossen.
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Foucault lyfter motstanden i samhillet mot exempelvis
fordldrars makt 6ver barn och médnnens makt éver kvin-
norna och ser pa vad dessa former av motstaindskamper har
gemensamt. Han péstar att dessa kamper aterfinns éver-
allti viarlden och framhaller att makten verkar genom den
stallning som médnniskan innehar. Dessa motstand, menar
Foucault, &r omedelbara vilket innebér att fokus inte laggs
pa bakomvarande orsaker. Han talar dven om kampen om
personens stédllning. Den handlar, menar Foucault & ena
sidan om individens ritt att vara unik och & den andra ett
urskiljande frdn médngden som resulterar i att personen ut-
gédr ur den sociala gemenskapen.

Detta att inte passa in i normalitetsbegreppet, menar
Foucault, befédster personens identitet som avvikande dels
i honom sjilv, dels i omgivningen. Han menar ddrmed att
motstdndet handlar om de mojligheter vilka kunskapens
privilegier utifran ett maktperspektiv ger. Dessa kamper,
menar han sammantaget, handlar om protester mot makt-
former som kuvar och underkastar mdnniskan till en iden-
titetsom hon sjilvislutdanden kinns igen igenom och erkin-
ner sig till."!

Jag funderar pd hur Linus agerande i byggklossituatio-
nen kan forstas. Det kan vara uppbringad tryggheti gruppen
som far Linus att agera utifran sina eventuella undertryckta
kénslor att inte uppméarksammas. Efter att ha ldast Foucault
funderar jag istdllet pA om Linus tog makten i egna hinder
och medvetet fordndrade omgivningens uppfattning om ho-
nom sjalv ndr han slidngde byggklossen.

Foucault talar om »herdemakt» som en maktteknik som
kom ur kristendomens utbredning. Diar de kunniga om den-
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na tro, menar han vidare, visste vad som var bast for man-
niskorna och diarmed fick rollen som »herdar» som leder sin
hjord. Foucault fortydligar betydelsen hos ordet herde ur ett
maktperspektiv. Han forklarar innebdrden i begreppet med
attdet handlar om personer som menar att de arbetar for det
bdsta for mdnniskorna i ett langt perspektiv. Detta utévas
genom herdens eget uppoffrande, mer &n kommenderande,
iavsiktatt forsoka forsta gruppens men i forsta hand den in-
dividuella médnniskans viardegrund och dédrigenom kunna
leda utvecklingen av médnniskan till att bli den person som
kyrkan forespréakar vara det ultimata. Denna typ av makt
kallar Foucault fralsningsorienterad d& den dr offrande och
utvecklingsbaserad med ett givet mal i form av ett sannings-
perspektiv, med sikte pa det basta infor nésta liv.'?

Det bekriftas av Foucaults tankar om att staten nu inne-
har en ny typ av »herdemakt». Detta fortydligar han med
att tidsperspektivet for malet har forskjutits fran framtiden
till samtiden. Han menar att fralsningen istédllet handlar
om det bdsta ur flera olika perspektiv som till exempel
vialméaende genom god hélsa. Han menar att malen, genom
att bli vérldsliga, fick médnga olika maktutévare som han
nu refererar till som »statsapparaten», i dagligt tal den of-
fentliga sektorn. Men det finns dven andra maktutovare, dit
bland annat familjen kan ridknas. Denna mangfald av makt
utvecklades till tva huvudlinjer, en vdarldsomfattande gal-
lande alla médnniskor och en individbaserad utforskande.
De talrika maktinstanser som idag foresprakar och ger oss
en kinsla av eget inflytande, formedlar till oss en illusion
av attviinnehar en maktposition 6ver véara liv. Foucault me-
nar atti denna mangfald dr det dnda staten som star bakom
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valmojligheterna till individuella val och diarmed éar vi fort-
farande fast vid en maktstruktur.'s

Genom att reflektera 6ver mig sjalv i positionen av herde
och forskolan i kyrkans stélle, trdder det komplexa i arbe-
tet som pedagog och maktperspektivet bakom fram. Vi har
strivansmal att arbeta mot som bade hir och i framtiden ar
menade att bara frukt. Dessa mal stélls utifrdn tanken om
vad som idag anses vara det bdsta for barnen. Makten ligger
hos oss pedagoger att exempelvis se till att barnen utvecklas
socialt, uppnar en bra sjidlvkinsla och far god omvardnad,
allt utifran tanken att mota det unika barnet.

Var forhoppning dr att Linus ska bdérja ta for sig mer for
att battre kunna hivda sig. Detta ska helst ske inom en snar
framtid for att han ska vara vél forberedd infor skolstarten.
Déarmed kan det tyckas att makten ligger hos oss, vilket det
till viss del ocksa gor. Makt som oreflekterad finns i vart
handlande kan ligga till grund for mitt daliga samvete 6ver
att inte uppmérksamma Linus tillrdckligt mycket. Det kan
dven tolkas som att jag styrs av att arbeta utifran vara styr-
dokument, oavsett mina egna tankar om vad som skulle
vara bést att gora i Linus fall.

UTANFORSKAP?

Tooticki 6ppnar dorren och ber Ninni komma in, tveksamt
kommer hon in i rummet. Ninni sluts pa ett sjalvklart sétt
in i gemenskapen och in i svamprensningen som hon sjalv-
mant borjar delta i. Muminpappan funderar pa om det ar
nagot fel pa Ninni, medan Muminmamman tidnker att det
kan vara av egen vilja som Ninni dr osynlig. Tooticki funde-
rar pa om hon eventuellt dr blyg och tillsammans bestdm-
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mer de sig for att lata Ninni vara ifred. Muminmamman
visar kdrleksfull omsorg genom att se till att Ninni har de
béasta forutsdttningarna for vilbefinnande och hon formed-
lar tillit och fortroende. Hon néjer sig inte med det, utan
fortsétter att fundera pa vad mer hon skulle kunna gora for
Ninnis bdsta. Mamman tar hjialp av beprévade recept som
visar sig ha en viss effekt, men det dr inte sa att det riacker
hela vigen till att f4& Ninni synlig igen. Ninnis successivt
tilltagande synlighet hinger pa en skor trad trots den med-
vetna omsorg som prédglar hennes omgivning."* Likheterna
med invdnjningssituationen ér tydliga. Linus kommer in i
en gemenskap pa forskolan diar han forvéantas ta sin plats.
Eftersom allt dr nytt ges vid billeken, liksom for Ninni vid
svamprensningen, utrymme for Linus att delta pa egna vill-
kor och for mig mojlighet till ett forsiktigt ndrmande. Det
kraver praktisk klokhet att intuitivt veta vad jag ska gora,
hur mycket och nér, for att skapa en god relation oss emel-
lan. Har &r muminmammans antecknade huskurer, i vart
fall vara styrdokument, bara till viss hjélp i att synliggora
Ninni och bemoéta Linus péa ett utvecklande sétt.

En skillnad mellan berittelserna dr att Ninni kommer
till Muminfamiljen som osynlig, medan Linus ér synlig vid
invédnjningen och blir osynlig lingre fram. Det skulle kunna
tolkas som att vi pedagoger har del i att Linus blir osynlig
for oss. En forstaelse utifran en sddan tolkning ar att Linus
fran forstainvianjningsdagen fick min uppmérksamhet som
sedan efterhand avtog. Detta skedde till formén fér andra
barn som pockade pa uppmirksamhet och som Linus redan
fran invédnjningen observerat att de andra pedagogernas
dgnat sig mer at. Kvar fanns sporadiska mdéten oss emellan
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och hos Linus eventuellt kinslan av att inte duga och vara
lika viktig som de andra. Det dr en erfarenhet som kan ha
bidragit till att han blivit den person som han ar.

Hur kdnns det for Linus da han star vid fonstret och tittar
pa de andra barnen? Vad formedlar vi till honom genom vart
agerande? Vad forvéintar han sig av oss? Nar Linus star vid
fonstret kan det vara av eget val. Han vill kanske vara en
observator pa forskolan for atti hemmiljo eller vid ett annat
tryggt tillfdlle inta en annan roll. Jag borjar fundera pa hur
jag sjdlv agerar i olika situationer som till exempel pé olika
seminarier.

Da jag kdnner mig trygg i det som diskuteras och har
asikter som jag vill lyfta tar jag plats och formedlar mina
tankar, medan jag vid andra tillfdllen haller mig mer passiv
och funderar for att skapa mig en egen asiktifragan. I dessa
fall hinder det att tillfdallet gar mig forbi och eventuellt upp-
fattas jag da som en person som onskar att fa befinna sig i
periferin. Hur det dn dr vill inte jag bli bortglomd under hela
seminariet av den anledningen att jag beh6vde mer tid vid
ett tillfalle. Skillnaden ar att jag som vuxen med fler erfa-
renheter i bagaget, om min sjdlvkédnsla dr god och klimatet
tillditande, har mojlighet att komma tillbaka och aterta min
plats i gruppen.

Det kan handla om sjdlvkidnsla ndr man kan vélja sina
strider, med det menar jag att Linus véljer att stiga fram
och ta plats vid de tillfdllen dd han kdnner sig bekvim. Det
handlar om att viga, att sitta sig sjalv pa spel i vissa moten.
Det ér detta blottande av den egna personligheten jag syftar
pa med ordet »strider». Linus kanske vill vara observator,
men inte under hela forskolevistelsen. Han behover fa stod
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i att ta plats och till detta behdver han en pedagog som han
har skapat en relation till. Som jag uppfattar det, skapades
denna relation under invdnjningen och trots forsok fran
mina kollegor att ndrma sig Linus har var relation fortsatt
vara den tryggaste i vilken han vagat ta plats i gruppen,
som till exempel vid dukningen. Det var ett tillfidlle da hans
sjalvkansla stirktes liksom vid stafflisituationen da han
fick hela min uppmérksamhet.

Kan detvara sd att det om han hade fatt samma uppmérk-
samhet som de andra, hade lett till att han hade blivit mer
aktiv? Inte nédvindigtvis menar jag, med tanke pa hans
agerande vid stafflisituationen. Det kan tolkas som att Linus
upplever sig som aktor, trots att vi uppfattar hans agerande
som passivt. Detta tankesétt kan styrkas genom reflektion
over det som Linus ritar. Med det menar jag att han under
vart vattentema inte deltagit aktivt i verksamheten under
samlingarna, utan suttit tyst och tittat pa. Detta medan jag
vid staffliritandet reflekterar 6ver att vagorna och baten
som han ritar mycket vil kan ha sin borjan i vart tema. Det
kanske aterigen ér sa att vi har ett normalitetstankande om
hur barn ska bete sig for att vi pedagoger ska uppfatta att
barnen édr aktivt deltagande i verksamheten.

DELAKTIGHET

Efterhand blev Muminfamiljen vana vid att Ninni fanns i
nédrheten trots att de inte kunde se henne och hennes person
bjod inte lingre nagon sensation — hon fanns bara dar. Men
muminmamman fortsatte att uppméirksamma Ninni med
olika smé& medel som ledde till att hon tog for sig mer och
diarmed blev mer synlig for andra. Genom att hon borjade
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prata tilltog samspelet. Ninni blev mer delaktig trots att hon
fortfarande forholl sig avvaktande och foglig, utan att visa
tydliga kdnslor.!s

Kanske jag pé ett liknande sdtt som Muminmamman
forsoker uppméirksamma Linus med olika verktyg for att
han ska vaga ta for sig mer. Nar jag sédtter mig pa golvet vid
staffliet inbjuder jag Linus till samvaro. Jag forsoker locka
till samspel for att jag ska kunna uppmérksamma och déar-
igenom stirka honom till att vdga fortséitta undersoka annat
som intresserar honom. Vad dr det som far mig att agera pa
detta satt?

Jag tolkar det som att han har fortroende for mig efter-
som jag kan f& med honom pa att prova nya saker om jag
ar tdlmodig och ger honom mycket tid. Mitt sétt att handla
i denna matpresentationssituation kan ddrmed forstas
utifran en trygghetsaspekt. I invdnjningssituationen visar
jag uppmirksamhet i mitt bemétande. Jag vet hur jag ska
mota barn och forédlder vid invinjningen for att det ska leda
till att kontakter knyts. D& invinjningen ar klar och det har
uppstatt en viss kontakt mellan Linus och mig har vi peda-
goger, som jag tolkar det, outtalade tankar om att Linus ska
bete sig som de andra barnen. Vi vintar oss att han ska visa
intresse for omgivningen och det som forskolan har att er-
bjuda. Nar han inte gor som alla andra barn ger han oss
huvudbry. Varfor dr han inte delaktig i verksamheten som
de andra?

Jag ska undersoka om vi dr med och skapar de tysta bar-
nen om man ser det ur ett delaktighetsperspektiv. Psyko-
logen Lena Almqvist undersoker delaktighet genom att
studera olika variationer av engagemang. Hon menar att

187



188

Tuija Pienimaki

motivation och intresse ger barnet kiinslan av att beméstra
sin livssituation i den rddande miljon. Almqvist anser att
detta kan leda till att barnet vill vidareutveckla sitt enga-
gemang till att gidlla dven i andra situationer. Hon fastslar
att alla barn i en forskolegrupp dr engagerade i nagon man.
Detta géller @ven de tysta barnen som tillsynes oengagerade
befinner sig i verksamheten.'¢

Almqvist skriver att det finns olika nivaer utifran vilket
engagemang kan undersékas déar den ldgsta nivan av kom-
plexitet i beteende, kallas »oengagerat beteende». Hir be-
skrivs barnets agerande, fortsédtter hon, som att barnet inte
foretar sig nagot utan haller sig for sig sjdlv. Hon skriver
vidare att alla barn gar in och ur det tillstandet, allra helst
under de forsta levnadsaren. Trots att det &r en typ av enga-
gemang, ar det ett beteende som ses som dnskvért att bryta
till formén for nagon av de hogre engagemangsnivaerna.
Detta kan uppnés, menar Almqvist, genom att stirka andra
fardigheter som till exempel de sprakliga, kdnsloméssiga,
sociala och kognitiva. Hir beh6vs en pedagog som kan sam-
spela med barnet."”

Vidare skriver Almqvist, att deti studier har framkommit
olika typer av samspel varav tva lyfts fram. De ér, fortsét-
ter hon, en typ dér ett styrande och kontrollerande av peda-
gogen i samspelssituationen dr ledordet och en annan dar
Iyhordheten dominerar som grundtanke for att 6ka barnets
initiativstagande. Almqvist menar att i den forstndémnda
typen av samspel, som dr uppgiftsorienterad, uppmuntrar
pedagogen barnen till ett visst agerande utifran ett givet
maéal. Medan det i det andra handlar om att det dr barnets
lust, kunskap och dugligheter som star i centrum for sam-
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spelet. Metoden kallas for episodiskt lirande. Denna metod
beskriver Almqvistfungerar genom att barnetstyr och leder
samspelet som pedagogen kidnslofullt utvecklar och utma-
nar utifran barnets behov."® Nar Almqvist menar att det all-
tid finns nagon typ av engagemang oavsett hur det utat ser
utkdnns det forst som en underlig tanke. Kan det vara sa att
Linus kdnner sig delaktig genom att observera?

Jag forstar Almqvisttankar som att Linus blir observator
for att kédnna sig bekvam i forskolesituationen. Det kanske
inte gar nagon nod pa honom och vi kanske agerar pa ett
klokt séitt genom att mest lata honom skota sig sjialv. Med
tiden 6kar nog hans engagemang. Men genom att fortsitta
resonemanget utifradn nivan » oengagerat beteende» som jag
tycker passarin pa Linus, tolkar jag det som att vi bor hjalpa
honom vidaretill en annan hogre grad av delaktighet. Nagot
som vi forsoker gora till exempel i den samlingssituation
dar vattnet skickas runt fler ganger for att Linus ska fa moj-
lighet att hinna bli bekvdam med tanken att agera. Det ér ett
exempel pa ett av pedagogen lett samspel, med ett i forvig
bestimt agerande. Nagot som inte lampar sig for Linus, sett
ur perspektivet att hans engagemang handlar om att be-
mastra situationen.

I stéllet ar stafflisituationen dér Linus styr utifrdn sitt
intresse och sin sikerhet i situationen béttre for att starka
hans sjdlvkidnsla och ddrmed hans engagemang. Hir for-
medlar mitt forsiktiga utvintande agerande till honom att
det 4r han som héller i rodret. Detta tydliggors genom mitt
Kkroppssprak. Attmina motiv dr drligt menade formedlas ge-
nom bland annat uppmuntrande ord, som da jag bendmner
hans teckning som fin. Genom att anvidnda ordet fin forso-
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ker jag snabbt vara tydlig och formedla fér Linus att mina
avsikter i situationen ar goda.

Linus sjalv kanske tolkar orden som att jag ar nojd med
hans presterande. Han har ritat fint i mina 6gon, inte fult
och ddrmed fatt mig glad och fortsatt intresserad av hans
forehavanden. Oavsett tolkning far jag det avsedda gen-
svaret som eventuellt inte skulle varit fallet om jag istéllet
skulle sagt: »Vilka stora streck du ritar. Beritta vad det ar
for nagot». I denna fragestidllning forviantas skapandet av
dialog som i sin tur riskerar att alstra en kdnsla hos Linus
av attjagtagitifran honom styrningen i situationen. Genom
att till Linus formedla kdnslan av att hans tankar dr intres-
santa och att vart samspel ar viktigt for mig tinker jag mig
att hans sjalvbild starks.

Jag funderar pa om problematiken runt att bygga upp en
god sjdlvkénsla dr det som styr vart tinkande och det som
gor att vi upplever Linus situation som problematisk? Vilket
ar det grundliggande syftet, vad ar det for nytta vi arbetar
emot? Mitt spontana svar ar att synliggora Linus, men vid
djupare eftertanke handlar det om att agera med barnets
béasta for 6gonen, medan fragan dr vad som ar bast for Linus.

Pedagogen Gunilla Halldén hari en studie om fordldrars
tankar om barns bésta, utifrdn utvecklings och uppfost-
ringsfragor, kommit fram till tvd huvudresonemang. Hon
anvinder sig av metaforerna »barnet som projekt» och »bar-
netsom varande» som redskap for sitt reflekterande. Att me-
taforerna endast dr redskap och inte ska forvixlas med tva
olika séttattse pa barn, d&r hon noga med attfortydliga. Hall-
dén talar om tid som linjér, respektive cirkuldr och kopplar
detta till forvantningar som vi har pa barnen. Hon tar hjélp
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av tidsuppfattningen som cyklisk, styrd av arstidens ging
och historiskt kopplad till bondesamhillet for att forklara
metaforen barnet som varande.

Halldén menar attman ur ett cirkularttidsperspektiv vill
leva hir och nu. Detta, fortsitter hon, genom att vara nojd
med nuet utan att forsoka forekomma eventuella framtida
problematik. Ur ett linjirt forhallningssatt till tiden, som
utvecklades fran allmogetiden i och med industrialisering-
ens framvixt, ser man pé tiden som resurs. Hon avser med
detta att man tdnker ldngre fram i barnets liv, ser barnet
som projekt, genom att vilja ge de bésta forutsiattningar for
att uppna mal stdllda av den tid vi lever i."”

Det skulle betyda att vi i forskolan verkar efter ett linjart
tankesitt om tiden genom véart arbete utifran ldroplanens
riktlinjer och andra styrdokument vars syfte ar att ge bar-
nen béasta mojliga forutsiattningar inte bara héar och nu, utan
dven i det fortsatta livet. Det motsdgelsefulla i det linjédra
tankesdttet om tiden ar att vi samtidigt ska viarna om det
unika barnet och se till dess intressen och férutséttningar i
nuet. Jag funderar pa om det dr dessa tva olika sitt att se pa
barnetutifran etttidsperspektiv som problematiserar hur vi
forhéaller oss till Linus.

Vart handlande ute pa garden dér vi inte aktivt forsoker
fa Linus att leka med nédgonting skulle kunna forklaras
utifran ett cirkuldrt forhallningssétt; detta »lat tiden ha sin
ging» tinkande. Det skulle bygga pa forestidllningen att Li-
nus dr som han ér. Viér alla olika och ska sa fa vara. Ddrmed
kan vart forhallningssétt dar vi later Linus sjialv bestimma
riktning och fart i sin utveckling vara en forklaring till att
jag glommer bort honom vid matbordet. Nar han sedan tar
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forsta steget for att synas i klossituationen blir vi mer be-
storta av hans agerande dn glada. Plotsligt dr vi inte med
i tankegidngar om barnet som varande, istillet oroas vi av
hans utatagerande och vart det kan leda honom i framtiden.
Det leder till att jag far i uppdrag att uppmérksamma Linus
och didrmed forsoka fa honom att ta for sig mer pa ett annat
sédtt och ddrmed ar vi inne pa barnet som projekt.

SLUTORD
Ju mer Ninnis fortroende for Muminfamiljen vixte, desto
mer vagade hon visa sina kdnslor. Forst vigade hon visa
riadsla for det okdnda havet och till slut ockséa ilska over
Muminpappans latsade forsok att putta Muminmamman
i vattnet.?* Muminfamiljens omsorg skapade trygghet och
stabilitet i Ninnis vardag och mynnade slutligen ut i att
hon aterfick sjalvkinsla och sjialvsdkerhet. Ninnis vig fran
osynlighet till synlighet blir mdjlig genom en atmosfar som
godtar henne som hon dr och genom att hon far tid sa att
hon sjalv kan bli redo for att ta steget ut och vaga visa sina
kdnslor. Ninni behover inte linge en silverbjéllra runt hal-
sen for att mérkas.

Linus osynligheti forskolan dr komplex. Det visar sig att
vi pedagoger ofta har kunskap nog att agera, men ocksa att
det samtidigt finns andra makter som styr vart handlande.
Linus mojlighet till delaktighet begridnsas av var stravan
efter att se till hela gruppens bista. Ddrmed dr vi med och
skapar de tysta barnen. Det som vi i dagens samhiélle talar
om som ritten att vara unik motsédgs av flera andra dis-
kurser. Dessa diskurser har ett normaliserade tiankande,
visserligen med barnets bista i fokus, men samtidigt med
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en bestdamd forskolestruktur som grund. Vi skapar en bild
av Linus som observator vilken snart blir sanning inte bara
for oss, utan dven for honom sjélv.

Det mest 6verraskande som framkommer i min under-
sokning dr hur var kunskap om var vi ska lagga var upp-
marksamhet och hur vart agerande styrs av makt. Det som
dr aktuellt att uppméarksamma tas upp pa reflektionsmoten
och arbetsplatstrdffar tills det till slut blir till rutin. Det
kan gilla inkluderande av barn till exempel utifran ett
genusperspektiv. Linus agerande passar inte in i just den
bilden, han faller mellan stolarna och forblir osynlig for oss.
Detta ldggs i Linus ryggsidck som en erfarenhet som ligger
till grund for en del av hans sjialvbild och identitet. Riktad
uppmiérksamhet och makt har oreflekterat priaglat vart
arbetssitt och styrt pa vems villkor delaktighet mojliggors
och vilken person vi dr med och skapar.

Min undersdkning visar ocksé att forskolepolitiken inte
ger oss utrymme for att arbeta enligt laroplanen och mota
varje barn dir de befinner sig. Det gar inte att bortse ifran
attvar barngrupp pa arton barn mellan ett och tre ar kréaver
oss tre pedagogers uppméirksamhet bade i att ge omsorg och
ibibehallandetav en struktur. Detéar lattatt hdnvisa till tids-
brist som forklaring till varfor vi glommer de tysta barnen.
Adderatill detallt vart pappersarbete och alla de mdten som
hor till var yrkesroll och som leder till att tiden i barngrup-
pen begréinsas. Det gor det svarare for oss att vinta och ge
Linus utrymme att agera da han sjialv kdnner sig bekvim
i situationer. Istdllet agerar vi utifran ett normalitetstian-
kande, nidstan oavsett om vi egentligen vill eller inte.

Mitt daliga samvete handlar om att jag inte riacker till
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for alla barn trots att viljan finns. De tysta barnen far sta
undan for de barn som pa olika sitt aktivt pockar pa min
uppmirksamhet. Linus moéjliga kénsla av obetydlighet som
jag genom mitt agerande tycks formedla, dr en kélla till da-
ligt samvete. Samtidigt handlar min oro om att vi vill géra
om honom till ndgon han inte 4r och om osédkerhetkring hur
vi bor méta honom. Varfor gor vi sa tokigt d& vi har de allra
bésta intentioner?*!



»Mamma, jag lekit dig»

Om pedagogens mdte med barn som

har svart att leka med andra

SITTO POLI

Det forsta jag far syn pa nir jag kommer in pa min nya for-
skoleavdelning dr en pojke som star tyst och avvaktande i
ett horn. Jag vill fraga hur det &r med honom, men hinner
inte eftersom flera barn just da kommer in med sina forald-
rar. Forsta dagen borjar intensivt med médnga nya namn och
ansikten att komma ihag. Jag borjar i ett arbetslag dar den
ena kollegan har arbetat pa avdelningen sedan en termin
tillbaka och den andra kommer frdn en annan forskola och
har borjat veckan innan. Allt det nya kdnns som ett yrvider
imig.

BABOU

Detér formiddag nagra dagar senare och fullt med aktivitet
pa avdelningen. Jag hor hérliga skratt frdn ndgra barn som
springer och leker med bilar, samtidigt som andra leker med
dockor. Sjélv sitter jag med nagra barn som &r djupt kon-
centrerade pa att gora parlhalsband och parlarmband nér
jag plotsligt lagger mérke till den tysta pojke som jag sdg
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den forsta dagen, Babou heter han. Babou star bara déar vid
ingangen till stora lekrummet och iakttar de andra barnens
lek och skratt. Efter ett bra tag gar han darifran. Jag tolkar
det som om han har sorg i blicken och kanske en lingtan
efter attleka tillsammans med de andra barnen. Nu star han
och tittar ut genom fonstret och nynnar for sig sjalv.

Jag kan inte fa bort min blick fran honom samtidigt som
det snurrar manga tankar i mitt huvud. Babou vill kanske
leka med de andra barnen, men vet han inte hur han ska
gora? Han verkar blyg, eller sa vill han helt enkelt inte leka.
Jag kan inte sluta tdnka pa Babou och péa kvillen finns han
fortfarande i mina tankar. Ar det bara jag som reagerar i
onddan? Kan det verkligen vara sa att ett barn inte vill gora
nagonting? Har man verkligen inte sett detta tidigare?

Mina kollegor far frdgan om hur de tdanker. Babou har ju
gatt pa forskolan i flera ar. Vad har hdnt under den tiden?
Hur har man resonerat kring honom? Svaret jag far av kolle-
gan dr: »Jag har ju inte heller kint honom sa linge eftersom
jag borjade hir strax fore sommaren. Jag vetinte riktigt hur
de som jobbade hér tidigare tankte. Det som de beréttade
for mig var att fordldrarna behandlar honom som en bebis
och att han bara dr lat. Men han dr ju sa tyst och snéll sa det
dr vil inget problem. Han kommer snart igdng.» Tanker jag
fel? undrar jag. Det kanske dr s att han bara ér lite lat och
jag oroar mig i onddan. Jag ska kanske bara védnta och se.
Jag bestimmer mig dnda for att ta mig tid for att observera
Babou i olika situationer under en ldngre tid eftersom jag
kédnner mig sa osdker pa vad jag som pedagog bor gora.

Foljande dag under lunchen sitter jag mig vid Babous
bord. Barnen skickar runt skdlarna och nér det blir Babous
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tur att ta mat, tittar han bara pa skalen utan att rora den.
»Skynda dig, ta nu, jag vill ocksa ha», sdger barnet bredvid
honom. Babou sitter fortfarande och bara tittar pad maten.
Efter en stund sdger jag»varsagod Babou, nu far du ta pasta».
Da vaknar han till och tar mat. Jag mérker att han saknar
bestick. Babou sdger dock inget. Han bara sitter. De andra
barnen borjar dta och Babou sédger fortfarande inget. Jag fra-
gar om han behover bestick. Han tittar p4 mig och nickar
sedan. Varfor sdger han inget? tinker jag. Varfor tar han inte
for sig forrdn en vuxen sdger varsagod?

Under en formiddag édr jag inne i avdelningens lilla ateljé
med fyra barn, Babou dr en av dem. Vi tittar pa fagelbilder
och pratar om faglar. Barnen far i uppdrag att mala en fa-
gel och Babou sitter genast igdng. »Sa (ritar en cirkel) ...
tva fotter (ritar tva streck)... sa...tva vingar (ritar tva streck
pé sidorna)...lang mun (ett streck for nébb)...6ga (tvéa korta
streck)...» siger han samtidigt som han malar. Han lutar sig
tillbaka och tittar pa sin fagel. Han tittar pa de andras fag-
lar och kommenterar »sa ser den inte ut». Han soker 6gon-
kontakt med mig och konstaterar att »de gor inte ritt». Han
malar en hel fagelfamilj. De andra barnen borjar prata om
andra saker som de vill mala, medan Babou verkar mycket
fokuserad pa uppgiften. Jag blir glad, men ocksa forvirrad.
Hur kommer det sig att deti den hér situationen verkar vara
han som éar mest intresserad och fokuserad pa uppgiften?
Han nappar direkt pa mina forslag och sitter igdng. Varfor
kan han inte gora deti sd manga andra situationer och sam-
manhang?

Aterigen ser jag Babou sta ensam vid fénstret och nynna
for sig sjélv, sa jag gar och stédller mig bredvid honom. Jag
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lagger forsiktig min hand pa hans axel och forsoker starta
en konversation. »Vad fint du nynnar, vad ar det for sang?»
Jag far inget svar. »Vad vill du leka med? Vill du gora ett
parlhalsband eller parlarmband? Vill du leka med mig och
Zakaria?» Jagfaringetsvarvad jagdn fragar. Han visar inga
reaktioner, men jag kdnner att jag bor gora nagot istillet for
att lata honom bara sta och titta. Jag gdr och himtar en skal
med pérlor, visar honom pérlorna och sdger: »Du kan fa gora
ettfint halsband eller armband till dig, vill du?» Han nickar.
Han far en skal med pérlor och ett snore. Vi sétter oss bred-
vid varandra, tillsammans med de andra barnen som gor
parlhalsband och parlarmband. Babou tittar inte pa hur de
andra gor, utan forsoker stoppa snoret i skalen for att fa in
pdrlan men lyckas inte. Piarlskalen vilter sa att alla parlor i
rott, blattoch gultrullariviagoch han gar darifran. Jag siger
till de andra barnen att vi méste hjalpa Babou genom att visa
hur man gor ett armband.

Jag gar efter Babou och lockar honom tillbaka till péar-
lorna »kom sa hjélper jag dig med parlhalsbandet eller par-
larmbandet. Jag kan visa hur man goér.» Babou féljer med
mig utan protester, men jag far dndéa en kidnsla av att han
egentligen skulle vilja sdga nej. Vi sitter oss vid ett eget bord
och jag visar och forklarar hur man gor for att trd péarlor.
Han tittar véildigt noga. Jag ger honom trad och pérlor och
ber honom att féorsoka sjialv. Han tar en pérla och tittar pa
den ldnge. Han letar efter halet. Sedan trar han parlan pa
traden. Efter en lang stund med mycket koncentration lyck-
as han gora ett helt pdrlarmband och jag tolkar det som att
han faktiskt blir néjd.

Det finns en del att vara kritisk mot néir det géller hur jag
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gjorde. Att jag valde just pdrlorna berodde inte pa barnets
intressen eller behov. Jag utgick snarare fran att di kunde
han vara dér jag var, jag gjorde det pa sa sitt enkelt for mig
sjialv. Jag bestimde at honom att han skulle gora ett arm-
band, vilket visade sig vara ett val som faktiskt till en bor-
jan utsatte honom for ett misslyckande. Han kunde ju inte
trd péarlor, ndgot jag inte visste. Dessutom sa gjorde jag de
andra barnen uppméarksamma pa att han inte kunde detta.
Hade jaginte sagt ndgot hade de andra barnen troligtvis inte
ens lagt mérke till att han gick sin vdag. Men jag ville ju att
de skulle bjuda in Babou i gemenskapen sé att han skulle
kdnna sig som en i gruppen och inte bara vara riadd for att
gora saker han inte kan. Det dr sa jag tolkar orsaken till att
han gick ifran den omkullvélta parlskalen. Kanske skimdes
han eller blev frustrerad, men det ar svart att veta eftersom
han inte sade nagot.

Nar jag hade hamtat Babou gick jag dnda inte med hon-
om till de andra barnen utan vi satte oss vid ett eget bord.
Jag tror att jag pa nagot vis kdnde att det var for snabbt for
honom att borja interagera med andra barn. Jag visste inte
om det verkligen var sd, men det var sd jag tankte. Hur som
helst gjorde jagnog fér mycket fér sedan dess har Babou inte
velat gora parlarmband igen. Jag borde ha varit &nnu mer
lyhord och forsokt att hitta ndgot annat som lag ndrmare
hans intressen.

Nagra veckor gar och bilden av Babou bérjar klarna for
mig. Eller kanske inte klarna, snarare har bilden blivit mer
komplicerad. Jag ser en pojke som ér stor for sin alder. Han
arfem ar gammal, men stor som en attaaringtill vixten. Jag
ser tva olika bilder av Babou. I ena stunden dr han mycket
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tyst och héller sig for sig sjalv. Han leker inte, utan bara ar.
De andra barnen ligger inte heller mérke till honom och det
ar aldrig nagon som viljer att leka med Babou. Det verkar
som att han blir latt bortglomd bade av de andra barnen,
men dven av oss vuxna eftersom han inte goér nagot vasen
av sig sjalv. I nasta stund ser jag en klipsk pojke som har
mycket tankar och tar sig an utmaningar och jobbar foku-
serat. Han verkar tycka om att rita och nynna for sig sjalv.
Han tar ndstan inga egna initiativ, utan en vuxen behdver
»sitta igdng» honom med ndgon aktivitet. Han pratar sidllan
spontant, oftast svarar han endast pa tilltal, eller om han
blir uppmuntrad till att sdga nagot. Hur skall det ga for ho-
nom i forskoleklassen om ett ar?

En dag nér jag sitter och arbetar med dokumentationer
i datarummet kommer en kollega fran en annan avdelning
in. Jag passar pa och fragar henne om de har barn i grup-
pen som inte leker. »Vad menar du?», undrar hon. Jag berét-
tar att jag har upptéckt ett barn som oftast ar for sig sjalv
och bara dr och undrar om det dr vanligt forekommande.
Min kollega funderar en stund innan hon svarar: »Ja, vi
har en flicka som é&r vildigt blyg. Hon vill alltid vara med
en vuxen, eller sa vill hon sitta och rita eller pyssla». Kol-
legan fortsitter med att sdga», men det dr vl inte sa farligt.
Hon stor ju ingen. Hon tycker bara mest om att pyssla och
sd. Vi ser det inte som ett problem. Hon blir inte retad av
de andra barnen.» Jag blir fundersam nér kollegan menar
att det inte gor sa mycket, eller att man inte behdver oroa
sig for det. Nagot ansvar méste vi vl dnda ta och forsoka
hjialpa dessa barn? I samma 6gonblick bestamde jag mig for
attborja titta noggrannare pa min egen barngrupp. Detkan-
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ske finns fler barn som inte blivit sedda av oss pedagoger pa
avdelningen.

SIMRAT

Efter nagra dagars observation uppticker jag ytterligare ett
barn som inte leker med andra. Detbdrjar under morgonens
samling d& vi fragar barnen vad de vill gora under fria le-
ken. Simrat, en flicka pa tre och ett halvt ar sdger ingenting
ndr detdr hennes turiringen att vilja. Jag later henne vara.
Hon behover tid att tinka efter, tinker jag och fortsitter att
fraga andrabarn. Men nér jag fragarigen har hon @nda inget
forslag. Da foreslar jag atthon kan vara i bygghornan for dar
ar ingen annan just nu. Jag far ta henne i handen och leda
henne dit. Jag &r med henne en stund, men gar sedan till ett
annat barn som behover hjilp.

Efter en stund ser jag hur Simrat forsoker bygga med kap-
lastavar och det ser utatt bli ett staket. Hon stédller nagra djur
innanfor staketet och ser ut att vara fokuserad pa det hon
gor. Maria, som dr jamngammal ndrmar sig Simrat och fra-
gar om hon ockséa far leka med djuren. Vad roligt att Maria
vill leka med henne, tdnker jag. Till min forvaning ser jag
att Simrat backar och sétter sig intill vdggen utan att sdga
nagonting. Maria rycker pa axlarna och tar éver Simrats
bygge. Oj, tinker jag. Jag kan inte bara titta pa, utan maste
ingripa. Jag gar fram till Simrat och sétter mig hos henne.
»Vilket fint staket du har byggt», sdger jag. Hon tittar pa mig,
men sdger inget och visaringen reaktion. »Maria ville ocksa
girna leka med djuren, ska vi leka tillsammans?», undrar
jag. Simrat tittar bara nerat och jag anar att jag inte kommer
att nd henne den hir gdngen. Borde jag vara tuffare pa ett
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vanligt men bestamt sitt genom att ta Simrat i handen och
ta henne tillbaka till bygget? Samtidigt slas jag av tanken att
jag vil dnda inte kan tvinga ett barn att leka mot dess vilja.

Nér jag reflekterar 6ver de hiar hindelserna kan jag inte
minnas hur jag tinkte. Varfor foreslar jag att hon ska vara i
bygghornan just ndr ingen annan var dar? Det beror inte pa
négon medveten tanke. Jag har aterigen hamnat i en situa-
tion dédr barnet inte sdger nagonting. Jag star dar som peda-
gog och skannar rummet med min blick i ett forsok att hitta
négot meningsfullt for barnet att gora. Dessa situationer ar
svédra. Jag har ansvar for att erbjuda barnen meningsfulla
aktiviteter, men nir jag inte fir ndgon respons ar det svart
att pricka ratt. Nu efterat tycker jag att jag var for kKlumpig
och gick for snabbt fram med att fa Simrat och Maria att leka
tillsammans. Simrat larde mig mycket genom att bara titta
ner och inte vilja leka. Det fick mig att borja reflektera, men
jag ar ledsen for att jag fick henne att kinna sa.

Simrat blir sorgsen varje morgon ndr hon limnas av sin
mamma. Hon gréter och klistrar sig fast vid henne. Det ar
ofta som vi pedagoger far hjidlpa till for att mamman ska
kunna gé iviag. Simrat protesterar dock inte nér vi tar henne
frAn mamman. Hon séger inget, grater bara och det kinns
som att hon pa ndgot sitt ger upp i stunden.

Efter en tids observerande borjar jag nu fa en bild av
Simrat. Hon vill oftast vara dar vi vuxna dr och halla nagon
av oss i handen. Hon upprepar ofta »mamma komma snart,
mamma komma snart». Hon leker inte med andra barn och
jag undrar om det dr sa att hon inte vagar ta kontakt, eller
om hon inte vet hur man gor. Hon vill ibland vara i bygg-
hornan och bygger da giarna hus at djuren. Hon bygger dock



»Mamma jag lekit dig»

inte tillsammans med andra barn utan backar och sitter
sig en bitifrdn om andra barn vill bygga med henne. Simrat
ger intryck av att vara snédll och kdnslig och har létt for att
grata. Hon sdger inte emot och om nagon vill ha nagot som
hon har ger hon det genastifran sig, utan att protestera. Hon
séger heller aldrig emot oss vuxna. Hon pratar tyst, ndastan
viskar, sd att det dr svart att hora vad hon sédger. Hennes
ordforrdd ér inte heller s rikt och hon pratar mest i korta
ofullstindiga meningar.

Jag pratar med mina kollegor om mina observationer och
uttrycker en oro dven éver Simrat. Min ena kollega sidger att
jag inte behover oroa mig: »Hon ér bara blyg och har ju inte
gétt pa forskola sa lange. Dessutom sa pratar hon inte sa
bra svenska. Det kommer. Det dr bara att vinta.» Den andra
kollegan ser lite bekymrad ut och sédger: »Nja, det kanske ar
nagot men jag vet inte vad. Vi behéver nog mera tid innan
vi gor nagot.»

Jag kan dock inte lata bli att undra. Inte heller nér jag
har lamnat jobbet och dr pa vig hem kan jag sluta fundera.
Varfor vill Simrat inte leka med andra barn? Ar det spraket
som hindrar henne, eller dr det for att hon inte ar van vid att
leka med andra? Hon har ju inga syskon heller. Varfor har
ingen reagerat tidigare? Hon har dnda gatt pa avdelningen i
ett ar. Hur linge dr ett barn ny i gruppen eller pa férskolan?
Hur linge ska vi pedagoger vinta innan vi agerar?

Nu harjag blivitmedveten om tva barn pd min nya avdel-
ning som inte leker med andra barn, utan mest dr ensamma
och leker stillsamt for sig sjdlva. Ofta later badde andra barn
och vi vuxna dessa barn vara for sig sjdlva. Det hiar kdnns
inte bra och jag tinker att det dr nagot jag maste ta pa allvar.
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Jag ifragasitter &ven mig sjalv. Det borjar snurra en méangd
tankar i mitt huvud: Varfor har jag inte tidigare forstatt att
det finns barn som Babou och Simrat? Har jag inte sett alla
barn jag har moétt? Eller har jag bara inte haft tillrdackligt
med kunskap? I forskolan har jag tidigare bara arbetat
knappt ett 4r pa en smabarnsavdelning och déar har det inte
varit s utmirkande om barn inte har lekt med varandra pa
grund av deras laga alder.

Simrat sitter ensam och bygger med kaplastavar, till det
har hon djur som hon bygger staket till. Hon leker ldnge och
med kéinsla. Nar jag ser det sd berommer jag henne och fra-
garvad hon gor. D4 kommer Robban, fyra ar. Jag tror att han
kommer for att han blir nyfiken nédr han hér mig berémma
Simrat, han ser hur fint hon bygger och tycker att det verkar
spdnnande. Utan att fraga Simrat gar han in i leken och nés-
tan tar over genom att ta djuren och sédtta dem pé staketet,
samtidigt smaskrattar han. Simrat vill inte ha det sa, hon
backar och tittar bara pa Robban. Det ser ut som om hon
néstan dr pa vig att laimna bygghoérnan, men det syns ocksa
att Robban vill fortsétta att leka med Simrat. Jag dr ju dar
och har iakttagit situationen en stund. Jag tolkar det som att
de vill fortsitta att leka, men dnda inte.

Detdr som om de inte vet vad de ska gora. Robban vintar
péa Simrats nédsta drag, men hon gor inget och sdger inget.
Da beslutar jag mig for att ga fram till dem. Jag vill fa igdng
deras kommunikation for att kunna leka tillsammans. Jag
bojer mig ner och sitter mig bredvid dem och séger till dem:
»Vimasteriddda djuren! De haller pa att hoppa o6ver staketet.»
Jag ser hur Simrat tittar pa djuren som om hon verkligen
maste rddda dem och hon kommer in i leken igen. Da blir
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Robban glad och de tittar pa varandra, de skrattar bade tva
och fortsétter att leka.

Robban kommer med fart och forsoker leka med Simrat
som inte riktigt vet hur eller om hon vill leka sa. Det dr da
jag gar in i leken ddr Simrat befinner sig, bojer mig ner och
fortsitter det Robban paborjat. »Vi maste rddda djuren!»
Jag tar Simrat symboliskt i handen nér djuren haller pa att
rymma. Simrat hinger pa. Hon vill verkligen riddda djuren.
Hon klarar och tycker om att vara i leken. Robban och jag har
hjédlpt Simrat pa traven fran en utvecklingsniva till en annan.

Det jag aldrig kommer att fa svar pa dr vad som skulle
kunna ha hédnt om jag inte gatt in i det som hidnde mellan
Simrat och Robban. Hade Robbans initiativ fatt Simrat att
haka pa? Eller skulle Robban bara gatt darifran, eller skulle
Simrat ha gatt sin vdg? Eller skulle nagot av barnen borjat
grata? Det kan ju ocksa vara sa att 4ven om det inte hade
blivitnagon lek just den gdngen sa hade det kanske blivit det
nésta gang for att Robbans initiativ sattigdng nagoti Simrat.
Jag tdnker ocksa pd motet som inte blev av mellan Simrat
och Maria. Simrat ville inte leka med Maria den gangen. Jag
gick fram till barnen vid det tillfdllet ocksd, men kunde inte
na Simrat med mina lekidéer. Da lat jag henne vara for det
kéndes biést. Det kan ocksé vara sa att episoden med Maria
gjorde det lattare for Simrat att ta emot mina lekidéer den
hér gangen och till och med att leka med mig och Robban.

PEDAGOGENS BETYDELSE

Forskolepedagogen ska strédva efter att varje barn utvecklar
sin formaga att leka. Hur kan jag som pedagog mota for-
skolebarn som star utanfér gemenskapen och har svért att
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leka med andra barn? Psykologen Marie-Louise Folkman
och specialpedagogen Eva Svedin skriver i Barn som inte
leker om ett utvecklingsarbete pa olika forskolor i Skiarhol-
men. Intressant ar att forfattarna inte fordjupat sig sarskilt
mycket i orsakerna till barnens svarigheter utan fokuserat
pa losningar. Det viktiga i deras arbete var att ge barn goda
lekerfarenheter. Foljande aspekter ser de som viktiga for att
ge barn stod i att utveckla sin lekformaéaga:

1. Att virna om de vuxnas relation till barnen
Det dr viktigt att pedagogen skapar ett samspel med bar-
net sé att barnet kdnner sig sett och blir tryggt. Den per-
sonliga och ndra kontakten med barnet dr en forutsatt-
ning for individens positiva utveckling genom att den
kdnner sig viktig i den vuxnes 6gon.

2. Att stdrka barnens positiva sjalvkédnsla
Ett barn som har sociala brister behover stod och vig-
ledning fran den vuxne som kan hjélpa till att stdrka
barnets sjdlvkdnsla genom att den ger barnet positiv re-
spons. Att lyfta fram barnets positiva sidor éar viktigt for
att utoka deras sjalvkinsla sa att de kdnner att de duger
som de ar.

5. Att vicka barnets kédnsla for lek
For att viicka ett intresse hos barnet krivs att man som
pedagog skapar en spdnnande situation som vécker in-
tresse och lekfullhet och sitter igdng barnets lust till
lek. Det géller att kunna bjuda in barnet till en lek som
tilltalar.

4. Att stdrka barnens lust och formaga till samspel
En annan betydelsefull faktor édr att fa barnen att kdnna
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gldadje i samspel med varandra och att uppna ett positivt
kamratklimat. Viktigt dr att pedagogen skapar en ny-
fikenhet hos barnet for att fa gliadje i att leka tillsammans
och skapa en forstaelse for de oskrivna reglerna.

5. Att skapa lekrum och bidra till lekro
Det dr viktigt att skapa goda yttre forutsiattningar for lek
genom att ordna miljon sé att den ger béade lust och ro
till lek. Det handlar inte bara om hur man mdéblerar men
ocksd om att ge tid for lek. Att moblera for att barn ska
kunna leka i mindre grupper underléttar deras relation
till varandra.

6. Fokus pé lek ger ringar pa vattnet
Den sociala leken leder till sprakutveckling och forutsit-
ter formaga att ta initiativ och ha forstaelse for andras
perspektiv, samt att klara av turtagning och att komma
overens.!

Jag letar i mina beréttelser om Babou och Simrat efter hur
jag bade lyckas och misslyckas med att ge dem stod i att ut-
veckla leken. Jag upptiacker att detlilla jag gjorde néir jag sag
Babou under lunchen och sa: »Varsdgod Babou, nu far du ta
pastal» till honom, dr en grund for att ge barnet stéd i sin
lekutveckling. Han blev sedd med goda 6gon. Jag skyndade
inte p4 honom, utan sa hans namn och att det var hans tur.
Nu i efterhand forstar jag att det kan gora att han kinner sig
viktig i mina 6gon. Ett exempel pé att stiarka barnets sjalv-
kédnsla serjagnirjag gav Simrat beréom nédr hon byggde med
kaplastavar, eller ndr det géllde Babou i ateljén. Jag upptéck-
te hans intresse for att rita. Han var sd aktiv. Han ritade inte
bara en fagel. Han ritade en hel fagelfamilj. Det dr viktigt
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att jag da ger honom positiv respons. Det kan man ocksa se
som att Babou behdver fa vara i den mikrokosmiska leken,
som Folkman och Svedin kallar den ensamma leken, och jag
bor lata honom vara dér tills han kinner sig redo att ta mig
i handen genom utvecklingszonen till den makrokosmiska
leken som Folkman och Svedin kallar den sociala leken.?

Ett barn fods, enligt lekforskaren Birgitta Knutsdotter
Olofsson, med férmégan att leka. Anda finns det i nistan
varje barngrupp barn som har svart att leka med andra. De
kan vara ensamma, bara titta pd ndr andra leker eller for-
stora andras lekar. Det kan finnas flera olika orsaker till att
barn inte leker med andra.’

Barn som har svart att leka med andra kan ha svért att
forsta leksignaler, de kan behéva en miljo som underlattar
lek med andra och fa stod i sin sprakutveckling. Vi kan hjal-
pa barn att utveckla sin forstaelse for leksignaler, moblera
avdelningen for att underlitta lek och arbeta med sprakut-
veckling. Babou och Simrat har gemensamt att de inte tar
egna initiativ i forskolan, de vill helst vara ensamma eller
tillsammans med ndgon vuxen och har svart att hivda sin
vilja. Bdda barnen dr dessutom tvasprakiga och uppfattas av
oss pedagoger som blyga och tystlatna.

FORSTAELSE AV LEKSIGNALER

Simrats ledsenhet ndr hennes mamma gar har lett till att jag
har hittat pa en lek som vi nu leker med alla barn. Leken gér
utpd attvileker det som fordldrarna jobbar med. Jag kom pa
det nér jag mirkte att Simrat lugnade ner sig nér vi pratade
om hennes mammas arbete. S& fort Simrats mamma har
gatt om dagarna borjar vi leka denna lek, tillsammans med
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sju andra barn i barngruppen. Babou ingar i den gruppen.
Det dr inte alltid jag som forskolepedagog kan dgna mig at
bara ettbarn nagon lingre tid, fast jag ibland skulle vilja det.
Annu ett syfte med leken ir att hjidlpa Simrat och Babou att
kunna leka med andra barn.

Forsta gangen leker vi Simrats mammas jobb. Hon ar-
betar i en affar. Jag gar uti den friska luften med min lilla
grupp. Barnen foljer glatt med. Jag borjar med lekidén att
barnen ska gora en affir. Barnen borjar samla pa pinnar
som de kallar korv och 16v som blir bréd. Vi har d&ven tomma
mjolkartonger och ketchupflaskor. Stenar far vara pengar,
tycker barnen. De fyller hinkar och olika formar med sand
eller vatten som blir olika matritter och dryck. Simrat och
Babou dr med pa allt. Jag kommer med initiativet att Simrat
och Babou ska borja sta i kassan. Jag pratar mycket tydligt
med Babou och Simrat: »Visst har ni féljt med mamma och
handlat?» Babou bara rycker pa axlarna. Simrat bara tittar
pa mig, men verkar forsta vad jag pratar om. »Visst har ni
setthur de som sitter i kassan gor?» Babou rycker pa axlarna
igen, nu smaler Simrat.

Jag berittar for Babou och Simrat hur man gér om man
arbetar som kassor. Jag stidller mig vid kassan med dem.
De andra barnen uppmuntrar Simrat och Babou genom att
komma péa att man kan kopa allt i hela virlden i affdaren.
Barnen star i ko och jag instruerar nagra ganger hur Babou
och Simrat ska gora och vad de ska séga. Efter nagra ganger
kommer barnen igdng och Babou ropar »néstal». Simrat
skrattar och tycker att det ar roligt. Jag deltar i leken, gor
mat och handlar i affaren precis som barnen.

Leken har olika fortsdttningar. Den ena fortsdttningen ar
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att barnen sjilva tar initiativ till att leka affar. Den andra ar
attvi gar vidare till andra barns fordldrars arbeten. Barnen
har borjat fraga om vi inte kan leka deras fordldrars jobb
och jag svarar att det kommer. Det ska vi absolut gora, men
inte dnnu. Jag vill forankra varje yrkeslek sa att barnen dger
den sjalva.

Den hir leken vickte till att borja med Simrats kdnsla for
lek. Nu har den ockséa vickt Babous och stiarkt bada barnens
lust och férmaga till samspel. Jag bjod in Simrat till en lek
som tilltalade henne. Leken handlade om hennes mamma
som var pd arbetet och ldngtade efter henne.

For att kunna leka behover vi, enligt Knutsdotter Olofs-
son, forsta leksignaler. Detinnebér att forsta att ndr man ska
vara nagot i leken sé sker det pa latsas. Man dr inte en hund
eller ett spoke pa riktigt, man bara latsas. Det finns barn
som har sviart med detta vilket gor att en inbjudan till en lek
kan kdnnas skrammande. Barn kan ocksé ha svart med att
forsta leksprakets koder. De har svart att forestilla sig att
ett foremal kan vara ndgot annat eller vad man kan gora i
en viss roll i leken. De har svart att forestélla sig saker eller
fantisera och hitta pa.*

Ytterligare en anledning till att barn inte leker kan vara
att barnet inte behidrskar de sociala lekreglerna och darfor
blir det inget samspel med kamraterna, detta enligt Chris-
tina Wahlund som ér forskolldrare och metodikldrare. De
sociala lekreglerna dr samforstand, 6msesidighet och tur-
tagandet. Samforstand innebéar att bade vuxna och barn
kan skilja mellan lek och allvar. Omsesidighet innebar till
exempel att barnen anpassar sig efter varandra i ett 6msesi-
digtsamspel. Turtagande innebér attbarnen lar sig att turas
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om, det vill sdga att forsta att ibland dr det min och ibland
din tur.’

Babou och Simrat har enligt min bedomning haft mest
svarigheter med de sociala lekreglerna. Detta ser jag till
exempel nir Simrat tar avstand fran Maria som kommer
och vill leka med henne nédr hon bygger med kaplastavar,
eller nidr Babou star och tittar pa de andra barnen som leker.
Istdllet for att bara ga fram och vara med gar han efter en
lang stund bort, och tittar ut genom fonstret. Det slar mig
nu att det han ser genom fonstret 4r andra barn som leker.
Kan det vara sa att han vill leka med de andra, men inte
behérskar de sociala lekreglerna?

Jag miarker ocksa attaffarsleken gor att barnen liar signya
begrepp i matematik ochispréak. De sociala lekreglerna som
samforstand, dbmsesidighet och turtagande trdnas ocksé hos
alla barnen som deltar i affarsleken som nédr Babou ropar
»nastal» Det skapar dven forstaelse hos barnen nir det giller
varfor fordldrarna maste lamna dem om dagarna. Simrat
forklarade stolt for sin mamma att det var okej att mamma
gick for »mamma jag lekit dig!».

Affarsleken blir lyckad, men krédver en stor insats av mig
som pedagog. Jag behover vara ndrvarande till 100 procent
for att kunna ge Babou och Simrat det stod de behover. Jag
forklarar hela tiden vad som ska hidnda i leken och sitter
ord pa allt vad vi gor. Jag agerar ocksa sjalv for att visa hur
leken gar till. Vi leker den hér leken ofta. Babou och Simrat
behdover fortfarande samma stod, men jag mérker attjag inte
behover vara lika aktiv ldngre. Det 4r mitt sétt att ge stodet
som har dndrats. Jag ar lite lugnare.
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MOBLERA FOR LEK

Efter att jag pabdrjat mina observationer av Babou och
Simrat borjade jag mérka att det var nagot som inte var bra
med var avdelningsmiljo. Néar jag tittade mig omkring fick
jag kdnslan av att vi behovde utveckla var innemiljo. Jag
tog upp detta med mina kollegor som holl med mig. Vi hade
mycket gamla och trasiga saker. Det fattades delar pa spel
och pussel. Ingenting variordning. Mdnga barn bara sprang
runt, tjoade och skrek. Ljudnivin var hég. Flera barn hade
svart att hitta ndgot meningsfullt att sysselsitta sig med.
Vi insag att det inte fanns de ritta forutsdttningarna for att
leken skulle kunna utvecklas. De forsiktiga barnen som Ba-
bou och Simrat blev lidtta att glomma bort ndr mycket upp-
miarksamhet gick at till de aktiva barnen som syntes och
hordes mycket och det ofta pa ett negativt sitt. Detta ville vi
dndra pa.

Vi borjade med att stida och mdéblera om. Vi fick dven
kopa in en del nytt. Jag fragade barnen om de ville vara med
och gora om pé avdelningen, vilket de gidrna ville. Barnen
fick komma med sina tankar och idéer. Miljon ska ju vara
barnens. De uppskattade mojligheten att fa vara med oss
vuxna och bestimma om miljéon. Nu har vi utformat avdel-
ningen utifrdn tanken »rum i rummet». Vi har flera olika
»lekhornor» diar barnen tydligt kan se vilka aktiviteter eller
lekar som dr maojliga. Vi har &ven méarkt hornorna med bild
och text, samt markerat for hur méanga barn det dr lamp-
ligt att vara samtidigt i »h6rnan». Vi har inget schema att ga
efter, utan barnen far vilja sjdlva var de vill leka.

Fordandringen har letttill nya lekidéer for barnen. Jag kan
ocksa se att detta mobleringskoncept 6kar alla barns moj-



»Mamma jag lekit dig»

ligheter att vara med och inte bli uteslutna. Barnen kan nu
hitta meningsfulla aktiviteter att sysselsitta sig med vilket
har minskat springet och det har blivit en betydligt lugnare
stimning. Det gor ocksa att barnen byter bade lekkamrater
och leksaker oftare. Babou och Simrat behover fortfarande
mer vuxenstod for att bli delaktiga.

Vi pedagoger dr néstan alltid med, men vi styr inte leken.
Vimaéste respektera barnens lek, detdr ju deras verksamhet.
Ibland garviinileken, ibland haller vi oss i bakgrunden och
observerar. Detta maste vi dock gora pa ett sddant satt att vi
inte ger barnen en kinsla av att hela tiden bli observerade
och kontrollerade. Vi vill dock att barnen ska uppleva att vi
finns till hands och kan hjédlpa till vid konflikter eller ge ny
inspiration till lek som har stannat av.

Videlar den stora gruppen med 22 barn i mindre grupper
sa ofta det gar. Framfor allt pa4 formiddagarna arbetar vi i
tre mindre grupper. Detta ser jag som sdrskilt betydelsefullt
for Babou och Simrat. I den lilla gruppen blir det lattare for
dem att ta kontakt och komma igadng med leken. Detta ger
forhoppningsvis ringar pa vattnet och de sma »lekfrona»
som har borjat gro i den lilla gruppen kan sedan fortsitta
att utvecklas dven i den stora.

Knutsdotter Olofsson framhéver att det ar viktigt att bar-
nen kan leka ifred utan att ndgon kommer och stér dem.
Tyvérr blir barnen ofta storda av de vuxna som har ett dags-
schema att f6lja. Exempelvis kan de vuxna distrahera leken
genom att papeka att det dr dags for att dta lunch, stida, eller
att de maste delta i en gemensam aktivitet. Pa sd sitt kan
barnen tappa den roda traden i leken nér de hela tiden blir
avbrutna.’
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Det Knutsdotter Olofsson skriver bekriftar det jag reflek-
terar over, forst ensam och sedan tillsammans med mina
kollegor. Efter var gemensamma ommoblering distraheras
inte barnen lika mycket och bade Babou och Simrat 4r mer
sedda. Stottning innebér att vi pedagoger mycket medvetet
arbetar med att berika barnens ordforrad och ger nya be-
grepp. Vi behover ligga »snéppet 6ver» for att utmana och ut-
veckla barnens spréak. Ett exempel pa det dr att vi pedagoger
dr noga med hur vi talar med barnen. Vi sitter ord péa saker
istéillet att sdga »hdmta den déir!» sdger vi »hdmta den roda
pennan!». Producera handlar om att ge barnen rika mojlig-
heter och manga tillfillen att anvinda sitt sprak, samtala,
reflektera, beratta och sa vidare.

Rik interaktion innebér att barnen ges goda mojligheter
att fora dialog bade med andra barn och dven med pedago-
ger. Med aterkoppling menas att barnen ska fa mojlighet att
utveckla sin formaga att iaktta och reflektera. Kontextrika
sammanhang innebér att alla sinnen anvédnds vid inléar-
ningen. Barnen ska fé tillgang till ménga olika uttryckssétt
och upplevelser. Hos oss arbetar vi darfor med lingre pro-
jekt dar vi fordjupar oss i nagot tillsammans med barnen.

KANSLORNAS KUNSKAP

En morgon nir jag dr ensam med nagra barn pa avdelning-
en kommer Simrat och hennes mamma. Simrat har redan
gratit mycket, det syns pa hennes roda 6gon och hon ér fast-
klistrad vid sin mamma. Efter en stund gar Simrats mamma
ivig och jag star dir med en skrikande Simrati mina armar
och jag funderar pa vad jag ska gora den hir gangen. Ing-
enting vill hon ha. Jag kommer pé att Simrat har varit borta
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nagra dagar fran forskolan da hon varit sjuk och da var ju
hon med sin mamma hela tiden.

Jagtinker miginihennes situation. Vad dr det egentligen
som dr sa viktigt for Simrat just nu? Jo, lingtan efter hennes
mamma forstas. Sa jag sdtter Simrat i mitt knd, med ena
handen kramar jag henne, med den andra handen leker jag
med hennes ldnga lockiga har. Jag sdger till Simrat medan
de andra barnen tittar och lyssnar pa oss. »Du vill inte att
mamma ska ga?» »Nejl» sdger Simrat lite hogt och tittar pa
mig med sina gratande svartblaa 6gon. »Vill du veta varfor
din mamma inte dr hir? Vill du veta var din mamma dr nu?
»Jar», sdger Simrat lite mjukare. Da borjar jag berétta néistan
som en saga. Att mamma maste skynda sig ju, for att hinna
med tuff-tuff taget till jobbet. Vad hon gor pa jobbet, och att
hon behdver jobba for att hiamta pengar. »Vet du vad?», sdger
jag till Simrat, och vi far 6gonkontakt och hon ar helt tyst.
»Jo, forstar du, din dlskade mamma tanker pa dig hela tiden
och hon dlskar dig sd mycket. Efter att hon har arbetat far-
digt ska hon képa mat till er och sen kommer alltid mamma
och hiamtar dig, alltid. Och vi tycker om att ha dig héar pa for-
skolan, hédr hos oss.» Jag kiinner hur Simrat har lugnat ner
sig och hur vi har borjat en kommunikation med varandra.
De andra barnen har ocksé borjat prata om sina fordldrar
och vad de arbetar med.

Det hidr har nu blivit som en rutin fér Simrat och mig. Det
lugnar henne och det mérks att hon tycker om att jag berit-
tar om hennes mamma, vad mamma gor och att mamma
kommer tillbaka. Hon slutar grata, kinns avslappnad och
vill sitta kvar nidra mig.

Kénslornas kunskap ar ocksa en form av praktisk kun-
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skap. Det finns ingen kunskap utan kdnslor. Kdnslor kan ge
oss kunskap om virlden. Kdnslor kdnner vi i vara kroppar,
men kdnslor paverkar ocksa hur vi uppfattar viarlden. Vi
ser virlden genom vara kdnslor. Kdnslor som strukturerar
virlden kan sidgas ha ett intentionalt innehéall och kallas
emotioner. Kdanslor kan d& ge oss kunskap om den andra.
Formaéga att forsta den andres kidnslor kallas empati. Enligt
filosofen Fredrik Svenaeus visar forskning att empati all-
tid hor ihop med sympati, det vill sdga, att kinna med den
andre. Neurofysiologisktvicks kdnslori kroppen som sedan
liases av mellan kroppar genom ndgon slags hirmningsre-
aktion som sker omedvetet. Den omedvetna kiinslan évergar
till emotion genom de tankar vi lagger i kinslorna. Emo-
tioner ar drivkrafter for handling. Kdnsloméssigt grundad
kunskap édr en fardighets- och fortrogenhetskunskap som
utvecklas mellan ménniskor.”

Redan forsta gadngen nir jag la mérke till Babou kinde
jag intuitivt nagot infér honom. Min empati och sympati
viacktes omedelbart och fordjupades ju mer jag observerade
honom ivartsamspel. Daibdrjan kunde jag inte sldppa min
blick pa honom och han fanns i mina tankar hela tiden, d&ven
utanfor arbetet. De emotionerna drev mig att borja mota
honom, se honom, ge honom kérlek. Sedan borjade jag ge
honom lekidéer anpassade efter den utvecklingszon mellan
utvecklingsstegen jag med min samlade kunskap bedomde
att han vari.

Ett exempel pé att forstd den andres kinslor genom att
min egen kropp omedvetet borjar harma den andre ar néar
jag trostar Simrat da hon grater efter sin mamma vid lam-
ningen. Istédllet for att distrahera henne tar jag tillvara min
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forstéelse av att det &r mamman som finns i hennes tankar.
Det blir ett sétt att respektera hennes kdnslor. Jag forsoker
sammansmadlta med hennes forstaelsehorisont, @&ven genom
min kropp genom att sidtta henne i mitt kna och leka med
hennes har. Det var ett sétt att méta henne pa hennes niva.
Hon var sa ledsen och kunde inte tdnka pa nagot, kdnslorna
var sé starka. Intuitivt bérjade jag med det kroppsliga motet.
Jag kan kiinna samma kénsla som hon da min kropp bor-
jar hirma hennes kidnsla. Till slut kdnner jag det sd starkt
att jag vet. Hennes upprorda kdnslor motte &ven min lugna
kropp vilketjag ocksé tror paverkade henne. Da hdarmade ju
hon mig omedvetet.

Innan jag borjade prata med Simrat om hennes mamma
pagick en kamp inom mig, det var manga kidnslor och tankar
som stred. Min forsta tanke var att berdtta om mamman,
men da kom tanken att Simrat kanske skulle bli &nnu mer
ledsen genom att bli mer paAmind om sin mamma. Det som
gjorde mig stark nog att &nda vaga borja prata om Simrats
mamma var min egen relation till min mamma. Jag har ock-
sa varit liten, jag vet ocksa hur det kinns ndr ens mamma
gér. Kanslornas kunskap samspelade med tankens kunskap.

SLUTORD

Babou fick mig att 6)ppna mina 6gon och skdrpa mitt seende
och inkdnnande. Det var genom att intuitivt sitta mig in i
Babous och Simrats situation som jag kunde samspela med
var och en av dem och vara ett positivt stod for dem. Det
ar viktigt for mig att barn som Babou och Simrat inte ska
kdnna sig utanfor. De behdover lyftas och bli sedda som alla
andra barn.
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Lek tillsammans med andra kommer inte alltid av sig
sjdlv. Det gar inte, enligt min fordjupade forstaelse, att lata
barn som inte leker med andra bara vara. Det behdvs en
vuxen att bildlikt talat halla i handen. Som pedagog pa for-
skolan dr mitt ansvar att ge varje barn, sédrskilt de som till-
falligt eller varaktigt behover mer stod, mojlighet att utveck-
las genom lek. Genom att ge barnet goda lekerfarenheter
utvecklas deras formaga att leka med andra. For att kunna
ge goda lekerfarenheter behdver jag som pedagog skapa ett
samspel sa att barnet kiinner sig tryggt och blir sett. I det
samspelet ingar att bjuda in barnet till lekar som tilltalar,
det vill séga att mota barnet dér det ar.

Jag har genom arbetet med uppsatsen fatt stéod i hur jag
ska agera eller lata ett barn som inte leker med andra bara
vara. En svéirighet som jag har blivit medveten om ér ba-
lansgédngen mellan att antingen véinta pé att det passiva bar-
net tar mig i handen, eller vara den aktiva som tar barnets
hand. Jag har lartattjaginte bor agera sa snabbtsom jag har
som vana. Det dr bittre att vénta lite och istdllet lyssna in
barnet. Som nir jag ville att Simrat skulle leka med Maria
i bygghornan. Jag hade inte hunnit observera Simrat alls
och Simrat var inte redo. Jag har borjat forsta ytterlighe-
terna som nér jag oreflekterat la mig i for mycket eller som
ndr man tidigare lika oreflekterat ség Babou som lat och lat
honom vara. En reflekterande lyhordhet kan innebéra att
vidnta pa barnet, men ocksa att forsiktigt prova vad som ar
mojligt for barnet sé att jag kan hjalpa honom eller henne
vidare till ndsta mojliga zon. Jag kan inte bara vianta pa barn
som Babou eller Simrat, som dn sa& linge har svart att ta
initiativ. Barn utvecklas genom lek med andra barn.
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CHARLOTTA STALBERG

EXEMPEL ETT
Anna och jag sitter i hallen och hjdlper barnen att kla sig.
Det &r manga barn, men det kidnns dnda inte rorigt. Det ar
en glad och trevlig stimning. Jag har lagt in nagra barns
overalleriinnerhallen sa att de far lite storre plats att kla pa
sig. Teo och Hugo sitter och rimmar pa ord och skrattar néar
de hittar ett bra, tréja - bloja, byxa - pyxa, strumpa - pumpa.
Martin snurrar mest omkring. Han vill egentligen inte ens
gé utfor han haller pd med ettlegobygge som han gérna vill
fortsdtta med. Jag har vertalat honom att folja med for att vi
ska gd till skogen. Han gillar inte att klé pa sig och galonbyx-
orna som jag ger honom sldpper han bara pa golvet. Det dr
dem han ogillar mest, han tdnker inte ta pa sig dem. Innan
han hinner borja argumentera for att han inte vill ha dem,
sigerjagtill Anna:

»Kommer du ihdag den dér Killen som inte fick ha galon-
byxor for sina fordldrar?»

Anna hakar pa direkt:

»Ja, du menar Kalle?»
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»Ja, kommer du ihag vad blét han blev varje dag néar vi
var ute?»

»Ja, det var ju inte klokt, han blev ju sa kall ocksa, helt
rod om rumpan!»

Anna och jag tycker att det dr kul att hitta pa historier av
det hér slaget, det blir som en lek mellan oss. Den hjidlper
ocksa for medan vi pratar om den dér stackars Kalle som
blev sa kall lyssnar Martin med stora 6éron och jag kan kla pa
honom. Innan han vet ordet av dr han fardigkliadd och kan
ga ut. Innan han gar fragar han:

»Vad hette den dér killen?»

»Kalle, men som vél var sa sa hans fordldrar till slut att
han fick ha galonbyxor, sd han slapp att bli sa dar kall och
blotigen.»

Jag skulle kunna sdga att Anna och jag ocksa leker. Ib-
land leker vi med barnen och ibland leker vi sa diar med
varandra, fast bland barnen. Om barnen skriker for mycket
nir de leker kan en av oss sidga:

»Lédste du om de dér barnen som det stod om i tidningen,
som skrek sa mycket pa sin forskola?»

»Ja, tappade de inte 6ronen?»

Anna och jag skrattar, dar gick vi lite for langt.

»Nej, det kan man vil inte gora, men det var inte bra for
deras horsel och de kunde ju inte leka ordentligt for de horde
ju inte vad deras kompisar sa.»

Medan vi pratar tystnar barnen och vill vara med och
horavad som hiinde med dem som skrek for mycket. Barnen
kan ocksa vara med och ldgga till saker i berittelserna, de
vetattdet visdgerinte drriktigt santalla ganger. Vi kan siga
till barnen pa allvar ocksa om nagon dr dum mot ndgon an-



Forskola i samhéllets tjanst

nan. Det leker man inte bort, men vi kan anvianda samma
metod. Barnen pa var avdelning éar fyra-fem ar och behover
ldara sig att forsta vad som hidnder néar de behandlar nagon
illa. Sddant kan man inte ldra sig enbart genom att fa skéll.
Da kan vi anvinda historier fran var egen barndom.

Nér konflikten har lugnat ner sig och de som brakat blivit
vénner kan jag eller Anna berétta ndgon historia som har
hént oss sjdlva. Vi har tillsammans berittat om nér ett barn
puttade ner mig fran ett bord, ndr Anna inte fick vara med
och leka for att hon hade sa fula byxor, nirjagslingde gegga
sd att det kom i 6gat pa ett annat barn och ménga flera. De
flesta av vara berittelser har lite sanning i sig och de slutar
alltid med att &ven den som gjort ndgot dumt kan hélla hu-
vudet hogt i slutet pa historien. Jag tror att det kan hjilpa
barn att forsta lite djupare én vad de skulle ha gjort om vi
bara stoppar konflikten och ndjer oss med det. Det gor ocksa
att barnen vet att vi forstar hur det ar att vara barn. Ingen
historia far vara krinkande och de far aldrig skambelidgga
nagon. Jag vet att jag kan gora sa hér i barngruppen till-
sammans med Anna for jag vet att hon inte kommer att »ta
historien at fel hall».

Nista dag sitter jag i hallen med Hillevi. Hon har delat upp
barnen sa attndgraitagetfar ga uti hallen. Detblir for rorigt
annars och vi har bestimt att vi ska dela upp dem. Det Anna
och jag gjorde igar var egentligen lite fusk, vi sldppte ut alla
som ville klé pa sig forst och det blev ganska manga. Anda
kénns det rorigare idag. Hillevi ger galonbyxorna till Mar-
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tin, han vigrar idag ocksa. Hon later arg pa rosten och séger
at honom att alla ska ha galonbyxor och det géiller honom
ocksa. Han kastar ner dem pa golvet sa spannet hamnar i
Saras huvud. Hon bérjar grata hogt. Jag tar hand om Sara
medan Hillevi tar Martin i handen, sidtter honomiandra an-
den av hallen och sdger at honom att sitta pa sig galonbyx-
orna. Hennes rostéir vildigt hog, hon later arg. Teo och Hugo
sitter och rimmar ocksé idag: »T'roja - bldja, byxa — pyxa.»

»Sluta att tramsa och kla pa er», siger Hillevi, »det ar fler
som vantar pé att fa ga ut.»

Martin har borjat knola pd sig sina galonbyxor, jag tror
att skdrpan i Hillevis rost gor att han inte vigar géra annat.
Det finns inget utrymme for argumentation fran hans sida.
Hon har ryggen mot honom och han tittar pa mig, jag nickar
och menar att han ska fortsétta att kla pa sig dem. Det dr ju
det bade Hillevi och jag vill fast pa olika sitt. Jag kan inte
fa ordning péa situationen genom lek som jag gjorde igar, det
skulle inte fungera med Hillevi. Anda har hon sett hur Anna
och jag brukar gora. Jag har féorsokt med henne en gang:

»Kommer du ihdg den dér tjejen som inte hade nagon
mossa?»

»Nej, vilken var det?», svarade hon.» Jag jobbade nog inte
héar da.»

Det blir ingen magi mellan Hillevi och mig, ingen lek. Vi
hittarinte varandra i det. Jag forvandlas till en pedagog som
inte heller har formagan att leka. Jag gér nu som Hillevi och
sdger till barnen nér de inte klar pé sig, @&ven om jag inte gor
detlika argtsom hon gor. Igar var jag med och rimmade med
Teo och Hugo, idag kan jag inte gora det, det skulle vara att
provocera Hillevi.
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Det dr allvar med Hillevi, barn ska ldra sig att kla pé sig.
Detérdetde tranar paihallen. Hon bendmner farger, hoger,
vénster, raknar fingrar och tar sd det skir i 6ronen pa mig.
Vi ska gora det for omsorgssituationerna ar larandesituatio-
ner. Det haller jag med om, men vad man ska ldra sig i just
hallen behover inte begriansas till farger, hoger, vinster och
matematik.

EXEMPEL TVA

Idag ska vi arbeta med lera. Medan jag plockar fram alla sa-
ker vi behover leker Martin och Adam med kulbanan. Inger
och Gun kommer in pa avdelningen. De ér del av en inspek-
tion som gar under namnet Ljusprojektet och dr hos oss den
hér veckan for att gora en kvalitetssdkring pa var forskola.
Detinnebdir att de ska titta pa alla delar av var verksamhet.
Jag hade egentligen tankt lata nagra barn leka i ndgot annat
rum ett tag och att de kunde turas om med att halla pA med
lera, for de &r ganska manga. Lokalerna dr dock byggda sa
att om jag ar i var ateljé har jag inte full uppsikt 6ver dem
som inte drirummet, och hur skulle det se ut? Det som dess-
utom gor mig bekymrad dr att jag har Martin i min grupp
just ndr de ska syna mitt arbete i sommarna.

Med Martin i gruppen kan jag inte alltid rdkna med att
det blir som jag tankt. Rattare sagt blir det kanske som Mar-
tin och jag kompromissar oss fram till, men jag vet att det
kan komma att krdvas en hel del knep och knap fran min
sida. Inspektorerna sétter sig vid bordet déar vi ska arbeta
och tar upp sina block och pennor. De ar tysta.

Jag kallar ihop barnen och sdger att vi ska borja. Alla
kommer utom Martin och Adam som fortsétter att leka med
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kulbanan. Kulbanan &r precis bredvid lerbordet. Jag delar
ut lera till de barn som har satt sig. Nu sétter nagra av dem
igang och leker att de bakar pizza. De andra »lerar» lite var
for sig. Jag tinker att Martin och Adam kan fortsdtta med
sin bana etttagtill. Inger och Gun skriver nagoti sina block.

Nu sdger Inger:

»Skainte alla barn vara med pa aktiviteten?», fragan later
som en uppmaning.

»Jo, det dr klart», svarar jag, men dngrar mig i samma
stund som jag sdger det.

Jag gor i ordning en lerklump var till Martin och Adam
och sédger att de ska komma och sétta sig. Jag ser att de dr
fullt upptagna med kulbanan och att de har en rolig lek pa
géng. Hade detinte varit for Inger och Gun hade jag inte bett
dem komma just nu.

»Jag hjdlper er att plocka ihop kulbanan sa far ni komma
och sétta er», sdger jag till Martin och Adam. Min rost later
inte trovéardig darfor att jag sjalv inte tycker att de ska be-
hova plocka undan och avsluta. Egentligen vet jag att det jag
sdger inte kommer att fungera. De vill inte. Martin ger mig
en blick och jag vet att den betyder att han inte kommer att
vara samarbetsvillig. Han skriker att han inte vill plocka
undan och att han inte vill halla p4 med lera. Han kastar en
kula ocksa. Med tanternas 6gon pd mig kan jag inte lata en
sddan sak passera. Jag ger honom en arg blick och séiger till
honom att han inte far kasta. Egentligen dr det inte Martin
jag blir arg pa, d&ven om det dr han som kastar kulan och
skriker. Jag blir arg pd mig sjilv. Jag visste att Martin skulle
kunna dndra sig och inte vilja vara med och det dr klart att
han har réitt att gora det. Det dr jag som har gjort fel nér jag
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holl med om att alla barn skulle vara med pa aktiviteten.

Jag tinkte nir tanterna kom in att de férstod sig pa barn.
Jag trodde definitivt inte att de skulle hoja pd 6gonbrynen
om inte alla barn var med och arbetade med lera bara for
attvi har det som aktivitet idag. Ingers min néar hon fragade
mig om inte alla barn skulle vara med fick mig att undra om
detverkligen var sa de tankte. Jag vet att hon har varit ute pa
gdrden och sett Martin »in action», hon borde ha anat att det
egentligen var bra att han lekte med kulbanan tillsammans
med Adam. Hon borde ha sett att han hade en bra lek pa
gdng. Jag upplever inte att Inger forstar situationen, men att
hon kommer att iaktta hur jag loser det hela. Vad jag borde
ha gjort dr snarare att fraga pojkarna ifall de ville leka med
lera, eller om de ville fortsidtta med kulbanan. Jag sidger till
dem att de kan fortsétta en stund till med kulbanan pa vill-
kor att Martin inte kastar mer kulor.

»Kolla pA min bana Lotta!», ropar Martin.

Nu vet Martin att jag later honom gora nagot som jag inte
vill att han ska, och det brukar jag inte gora. Jag vet att han
vet attjag tycker att han ska sluta trots attjag sa att de kunde
fortsétta ett tag till. Han tvingar till sig min uppmérksam-
het och jag ser i hans 6gon att han vet att jag inte gillar det.
Andéa gor han det. Jag tror inte att han gor det av elakhet
utan for att fa veta om jag bryr mig om honom eller inte.
Hade jag brytt mig om honom och velat hans bdsta sa hade
jag satt mig ner och pratat med honom och kommit 6verens
om ndgotsom alla dr néjda med. Det dr inte snéllt att lata ett
barn gora ndgot som andra tycker dr daligt. Om vi gor det
upprepade ganger s kommer Martin att se sig sjalv som en
som misslyckas och som gor daliga saker. Egentligen 6ver-
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ger jag honom i den hir stunden och jag tror att han kinner
det. Inger och Gun sitter kvar en stund till, de skriver lite
till och jag ser att de tittar pA Martin och Adam och sedan pa
varandra. Jag kinner mig totalkontrollerad och upplever att
de missforstar Martin och Adam. Jag delar ut lera, tar hand
om fiardiga arbeten som barnen vill torka och medlar dér det
behdvs nédr barnen turas om med lerverktygen.

Nu hors ett skrik frdn Adam, han héller sig for pannan
och grater. Martin har drimt en bit av kulbanan i pannan
pa honom. Jag sitter mig pa golvet och forsoker reda upp
konflikten.

Nu sdger Inger och Gun att de ska ga vidare. De har varit
inne pd var avdelning i ungefiar femton minuter.

Puh, dntligen gick de. Jag sédger till Martin att han inte
far slass och att nu far han gora nagot s& Adam blir glad
igen. Forlathar han redan sagt, han brukar sidga deti ndastan
samma stund som han slar om det dr sa att nagon vuxen har
sett slaget. Det betyder ingenting, darfor sdger jag att han
far gora Adam glad igen. Nu dr min vanliga rosttillbaka, det
hors att jag menar vad jag sédger.

»Vill du leka med lera?», fragar Martin Adam med snéll
rost.

Det vill han och de plockar snélltihop kulbanan och sit-
ter sig vid bordet. De andra borjar bli klara och de sprider nu
ut sig i rummen och borjar leka. Nu dr det bara Martin och
Adam som sitter och héaller pa med lera. Lénge sitter de och
lyssnar pa lugn musik och knadar och bakar. Vid ett bord
med bara tva barn och inga okidnda tanter och precis nér
Martin sjdlv vill &r han en dngel. Han verkar njuta av stun-
den. Han skrattar och dr glad. Han och Adam borjar baka
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pizza som de andra gjorde forut. Det blir en lugn och bra lek.
Martin bestaimmer inte allt. Han dndrar sig till och med och
later Adam ha kottbullar pa pizzan, trots att han fran boérjan
sagtattdetinte gar. Attlata ett annat barn bestdémma dr inte
alls ovanligt for de flesta barn, men det ar det for Martin.

Det &r om den hér delen av aktiviteten jag kommer att
beritta for Martins pappa nidr han kommer i eftermiddag
darfor att jag vill att det &r den hér stunden som Martin ska
tinka p& ndr han gar hem. Det som hdnde innan var mitt fel
och inte hans.

I Inger och Guns utvirdering av var verksamhet kan jag
senare ldsa att alla barn inte deltog i aktiviteter och att det
hér var nagot som vi skulle behova forbéttra. Jag far ocksa
kritik fran chefen, hon tycker precis som Ljusprojektets
kontrollanter. Aven om hon siger sig férsta att vi inte kan
fa Martin att gora precis som de andra alla ganger sa tycker
hon att det dr det som vi ska stéva efter.

EXEMPEL TRE

Négot ar senare har Anna slutat hos oss och jag har borjat
arbeta pa var smabarnsavdelning. Vi gdr med barnen mel-
lan avdelningarna och i ar var det min tur att borja om. Det
dr Carolina som gar med barnen pa mellanavdelningen in
till storbarnsavdelningen for att arbeta med Hillevi. Det
kdnns som att de dr ganska lika. De tycker bada att avdel-
ningen maéste struktureras upp. Med en bra struktur och
regler kan man fa ordning p& barngruppen sé att de i stort
settér sjalvgaende till varen, men dé géller det att halla hart
pa reglerna under hdstterminen. De skojar med varandra
och siger att som pedagog ska man inte le mot barnen forr-
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dn i december. »Ska vi leka blinda bocken?», hor jag Martin
ropa i matsalen nér jag dr pa viag fran personalrummet in
till min nya avdelning Myran.

Nér jag kommer in ser jag genom glasdorrarna att flera
barn kommer springande ut i matsalen. Vad roligt att barn
fortfarande leker blindbock, tinker jag, och att de kallar det
»blinda bocken» dr ocksé roligt. Jag undrar om de vet hur
den ska lekas, eller om de bara har hort namnet pa leken
och leker den pa sitt sdtt. Framforallt dr det roligt att det
dr Martin som startar leken. Jag tinker att de kan komma
att behova en vuxen som ser och hjdlper dem séa att leken
inte gar over styr, det dr latt hant ndr Martin leker och han
behover verkligen lyckas i sina lekar. Han behéver bekraf-
telse pa att han dr en bra kompis, allt for ofta har det hint
att hans lekar slutar med att han gor illa sina kompisar och
att leken har avbrutits. En stund funderar jag pé ifall jag
skulle hinna ga ut och se hur de gor och vara med en stund,
men jag har inte tid. Jag maste ta upp smabarnen som sovit
fardigt.

»Men Gud, vad Hajens barn springer», siger Lisa, min
avdelningskollega.

»De leker blindbock», siger jag.

»Ja, det ar ju jatteroligt, men de later ju valdigt mycket
och véra barn ska ju precis vakna.»

»Ja, men da far de ju ndgot roligt att titta pa nir de vak-
nar», siger jag och kidnner att jag méste sdga emot henne
och forsvara Hajens barn. Nar hon inte fair medhall tar vart
samtal slut. Nu hor jag Hajens pedagog Hillevi ropa:

»Inget spring inomhus, om ni ska springa far ni ga ut!»

Hillevi verkar inte méarka att det dr en lek de haller pa
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med, for henne dr det»bara spring». Detdr ingen forskola nu
for tiden som later barn springa inomhus, brukar hon siga.
Detfungerar inte for det blir for rorigt. Springa far man gora
utomhus, det dr s& bara. Man far planera verksamheten sa
att barnen far sin motoriska tréning tillgodosedd ute. Mar-
tin hade behovt fa fortsidtta med den lek han hade borjat pa.
Jag tror att han mar bra av att fa réra pa sig och att leka lite
fartiga lekar for det r i sdidana som han brukar lyckas.

EXEMPEL FYRA

Jag dr pa Hajens avdelning idag eftersom det fattas personal,
jag har inte arbetat dar pa fem manader sa det dr roligt att
vara tillbaka. Samlingen ar slut och vi ska precis dta lunch.
Hillevi tar fram en lista pa var barnen ska sitta. Hon har be-
rattat for mig att det har varitrérigt vid maten och att hon nu
har sattihop en lista med barn som passar att sitta bredvid
varandra. Nu borjar hon ropa upp namnen:

»Adam, Elias, Felix, Josephine och Joanna, ni ska sitta
vid det grona bordet.»

Nir sista namnet vid det grona bordet lasts upp sjunker
Fanni ihop. Hennes namn var inte med. Hon sédger ingen-
ting, men dgonen blir glansiga. Josephine och Joanna fick
sitta vid samma bord, inte hon. De hir tre tjejerna leker
mycket ihop och ibland kan det vara svért att vara tre, men
med lite hjdlp sd klarar de det. Nu far bara Josephine och
Joanna sitta vid samma bord, det finns en risk att de hinner
prata ihop sig under lunchen och att det kan ge Fanni dnnu
storre svarigheter med att fa leka tillsammans med dem.
Innan vi gick in pa4 samlingen hade jag hort Fanni sédga till
Josephine och Joanna:

229



230

Charlotta Stalberg

»Hoppas, hoppas att vi far sitta bredvid varandra néir vi
ater idag.»

Nérvigar utfrdn samlingen ldgger jag en hand pa Fannis
axel, sa hon vet att jag sdg att hon blev ledsen. Efter lunchen
dr Ludvig och fyra killar till i legorummet. De sitter linge
och bygger. Jag gar ivig pa rast och niar jag kommer tillbaka
sitter de fortfarande kvar. Jag ser att de smyger fram till sina
lador, med nédgot bakom ryggen. Jag fragar vad de gor.

»Ingenting!»

»Men det ser ut som om ni gor nagot, ar det nagot bus? Ni
ser s luriga ut.»

»0kej, ska vi sdga det?», sdger Ludvig till de andra.

De berittar att de brukar gomma legobyggen i sina 1a-
dor for att ingen ska ta sonder dem. De har nya regler som
giéller leksaker och material. Sakerna bor i sina rum och
far inte flyttas fran rum till rum. Jag ser mig omKkring, det
ser faktiskt mer vélstddat ut nu dn nér jag arbetade hér. Det
ar tomt pa diskbédnken, inte fullt med torkande malningar
som det brukade vara och fargerna star prydligt pa en hylla
langst bort i rummet. Glaspérlorna och de fina stenarna
som de hade for att dekorera byggen eller hade som skat-
ter forut, star nu i fonstret och glittrar nér solen lyser in
pa dem. Mamma, pappa, barn- leken verkar halla sig inne i
hemvran, for det ligger inga filtar eller kuddar eller hund-
ben i form av kaplastavar utanfor, de kanske inte har lekt
utflykt idag, eller dr det ett resultat av regeln? Det kidnns
faktiskt ganska behagligt och vilstiddat pa hela avdelningen.
Jag vicks ur mina tankar av Ludvig som liagger huvudet pa
sned och fragar: »Kommer du sidga det hiar nu?»
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TANKAR

Detér alltfor ofta som vi stoppar och reglerar barnens lekar.
I'mina exempel dr det var verksamhetsstruktur som barnen
behover forhalla sig till. Jag skulle kunna séiga att det dr en
maktstruktur eftersom den inte slapper in barnens vilja. Pa
vad grundar sig tron att vi kan ta oss rétten att bestimma
over barns vilja och forpassa dem till objekt for det som
vi anser dr bast? Vi strukturerar upp veckan och dagarna
timme for timme i syfte att frimja ldrande, som ju dr vart
uppdrag. Vi har makten att gora det eftersom vi 4r vuxna
och dessutom utbildade i vad barn behéver. Men hur forhéal-
ler vi oss till den makten? Och hur dr den organiserad? Vad
ar det som motiverar den styrning vi utsétter barnen for? Jag
vill medvetandegora de organisatoriska, samhélleliga, och
personliga styrningsformer som vi arbetar efter och som far
konsekvenser for barnens lek i mina beréttelser.

Barnen behover forhalla sig till pedagogernas forhall-
ningssétt. Jag reagerar pa Hillevis auktoritira handlande
gentemot Martin ndr han ska ta pa sig galonbyxorna och
nér han forsoker leka blinda bocken. Jag har hittills tinkt
att jag inte utsitter barn for sadant och att jag lyssnar pa
dem och tar deras parti, att jag intar ett barnperspektiv, eller
dnnu battre att jag ofta ser ur barnens perspektiv. Gor jag
det? Jag vill ta ett steg tillbaka och reflektera 6ver mitt eget
handlande.

Vi dr en forskola som séiger oss vara inspirerade av Reg-
gio Emilia-filosofin. Vi har varit pa studiebesok och fore-
lasningar for att forsta vad den handlar om. Flera av oss har
varit i Reggio Emila och besokt férskolorna pa plats. Anda
tycks det inte som att vi har tagit till oss tankarna déarifran.
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Finns det problem som begrinsar mojligheterna attleva upp
till Reggio Emilia-filosofin i Sverige idag?

ORGANISATIONENS MAKT
Tankar fran Reggio Emilia:

Synen pa larande som mellanménsklig, problemlésnings-
inriktad och utforskande far konsekvenser for organisa-
tionen, pedagogen och miljon. Laroprocesser behover fa
utrymme i miljon. Darfor kallar man miljon den tredje
pedagogen, miljon ska kunna vara en del i barnens ldaro-
processer. Rummet ska forhélla sig i kommunikation med
sin omgivning, den ska visa barnen vad man kan anvinda
rummet till. Miljon ska vara inspirerande och ge barnet
mojlighet att tinka och kiinna, men ocksa handla. Man me-
nar att hur vi ordnar miljon visar oss hur vi ser pa barn,
hur vi har konstruerat vér forstéelse for vad ett barn dr och
vad det kan vara.!

Nér jag borjade arbeta pé forskola for 2o ar sedan s var vi
fyra pedagoger och hade sexton barn, idag dr vi tre peda-
goger som arbetar med tjugofem barn. Férskolans uppdrag
har under mina yrkesverksamma ar utvidgats, 1998 fick vi
en laroplan att arbeta efter och sedan 2011 dr forskolan en
egen skolform som ligger under utbildningsvisendet. Allt
detta gor att vi har fler krav att uppfylla. Vi ar alagda att
arbeta for att uppna demokrati och delaktighet, samtidigt
som det pa grund av barnantalet blivit svarare att realisera.
Rent organisatoriskt, for att vi ska fa plats och for att vi ska
hinna med alla delar i lairoplanen behdver vi dela in barnen
i grupper och strukturera upp rum och tid pa ett siatt som vi
inte behovde forr.
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Det finns en inbyggd stress i forskolan. Barnen har ett
stort antal relationer att halla reda pa och vi har manga in-
divider som behover oss. Jag upplever att det pa grund av
antalet individer i gruppen stédlls storre krav pa barnens
anpassning till ordningen nu dn for nagra ar sedan. Med
sexton barn i gruppen var det ingen fara om ett par stycken
var lite busiga, nu blir det rorigt om de ar det. Jag anser
att mycket av den styrning vi tvingas till beror pa det hoga
barnantalet. Nar barn springer i matsalen riskerar det att
skapa en rorig situation och darfor sitter vi regler for att
stoppa det. Ovilja mot att vara med péa alla aktiviteter kan
sprida sig till fler barn och hur blir det dd med ordningen?
Och tink om det blir rorigt vid matborden ifall de far sitta
var de vill? Sakernas boplats ar en regel som ockséa skapar
ordning i en grupp med alltfér manga individer.

Vi pedagoger reagerar olika och en del av oss klarar av
roriga situationer simre, vilket gor att en del foresprakar
regler och struktur framfor en osédker situation déar barns
delaktighet riskerar att rucka pa ordningen. Det tror jag
dr en del i forklaringen till exempelvis pedagogen Hillevis
krav pa ordning. Jag dr n6jd med de arbetsdagar jag hunnit
se och prata med alla barn, med det hoga barnantalet dr det
inte sdkert att jag hinner det. Nir fordldrarna fragar vad
deras barn har gjort under dagen ar det oftast de aktiviteter
viordnat som jag berittar om, vad varje barn har lekt ar det
inte sédkert att jag hunnit med att se. Eftersom vi inte sa ofta
berédttar om vad barnen har lekt tror jag att dven att forald-
rarna till slutborjar tinka att det viktiga dr det vi ordnar, de
aktiviteter och det veckoschema vi foljer. Det blir tydligt de
génger vi av ndgon anledning behdovt stilla in en aktivitet
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for da kan vi fa fragor som »Har ni bara lekt idag, da?» Var
ordnade verksamhet stélls 6ver barnens géorande bade i for-
dldrarnas 6gon och i vara.

Om jag bara tittar pA rummens konstruktion och utbu-
det av material kan jag se att vi tagit med oss tankar fran
Reggio Emilia-filosofin. Material som fiarger, papper, pen-
nor och kritor finns i barnens hojd, lattillgdngligt for att de
ska kunna anvédndas av barnen nér de vill och behover. Det
ar ndr jag ser pa reglerna i miljon och tidsschemat for att
anvinda den som vi forhéller oss till som jag forstar mot-
sdttningarna. D& kan jag se att var organisation av tid och
rum med tillhorande regler blir ett hinder i var vilja att se
barn som medskapare i sitt eget lirande och i var ursprung-
liga intention, att ge dem handlingsutrymme.

Verksamheten med dess regelverk blir ett system som
uppritthélls utifran vad vi tror dr i barnens intresse. Elisa-
beth Nordin-Hultman skriver: »Organisationen av tid och
rum blir ett normsystem, dels for vad ett barn behover for
utveckling och ldarande, dels for vad det bor klara i olika
dldrar.» Det blir ett normerande system som barn, pedago-
ger och fordldrar behdver anpassa sig till. Kunskap ar det
som motiverar dagsprogrammet och styrningen och an-
passningen till den ses ddrfor som véalmotiverad. Pa grund
av det blir den svar att ifrdgasitta och gora motstand emot.?

Vi kan genom teorier om inneboende laghundna utveck-
lingsprocesser avgora vad som dr normalt och vad som inte
ar det. Jag uppfattar att det inom svensk forskola finns en
tradition av att se barnet oberoende av den miljo som finns
runtomkring. Det hjdlper mig att forsta varfor vi dr vana
vid att reflektera 6ver barns handlande och varande som en
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personlig inneboende identitet och inte som ett svar pa hur
det blir bemott och hur de tillats vara i var organisation. De
allra flesta barn anpassar sigtill var ordning, klar pa sig nar
vi ska ga ut, &r med pa aktiviteter och foljer regler. Pa sa sétt
blir den normerande strukturen dn mer motiverad eftersom
den fungerar for de flesta barnen.

Nordin-Hultman skriver vidare att det ofta blir barnen
som ska anpassas och fordndras, inte forskolans verksam-
het.> Detta blir tydligt nér till exempel Martin inte vill ga
ut, ndr han springer i matsalen eller niar Teo och Hugo blir
tillsagda att kla péa sig istdllet for att rimma péa ord. Vi rittar
till barnens handlande sa att det stimmer 6verens med det
vi hartianktistdllet for att ratta till vara regler och var plane-
ring sa att den béttre stimmer 6verens med det barnen visar
attde behover. I de fall dir barnens sittatt bemota regler och
krav fran omgivningen inte stimmer éverens med det vi vill
tenderar vi att lagga problemet pa barnet. Ett starkt fokus pa
barnens gorande och sétt att vara gor att pedagogiken och
den miljo dar den bedrivs jimforelsevis blir osynliggjord,
ddrmed finns en risk att den forblir oproblematiserad.*
Martin som inte ville vara med pé leraktiviteten kommer,
om han fortsitter och om vi enas om att det riktiga ar att
alla ska delta, att behova atgidrdas. Barn som inte gar med
pa ordningen riskerar att ses som avvikande i vara 6gon,
vilket ocksa leder till att »barnen kommer att se sig sjidlva i
min blick». Det vi bestimmer och haller for sant om hur ett
barn ska vara kallar filosofen Michel Foucault féor sannings-
regimer eller den sanna diskursen. Foucault menar inte att
diskursen handlar om objekten i det hir fallet barnen, utan
om hur de konstitueras eller skapas inom diskursen. Det
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ar genom det kulturspecifika spraket vi konstruerar det vi
forstar, orden har ingen betydelse i sig utan hur och vilken
mening de ges.

Det blir tydligt ndr Nordin-Hultman skriver att vi skapat
begrepp som till exempel en »typisk» sexaring. Vi som lever i
den hirtidenijustden hir delen av virlden far en bild fram-
for oss av en »typisk sexaring» som vi kan vénta oss ett visst
beteende av och som viivér kultur ser som normalt. Samma
beteende skulleien annan tid elleri en annan kultur kunna
uppfattas som heltavvikande. Foucaults sanningsdiskurser
behover darfor inte vara utom varje rimligt tvivelsanna
eller universella utan de fungerar som sanningar om hur vi
ska vara i just var tid och i just den kultur vi tillhor.® Dessa
sanningar skapar makt, makten att avgora vad som &r nor-
malt och vad som inte dr det. »De bestimmer vad man i en
viss tid och kultur héaller for sant eller falskt, ritt och fel, vad
man bor sdga och gora.» Barnen kommer att se och forsta
diskursen som handlar om hur man far vara, genom den
kommer de ocksa att se pa sig sjalva och varandra som nor-
mala eller avvikande.”

I exemplet med Martin forstar jag att felet var mitt och
att han har all ritt att sdga nej till en aktivitet, dnda gor jag
ett misslyckat forsok att fA med honom och later honom for
en stund gora nagot som i stunden inte sags som tillatet,
dven om jag sjalv tyckte att det borde varit det. Det visar
mig att jag genom ett 6gonblicks verk kan handla fel. Helt
oreflekterat svarar jag jakande pa Ingers fraga om inte alla
barn skulle delta. Ddrmed sétter jag respekten for henne
over den respekt jag skulle ha visat Martin och hans vilja
att fortsétta sin lek. Jag later honom se sig sjdlv i mina 6gon
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som avvikande, en som inte gor, eller till och med inte éar,
som de andra.

Jag kdnner en stark motvilja mot att ha kravet pa mig
att fa med barn som inte vill pa aktiviteter, men inser att
jag faktiskt gor det varje dag. Samling, vila, utevistelse ar
héndelser som jag far med mig barn pa varje dag. Oftast sker
det utan protester, trots att varken tidpunkt eller aktivitet ar
valda av barnen. Nar klockan dr nio avbryter jag barnens
lek och séger att vi ska ga ut, eller att de ska ga till en akti-
vitet. Det slar mig nér jag skriver att det sdllan héinder att
barnen ber att fa slippa samling, utevistelse eller aktiviteter.
Beror det pa att de sa gérna vill det just ndr vi ordnat det sa,
eller beror det pa att de tror att alternativet att vilja bort det
inte finns? Troligen det senare.

Jag reagerar mot Hillevis auktoritdra hallning ndr hon
stoppar blinda bocken leken och nér hon sédger at Martin att
ta pa sig galonbyxorna. Jag ser Fannis tarar niar hon inte far
sitta bredvid Joanna och Josephine och tédnker att Hillevi
utovar makt 6ver barnen. I stunden ser jag dock inte min
egen delaktighet i den makt som utgors av organisationen.
Jag far precis som Hillevi pa Martin galonbyxorna och far
honom att gd med ut, trots att han inte vill. Jag dr inte med-
veten om att jag forhéaller mig till en makt. Istdllet tinker
jag bara att jag vill bespara honom en konfrontation déir ut-
gdngen sidkerligen blivit grat och en utdragen kamp om han
ska ha pé sig byxorna, ellerinte. Jag distraherar honom med
en historia som jag vill ska hjalpa honom att forsta varfor
han behover ha dem.

I stunden tédnker jag att jag inte anvinder nagon makt
alls, istédllet ser jag veckoplanering med lek pa garden varje
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mandagsom icke forhandlingsbar. Det gér nog Martin ocksa
for hans storsta protester dr inte mot att vi ska g ut &ven om
han sdger att han inte vill, utan mot galonbyxorna. Mojligen
ar det sd att jag inte riktigt lyssnar pa att han inte vill g& ut
och ldagger fokus pa att han inte vill ha galonbyxorna. Valet
att stanna kvar inne »finns ju inte», s nir jag frdn minnet
skriver ner berittelsen dr det galonbyxorna jag koncentre-
rar historien pa. Det hir innebér att jag inte bara forhdller
mig till makt. Jag utévar den ocksd, men det dr frdga om
en mera dold och manipulerande makt. Néar jag vl borjat
beritta min historia s har Martin inte en chans att ta sig ur
mitt»grepp» och innan han vetordetav star han fardigkladd
i dorren, trots att han egentligen inte ville ga ut.
Utvecklingstiankandet vilar pa ett tidsperspektiv som
styr blicken mot framtiden. »Aven de aktiviteter och situa-
tioner som kan upplevas som obehagliga och exkluderande
[i mina exempel, att ldra sig ga ut for att de andra gor det, att
delta i aktiviteter for att de andra gor det, att lara sig att man
kan klara att sitta vid ett bord dven utan sina béasta kompi-
sar, att folja regler som géiller material och i en forlingning
foljaregler for hur man far leka med dem] antas saledes leda
till ndgot gotti framtiden.»® »Barnens utsatthet kan ses som
betingad av den vardagliga planeringen och hur den peda-
gogiken har reglerats i tid och rum.»° Problemet ligger sna-
rare i att vi inte ser den utsatthet vi skapar for barnen. For
om vi hade gjortdet, hade vi da inte sett 6ver mojligheten att
fordndra sa att det skulle passa barnen bittre? Om vi hade
sett den hade mitt fokus snarare legat pA om Martin skulle
ga ut eller inte, istéllet for att fa pa galonbyxorna. Eller ser
vi med hjilp av Foucaults sanningsregimer om vad ett barn
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ar och ska bli, utsattheten som nagot som kan leda till nagot
gotti framtiden och som de behdver ldra sig att klara av for
att sd smaningom kunna reproducera »sanningen» om hur
vi ska vara och gora?

Organisationen ér inte bara den fysiska miljon utan ock-
s& vart séatt att disponera tiden. Skolan dr uppbyggd enligt
ett schema och forskolan enligt ett monster for de dagliga
aktiviteterna. Av tradition har forskolans reglering gidllande
tid och rum setts som anpassade efter barnens behov och
man har ansett att regleringen gett dem mdojligheter till att
ta egna initiativ. Samtidigt visar studier pa »6verraskande
starka regleringar och rutiniseringar pa forskolan.»°

All verksamhet behéver en struktur, det skulle vara
forvirrande och otryggt for ett barn att inte ha ndgon dags-
struktur alls. Foucault skriver, ndr han drar paralleller mel-
lan vartséttattdelain tiden och det sétt pa vilket man gjorde
pa 1600-talet, att syftet da liksom nu ar att »hushalla med
livstiden, att hopa den i nyttig form»."

Vi vuxna ar strikt inrutade i vardagsrutiner med méan-
dagsmorgnar, fredagskvillar och paféljande helger och allt
som kommer ddremellan. Mdnaderna och hela aret f6ljer
ocksa en rytm, 16n i slutet av manaden, de tidsbestimda
traditioner som dterkommer ar efter ar. Vi har ordnat tiden
sd att var alder spelar in och bestimmer vad vi far gora och
nér, vi far borja skolan nér vi dr sex ar, vi far kora moped
ndr vi ar femton ar och sd vidare. Om vi inte hade delat in
tiden i delar utan fick disponera den fritt som vi behagade
skulle samhillet inte fungera, jag vill pastd att ingen hel-
ler skulle kunna vara lycklig. For hur skulle vi kunna fa
nagot att lingta efter om vi hela tiden kunde gora exakt som
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vi ville, nar vi ville? Foucault skriver att avsikten med att
organisera tiden pa jorden var att vinna sjdlens fralsning.!?

Jag kan se att vart sitt att forsoka dra in barnen i det tids-
schema vara liv dr uppbyggda kring dr ett sitt att lara dem
att leva. Det dr ocksa ett sitt att 6ka gemenskapen. Fragan
blir for mig allts& inte om vi ska dela in tiden pa férskolan
eller inte, utan Aur. Foucault syftar till att forklara hur vart
satt att dela in tiden utgor en makt 6ver médnniskor, en makt
som ska sdkerstilla storsta mojliga nytta.”® Jag héaller med
honom om att tiden utgor en makt for oss att forhalla oss till,
darfor ar det pa forskolan viktigt att vi gor oss medvetna om
vems nytta vi har for 6gonen nér vi anvinder den, barnens
eller de vuxnas.

Det ér, for att anvianda Nordin-Hultmans beskrivning,
den Overraskande regleringen som inte fyller ndgon annan
funktion én att disciplinera jag vinder mig emot. Den som
far alla barn att gbra samma saker pd samma tid, och som
inte tillater barn att folja sina egna intentioner. Jag ser den
pa flera stillen i mina berittelser, som ndr Martin inte far
leka fardigt med kulbanan eller med legot.

Inspirationen fran Reggio Emilia-filosofin och var stra-
van attuppndé laroplanens méal gor att vi satsar stort pa barns
kreativitet och skapande. Vi menar att vi far in bade sprak,
matematik och naturvetenskap som dr tre av ldroplanens
hornstenar genom skapande.

I forskolans ldroplan star: »For att utvardera forskolans
kvalitet och skapa goda villkor for lirande behéver barns
utveckling och liarande foljas, dokumenteras och analyse-
ras.»'" Liroplanens mal ar det vi ska stridva efter att varje
barn ska nd, barnens vig dit ska dokumenteras. Det gor
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vi enklast genom att ordna de aktiviteter déar vi tinker att
méojligheterna till lirdomarna finns. Aven om det inte till-
niarmelsevis liknar det sétt skolan schemalédgger elevernas
utbildningstid sa kan man dnda sédga att vi gor det.

I laroplanen for forskolan star ocksa att »ett medvetet
bruk av leken for att framja varje barns utveckling och la-
rande ska pragla verksamheten i forskolan.»'® Det dr leken
som ska prédgla verksamheten och det gor den i viss man
hos oss ocksad. Min invindning dr att den ofta blir avbruten
av rutiner, andra aktiviteter eller regler. Om det hade varit
enklast att dokumentera barns ldrande i den fria leken hade
vi ordnat mer sadan tid da? Ja, det tror jag att vi hade. Om
det skulle ligga nagon sanningi att vi ordnar aktiviteter dar
vi under kontrollerade former far syn pa liaroprocesser och
diarmed har lattare att dokumentera dessa, kan vi da inte
sdga att vi utnyttjar barnens tid for att som férskola kunna
klara ett prickfritt protokoll nér till exempel kommunen gor
en inspektion?

Etnologen Billy Ehn fann i en studie av svenska forsko-
lor vad som kallas »den ansiktslosa makten». Den kan inte
knytas till en enskild pedagog, utan ligger i regler och ruti-
ner. Den blir darfor ansiktslos och osynlig och ger sken av
att pedagoger och barn sitter i samma bat. Att pedagoger
ocksd maste anpassa sig till ordningen dr avgorande for att
uppritthalla den ansiktslésa styrningen. Ehn skriver att
det icke-konfrontativa dr det ideala i relationerna mellan
barn och pedagoger. Han menar att pedagoger vid konflik-
ter hellre hidnvisar till regler och rutiner dn till sin egen
maktstidllning.'® Jag inser att jag sdllan reflekterar 6ver om
det finns stunder som barnen skulle kunna styra mer éver.
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Jag méarker attjag har stagnerati mina tankar och tinker att
planeringen av tid och rum éar den faktiska verklighet som
vi alla maste forhalla oss till.

Men ér den det? Vad skulle hinda om vi tog bort plane-
ringen och ldt barnen fa tillgang till miljons inneboende
mojligheter och frihet att vilja vad de ville gora? Vad skulle
hédnda om vi ldt barnen disponera sin egen tid som de ville?

Loris Malaguzzi dr den pedagog som fort ut Reggio Emi-
lia filosofin i virlden. Han var vil medveten om att ens egen
syn pavad ettbarn dr skapar dess forutsittningar. Han talar
om tre barn, det vill séga tre sétt att se barn:

Det sovande och fattiga barnet — en tom container. Det ar
ettbarn som ldr genom att minnas det som sagts och som se-
dan reproducerar sin kunskap. Ett barn som vuxna ska fylla
med kunskap. Ett barn som inte dr nagoti kraft av sig sjalv.

Det vakna, men fattiga barnet — som styrs utifran. Det
ar ett barn som lir genom att forsta. Det dr ett barn som
har resurser, men det dr den vuxnes ansvar att stimulera
barnet sé att det kan utvecklas. Barnet dr vaket, men pas-
sivt. Barnet styrs utifran. Det hdr barnet forutsitter aktiva
vuxna, det haringet ansvar for sin egen kunskap. Barnet far
inte anvinda sina egna resurser och forblir darfor fattigt.

Det rika barnet — med bade kraft och resurser i sig sjélvt.
Det dr ett barn som vill veta, som vill vixa och som vill lara
sig. Ett barn med en inneboende kraft och som kan skapa
sin egen kunskap. Det héir dr ett barn med hundra sprak
och det ér i den bemérkelsen barnet dr rikt. Det hir barnet
behdver en vuxen som det kan konstruera sin vérld tillsam-
mans med, inte en vuxen som dr ordningsvakt eller beskyd-
dare. Det rika barnet behdéver vuxna som kan se och som
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kan lyssna, det behover en vuxen att fora dialog med och
som utmanar dess tankar. Det &r kring synen pa det rika
barnet man bygger sitt pedagogiska arbete pa forskolorna i
Reggio Emilia."”

Ar det Malaguzzis tredje rika barn vi ser framfor oss nir
vi sétter regler for anvindandet av saker, valfrihet kring
aktiviteter, bordsplacering och om de ska springa eller ga?
Nej, verksamheten dr snarare uppbyggd kring det vakna,
men fattiga barnet — som styrs utifran. Det barn som har
resurser, men som inte far anvinda dem.

Foucault och Nordin-Hultman hjidlper mig att se att for-
skolans organisation utgér en makt 6ver barnen som vi sél-
lan reflekterar 6ver, en makt som vi ser som vilvillig och
som motiveras av det vi tror dr bra for barn. Jag inser att jag
och flera med mig har slutat reflektera dver, eller ens se var
maktutévning.

STYRNING I SAMHALLETS TIANST
Tankar fran Reggio Emilia-filosofin:

I grunden for deras syn pa uppfostran, kunskap och larande
fanns en reaktion mot kriget. Man ansag att »lydiga méan-
niskor dr farliga médnniskor». Man hade en vision om att
barn kan och ska tillatas fa tdnka och handla sjdlva. Man
ville bryta den auktoritdra traditionen som var rddande
och skapa ett demokratiskt samhélle. Inom Reggio Emilia
filosofin finns en forstaelse for barnen, i visionen finns en
plats for dem i samhillet som medborgare med rittigheter.
Malaguzzi sdg barnen som fullvirdiga medborgare i det
samhélle man ville bygga. Min formulering.'®
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Nordin-Hultman skriver att detunder de senaste tva hundra
dren har skett en tydlig fordndring som successivt fort oss
bort frdn oppet auktoritira former av maktutévning till
en styrning som dr mindre synlig och som riktar sig mot
ménniskans sjdlvreglering. Hon skriver vidare att en 6p-
pen auktoritiar styrning knappast forekommer i forskolan
idag. Istéllet vilar strukturen pa ndgot som man kallar de
»vilvilliga styrningsformerna». Dessa vilvilliga styrnings-
former utovas inte uppifrdan, utan handlar istdllet om en
livsbeframjande maktutévning med bland annat utbildning
och trygghet som mal. De kan kallas vilvilliga under forut-
sittning att de vilar pa det som betraktas som kunskap om
barns basta.!

Aven samhaillet kan forstas genom Foucault och hans re-
sonemang om maktdiskurser. Kirsten Hyldgaard refererar
till honom nér hon skriver om sanningar som uppkommer
och som genererar makt. En maktdiskurs dr den sanning
som gor sig gidllande, inte nodvidndigtvis det som bevisligen
ar sant, utan det som samhéllet producerar som sanning
och som bestaimmer till exempel hur vi ska ldta barn vixa
upp. Detblir en process som gar genom samhéllet med hjalp
av vetenskapen, med samhéllets behov i atanke och iniin-
dividen och som »férstds som en sanning om oss sjilva».
»Det dr alltsa frdgan om ett yttre forhdllande som produce-
rar ettinre.»?

En sanning pa 1950-talets var att kroppen var det kapital
som skulle sékerstilla en ljus framtid pa arbetsmarknaden,
men idag tycks sanningen vara en annan. Sanningar blir
verktyg som samhéllet kan anvidnda for att skapa de indivi-
der som det behover, relationen blir ocksa omviand eftersom
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individen for att fa arbete behover ha just de kunskaper och
formagor som efterfragas. Forhallandet mellan samhéllet
och individen blir pa detta sétt cirkuldrt pd samma sétt som
Foucault beskriver hirskares framgangsrika sétt att styra
suverdniteter pA medeltiden.*!

Hur ska jagidet sammanhanget se pa det faktum att den
nya reviderade ldroplanen innehdller hela nio mal i mate-
matik och naturvetenskap? Finns de ddr for barnets eller
samhadllets skull? Min tanke &r att det dr ett sitt att anviinda
forskolan som ett verktyg for att fler i det framtida Sverige
skavilja bli till exempel ingenjorer. Genom det vi vet om vad
ett barn behdver ordnar vi det pa det bdsta sétt vi kan. Vi
strukturerar upp dagen och planerar in aktiviteter som ska
vicka lusten att ldra det vi genom samhillets diskurser »vet»
att de kommer att behdva i det samhélle vi ser vixa fram.

I'laroplanen for forskolan finns stravansmal for barnen,
men for oss som forskola finns »riktiga» mal. Jag ar glad att
det endast dr stravansmal for barnen, men hur paverkas de
av att ga pa en forskola som har mal? Med méal menar jag
att forskolan ska erbjuda en verksamhet ddar barnens stri-
vansmal ges plats pa olika sétt. Det finns inga krav pa att
alla barn ska uppfylla mélen, men vi som forskola maste
planera for att ge varje barn forutsittning for att utveckla
de formégor som finns omskrivna och for det behdver vi
barnens tid. Vagar vi lata dem »bara» leka da? Nej, naturligt-
vis inte. Samhéllets behov av kunskap sétter dirmed spar
i vara yngsta barns vardag och de maste avsitta sin lektid i
samhadllets tjdnst.

Ljusprojektet dr samhéllets sétt att kontrollera att det
ar just kunskapande vi bedriver, men hur tinkte de kring
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barns delaktighet? Var de riadda for att barnen missade na-
gon kunskap om de inte var med just nér jag ville det? Ar det
i uppfostringssyfte vi ska fa med alla barn pé aktiviteter?
Vilketav Malaguzzis tre barn dr det som Inger och Gun hade
for gonen? Lite krasst skulle jag kunna sédga att kontrollan-
terisamhallets tjinst tyckte att det var viktigt att Martin och
Adam slutade leka for att istdllet vara med pa den aktivitet
jag hade startat.

AUKTORITET ELLER AUKTORITAR PEDAGOG?

Det latinska ord som auktoritetshegreppet hdrstammar
ifran dr verbet augere som betyder »vixa, frimja, utvidga».
Auktoriteten kriaver att vi limnar den redan befintliga kun-
skapens trygga marker och i okunskap lyder. Och ér det inte
justdetta viryggartillbakainforiauktoritetsbegreppet? Att
det krédver att vi sdtter ndgon over oss sjdlva, att vi laimnar
ifran oss den yttersta tolkningsritten, och dirmed aven
ansvaret, till ndgon annan. Darfor kan vi vilja neutralisera
auktoritetsbegreppet genom att hivda att en auktoritet ar
ndgon som dr duktig pa ett specifikt omrade och vars ex-
pertkunskap jag kan ldra mig av, exempelvis ndgon som
kan ldra ut ett nytt datorprogram. Denna sorts auktoritet
fyller bara en funktion pa ett vildefinierat omrade som vi
kontrollerar och har 6verblick 6ver. En verklig auktoritet
diaremotverkarinte 6ver en del, vars grinser vi éverblickar.
Det vi ldr av en sddan kan istdllet f4 alla andra delar att
plotsligt se helt annorlunda ut.*

De styrningsformer jag beskrivit; de véalvilliga, styrning
genom kunskap om vad ett barn behover och styrning ge-
246 nom samhillets behov skiljer sig ifran ett auktoritirt och
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personligt sittatt styra. Detfinns ingentingildroplanen och
ska inte heller finnas nagot i organisationen som motiverar
en personlig maktutdovning éver barnen.

Barn och for den delen alla ménniskor ér beroende av
varandra. I relationen barn - vuxen dr det beroendet starkt.
Det ger oss vuxna en makt som barnen behdver forhalla
sig till. I den bemdirkelsen dr vi vuxna alltid en auktoritet
gentemot barnet, vi behover darfor reflektera och gora oss
sjalva medvetna om barnens beroendestdllning och var
egen makt. Fragan dr om jag anvinder den makten genom
attinta rollen som den reglerande eller som den som hjédlper
barnen till sjdlvreglering.

Den sjdlvreglering vi stridvar efter att barnen ska na syf-
tar till att minska barnets beroende, man kan sdga att vi
strdavar efter médnniskans autonomi, det vill sidga att klara
sigividrlden utan attbehova bli styrd av andra. [ viastviarlden
dr individens autonomi ett 6verordnat virde. »Motsatsen
till autonomi ar heteronomi , »frimmandestyre», alltsa att
»styras och bestimmas av ndgot annat (eller ndgra andra)
dn en sjialv och det som ens fornuftsformaga anger som det
riktiga.»*®

Vuxna har alltid makt 6ver barn genom det beroende
som finns inbdddat i relationen mellan barn och vuxna.
Det ar nér vi inte forstar det och sédledes slutar reflektera
over barnens utsatthet som vi riskerar att bli auktoritédra.
Ett auktoritart forhdllningssétt kan inte hjdlpa barnen till
den sjialvreglering som vi under de senaste tva hundra aren
striavat efter, en auktoritet i bemérkelsen frimmandestyre
blir ett 6verjag att ritta sig efter, i véarsta fall utan att forsta
varfor. Att vara auktoritir i arbete med barn innebéar for
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mig att sluta strdava efter att ge barnen forstaelse for orsak
och samband i sitt handlande, vilket dr en forutsédttning for
att kunna bli sjialvreglerande och diarigenom na autonomi.
Den vuxne har da gett sig sjilv rollen som den reglerande.

Kan vi se barn som jamlikar utan behov av att forhalla
sig till nagon form av auktoritet? Med fragan menar jag inte
jamlika i form av mdnniskovédrde som for mig ar en sjalv-
klarhet, utan som jamlikar i form av subjekt kapabla att likt
vuxna bestimma vad som &r det bésta for dem sjédlva. Jag
tror inte att barn kan vara utan vuxna som leder dem. Fra-
gan ar bara hurvi ska leda.

Jag tdnker att Annas och mina historier om oss sjilva
nér vi var sma kan tjdna till att appellera till barns identifi-
kations och suggestionsforméaga. Vi gor oss forstaeliga och
ddrmed meridentifierbaraibarnens 6gon genom att visa att
vi ocksa har varit smé och gjort tokiga saker. Samtidigt som
vi berdttar historier viacker vi tankar som tjdnar till att han-
tera den situation som barnen sjidlva nyss har varit med om.

I vara historier kan jag forutom identifikation och sug-
gestion genom det omedvetna sitta dem i samband med Lev
Vygotskijs sitt att forklara hur lirande genom information
gartill. Vygotskij menar att barnets psykologiska funktioner
utvecklas med hjéalp av och under deltagande av pedagogen.
Han betonar att pedagogen bade ska vara utmanare och
ledare. Leif Strandbergs exempel ur Vygotskij i praktiken
géller larande av vetenskapliga begrepp, men jag tycker att
man déar det star vetenskapliga begrepp i citatet nedan lika
gdrna kan tinka de sociala beteendekoderna, som dr de lar-
domar jag hoppas att barnen far ut av mina historier.
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De vetenskapliga begreppen overfors alltsa inte fran den
vuxne till barnet. De vetenskapliga begreppen overfors
inte till barnets vardagliga begrepp. De vetenskapliga be-
greppen (som ldraren i samarbete med eleven, bidrar med)
oppnar istdllet ett rum eller en zon dir barnets vardagliga
begrepp kan ta plats. Barnet far en chans att lyfta in sina
forestdllningar i ett mer avancerat rum - och fortsétta sina
aktiviteter dir. De vetenskapliga begreppen banar sdlunda
vig for de vardagliga begreppens utveckling - barnet 6ver-
tar inte automatiskt de vetenskapliga begreppen, de fort-
sétter att arbeta med sina vardagliga processer, men, i ett
annat rum, pa en ny niva. Det nya rummet ger en skjuts at
barnets fortsatta utveckling av de vardagliga begreppen.?*

Vygotskij betonar att larande &ar en interaktiv process som
uppkommer genom samarbete mellan barn och pedagog.*
For mig betyder det att jag som ledare inte kan proppa i bar-
nen information som viinte tar reda pa var den hamnar. Var
kan de placera ett stopp for springande, eller att man inte far
sdga dumma saker till nagon, eller att man inte far sla om
de inte forstar varfor? Hur kan de da bli sjalvreglerande i
betydelsen att de inte kommer att springa eller séga dumma
saker, eller sld ndgon d&ven om négon vuxen inte sdger till
dem? De kommer att lira sig att man inte springer eller gor
illa ndgon for da blir den vuxne arg, men om hon eller han
inte dr diar da gor vi det.

Vi ska med hjilp av att ta reda pa hur barnet har mojlig-
het att forsta information mota dem déir de dr och utmana
dem. P& sa sitt kan vi medverka till ett lirande som néstan
kommit fran barnen sjdlva genom det de visste innan och
genom att ge dem ett rum for att utveckla sitt eget sociala
beteende och for att forsta andras.
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Jag ser att min personliga relation till barnen ar viktig,
att barns lirande rent av gar genom min relation till den.
Min relation till barnen hade inte sett ut som den gor om jag
hade domderat och stillt mig 6ver dem, eller bara stoppar
konflikter och inte bryr mig om att ge barnen forstéelse for
vad som hédnde.

I alla exemplen dr det barnens lek som riskeras. Mar-
tin vill fortsitta med sitt legobygge, sin kulbanelek och sin
»blinda bocken» lek. Fanni vill sitta tillsammans med dem
hon leker med och Ludvig vill freda sitt legobygge. Fragan
dr om vi medvetna om att det dr just leken vi riskerar och
forsvarar genom dagsplaneringen och de regler vi har.

I en programserie under 1ggo-talet féljde ett tv-team en
forskolas verksamhet. Barnen tillsammans med pedago-
gerna fick inga i ett lekprojekt. Forskolldrare framstillde
den gemensamma leken med barnen som det mest positiva.
»Den gemensamma erfarenheten gjorde barnen littare att
styra, men den skapade ocks& mojligheter till nya moten
mellan barnen och pedagogerna. De kunde utveckla néira
relationer pé ett sdtt som de inte haft mojlighet till tidigare».
De vuxna fick en annan forstaelse for leken och hur den
fungerade. Genom det hade de lédttare att forstd och moéta
barnens krav pa avskildhet och deras behov av att styra sig
sjalva. Det gav de vuxna insikt om hur barnens lek himma-
des genom de granser tid och rum sorterades in i.2

Jag vetingen pedagog som skulle siga emot. Anda ér det
justleken viriskerarialla mina exempel genom den rutini-
serande struktur som vi har byggt upp. Kan det vara sa att
den lek Hillevi och flera med henne ser, eller rittare sagt
inte ser, skiljer sig fran det som de sjdlva upplevt som lek
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nir de var sméa och att de darfor inte kan kinna igen den. En
del av oss ser lek och en del av oss ser »spring». Jag tror att
varken min kollega, som klagade pa att Hajens barn sprang,
eller Hillevi sag att det var en lek som barnen holl pd med.
Regleringar gédllande saker i olika rum tyder ocksa pa att
man inte ser leken.

Imin beréttelse sdgjag for en sekund den ordning som nu
rader pd min gamla avdelning som behaglig. Ludvigs fraga
om jag skulle beritta hemligheten med deras gomda lego-
byggen eller inte fick mig att vakna. Jag dras tillbaka fran
min vuxenvirld dir ordning dr behaglig, till barnens virld,
ddr var vuxenordning kan vara stoppande. Sett ur barnens
ogon kan detinte vara speciellt behagligt att inte fa anvinda
sin fantasi till att forvandla kaplastavar till fiskpinnar el-
ler till att »g& pa utflykt» med filtar och vaskor eller till att
fa spara legobyggen pa ett sikert stédlle. Vi ser och bemoter
barns lek pé olika séatt. Néir jag ser mina exempel genom
litteraturen kan jag forsta att det finns en tendens i vuxen-
vérlden att inte tillskriva leken samma virde som barnen
forsoker visa oss att den har.

RELATIONEN BARN-VUXEN

Det d&r som om det fanns tva sorters liv: det ena allvarligt,
respekterat, det andra mindre véardefullt, som tolereras
med dverseende. Vi sdger: mdnniskor i vardande, blivande
forvarvsarbetare, morgondagens medborgare. Detta dr vad
barnen ska bli, det verkliga livet for dem kommer att borja
pa allvar forst sa smaningom, nagon gang i framtiden.
Barnen utgor en avsevird del av hela médnskligheten, av
befolkning, folk och nationer, de dr invanare, medborgare
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och véra stindiga foljeslagare. De har funnits, de finns har
och nu, och kommer alltid att finnas. Skulle det finnas ett
liv som bara ar pa latsas, nej, barndomen utgor en lang och
viktig tid i en ménniskas liv.?”
Enligt den finska forskaren Leena Alanen »bestdms barns
position i samhallet av

generationssystemet, vilket lyfter fram barns beroende
i relation till en normerande vuxenviarld.» Alanen menar
att det handlar om en relationell process som skulle kunna
jamforas med hur kvinnan i relation till mannen ldnge har
betraktats och att det kan liknas vid det sétt pa vilket sam-
héllet &r uppbyggt med mannen som norm. P4 samma sétt
kanvise pabarnirelation till vuxna, normen dr vuxenvarl-
den och barnen dr de som avviker och behover anpassa sig.
Utifran det perspektivet har barn linge beskrivits och setts
som outvecklade och maktlosa becomingsijamforelse med
vuxna som setts som fullindade (human) beings.*

Pedagogen Margareta Normell skriver att det bade ar liattare
och svdrare att vixa upp i vart land idag jamfort med for
femtio ar sedan. I dagens samhélle dr normerna for vad som
ar ratt och fel inte lika sjalvklara som de tidigare var i det
riatt homogena samhélle som var Sverige da. Massmedias
budskap om hur man ska vara och gora har i ménga fall
overtagit fordldrarnas och pedagogernas roll som forebil-
der. Detta betyder att de vuxnas auktoritet méste fortjanas,
den dr inte ldangre given i kraft av det generationssystem
som Alanen beskrev. Normell menar att pedagogernas »per-
sonliga egenskaper dr viktigare nu dn forr».2*

I ljuset av bland andra Vygoskijs teorier talar vi idag
hellre om lirande som en relationell process, inte som forr
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en process av inldrning fran liarare till elev, eller i forsko-
lans termer fran pedagog till barn. Detta stédller krav pa pe-
dagogens personliga kvaliteter, och »till dessa hor formagan
att skapa goda relationer.»* Dessa krav betyder for mig att
det inte langre ens dr mojligt att se barn ur ett generations-
system dédr vuxna automatiskt»ges tillstind» att tillhéra den
dominerande normen.

Normells text leder mig vidare till de tankar som finns
i ReggioEmilia-filosofin. Malaguzzi talade om den koper-
niska kullerbyttan och refererar till Nikolaus Kopernikus
upptickt pa 1500-talet att solen inte kretsade kring jorden,
utan tvdrtom att jorden snurrar kring solen. Han anvédnde
metaforen for att stdlla tankarna om barnets forhallande
till vuxna pa dnda. Det dr inte barnen som ska anpassas till
de vuxna, utan de vuxna som ska anpassa sig till barnen.?!
Tanken om den viktiga personliga relationen till barnet
blir for mig en forutsittning for att gora den »koperniska
kullerbyttan» och stédlla barnets behov och erfarenheter i
forgrunden i verksamheten. For hur ska vi veta ndgot om
barnets behov, erfarenheter och forutsittningar om vi inte
har en personlig relation som gor det mojligt for oss att veta?

I mina exempel nonchaleras eller syns inte barnens be-
hov, deras handlande och behov regleras av struktur och
regler uppgjorda av vuxna. Jag sjalv d&r med och uppréatthél-
ler strukturen. Jag forminskade i exemplet Martins vilja att
vara kvar inne till en fraga om han skulle ha galonbyxorna
pa sig eller inte och lidt Inger och Gun avgora att han borde
vara med pé leraktiviteten, trots att han inte ville. Settur det
perspektivet dr det av vikt att jag och andra pedagoger pa
forskolan gor klart for oss vilken relation mellan barn och
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vuxna verksamheten ska vila pa. Vi behover fundera éver
hur vi ska gora for att lira oss att tinka annorlunda, vaga
sldppa kontrollen och ge barnen rétten att vara medskapare
av sig sjilva och sitt larande.

Min son larde mig ett nytt sittatt tdnka. For ett par veckor
sedan ville han ga pa en fotbollsmatch mellan Djurgarden
och Malmo. P4 mitt konsekvenskalkylerande vuxenvis sa
jag:»Men tink om det kommer massa fotbollshuliganer och
du hamnar mitt emellan.» Han svarade: »Men tdnk om det
inte gor det dd.» Ja, tink om det inte gor det, hur blir det da?
Troligen far han en fantastisk kvill ihop med sina kompisar,
kanske ett minne for livet.

Tanken dr anvandbar, for tink om det inte blir rorigt
om bara hélften av barnen vill ga ut pa formiddagen. Och
tink om det inte blir rérigt om de far anvinda saker och
disponera rummen som de vill och behover, tink om de inte
blir odisciplinerade om de far avgora sjalva om de ska vara
med pé aktiviteter eller inte. Om det inte blir sa, hur blir det
d&? Kan vi anvdnda den tanken till att viga dela med oss av
makten i organisationen till barnen?

REGELSTYRNING

Barn kaninte skilja mellan viktigt och oviktigt. Ordning och
systematiskt arbete dr dem frimmande. De dr tankspridda
och glommer, nonchalerar, forsummar. De dr omedvetna
om kommande ansvar. Vi méste instruera, handleda, ingri-
pa, bromsa, undertrycka, reda ut, varna, forhindra, tvinga
och bekdmpa. Vi maste bekdampa nycker, infall och envis-
het. Vi vill inprianta betydelsen av forsiktighet, varsamhet,
fruktan och dngslan, misstinksamhet mot onda avsikter.
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Vi vet att inte ens den storsta forsiktighet &r nagot sidkert
skydd, och det gor oss &nnu mer misstdnksamma. Vi vill
ha ett rent samvete, vi vill inte ha nagot att forebra oss om
nagot skulle misslyckas.3?

Det blir en krock mellan Malaguzzis syn pa detrika barnet,
detbarn som vi bemdoter i dialog och vart sitt att sdtta regler
for barnens handlingar. Explicit sdger vi att det ar det tredje
barnet vi ser, men implicit syns som jag beskrivit tidigare,
en syn som snarare for tankarna till det andra av Malaguz-
zis tre barn. Det sédtt vi organiserat verksamheten och sétter
upp regler for barnens handlande visar sig vara en barnsyn
som for tankarnatill detandra barnet, det vill sdga det barn
som har resurser, men inte far anvianda dem. Det barn som
vi inte bemdter i dialog. Sittet att reglera verksamheten
forefaller ocksé vila pa det generationssystem som Alanen
beskriver, dir vuxna utgoér normen som barnen behdver
anpassa sig till.

I samma stund som jag lyssnar och méter barnen i dialog
och forstar varfor de bryter mot en regel stélls jag infor ett
val. Jag kan vélja att lata dem hallas eftersom de behdver det
eller att upprétthélla regeln. Om jag inte moter barnen i dia-
log och tar reda pa varfor de till exempel springer behdver
jaginte reflektera 6ver om jag ska stoppa dem, eller lata dem
fortsitta. Da kan jag stoppa dem forbehallslost. Det finns en
skillnad i att se eller inte se det barn menar med sitt hand-
lande, om man véljer attinte forsoka forsté stialls man aldrig
infor valet att 1ata dem hdllas trots att reglerna sdger emot.

Om min plikt som pedagog ér att folja de regler som satts
upp for barnen att forhalla sig till och ddrmed for oss pe-
dagoger att upprétthalla sé far jag problem om jag bemoter
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barnen i dialog och tar reda p& vad de behdver gora. Som
pedagog kommer jag da att slitas mellan det som ér etiskt
riktigt att tillata barnen att gora och det som av organisatio-
nen bestimts som det riktiga for dem.

Som ett tankeexperiment vill jag anvidnda mig av en
metod som John Stuart Mill anvinde nar han ville hiavda
kvinnors lika rattigheter. Han gor en tankevinda genom att
beskriva den verklighet som var och dessutom gora en jam-
forande reflektion ddar han forestéller sig att det vilkdnda
skulle kunna vara ordnat pa ett annat sétt.*®

Sett ur ett tviartomperspektiv dr det littare att se det
absurda i det vi vanligtvis betraktar som normalt. Jag vill
anvianda metoden genom att sidttain vuxnailiknande situa-
tioner som vi sitter barnen i. Hur ser reglerna ut da? Kanske
som i stycket nedan.

Jag sitter pa kontoret med en hel hog med papper efter-
som jag ska sitta ihop manadsbreven till fordldrarna. Jag
vill bli klar med dem nu, for pa eftermiddagen tinkte jag
dela ut dem. Hillevi har ropat att jag strax méste avbryta
for den grupp jag ingar i ska arbeta med lera, sd jag skyn-
dar mig. Jag skulle behdva nitapparaten, men den ligger i
ateljén och jag vet att jag inte far flytta den till kontoret. Jag
funderar en stund p4 ifall jag skulle hinna plocka ihop alla
papper, ta med dem till ateljén och nita didr, men det skulle
ta for lang tid. Jag skulle sa gidrna vilja gora klart det jag
héller pa med. Ska jag ta en chansning med nitapparaten?
Jag ser efter var Hillevi dr, hon syns inte till. Da tar jag sats
och springerini ateljén, far tag i nitapparaten och fortsétter
springa mot kontoret. Precis néir jag tror att jag klarat mig
hors Hillevis arga rost: »Stopp, inget spring inomhus! Om
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du ska springa far du ga ut! Och vad har du i handen Lotta?»

Nu blir jag avslojad. Hillevi ser arg ut, hon tar ifran mig
nitapparaten och sdger till mig att den »bor» i ateljén. Hop-
pas att jag inte behover ga ut nu for det ar tio grader kallt
ute. Jag har tur, hon sédger att jag ska ga och sitta mig vid
lerbordet istédllet. Jag gillar att halla pa med lera, men har
ingen lustatt hdlla pd med detjustnu. Jagvill verkligen gora
klart manadsbreven istéillet. Hillevi kommer att bli arg om
jag inte sitter mig, sd jag gor det. Det dr s pinsamt ndr hon
skéller pa mig infor alla kollegor. Forra veckan nér jag ra-
kade dromma mig bort lite i hallen nér vi kldadde pé oss, rot
hon atmigattdetvar fler som ville ga ut. Klart att kollegorna
blev sura nir de forstod att det var jag som sinkade dem, de
stod ju och vidntade pa sin tur att fa komma ut i hallen och
kla pa sig. Det hade kidnts béttre om jag hade fatt ligga ner
papperen i min lada, det hade kédnts sikrare, men de méste
sparas pa samma hylla som alla andra sparar sina papper.
Hoppas ingen ror dem nu nér jag haller pa med lera, for da
far jag borja om igen.

Nér jag skriver blir det tydligt att jag aldrig skulle ha
accepterat Hillevis styrande over mig. Det roliga med att
arbeta med lera skulle ha varit forstort av tvanget att gora
det just d& och jag kiinner hur pinsam och utsatt jag skulle
kdnna mig om jag fick skéll infor kollegorna. Regeln attinte
anvinda sakerna i de rum de behdvs i verkar for mig én
mer absurt nér jag tinker pa hur det skulle ha kunnat se ut
for mig. Som vuxen kommer jag inte att behéva hamna i si-
tuationerna som dem vi forsétter barnen i. Jag kommer inte
det, darfor att jag skulle kunna prata med den som férsokte
bestimma saker &t mig pa ett sidtt som hon eller han skulle
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forsta och sidkert lyssna pa. Sett ur Alanens generationssys-
tem dr vi pd samma niva i hierarkin och jag skulle ha en
mycket storre chans dn ett barn att gora mig hord. Ingen
skulle heller se mig som en person som behdver styras och
regleras eftersom jag dr vuxen. Sa vilken etik foljer vi nar vi
sétter regler i verksamheten, dr det den som séager oss att vi
ska styra eller den som sédger oss att vi ska folja?

I Reggio Emilia ville de bryta den auktoritira traditionen
som var rddande och skapa ett demokratiskt samhélle didr
ocksd barnens rost var inkluderad. Jag ser det som funda-
mentet i hela filosofin. Mina exempel har visat att vi har en
bitkvar. Den vision om att barn kan och ska tillatas fa tanka
och handla sjdlva som Reggio Emilias forskolor vilar pa,
forsvinner alltfér ofta i var organisation. Kvar blir ett utbud
av material och tillgang till ateljéer, kontrollerade av oss
vuxna. Nir jag genom litteraturen reflekterat kring mina
exempel blir det klart for mig vad det 4r som felar. Det rika
barnet som man beméter i dialog och lyssnar pé finns inte
med. Exemplen har visat tillfdllen och regleringar i miljon
som gor att barnens réost kommer bort, den hors inte och
makten dver verksamheten har stannat kvar hos oss vuxna
och gjort det legitimt for oss att styra barnen. Genom Mala-
guzzis tankar forstar jag att vi inte har gjort klart for oss for
vilket barn vi ordnar verksamheten och kanske har vi inte
reflekterat 6ver att var egen syn pa vad ett barn dr skapar
dess forutsittningar.



Inskolning

Om fornyelse och

gemenskap pa forskolan

EVA SCHWARZ

Inskolningen dr barnens forsta dagar och veckor pa for-
skolan. De ska védnja sig vid verksamheten, personal och de
andra barnen. De flesta som arbetar pa forskolan dr med-
vetna om att det dr en kinslig process, som krdver omsorg
och uppmirksamhet. Men vad dr det egentligen som star pa
spel? Vi kan se pa frdgan ur atminstone tva olika perspektiv:
A ena sidan finns det ett litet barn som ir nybérjare. Barnet
maste hitta sin plats i en redan etablerade gemenskap av
vuxna och andra barn, i en institution med strukturer, ru-
tiner och ett uttalat pedagogiskt syfte som ér att frimja dess
utveckling och lirande. A andra sidan ir det férskolldrarens
perspektiv som prévas. Hen dr beroende av en relation till
barnet for att kunna uppfylla sin roll: Kommer hon accep-
tera mig? Kommer jag att fa trosta honom? Kommer det att
finnas forutsiattningar i verksamheten for att etablera en
relation?

Det éar den forsta aspekten av inskolningen, barnets in-
troduktion till verksamheten, som forskningen har fokuse-
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rat pa4, medan det har skrivits timligen lite om pedagogens
tillblivelseprocess under en inskolning. Jag bygger min
text pa Nina Erikssons beskrivning av olika inskolnings-
situationer som hon som erfaren barnskétare har varit med
om och beridttar om i denna antologi, samt pa egna etno-
grafiska faltstudier pa en forskola i Sodertilje.! Erikssons
berittelse och mina faltstudier tjdnar som utgdngspunkt for
en reflektion over inskolningens betydelse for pedagogens
och barnens forstdelse av forskolans verksamhet och deras
egen roll i detta. Hir tar jag ocksa hjalp av Daniel Sterns
tolkning av det lilla barnets intersubjektiva vérld och
Hannah Arendts analys av det offentliga rummet som en
potentiell plats for mellanméansklig gemenskap men ocksa
for isolation och utsatthet. Syftet med min text dr en béttre
forstéelse av forskolan som en plats dar médnniskor mots pa
olika villkor, didr olika former av socialitet skapas. Detta
snarare dn att svara pa den pedagogiska fragan om hur in-
stitutionen ska struktureras for att mojliggora vissa former
av socialt liarande, eller pa den utvecklingspsykologiska
fragan om hur anknytningen mellan pedagogen och barnet
gar till.

OM ATT VARA NY PA FORSKOLAN

Redan begreppet »inskolning» visar att det r barnets forsta
steginidetinstitutionella utbildningssystemet. Nar ettbarn
i Sverige borjar pa en forskola dr det i genomsnitt 18 mana-
der gammalt.? Hen har lart sig att ga och kan sdga nagra
ord. De som kdnner barnet kan kommunicera med det och
kdnner till dess personlighet, intressen och riadslor. Barnen
harunder sin relativt korta livstid skaffat sig vissa vanor och
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har etablerat nédra relationer till ndgra personer. Hen dr van
attblitrostad pa ettvisst sitt, van vid vissa nattningsrutiner,
och vid en viss roll i sin familj. For barnet, som ska sko-
las in, dr inskolningen en 6vergdngsprocess fran hemmets
virld till det offentliga rummet. Hen lamnar under en viss
tid sin bekanta miljo, hemmet, och moter en helt ny varld:
forskolan. Jag forestialler mig att det dr en valdigt kropps-
lig erfarenhet. Forskolan ér ett universum av nya sinnes-
intryck, det luktar annorlunda® det finns manga okidnda
roster, ljud, artefakter och stora och sma midnniskor som
ror sig genom rummen i olika takt. Nagra av de artefakter
och leksaker som finns dédr dr kanske genast intressanta,
lockar till lek och utforskande. En del av det som barnet dr
bekant med sedan tidigare d&r med pa forskolan, en forédlder,
som dock kan bete sig annorlunda dn vanligt. Férdldern
kanske pratar pa ett annat sitt och ror sig osdkert i den
nya miljon.

For personalen dr »inskolningen» en rutinsituation. Den
kommer som en del av forskolans arscirkel, som hosten efter
sommaren. Det finns strategier, planeringar, teoretiska och
praktiska modeller om hur en inskolning ska gé till, ndr den
beddoms som »lyckad», »avslutad» eller »problematisk». Det
ar pedagogen som tillsammans med fordldrarna ska sta for
overgangen fran hemmettill forskolan, som ska introducera
det nya och bekanta sig med barnet. Nina Eriksson beskri-
ver i fyra korta beréttelser olika inskolningar som hon har
varit med om som pedagog. Erikssons berittelser visar att
det inte bara dr barnen och pedagogens roll i relation till
barnen som provas. Aven férdldrarna paverkas och paver-
kar processen da de moter sina kénslor, forvintningar och
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forestdllningar om vad som d@r normalt. | Erikssons berittel-
ser ar det separationen fran fordldrarna som framstar som
inskolningens »kédrna». I den forsta berittelsen, »Mamman
som vill smita ivdg», skriver Eriksson om den spinning som
finns i situationen:

Jag vintar pa att mitt inskolningsbarn Pér, som ér ett och
etthalvtar, och hans mamma ska komma. Vidrinne pa den
andra inskolningsveckan och allt har gatt bra 4n sa lange.
Péar ar nyfiken pa var miljo och jag tycker att vi har fatt bra
kontakt med varandra. Idag ska hans mamma prova att ga
ifran for forsta gangen.

Par dr nu ett »inskolningsbarn». Rollen har tillskrivits
honom under de senaste dagarna pa forskolan och det ar
Eriksson som pedagog som har ansvar fér honom i denna
roll. Utmaningen for henne &r att lidra kinna fordldrarna
och barnet. Hon maste tolka de fa ord han talar, ord som ar
kopplade till hemmets kontext, betecknar viktiga foremal
och personer dir. Det géller att forstd hans rorelser, uttryck
for trotthet, glddje och sorg. Pdr har dnnu inte ord for det
som finns pa forskolan eller for det han mdojligtvis saknar
dédr. Det dr Pidrs andra vecka pa forskolan och Eriksson tol-
kar hans beteende som att han dr »nyfiken». De har fatt »bra
kontakt» med varandra, men idag ska mamman ga iviag en
stund. Det dr nu situationen blir problematisk for Par. Aven
om han kanske har mérkt vissa fordndringar i sin vardag,
den dagliga promenaden till forskolan och att fordldrarna
kanske beter sig ovant nér de ar dér, s har han ingen ex-
plicit forstaelse av vad som péagar, han vet inget om inskol-
ningsrutinens uppldgg. Och nu ska mamman ga.
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Eriksson ndrmar sig sitt »inskolningsbarn» i sma steg,
med forsiktighet och en viss passivitet. Det finns en ambi-
valens i situationen: I relationen till Par dr &ven Eriksson
ny, ny inféor honom, i en ny situation med en ny ménniska.
De vet inte in vad de kan forvinta sig av varandra. Anda ar
inskolningsprocessen inget nytt for Eriksson, det dr en del
av hennes professionalitet, i nagon man en rutin som hon
har varit med om méanga gadnger. Ambivalensen bygger pa
en asymmetri i relationen mellan Eriksson, mamman och
Pér. Det dr en assymmetri som dr karakteristisk for manga
relationer i en professionell kontext: P4 den ena sidan har
vi nagon eller ndgra som befinner sig i en till stor del obe-
kant och existentiellt unik situation, i detta fall Par och hans
mamma. For Pirs mamma dr det en vildigt viktigt situation.
Det maste »funka». Hon méste tryggt kunna limna sitt barn
pa forskolan. P4 den andra sidan har vi pedagogen, som
har valt att yrkesméssigt forhéalla sig till sddana situationer
och som har léart sig att hantera dem. En professionell och
rutinerad person som besitter praktisk och dven teoretiskt
kunskap om situationen. En som kan se mdnster och som
till viss del kan forutse och styra éver det som hinder. Peda-
gogen, i detta fall Eriksson, har utifran ett anknytnings-
teoretiskt perspektiv en viss tolkning av relationen mellan
barn och fordlder. En erfaren pedagog vet att ett barn som
griter nir fordldrarna har lamnat rummet, med glddje kan
borja leka bara ndgra minuter senare, eller att ett barn som
under nagra veckor inte alls har visat tecken pa oro, plots-
ligt kan borja bli ledset och osékert vid varje laimning. Som
fordlder kan den professionella rutinen vara obegriplig: Hur
ar det mojligt att det som ar en sa viktig dag i mittliv, nir jag
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lamnar mitt barn pa forskolan for forsta gdngen, bara dr en
vanlig dag pé jobbet for den andre? Hur kan den personen
upptriada sa lugnt ndr mitt barn grater?

Hur ser det ut for Par? I relation till ett sa litet barn visar
sig den professionella asymmetrin pa ett strukturellt helt
annat sitt: For det forsta har han nog ingen explicit forsta-
else av situationen, han vet inte som de vuxna att det ar en
»inskolning» som dr pa gang.* Inte heller att det &r borjan pa
manga dagar och veckor pa forskolan, att det som kanske
ar nytt och spdnnande kan komma att bli en del av hans
vardag. Pdar har nog ingen forstaelse av att han ska trdnasig
iattta avsked frain mamman, att hon inte gar idag for att hon
till exempel »méste till jobbet», men for att det dr en del av
inskolningen. Detta kréaver ett utifranperspektiv pé situatio-
nen som Pér troligtvis inte har. Par kdanner for det andra inte
heller syftet med pedagogens — av liaroplanen tillskrivna -
professionella roll i relation till honom: att ge omsorg och
framja hans utveckling och larande.’ Han kan dock, tinker
jag, redan i denna tidiga fas skilja mellan olika sdtt pa vilka
pedagogerna ndrmar sig honom. Han kan kiinna skillnaden
mellan en lugn vuxen, en erfaren pedagog, som har skolat
in manga barn och en vuxen som visar tecken pa nervositet
eller oro. Hur pedagogen forhéller sig kommer att paverka
hans tolkning och virdering av situationen. Det ar, for det
tredje, inte heller Par som har sokt sig till forskolan utan
fordldrarna.’ Pa det sattet har situationen med Par nagot
ofrivilligt 6ver sig. Par har inte valt att vara pa en forskola,
han dr beroende av att relationen till pedagogen etableras.
Hur denna relation kommer att fyllas med mening ar inte
bestimt. Det kommer att visa sig.
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Nérrelationen mellan barn och pedagog ér etablerad kan
det vara sa att barnet soker sig till just den pedagogen néar
hen behover hjdlp med néagot, vill bli trostad eller behdver
uppmirksamhet. Detta dr dock inget som pedagogen kan
forutsétta eller tvinga fram, det visar de olika exemplen vi
kan hitta i Erikssons text. I och med att barnet inte kin-
ner till férskolans verksamhet och dess normer béar det i sig
en mojlighet att fornya verksamheten. Det nya barnet som
kommer till gruppen ér ett moment av oférutsdgbarheti en
annars ganska strukturerad och rutinerad verksamhet, som
gor att personalen kanske édr extra uppmérksam, eller till
och med spdnda. Det nya barnet kommer in till férskolan
som en potentiell revolutionér, som kan leda till att rutiner
bryts upp, relationer struktureras om och nya konstella-
tioner skapas. Pedagoger med lang erfarenhet vet att ett
enda barn kan dndra en hel grupp barn och vuxna. Den
potentiella revolutiondren kan ifragasitta vanor och ruti-
ner, kan helt och hallet vigra att sitta med de andra barnen
eller sova i vilorummet. Hen kan ocksa utmana en erfaren
pedagogs kompetens och kunskap, till exempe inte later sig
trostas av personalen eller om pedagogerna helt enkelt inte
forstar barnet. Eriksons tredje beréttelse »Olle gréiter och
grater» visar pd denna problematik. Nir mamman gar blir
Olle ledsen:

Nér jag forsoker fa honom att titta pa saker som vi lekt med
tidigare, blir han arg och alar sig ner fran min famn. Olle
gar ut till hallen, stiller sig vid dorren, grater och ropar pa
mamma. Jag foljer med, tar upp honom igen och forsoker
trosta honom. Han himtar andan en stund men borjar grata
igen.
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For Eriksson ar det en svar situation. Om hon vill félja in-
skolningens program, det vill sdga idén att fordldrarna ska
lamna forskolan under den forsta veckan, maste hon utsitta
honom for sorg. Hon kan dock ocksa dndra pa »program-
met», hitta ett annat sétt att forhalla sig till situationen. Hon
kanske kommer fram till insikten att Olle inte &r redo for att
bli lamnad, eller att ndgon annan ska ta 6ver. Det dr mojligt
att hon kommer fram till att det sdttet som hennes forskola
ar organiserad pa gor det svar att bygga upp en trygg rela-
tion till barnet, eller att 6verhuvudtaget forhdalla sig till det
individuella barnet. For att kunna avgora detta méaste hon
dock fa en uppfattning om barnets syn pa saken. Men vad
vet vi egentligen om barnets perspektiv pa inskolningen?

BARNETS PERSPEKTIV: EN HORISONT AV

MOJLIGHETER OCH EN KANSLA AV SJALV

Relationen mellan barn och pedagog dr i Erikssons olika
berittelser inte uteslutande asymmetrisk. Som jag ser det,
riktar hon sig mot de olika barnen som personer i unika
situationer och inte bara som »inskolningsbarn» som ska
sorteras in i den befintliga verksamheten. Detta stidller krav
pa henne. Hon méste hitta ett sétt att bemdota just detta barn,
denna pappa, hitta en leksak som just detta barn tycker om.
Jag tycker att det aterigen pekar pad ambivalensen i sjdlva
inskolningsproceduren. Som Erikssons berittelser visar
kan erfarenhet och rutin ge pedagogen en viss sdkerhet.
Ett barn som gréater och visar tecken pa stor frustration
och sorg, kan senare komma in i en fas diar hen stannar pa
forskolan med glddje. Vetskapen om denna méjlighet kan
hjdlpa pedagogen att se barnets grat eller nonchalans bade
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som ett uttryck for en mojlig krissituation och som ett steg
i en process med att ldra kdnna varandra. A andra sidan
maste barnets potentiella sorg eller kdnslighet tas péa allvar.
Pedagogen maste kunna tro att det gar bra, att det dr bra att
vara pa forskolan, men kan inte veta att sa ar fallet for just
detta barn.

For att tolka ldget riatt kriavs en forstaelse for just det indi-
viduella barnets situation hdar och nu. Men hur kan pedago-
gen skaffa sig en sddan forstdelse? Det dr en fraga som inte
bara Eriksson stéller sig utan som ar en central metodo-
logiskt fraga for forskning om sma barn. Hur kan vi forsta
barnets perspektiv pa forskolan? Vi kan ju inte bara fréga ett
sd litet barn: Hur ar det egentligen? Pir, Olle och de andra
barnen kan inte ge svar pa fragan med ord. Men betyder det
att vi inte vet nagonting alls? Ar Olles grat obegripligt? For-
starviinte vad Pir menar niar han tar en leksaksbil forsiktigt
i handen? Ar det inte snarare vi som forskare eller pedago-
ger som saknar begrepp och sprak for att beskriva barnets
perspektiv? Det vi utgar ifran ar att ett litet barn har andra
kognitiva, emotionella och fysiska forutsédttningar att tolka
situationen dn vuxna. Men vad menar vi egentligen med
det? Har inte alla olika forutsiattningar for att tolka en situa-
tion? Fradgan om »barnets perspektiv» och »barnperspektiv»
har sysselsatt forskoleforskningen de senaste a&ren.” Gunilla
Halldén papekar att forskning som tar hénsyn till barnets
perspektiv innebér att barn inte studeras som nédgra som
dr pa vig mot vuxendom, men som dr intressanta i sin
egen ratt. Det implicerar att det dr en forstielse av barnens
erfarenheter som maste vara avgorande for analysen av
barns livsvillkor.?
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I min analys av barnens mdojliga perspektiv pd inskol-
ningen ér jag inspirerad av den amerikanska utvecklings-
psykologen Daniel D. Sterns beskrivning av detlilla barnets
utveckling av sjdlvet i samspel med sin omgivning, om hur
det upplever sitt varande med andra.’ Stern dr intresserad
av barns forstapersons perspektiv, av hur barnen upplever
den interpersonella virlden."” Han tillskriver barn ett slags
preverbal »kdnsla av sjdlv» i relation till andra. Stern utgar
ifrdn att barn har en kédnsla av sjialv langt innan de kan
prata. »Sjdlvet» karakteriseras inte som en privat sfiar, som
finns »inuti» barnet, men som nadgot som uppstarirelationen
till omvérlden. Detta gor just Stern intressant for ett utfors-
kande av sméa barn pé forskolan, som ju inte kan prata och
som man inte kan fraga om hur de upplever situationen.
Stern kan hjdlpa oss att forsta hur ett barns perspektiv pa in-
skolningen konstitueras dels av det sidtt de andrainblandade
riktar sig mot barnetav detintersubjektiva rummets fysiska
och sociala kvalitéer, rummets gestaltning, stimningen.
Barnets »kdnsla av sjalv» dr enligt Stern ytterst beroende
av den kdinsla som andra ger det: det finns en 6msesidighet
irelationen mellan vuxen och barn. Stern papekar ocksa att
det finns en viss cirkularitet i vart forskande féorhallnings-
satttill barnet: Sa snart vi forsoker dra slutsatser om barnets
faktiska upplevelser kastas vi tillbaka till vira egna subjek-
tiva upplevelser som inspirationskélla.!' Denna cirkularitet
verkar vara oundviklig. Fragan dr dock hurvi, och det giller
bade forskare och pedagoger, forhdller oss till den. Hur kan
vi anvdnda oss av vara egna erfarenheter for att tolka bar-
nens erfarenheter? Hur radikalt olika dr barns och vuxnas
perspektiv pa véirlden?
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Stern ifragasétter en skarp griansdragning mellan barns
och vuxnas relation till omvérlden. Utvecklingsteman som
till exempel autonomi och tillitdr inte ndgot som sker endast
ialdersspecifika sensitiva perioder utan dr teman for ett livs-
lopp.'? Detta ér intressant for forstaelsen av inskolningens
betydelse: Inskolningen innebdr, om man f6ljer Stern, en
fas av separation, men det dr inte bara sjdlva separationen
eller relationshyggandet som ér relevant hér, inskolningen
dr nagot som kommer att prigla hela vistelsen pa forskolan
(och hela livet). Barnens, fordldrarnas och pedagogernas
interaktion kommer att prédglas av dessa teman, eftersom
barnet ocksa fortsdttningsvis kommer att konfronteras med
fragan om tillit, ndrhet och avgrinsningen mellan sig sjialv
och andra. Inskolningen kan vara ett moment da denna
»livsproblematik» aktualiseras pé ett konkret plan. Eriks-
sons berittelser visar att fordldrar och pedagoger utsitts
potentiellt for utvecklingsproblematiken, for fragor om tillit
eller sjialvstdndighet. Har kan vi ocksa dra metodologiska
slutsatser: Om det dr sa att vi kdimpar med liknande utma-
ningar som vuxna, och om det dr sa att vi utsétts for denna
problematik just for att vi kontinuerligt etablerar var for-
staelse av vart eget liv och virlden omkring oss i relation
till andra, betyder inte det att vuxnas och barns perspek-
tiv betingar varandra? Utmaningen for pedagogen och for
forskaren dr da att finga de olika séatt pa vilket det sker och
att reflektera kring hur véara invanda perspektiv begridnsar
oss: Ett gratande barn tolkas nog omedelbart som ledset,
detta utan att man forst maste tinka sig sjalv pa barnets
plats och utan en kognitiv anstringning av igenkdnnande.
Barnet dr ledset och det dr sa hen moter virlden i sin sorg.
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Samtidigt kan sorg betyda sa manga olika saker. Det finns
en kontext till sorgen. Den &r inte allmén, men specificerad
just for detta barn pa denna plats i virlden. For att kunna
ndrma sig denna plats behovs det mer dn ett omedelbart
igenkdnnande av sorgen som sorg. Och detta dr det tolkande
arbete och den reflektion som bade pedagog och forskare
maste utsitta sig for. Pedagogens syfte dr i forsta hand att
kunna bemota det konkreta barnets sorg pa ett klokt sétt, att
se sorgens betydelse i och fér situationen: Ar det béttre att
trosta barnet med en gang eller att viinta tills det lugnar sig
sjialv? Hur vill barnet bli bemotti sin sorg? Forskarens syfte
kan vara att se sorgen i relation till pedagogens handlings-
falt eller institutionens struktur. Eriksson intar i sin esséd
ett forskande perspektiv. Hon ér intresserad av att forsta de
konkreta inskolningssituationerna ur ett vidare perspektiv
och reflekterar kring kunskapsméssiga, ekonomiska och
sociala forutsittningar for att bemota de olika perspektiven
som finns i situationen.

Stern betonar att barnets »kédnsla av sjalv» utvecklas och
fordndrasirelation till andra. Barnet kastas in i en situation
vars forutsidttningar hen inte kan forfoga éver. Innan skrev
jag att ett barn som saknar ett 6vergripande tidsperspektiv
inte har nagon forstaelse for situationen i sin helhet, som en
»inskolning». Situationen &r fér barnet 6ppen for tolkning.
Hen maste skaffa sig forstdelse av situationen for att kunna
orientera sig i den. Detta géller dock @ven for vuxna. Vuxna
och barn har ett slags forforstielse for situationer over-
huvudtaget, en repertoar av tidigare erfarenheter, moten
med andra ménniskor, rum och féremal, som hjidlper dem
att tolka nya situationer. Det dr exempelvis olika fran barn
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till barn hur pass nytt, roligt eller skrammande de upplever
motet med forskolan. Som Anna, i Erikssons tredje berittel-
se. Vid inskolningens tredje dag springer hon raktin utan att
ta notis om pappan som f6ljer med eller om pedagogen som
vill ta emot. Flera barn har kanske varit regelbundet pa sa
kallade »oppna forskolor» eller atminstone haft kontakt med
andra barn. For nadgra barn kan det dock vara helt nytt att
pa nédra héll bekanta sig med nya ménniskor, bade vad gél-
ler vuxna och barn i samma alder som de sjidlva. En annan
aspektéarattinte alla barn har ett s kallat»tryggt hem» med
trygga relationer och med en strukturerad vardag. Utifran
detta perspektiv visar sig forskolan for dem péa ett heltannat
sitt, kanske ovanligt ordnat, med forutsdgbara vuxna som
niarmar sig dem med intresse.

Nina Eriksson skriver i sin text om vikten av att skaffa ruti-
ner i det okdnda, att upprepa samma okédnda situation tills
den blir kdnd: »Barnen introduceras i vara rutiner en i taget
till exempel samling och utegang. Tiderna 6kas stegvis efter
vad barnen orkar med.» Rutinsituationerna, som upprepar
sig varje dag, kan gora att barn tolkar vissa handlingar och
artefakter som konkreta mojligheter. Mattan som rullas ut
kan tolkas som ett tecken pd att man komma att sjunga till-
sammans. En leksak ses da inte langre som ett dott ting,
men som en sak att leka med, som forflyttar barnet i ett
rum som hon sjdlv kan fylla med ljud, med rorelse och me-
ning. Detta sker i manga fall omedelbart. Ett barn kiinner
igen saker som leksaker, en liten pall utmanar direkt till
att krypa pa, en liten plastko till att ta i handen och gora
kénda ljud: muuu. Eriksson beskriver hur hon framstaller
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meningssammanhang genom att visa barnen vad man kan
gora med foremélen. Hon skapar med hjialp av dem en - for
niarvarande formedlat — relation mellan sig och Pér:

Pér tittar pa djuren som ligger nedanfor soffan. Han tittar
pamigoch sen upp pa mamma. Sa glider han ner fran mam-
mas knd. Han tar kossan och sdger »muu, muu». Jag svarar:
»Ja sa later kossan muu, muu.» Par tittar pa mig, stiller ner
kossan och tar upp faret och vi sidger badda »bdéa, bad». Han
flyttar sig ndirmare mig.

Par vagar ndrma sig Eriksson via leksaksdjuren. Steg for
steglyckas hon fanga Pédrien lek. Detta krdaver en bra kinsla
for situationen av henne. Hur langt far hon ga innan Péar
drar sig tillbaka igen? En hastig rorelse, ett steg framat kan
riacka for att forstora. I »Olle grater och grater» tittar den
gratande Olle, vars mamma precis har lamnat forskolan,
pa ndr nagra barn bygger ett torn: »Nér tornet rasar ser jag
néstan ett leende hos Olle som fortfarande sitter i mitt kné.
Barnen bygger upp ett nytt torn som de rasar och Olle skrat-
tar med de andra barnen. Sen hor han att ndgon gari dérren
och bli ledsen igen.»

I Péars fall verkar det finnas ett spdnningsfélt av krafter
som han befinner sigi. Det uppstar en spdnning mellan den
nya vérlden, representerad av leken med plastkossan, som
lockar honom och den kraft som den kinda védrlden, mam-
man, utstralar. Det finns en intressant analys av en liknan-
de situation i Daniel D. Sterns Ett litet barns dagbok, nar
John, barnet utifran vilket Stern skriver daghoken, kommer
till en véntsal pa en jarnvégsstation tillsammans med sin
mamma. Det ér ett stidlle dar alltar fraimmande och stort for
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John och dar hans mamma ar »den enda 6 jag kdnner igen i
detta okdnda hav».’s Vintsalens rumslighet star for det nya.
Den har ingen historia och genast aktiveras, skriver Stern,
Johns behov av nédrhet och kdnsloméssig bindning: »Mam-
mas smekningar far honom inte endast att kéinna sig trygg
och hel igen efter upplevelsen av upplésning, han blir ocksa
pa nytt medveten om sig sjalv som en egen och fristdende
person lings konturerna av hennes kropp.»'* Aven mamman
som dr med i Erikssons berittelse kan beskrivas som ett
kraftfilt, en zon med bekant doft och rost.

PEDAGOGEN SOM BROBYGGARE
Eriksson beskriver sin roll som en »brobyggare» mellan
olika horisonter, mellan det kdnda och okdnda. Hon ar nas-
tan som nagon som lockar barnen over till den andra sidan.
Detta kan dock ocksé ga fel om hon gor for mycket eller for
litet, hon star kanske i vdgen, doljer barnets blick for nagot
annat, exempelvis ett annat barn. Varje pedagog kan poten-
tiellt misslyckats med rollen som formedlare. Sjdlva situa-
tionen visar hur sarbar pedagogens roll 4r. Om barnet vag-
rar att overlimna sig till pedagogen kan hon eller han inte
uppfylla sin roll. P4 det sittet stidlls hennes professionalitet
paspel. Ettbarn kan viigra attlata sig trostas eller att bli lyft.
Detta kan sedan tolkas som att»personkemin» inte stimmer
och ordnas in i ett rutinmaéssigt sitt att prata om barn och
relationer. Problemet med en forstiaelse av det slaget dr att
den mojligtvis forhindrar en grundliggande reflektion 6ver
barnet, pedagogens roll och deras relation.

Nina Erikssons text visar fram bade hennes langa erfa-
renhet avinskolningar men ocksa en formaga att reflektera
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kring sin egen osédkerhet nér det géller hennes roll. Denna
osdkerhet visar sig i Erikssons fall framfér allt i relationen
till fordaldrarna. I hennes forsta berittelse om »Mamman
som ville smita» hamnar hon i en konflikt med mammans
uppfattning av vad som ér ett bra sétt att forcera barnets
overgang till verksamheten. Mamman vill limna férskolan
nédr barnen har borjat leka, utan att ta avsked fran barnet.
Eriksson vill att mamman ta ett tydligt farval:

»Nej», protesterar jag. »Du kan inte smita ivig utan att siga
hej da.» »Jo, men nu dr han glad och leker med de andra
barnen.» »Ja, det gér han, men vi maste trina pa ett tydligt
hej da i hallen sa att han forstar att du forsvinner en stund,
men ocksa att du kommer tillbaka snart.

Erikssons professionella blick gor att hon ser situationen
pa ett helt annat sdtt in mamman. Medan mamman tolkar
situationen héar och nu, sitter Eriksson situationen i ett
storre sammanhang. For henne handlar det inte om ett bra
tillfalle att g4, men om fragan hur Par lir sig att ta avsked.
Detta aterupprittar asymmetrin mellan mamman och
pedagogen. En viss osdkerhet dr dock kvar for Eriksson:
Aven om hon tror att hon vet vad som &r bast for Par, sa ar
det oklart for henne hur hon ska forhalla sig till mamman.
Hon vetatt mamman paverkar inskolningsprocessen, mam-
mans trygghetskédnsla dr minst lika viktigt som Pérs.

Men osédkerheten ér, vilket jag vill argumentera for, in-
byggd i rollen som forskolepedagog, @&ven om den inte alltid
blir tematiskt for pedagogen sjédlv. Att ta upp osédkerhet ar
kanske till och med ett tabubelagt &mne inom férskolans
verksamhet. I forskningsstudier beskrivs inskolningen
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ofta som en process av anpassning till redan befintliga
strukturer. Barnet ses mer eller mindre som ett »objekt» i
en sadan process.'> Det finns emellertid nagra etnografiska
studier som framstiller inskolningen som ett stindigt for-
handlande och skapande av relationer, men ocksa som ett
sammanlidnkande av olika forskoleordningar.'® Forskarna
Maria Simonsson och Mia Thorell visar med sitt etnogra-
fiska material att inskolningen dr en »komplex process, dir
savdl inskolningsbarnet sjalv som forskolegruppen och
pedagogerna ingar.»'” En vidare fraga dr dock hur sjilva
inskolningen dr konstruerad fran institutionens hall. Finns
det en oppenhet for »forhandlande och skapande av relatio-
ner»? Finns det en diskurs om varfor inskolningen anses
som en sa viktig fas i den pedagogiska verksamheten pa
forskolan?

PLURALITET OCH GEMENSKAP:

ATT VARA EN BLAND ANDRA

En av de starkaste fordndringarna for ett barn som bor-
jar pa forskolan dr nog, tanker jag, att hitta sig sjilv i en
pluralitet av andra barn. Det &r ménniskor i samma hojd,
som ror sig pa liknande sétt, som finner mening i liknande
foremal, som vill ha samma leksak, som ldmnas i hallen
pa morgonen och hiamtas pa eftermiddagen. Nér jag pratar
med erfarna forskolldrare eller barnskotare talar de ofta
om att barnen skolas in »i verksamheten», »i barngruppen»
och inte bara i en relation till en pedagog. I forsta avsnittet
av min text har jag dock dgnat mig just at relationen mel-
lan barn och pedagog. Jag ska nu vinda mig mot fragan om
vilken betydelse pluraliteten av andra barn som en nybor-
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jare moter pd forskolan har for dess sjalvforstaelse som bli-
vande »forskolebarn». Begreppet »pluralitet» har anvénts av
den politiskt orienterade filosofen Hannah Arendt som en
beskrivning av ett médnskligt grundvillkor. Att vi hittar oss
sjdlva bland andra ménniskor, i familjen, men pa ett explicit
sétt i den offentliga sfaren. Jag rdknar har forskolan som
ett av barnets forsta méten med en offentlig institution déar
hen tillskrivs en bestimd roll. Pedagogen pé forskolan ar
en representant for offentligheten, den som ansvarar for att
barnet kan ta rollen som forskolebarn.

Vad menas da med den »offentliga sfaren»? I Mdnniskans
villkor skiljer Hannah Arendt mellan tva aspekter av ter-
men »offentlig», pa ett sidtt som jag tycker ar fruktbart for
att forsta barnens sam- och tillvaro pa en forskola: Den for-
sta aspekten refererar till »offentlig» som en plats dar allt
kan ses och horas av alla.’® I den meningen ar virlden som
ett barn moter pa forskolan verkligen en offentlig virld, en
varld som delas med andra, man éter tillsammans, sover
tillsammans och leker tillsammans. Rummen ér oftast ord-
nat pd ett sitt sd att barnen syns och hors. De andras blickar
och roster dr konstant ndrvarande.

En annan aspekt av det »offentliga» i Arendts mening
relaterar till sjalva begreppet »véarld». Virlden ér, enligt
Arendt, ndgot vi delar med andra och nagot som skiljer sig
fran varaindividuella, privata platseriden.'" Denna gemen-
samma vérld dr en virld som ar strukturerad av artefakter
och interaktioner. Attvi delar ett rum med nagon annan som
alla andra har tillgang till, betyder ocksé att vi kan dela pa
rummet och att vi anvidnder det tillsammans. [ barnens fall
ar det bord och stolar, leksaker som dr forskolans »vérld». 1
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sekvensen med Pér och leksakskossan uppfattar jag att det
ar pedagogen som skapar ett eget avgridnsat rum mellan
sig och pojken, det dr leksakskon och faret som knyter ihop
ménniskorna och som drar in Péar i en mojligt delad vérld.
Mamman som sitter pa soffan symboliserar en egen virld i
forskolans offentliga rum. Detér en vérld hon delar med Pir,
en virld som bygger péa deras vil etablerade privata relation.
Vad som ér offentligt eller inte dr alltsd en frdga om perspek-
tiv och om grdnsdragning.

Forskolans virld dr inte bara strukturerad av artefakter
men ocksd av pedagogernas handlingar och interaktioner
med barnen. Enligt min uppfattning dr det dock oftastandra
barn som 6ppnar upp for en virld, diar gemenskap ar mojligt.
Gemenskap ar hir ett begrepp som kan ses pa ett visst sitt,
barnen kan tolka »pluraliteten» de befinner sigi. Det dr inte
givet att en pluralitet av barn leder till en gemenskap, men
pluraliteten dr en forutséittning for det. Gemenskapen mel-
lan barn, som den visar sig i leken mellan Par och barnen
med kossan, pridglas inte av samma asymmetri som den
mellan barn och pedagog. Relationen konstitueras inte av
olika insyn i en 6verordnad agenda, ett ensidigt vetande om
vilken sorts situation det handlar om. Hér ar det inte en lek
iinskolningens syfte, men en lek i lekens namn:

Jag plockar med bondgardsdjuren och en flicka kommer
och later som en ko »muuu, muu», hon tar kossan och ger
den till Pdar. Han tittar pa henne och tar tveksamt emot
kossan. Flickan vinder sig om och hiamtar flera djur som
hon radar upp framfor Pér i soffan. Han petar ner dem och
flickan stédller upp dem igen. De haller pa sa en stund, sen
trottnar hon pa att plocka upp djuren och garivag. 277
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Flickan 6ppnar upp for en gemensam lek, men efter ett tag
lamnar hon leken. Hon visar sig som en som redan drinne i
forskolans virld. Hon kan rora sig fritti den. Pa det séttet ar
deras relation inte jamlik. Men ocksa Pirs horisont verkar
ha 6ppnats en liten bit: »Pér tittar pa djuren som ligger ned-
anfor soffan. Han tittar p4 mig och sen upp pA mamma. Sa
glider han ner fran mammas kné.»

Hér ser vi hur det fysiska rummet redan éar fyllt av inter-
subjektiv mening, av den andras ndrvaro, men ocksa av en
mojlighet for eget handlande. Det verkar som om Pér attra-
heras av plastdjuren, det framkallar en form av interven-
tion — att halla i dem och att prata med djurrdést - som ska
levandegoras i en lek. Pirs interaktion med pedagogen via
djuren uppvisar ambivalensen som det offentliga rummet
konfronterar barnet med: A ena sidan betyder »offentligt» att
virlden ar tillgdnglig, att forskolans leksaker ar tillgdngliga
for Pdr, han behover »bara» limna mammans famn. A andra
sidan d&r rummet och leksakerna »offentliga» i meningen att
det kan komma nagon annan, med sitt eget perspektiv pa
vérlden, som dndrar pa och éppnar upp den mot en okdnd
horisont som inte dr den egna.

Men finns det en mojlighet till en delad viarld pa forsko-
lan? Till en gemenskap utéver pluraliteten diar man hittar
sig sjalv som en bland andra i det offentliga rummet, men
didr man dr med varandra? Hur kan man forstad en sadan
gemenskap utifran ett litet barns perspektiv? Fragan dr nog
ocksa vilket forstéelse av »pluralitet» pedagogerna har och
vilka forutsédttningar for gemenskap som finns i verksam-
heten: Finns det mojlighet att bygga upp relationer éver tid?
Finns det rum for att dra sig tillbaka for att leka ostord?
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Stoder pedagogerna barnen i att skapa en »egen vérld» eller
handlar det mest om ett underordnande i féorhéallande till
»verksamhetens vérld», till dess rutiner, plats och tidspla-
nering? Inskolningen &r bara ett forsta steg. Nar man ar val
inne i institutionen och har lirt sig var allting ar, att man
ska tvétta sig, sova, dta vid en viss tid och i en viss ordning
s& Oppnar sig nya distinktioner. Attvara en del av forskolans
verksamhet betyder ocksa att det 4r mojligt att inom ramen
for pluraliteten hamna utanfor, att limnas ensam bland de
andra, att alltid vara i leken pa de andras villkor, att pekas
ut for sitt utseende eller sina kldder. Man kan bli »en bland
andra» utan att vara med. Och det géller bdda pedagoger
och barn.

Forskolan har pa sistone fatt en ny roll i utbildningsvisen-
det. Den anses som en del av utbildningssystemet och den
nya reviderade ldroplanen fran 2010 betonar vikten av en
introduktion till olika skolimnen som matematik eller fysik
redan pa forskoleniva. Forskolan dr »barnens forsta skola»,
ett inledande steg i mer formaliserade ldroprocesser. En
lyckad »inskolning» betyder kanske inte bara att ett barn
trivs pé forskolan, kdnner sig siker och omtyckt men att det
har»satts pd banan» till en akademisk karriér, eftersom for-
skolan ska »ldgga grunden for ett livslangt ldrande».?’ Detta
har det skrivits mycket om och det verkar som om man ér
overens om forskolans betydelse for barnets larande.?' Det
som jag ville ta upp i min text, dr dock ett annat perspektiv
pé fragan om vad som féljer efter barnens introduktion till
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och pé forskolan. Det handlar om vilken forstaelse av socia-
liteten och av sin egen roll i detta barnen 6verhuvudtaget far
pa forskolan. Man kan séga att ett barns tilltrade till forsko-
lan betyder att det hittar sig sjalv som en bland andra, i en
pluralitet med andra. Att vara en av andra kan ta sig manga
former, man kan vara en av andra som; sitter anonym pa en
buss négonstans, eller som sitter runt ett bord och éter till-
sammans, eller som fordjupar sigien rollek med nagon. Det
nya barnet biar ocksd, som jag skrev ovan, i sig mdjligheten
att ta rollen som revolutiondr och kan dé& paverka till yt-
terligare nya former, vilket dr ett risktagande for bada sidor.

I min text har jag anvind mig av Nina Erikssons sétt att
beskriva inskolningen, av de former av tillvaro med barnen
under inskolningen som hon har varit med om, som hon
har reflekterad kring. Jag har forsokt att lyfta komplexite-
ten i sjalva processen, de olika perspektiv som &r inblan-
dade, asymmetrin i relationen mellan pedagog, fordldrar
och barn och en viss utsatthet dven pa pedagogens sida.
Det dr dock méanga viktiga fragor kvar. Nagra av dem beror
den politiska dimensionen, eller forutsdttningarna for det
pedagogiska arbetet: Vilka forutsidttningar finns pa dagens
forskola nar det giller att mota ett barn som ar nyborjare?
Vilka mojligheter finns for pedagogen att se sig sjialv som
ny, som ldrande subjekt i relation till barnet i vardagens
rutiner? Finns det energi, tid och plats for att méta en ny
mianniska och att uppleva sig sjalv som ny i moétet med
denna person? Kommer det att finnas tid for att sétta sig i
lugn och ro och vénta tills ett barn kryper ner fran en for-
dldrars famn nir detirredo for det? Det dr fragor som ocksa
méste stéllas.
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Jag minns inte min forsta dag pa forskolan, men jag
minns min forsta skoldag. Jag minns vilka kldder jag hade
pa mig och hur det kiindes att sitta i det stora klassrummet
tillsammans med de andra barnen. Jag tror att jag var nojd
med attjag fick sitta lite lingre bak i rummet. Detta s attjag
kunde packa upp det dir vinréda sammetsfodralet jag hade
fatt som inskolningspresent. Jag tog fram det och la det pa
bordet fram for mig och la mitt huvud pé det. Det var mjukt
och fint, det var festligt. Nu i efterhand, tror jag inte att det
var den viktigaste dagen i mitt liv, men den var viktigt. Jag
tror inte att Pir kommer att minnas plastkossorna och Nina
som lekte med honom, eller soffan dar mamma satt. Men jag
tror att det anda hade betydelse for honom.
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SEPTEMBER — DET FORSTA ARET I FORSKOLAN
Sensommar. Stora bjorkar ror sig langsamt i vinden. Him-
len dr bla. Jag har bokat tid for att besoka de tva forskolor
som ar aktuella. Har med mig en vdan som sjialv har arbetat
i forskolan, jag har bett henne hjdlpa mig i beslutet. Vi mots
pa garden av en pedagog som visar oss runt. Garden ar fin.
Tallar och bjorkar, kullar och stigar. Barnen som leker ser
sé stora ut. Min lille kille som hénger pa armen dr bara tio
mdénader. Detdr obegripligtatttinka sigatthan snartska ha
en vardag utan mig. Jag ammar fortfarande.

Vi gar in. Det dr mitt forsta besék pa en forskola. Inne pa
avdelningen ligger mobler huller om buller och pa golvet
ligger stolar omkullvilta. Papper och kritor ligger utspridda
hér och dér. »Pa den hér avdelningen jobbar vi mycket med
skapande», sdger pedagogen och foser undan kldder pa gol-
vet for att dppna en dorr som leder in till ndsta rum. Det
verkar vara en ateljé, pa viggarna hidnger barnmalningar
i oregelbundna rader. »Vi arbetar med barngrupper frin ett
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till tre ar hér», sdger pedagogen och knackar pé en ny dorr.
»Det har ar Camilla, som kan visa er tre till femarsavdel-
ningen», fortsitter pedagog nummer ett. Camilla ser litet
forvanad ut, hon verkar inte vara beredd pa attta emot besok
men hon fangar passningen fran kollegan. Vi gar igenom en
smal korridor. P4 viggen hidnger personalens anslagstavla.
Bland semesterscheman och policys sitter ett anslag med
stora bokstédver: »Pa den hér arbetsplatsen dr det hogt i tak»,
star det. Min lille kille borjar rora pa sig pd min arm, han dr
otalig. Bland alla proffs pa barn hér, kdnner jag mig plots-
ligt litet oséker. Hoppas han inte borjar tjuta tinker jag, och
fingrar pa skotvidskan, har jag med mig allt jag behéver om
jag maste gora ett snabbt blojbyte? Jag dr angelidgen om att ge
ettsdkertintryck, vetinte varfor. Nu kommer viin pa Camil-
las avdelning och déar rader det ordning och reda. Barnens
teckningar hidnger pa raka rader. Golvet ar rent och bord
och stolar star i linje. »Vi tycker det ar viktigt med sprak, vi
satsar mycket pd ord och siffror hdr», siger Camilla. De tva
avdelningarna &r olika som natt och dag, fastin de finns i
samma hus, delar gard och ligger vigg i vigg. Hur kan det
vara sa olika pa en och samma forskola, tinker jag nér vi tar
farvil och stinger grinden.

MARS

Frosten har sldppt men det ar fortfarande kallt. Vi kldr oss i
vinterkldder. Har och dar kan man se tussilago bryta fram
ur torr varjord. Min lille kille har erbjudits plats pa en till-
fallig forskola. Just nu dr det for manga barn i kommunen
som behdver plats. Darfor har kommunen hyrt en trea i ett
vanligt bostadsomrade. Inget verkar bli som man har tinkt
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sig, ndr man &r fordlder. Det kommer att finnas tva peda-
goger pa max tio barn, kan man verkligen lita pa det? Om
vi tackar ja till det hdr erbjudandet garanteras vi plats pa
den forskola som dr vart forstahandsval i host. Jag dr skep-
tisk. Han ér sa liten. Ska han behova byta forskola efter bara
nagra manader?

Vi dker och hélsar pa i den tillfdlliga forskolan, som inte
ens har oppnat. I en vanlig lagenhet utan mobler traffar vi
forskollararen. Hon dr i min mammas alder och har brunt
héar i en regnvat 16st uppsatt tofs. Vi sitter pa golvet i ligen-
heten, det finns en lada med leksaker som intresserar min
lille kille. Nu &r han sjutton ménader. Vendela, som pedago-
gen heter, skapar snabbt kontakt med var son. Hon tringer
sig inte pa men hon gor honom nyfiken pa sig med sma med-
el. Hon dr intresserad av vart barn, hon stéiller fragor om hur
han dr, om vad han tycker om. Hon sédger att han verkar vara
en trygg Kkille. Vi vixer. Vi kdnner fortroende for henne, men
hur ska det ga i den hdar miljon? Jag ser for mitt inre klamda
fingraridorrarna och trosklar att snubbla pa. Har finns inte
ens en inhidgnad gard. Och hur blir det med maten, hon séger
att hon ska laga den sjédlv. Vendela lugnar oss. Hon har arbe-
tat som dagmamma i massvis av dr innan hon utbildade sig
till forskolldrare, det hir dr latt som en plitt, sdger hon. Hon
formedlar ndgot slags lugn som sprider sig till oss ocksa. Vi
beslutar oss for att ge den tillfdlliga forskolan en chans. »Nu
ar han trott, ser ni hur sma pupillerna dr?» siger Vendela.
Hon har ritt, det dr dags att sova middag. Tank att jag har
haft honom i sjutton manader nu, men inte vetat om att pu-
pillerna blir sma nédr barnen ar trotta. Jag bestimmer mig
for att forsoka ldra mig s manga knep jag kan av Vendela.

285



286

Lotta Victor Tillberg

JUNI

Det blir aldrig som man tiankt sig. Jag upptidcker att jag ar
gravid och vi vdntar smésyskon redan i oktober. Jag far
snabbt stor mage och ont i ryggen. Den hir gangen ar det
ryggonda vérre én vid min forsta graviditet. Forutom magen
har jag nu en liten Kkille som ska lyftas och béras. I och ur
vagnen, upp och ner fran barnstolen. Ju stérre min mage
blir desto viirre blir det. Jag gar pd akupunktur, triaffar sjuk-
gymnaster, gor avslappningsdévningar - jag provar allt for
att klara av vardagen med ett nytt vixande liv i magen och
en pigg liten Kkille vid min sida. En dag nir vi kommer till
forskolan dr Vendela inte ddar. Hon har brutit armen men
ska komma imorgon far vi veta. Oron kommer direkt. Hur
ska det ga nu? Vendela star for en stor del av tryggheten i
min tillvaro. Med en bebis i magen, ett nytt liv pa vidg kdnns
det 4nnu viktigare att min sons liv bestar av fler vuxna dn
oss fordldrar som han éar trygg med. Om hans sammanhang
fungerar sa fungerar jag. Vi har inga far eller morféraldrar
i ndrheten.

Ibland dr detjobbigt vid lamningen p4 morgonen. Nar han
klamrar sig fast vid mig och inte vill att jag ska ga forstors
hela min arbetsdag. Jag far ingenting gjort, jag tinker pa
honom hela tiden. Vendela sms:ar mig: »Nu dr han glad och
leker pa madrasserna, han slutade gréata tva minuter efter
att du hade gatt.» Jag gor langa laimningar och hdmtningar,
jag fragar massor och slukar i mig av Vendelas barnerfa-
renhet. Min blick soker efter tricksen, hur gér pedagogerna
nir de loser alla de miljoner situationer med de sma som
uppstar under en dag? Hur gor de nér de far atta smattingar
att sitta still och éata sjalva? Vendela sidger att barnen lar sig
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av varandra, hon tonar ner sin egen betydelse. Och sé siger
hon att jag inte ska jaimfora med hur det &r hemma.

Nésta dag dr Vendela dar med gipsad arm. Jag gor en lang
hdmtning. Jag drojer mig kvar i koket och fragar om hon
verkligen ska arbeta med gipsad arm. Vissa tider pa dagen
dr hon ensam med barnen. Hur gor hon till exempel nér
hon ska lyfta upp dem i barnstolarna runt matbordet? Hon
tittar lite oférstdende pa mig. »Lyfta upp? Nej, vi lyfter aldrig
upp dem. De klattrar sjdalva.» Jag ndstan svimmar, det dr ju
livsfarligt, tinker min mammahjérna. Vendela ser min for-
vdnade min. »Se hér, kom!» sdger hon till min son. »Kan du
visa mamma hur du gor ndr du kldattrar upp i din stol?» Min
son som dr drygtettoch etthalvtar gar fram till sin matplats
och borjar klattra upp pa stolen. Jag haller ndstan andan,
han kan ju sla ihjal sig om han ramlar. Eller? Nar han ska
klattra over kanten for att sétta sig ner i sitsen, haller Ven-
dela en stodjande hand bakom rumpan pa honom. »De kan
sjdlva, jag har bara handen hdr som stod for sdkerhet skull»,
sdger hon. Min grabb skiner av lycka. Han far en bit banan
av Vendela. Dér star jag med min stora mage och onda rygg.
Jag som har varit fortvivlad infor hur jag ska klara av att
fortsitta lyfta upp och ner min son de kommande mana-
derna av graviditeten. Varfor har jag fortsatt att lyfta honom
ndr han kan sjalv? Vi tar farvil och onskar trevlig helg. Nar
vi kommer ut till bilen far min lille kille sjdlv klattra upp i
bilbarnstolen. Han antar utmaningen och kldnger sig upp
i bilsdtet. Nar béltet dr fastsatt ligger jag mérke till hans
ansiktsuttryck. Han dr nojd.
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En ny liten pojke ska skolas in pa den tillfalliga avdelningen.
Han heter Abdi och fordldrarna kommer fran Etiopien. Vid
en morgonldmning som drar ut pa tiden, hor jag Vendela
fraga mamman till ett annat barn, Johns mamma, om det
gar bra att Abdi och John far dela krok. Det &r ont om utrym-
me i ldgenheten och flera barn delar redan krok och lador.
Jag sitter pa golvet och ska ta farvél av min son nér jag hor
att Johns mamma svarar nej. Det gar inte bra att dela krok,
sdger hon. Jag leker med min son men kan inte lata bli att
lyssna pa samtalet mellan Vendela och den andra mamman.
Allt dr sd nytt for mig, nu dr jag plotsligt en av fordldrarna.
Véra barn delar sin vardag med varandra, och jag borjar
forsta att vare sig vi vill det eller inte s kommer vi fordaldrar
forr eller senare pa ndgot vis att bli insyltade i varandras
liv. Jag hor hur Vendela finner sig och fragar varfor John
och Abdi inte kan dela krok med varandra. »Déarfor att jag
ar rasist», svarar mamman. Samtalet fortsdtter men nu hor
jag bara brottstycken. Vad ar det hon sdger, tanker jag. Min
son vinkar hejdéa till mig och jag lamnar forskolan. Jag kan
inte sldppa tanken pa vad jag har hort och borjar fundera pa
om jag har ndgot ansvar. Det kdnns verkligen inte okej att
en liten kille inte ska fa dela krok med en dagiskompis pa
grund av sin hudfdarg. Men vad ska jag som fordlder gora?
Ska jag ringa rektorn eller hur gér man? Jag blir arg pa den
andra mamman. Sedan tdnker jag pa alla smygrasister som
jag métt, som lindar in och ljuger om sina egentliga skil.
P4 ett sitt dr det ju bra att den hdr mamman &r s éppen
med varfor hon inte vill att hennes son ska fa dela krok med
Abdi. Nar jag kommer fram till jobbet sms:ar jag Vendela
och skriver att min son - och hela hans familj - gidrna delar
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krok med Abdi. Hon ringer upp mig inom en halvtimme.
»Jag forstar att du horde vad Johns mamma sa», sdger hon.
Och sa berittar hon att rektor och hon redan bokat ett moéte
med fordldrarna, dar de kommer att berétta om forskolans
virdegrund och att principen alla barns lika virde géller.
Detta géller bade barn och fordldrar. Motet sker samma dag.
John kommer inte tillbaka till forskolan.

AUGUSTI

Tallkronorna skuggar den stora forskolans gard. Huset ar
rottoch hartva avdelningar. Forskolan ligger i en mysig tall-
backe, pa garden finns det en bergknalle och pa den en lang
rod rutschkana. Jag tycker den ser farlig ut. Det dr varmt
och dammigt. Nu ska min lille kille borja pa sin »riktiga»
forskola, i stor barngrupp. Han har fyra kompisar med sig
fran den tillfalliga forskolan. Under tva veckor far ockséa en
barnskoétare darifran folja med barnen som ska skolas éver.
Vi har fatt en ny kontaktperson som visar oss runt inne i
huset. Har finns det riktigt skétbord med trappa upp och
handfaten ar i barnens héjd. Den nya pedagogen visar oss
runt, siger inte s mycket. Jag stéller fragor, dr nyfiken och
uppmairksam. Hon svarar ganska kortfattat. Jag kiinner mig
framfusig. Det kinns som om att hon forutsitter att jag kan
och vet hur det fungerar pa forskolan. Jag vill inte verka job-
big, dr angeldgen om en god relation sa nédr hon inte utveck-
lar svaren slutarjagatt fraga. Det kanske inte dr s krangligt
eller annorlunda pa den stora forskolan.

Den tillfalliga forskolan har varit en dromstart for min son
i livet utanfor familjen. Eller kanske réttare sagt for oss
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som familj. Nar vi har 6verskolningssamtalet sdger Vendela
till var nya kontaktpedagog att min son dr en kille som ar
’grundtrygg’. Jag har aldrig hort ordet forut men jag blir glad
nér hon sdger det. Att bli mamma har blivit en mycket stor-
re omstdllning dn jag hade forestdllt mig innan. Jag hade
verkligen forberett mig pa att allti mitt liv skulle bli annor-
lunda. Jag var heltinstilld pa att det skulle bli annorlunda.
Att fa bli mamma. Men mina forvintningar var pa ett slags
teoretiskt plan. I praktiken var jag inte beredd pa hur min
identitet omvandlades. Innan jag fick barn visste jag ju vem
jagvar. Men vem ér jag som fordlder? Det var inget som kom
sjalvklart, inte sd som jag tyckte att det gjorde for manga av
mina vanner som fick barn. Jag var inte heller beredd pa
hur det faktum att jag fick barn paverkade alla mina rela-
tioner i ovrigt. Naturligtvis fordandrades relationen mellan
mig och min man. Allting stdlldes pa sin spets, vara olika
asikter, sitt att 16sa problem och olika vdrderingar kom upp
till ytan. Jag borjade ocksa omvirdera min egen uppvéxt
och mina fordldrars fordldraskap. Vilken slags mamma var
jag egentligen? Vem var jag? Hela livet skakades om, inget
var langre fast, sjalvklart eller bestindigt. Att mitti allt detta
fa hora av en professionell pedagog, i vars famn tusentals
barn passerat, att var son dr grundtrygg virmde.

De nya barnen tycker att den réda rutschkanan ér span-
nande. De blandar sig med sina nya kompisar som redan
gdr pa forskolan. Nagra vagar dka i den, de kastar sig ut,
andra inte. Jag sitter vid ett bord en bit ifran rutschkanan,
jag haller mig pa avstand och tdnker att nu ar jag gést hér.
Pedagogerna har ansvaret och inte jag. Eller hur fungerar
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det egentligen - vad har jag ansvar for nir jag dr har? Jag
sitter pa hidnderna for att inte gripa in ndr barnen tumlar
pa varandra, knuffas och tréangs for att fa aka. Min grabb
tvekar men ndr hans kompis med ett glatt tjut dker nerfor
den langa rutschkanan, gar han fore i kon och sitter sig och
borjar aka. Nar han tar fart och ger sig av utfor ar det fort-
farande barn i rutschkanan. N, nu gar det for langt, tinker
jag. Nagon kommer att gora sig illa. Jag kan inte bara titta
pa. Varfor gor personalen inget? De star intill rutschkanan
och pratar, ser de inte att barnen kommer att krocka med
varandra? Jag rusar fram och ropar p4 min son. »Halla!! Du
maéste akta de andra barnen!» Min Kille sitter kvar i rutsch-
kanan, nu dr nidsta barn pa védg ner i full fart. »Du maste
kliva ur,du maste akta pa dig!» sidgerjaghogt. JagKkliver upp
i rutschkanan och lyfter bort honom. En av pedagogerna
som star intill rutschkanan sdger till mig: »Vi brukar inte
lyftaundan barnen, detdr bra om de lidr sig reglerna sjilva.»
Efterat funderar jag mycket pa vad som forvintas av mig
som fordlder pa forskolan. Jag borjar forsta att jag maste
hitta min egen vig. Ingen annan kommer att beratta for mig
vad som ér rétt eller fel.

»God morgon kompis! Vad roligt att se dig!»

Varje morgon mots viitamburen av en pedagog som hél-
sar pAmin son. Detér ettvarmtvidlkomnande som sker i min
lille killes 6gonhojd. De hédlsar pa honom forst, och sedan pa
oss fordldrar. Vi sméapratar under avkliddningsstunden. Hur
har morgonen varit? Hinder det nagot sdrskilt under dagen?
Min son stdller skorna pa sin plats. Pedagogen pekar pa var
hans krok dr ndr han slanger jackan pa golvet. Jag far halla
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tillbaka min reflex att hinga upp jackan at honom. Frukos-
ten serveras mellan klockan 7.45 och 8.15. Det dr bra om vi
kommer innan dess men vi far veta att det ocksa gar bra att
droppa in senare. Det finns alltid en macka till ett hungrigt
barn som kommer férsent. Jag imponeras av det lugn som
rader under frukoststunden. De har till och med viarmeljus
pa borden. Kanske dr det mysbelysningen som bidrar till
stimningen? Barnen talar med ldga roster och ingen ropar
mellan borden.

DET ANDRA ARET — OKTOBER

Loven har fallit av traden. Hostens klara farger haller pa
att overga i dova nyanser. Viarkarna borjar vid midnatt.
Vi ringer pa farfar. Precis nér vi ska ge oss ivég till BB pa
natten vaknar min son till. Jag garin och ligger mig bredvid
honom, jag ligger kvar linge. Det hir dr formodligen sista
gangen som han dr vart enda barn. Nu ér lillasyster pa vig.
Jagligger kvar sd linge att min man kommer in och hamtar
mig. »Vi maste dka nu, annars hinner vi inte!» 40 minuter
efter att vi kommit till BB har lillasyster kommit ut. Vilken
revansch for den forra forlossningen.

Ett dygn senare dr vi hemma med lillasyster. Hon sover
mest, de forsta veckorna gar bra. Vi har gjort en uppdelning,
pappa tar huvudansvar for storebror och jag tar inlednings-
vis hand om den nya familjemedlemmen. Nu dr vi erfarna
och vi vet inte bara i teorin utan ocksa i praktiken vad vi
kan forvinta oss av en bebis. Var plan funkar bara i nagra
veckor. Snart borjar somnproblemen och ingen i familjen
sover ordentligt pd nétterna. Vi blir tréttare och trottare.



Kvalitet i forskolan

Pé forskolan har det borjat tva nya pedagoger. Det dr ganska
ungatjejer,iallafall yngre dn mig, men de har arbetat manga
ar i forskola. En barnskotare som kdnner alla barn finns
kvar pa avdelningen. Jag dr inte s orolig for personalbytet,
det har ju gatt bra vid den tidigare flytten och nu dr miljon
och alla de andra barnen desamma. Det dr en mycket aktiv
avdelning, de ofta &ar ute i skogen eller genomfor projekt pa
den stora garden. Var och varannan dag dr min sons fingrar
blaa av bladbérsplockande och vi far ofta med oss dpplemos
eller sylt hem som barnen gjort sjidlva. Redan innan vi fick
lillasyster hade vi bestamt att vi skulle lata var kille ga 30
timmars vecka. Det kiindes som ett bra sétt att fa lara kinna
den nya familjemedlemmen i lugn och ro. Och storebror,
som trivdes sa bra pa forskolan, skulle slippa vara hemma
och se mamma trott och upptagen med liten bebis. Dess-
utom skulle jag kunna hinna jobba nagot hemifran ocksa.
Attinte helt forlora kontakten med mittarbete var viktigt for
mig. Det var en slutsats efter min forsta fordldraledighet.
Vi tankte ocksa att det dr béttre att han far vara kvar bland
kompisar, rutiner och den stimulerande miljon som finns pa
forskolan. Och eftersom vi sover sa daligt pa niatterna kinns
beslutet rétt dven efter att lillasyster kommit hem.

Trots att vi har varit féorutseende och forsokt gora en pla-
nering som ska ta tillgodose méngas behov i familjen blir
det dndéa inte som vi har tdnkt oss. Det virsta dr nog som-
nen. Nattvilan avbryts av lillasyster som kréaver flera nat-
tamningar, och sedan i vargtimmen nér hon éntligen har
somnat in - dad vaknar morgonpigga storebror, girna vid
halv fem, fem snaret. Vi forsoker med allt for att fa honom att
sova lingre, men inget hjédlper. Det spelar ingen roll om vi
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héaller honom uppe sent, eller inte later honom sova middag.
Hans inre klocka ér instédlld pa att vakna tidigt.

Nu far vi inte droppa in pa frukosten lingre. Om man kom-
mer efter kl. 7.45 s& ska barnet ha étit hemma. Det ar vik-
tigt att de barn som éter pa forskolan far lugn och ro vid
matstunden, utan avbrott for fordldrar och barn som ram-
lar in med jimna mellanrum. Nu tdnds inga viarmeljus och
matrummet ar helt upptint. I matrummet blandas barn och
vuxenroster, manga talar samtidigt. Ljudnivan ar hogre.
Pedagogerna sitter med barnen och éter frukost. Det finns
inte lingre ndgon som mater upp i tamburen och séger he;j.
Det kdinns vildigt annorlunda, den vilkomnande kidnslan
som fanns innan dr borta. Kanske liagger jag maérke till
det hiar for att mina egna morgonrutiner numera ser an-
norlunda ut. Nu maste jag ha med mig lillasyster och passa
in storebrors limning mellan hennes amning och sovtider.
Ofta har morgonen bérjat med brak hemma. Varje morgon
vill min storkille ha med sig en leksak, helst ett vapen. Pa
avdelningen dr det leksaksféorbud. Min kille har svart att
acceptera det, dels &r han envis, men han vet ocksd att hans
kompis som gér pa avdelningen bredvid far ha leksak med
sig. Jag far ta en fajt om det - och avvdpna honom - varje
morgon.

Néar min son har hidngt upp sina klader géar vi tillsam-
mans in pd avdelningen for att leta reda pa ndgon pedagog
att gora overlamning till. De haller ofta pa med négot annat
och soker oss sdllan med blicken nir vi kommer. Jag upple-
ver att vi kommer och stor.
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FEBRUARI

Stora snovallar ramar in parkeringen vid forskolan. Jag
stédller bilen sa nidra snodrivan som jag vagar for att andra
fordldrar ska kunna kéra forbi. Vi har borjat lamna store-
bror efter frukost istédllet. Vi kommer vid halvniotiden. Da
dr det full rulle pa forskolan, frukosten dr avdukad och bar-
nen springer omkring. Det dr hog ljudniva. Flera kompisar
star och vintar forvantansfullt p4 min son ndr vi kommer.
Samtidigt som han vill leka med sina kompisar sa verkar
det som att den myckna uppvaktningen i tamburen blir for
mycket. Han borjar tveka infor att gd in genom dorren till
sin avdelning. Tidigare har han alltid gatt in féore mig pa
avdelningen. Langt fore. Nu borjar han g in efter mig, han
hittar pa saker pa garden och signalerar att han vill stanna
kvar ute. Jag har lillasyster i vagnen med mig varje dag. Ar
inte sd fokuserad. Har mycket att tinka pa. Att packain bebis
och storebror i bilen, lasta i och ur vagnen, dr bléjan torr?
Vad finns i skotvdskan? Jag upplever att jag har mycket att
halla reda pa och att tiden gar for fort for att jag ska hinna
med. Det blir langa limningar, med manga kramar. Det
svider i mammahjértat att ga darifran. Gor jag ritt som ar
hemma med lillasyster? Men jag har inget annat val, kin-
ner jag. Humoret dr i botten och talamodet dr pa noll, hela
min dag handlar om att fi sova middag. Far jag inte sova en
halvtimmes middag, dd kommer jag att sluta fungera. Jag
gér pé reservbatteriet. Det enda som héller mig uppe ar att
tinka pa var resa — vi har fatt hyra en kompis lidgenhet pa
Mallorca. Om jag bara overlever den hér vintern sa ska vi
fa vara fordldralediga bada tva i nagra veckor tillsammans.
Da ska vi landa, da ska vi bli en familj igen.
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Tidigare har min son aldrig velat aka med hem fran for-
skolan. Det har inte gjort mig sa mycket, jag har sidllan haft
brattom hem. Jag har sett det som en trevlig stund pa dagen
och en chans att fa prata med pedagogerna. Visst har jag fatt
tjata pA min son att han ska komma med, och det ar forstas
litet pinsamt. Jag kinner mig som en dalig fordlder nar han
inte lyssnar pa mig. Men att han har trivs sa bra pa férskolan
och darfor inte har velat folja med hem har kints som ett
mindre problem. Nu kommer han springande pa garden mot
mig néir jag kommer for att hdmta. Han tar min hand och
vill g& hem. Nagot stimmer inte. Jag borjar bli observant.
Han leker med sina kompisar, han verkar vara omtyckt och
populéir. Jag fragar pedagogerna men nej, de har inte mérkt
nagot siarskilt. Jag ber dem vara observanta. Hemma har
han borjat fraga om detdr forskola imorgon. Nir jag sdger att
ja,detdr det, dr han inte lika lingtansfull som tidigare. Han
berittar om attdet har varit brak mellan killarna i gruppen.
Han har till och med blivit slagen, berattar han. Ofta verkar
det handla om brak om leksaker. Du maste sédga stopp och
nej, om nagon vill tanagotifran dig, sidgerjag. Nirjag fragar
pedagogerna om det min son beréttat, sa far jag olika svar.
»Jag har inte sett ndgot» eller »allt verkar vara som vanligt,
han ér pigg och glad.» Jag gér smd utredningar men far inte
riktigt grepp om situationen. Min son ser mer och mer all-
varlig ut. Nar han en gang till beréttar att han blivit slagen,
fragar jaghonom om han bett en vuxen om hjidlp. Han svarar
att»detdringen idé, de knappar bara pa datorn.» Jag tar upp
det min son har sagt med personalen, men de kinner inte
igen sig. Jag dr med en dag pa forskolan men jag kan inte
se nagot sarskilt. Han leker och ar glad. Jag ser att smakil-
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larna stojar och lever rovare over hela avdelningen medan
smatjejerna haller till inne i dockrummet. Det berittar jag
for rektorn. Men jag ser inget anméarkningsvért i min sons
samvaro med de andra barnen, han verkar trygg och glad
nédr han vl ar pa forskolan. Vi, jag och pedagogerna, be-
staimmer oss for att fortsdtta vara uppméarksamma.

En dag ringer telefonen hemma. Det &r fran forskolan
och det dr flera timmar kvar innan min son ska hidmtas.
»Kan du komma hit? Vi far inte kontakt med din son. Alltsé,
det ar inget fysiskt fel p4 honom. Han har ingen feber. Men
han sitter hér i soffan och éar helt apatisk.» Jag kastar mig i
bilen och aker for att hamta honom. Nagot har varit skumt,
jag visste vil det, tinker jag. S& manga diffusa sma tecken
men utan att jag har lyckats fa reda pa orsaken. Jag har till
och med kréavt att en specialpedagog ska gora en observa-
tion. Jag tdnkte att om pedagogerna pa forskolan inte lyckas
upptidcka vad det handlar om s& kanske en specialpedagog
forstar battre. Men inte heller specialpedagogen har sett
nagot anmérkningsvéart. »En kille med ovanligt stort ord-
forrad, for sin alder», sa hon. Jag rusar in pa avdelningen
och i soffan sitter min lille kille i svarta langkalsonger och
blarandig tréja. Han stirrar tomt framfor sig. Runtomkring
honom dr en hel dros med barn som han inte tar ndgon notis
om. En pedagog sitter bredvid i soffan och liser hogt ur en
barnbok. »Vi visste inte vad vi skulle gora», sdger en av pe-
dagogerna.»Han har suttit sd hériflera timmar nu.» Nér jag
kommer féaster han blicken pa mig, jag kramar om honom
och han foljer med mig ut i tamburen. Vi kldar pa oss och
lamnar forskolan. Jag har tagit med mig hans vagn och han
klattar upp och sitter sig. Nar vi borjar ga darifran vinder
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han sig mot mig, han ser mig rakti 6gonen och siger: »Jag
visste att du skulle komma, mamma.» Han ser, ja, han ser
nojd ut. Det dr snoslask pa giarden, viaren dr pa vag.

Nu éar specialpedagogen inkopplad, det hdar maste foljas
upp. Nu ska varje sten vindas, tianker jag. Men dé far min
lille kille magsjuka, en rejial omgéang. Den stackaren kréiks
i en hel vecka. Vi star i telefonkontakt med sjukvardsupp-
lysningen och dr beredda att dka in till sjukhus. Han ar pa
gransen till uttorkning. Till slut vinder det lAngsamt, men
forst ndr han far vatten pé tesked var femte minut. Han ar
borta i tva veckor fran forskolan. Nar han borjar igen kom-
mer jag och pedagogerna déverens om att vi mjukstartarien
vecka innan specialpedagogen far komma och goéra en ny
observation. Men nu dr han plotsligt sitt vanliga glada en-
visa jagigen. Han springer fore mig in pa garden och kastar
sig in i barnens lek. Han ser glad ut igen och skrattar och
skojar. Han vill aldrig ga hem nér jag kommer for att hamta
honom. Och hemma fragar han med lidngtan i rosten om
det dr dagis imorgon. Det dr som att den moérka tiden innan
magsjukan inte hint. Specialpedagogen avbokas. Barnen le-
ker vattenlekar i galonisarna pa garden. Varen har kommit.

MAJ

Utdragna sl6jmoln gor vagor pa klarbla himmel. Vi har dnt-
ligen kommitivdg pa var efterlingtade semester. Vira - min
och pappans - trotta sjalar behover vila och varme. Nu ar
lillasyster ett drygt halvar och storebror dr tva och ett halvt.
Vi har pusslat ihop var tillvaro sé att vi ska vara borta en
hel méanad, dr det tinkt. Trots att vi ldngtat s mycket efter
den hir resan ar det krangligt att resa med tva sma barn.
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Detfinnsinga trottoarer, vi kinkar med oss tva barnvagnar,
hur ska man sova, fungerar spansk villing? Barnen sover
middag men inte samtidigt. Detdr ett andlost pusslande med
sov och mattider.

Nér vi varit hemifran i tva veckor far jag ett telefonsam-
tal. Min lillebror saknas hemma i Sverige. Det har aldrig
hént tidigare. Under ett dygn telefonerar jag hem, vi soker
honom pé sjukhus, polisen kontaktas och till slut blir han
efterlyst. Jag ammar lillasyster och talar i telefon. Det dr en
mardrom, med den skillnaden att det inte &r en drom. Det
hédnder pa riktigt. Efter ndstan tva dygn far jag besked. Jag
star pd balkongen med lilltjejen p4 armen och mobiltele-
fonen klamd mellan axel och 6ra. Min man star bredvid och
lyssnar, samtidigt som var son pockar pa uppmérksamhet.
Han har trottnat pa att fordldrarna bara talar i telefonen.

Min bror hittas déd. Han har tagit sitt liv. Jag sjunker
fast min kropp star upp. Blir alldeles kall. Det kinns som
att fardas genom svart dy. Att jag ammar en liten bebis ar
justidet 6gonblicket det enda skélet for mig att fortsétta fin-
nas till. Bottenlds sorg, fortvivlan, hopploshet. Och sé allt
det praktiska som maste fixas. Ska vi &ka hem eller stanna
kvar? Hur &r det med dem dar hemma? Min brors familj och
barn? Vi velar fram och tillbaka men efter ndgra dagar far
jag tag péa flygbiljetter hem. Jag ringer forskolan och berit-
tar att vi kommer hem tidigare for att familjen rdkat ut for
ett ovdntat dodsfall. Kan var son komma tillbaka tidigare
an planerat? Jag tycker det dr ett jobbigt samtal att ringa.
Tank om de sdger nej, att de inte kan @ndra sin planering nu
nir vi anmaélt ledighet? Men utan en sekunds tvekan svarar
pedagogen att det sjalvklart gar bra. Hon sédger att kompi-
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sarna lingtar efter min son och att han dr vilkommen nér
som helst. Vi behover inte forvarna nar han kommer, det ar
bara att dyka upp. Att hon justi denna stund véljer just de
orden, just denna information; att hans kompisar lingtar
efter honom, att vi dr vilkomna néar som helst virmer mitt
hjarta mitt i all chock och sorg. Det finns ett sammanhang
diar hemma for var kille, dar allt &r som vanligt, med kom-
pisar och lek, ddr inte mamma grater eller dr ledsen. Tva
dagar senare dr vi hemma igen, och var son fortsitter pa
forskolan. Det dr viarmebdélja i Sverige. Maj manad blir den
varmaste i mannaminne.

DET TREDJE ARET — NOVEMBER
Nu faller morkret redan pa eftermiddagen. Vissa dagar lig-
ger hostdisetjaimntjockt pa forskolans parkering. Detédr dags
for lillasyster att skolas in pa forskolan. Hon har fatt plats pa
samma avdelning som storebror. Det har varit en tufftid for
oss och attbli en tvabarnsfamilj har inneburit mycket storre
pafrestningar dn jag kunnat forutse. Att familjen dessutom
drabbats av en forlust, med en sérjande mamma som f6ljd
gor inte saken béttre. Vi sover fortfarande daligt, barnen
vaknar flera gdnger pa natten och vi turas om att fa dem att
somna om. Jag har borjat arbeta och pappa dr fordldraledig.
Jagpendlartill arbetet. Nagra gdnger édr jag sa trott att jag far
stanna bilen pa en parkeringsplats vid motorvidgen och sova
en stund innan jag vagar fortsétta kora till jobbet.
Lillasyster trivs som fisken i vattnet. Miljon pa forskolan
ar en naturlig plats for henne att vara pa eftersom hon varit
med och himtat och lamnat storebror dnda sedan hon var
bebis. Hon kdnner redan pedagogerna och kommer snabbt
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in i rutinerna. Hon och storebror verkar inte ta sa stor notis
om varandra, hon har sitt ging med kompisar och han har
sitt. En dag nér jag ska himta barnen ber en av pedagogerna
mig att komma &t sidan, det har hdant nagot allvarligt, sdger
hon. Jag foljer med in i dockrummet och pedagogen stinger
dorren efter oss. »Det har hint nagot forfarligt idag», sdger
hon. Ah nej, tinker jag. Vad ar det nu? Det har tidigare va-
rit incidenter pa forskolan som skrdmt min son, ett annat
barn tog strypgrepp pa honom foér ndgra veckor sedan, och
han har ocksd rdkat ut for en liten flicka som bitit honom
illa. Jag orkar inte ta emot och hantera mer nu. Pedagogen
fortsétter: »Din son och ndgra andra pojkar stingde in sig i
det hdar rummet tidigare idag. Nar var vikarie o6ppnade dor-
ren for att titta till dem, hade de ... Ja, jag sag det inte sjélv,
men hon blev helt chockad for de hade dragit ner byxorna
pa varandra och... De hdll pA med varandras...» Jag lyssnar
noga och téanker att var det inget virre? Som pedagogen be-
skriver hiandelsen later det i mina éron inte som att nagot
barn skadats eller blivit krdnkt. Pedagogen dr upprord, hon
sdger flera ganger att personalen blivit chockad 6ver det som
intréffat. Jag fragar hur de brukar gora pa forskolan i sadana
hérsituationer. Det méaste vidl ha hianttidigare att sma pojkar
stdngt dorren och utforskat sina och kompisarnas kroppar?
»Nej», svarar pedagogen. »Jag har aldrig varit med om det
tidigare.» Hon talar upphetsat och verkar stord éver det som
intrdffat och hon kommer inte med nagra rad eller tolkning-
ar om vad som hént. Nér jag star didr langtar jag tillbaka till
varallra forsta pedagog, Vendela pa den tillfialliga forskolan.
Jag saknar hennes sitt att hantera en sadan hér situation.
Jag ser framfor mig hur hon skulle talat lugnande, forst sak-
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ligt informerat, sedan skulle hon ha satt in hdndelsen i ett
sammanhang for att darefter foresla ett satt att agera och
forsta vad som hiant. Nu verkar det inte finnas nagon sadan
erfarenhet for mig attforlita mig pa. Jagupplever att pedago-
gen forvintar sig att det dr jag som fordlder som ska atgédrda
problemet. Nar jag forstar att hon inte kommer att foresla
négra atgirder tar jag tveksamt kommandot i samtalet. Jag
ber att fa prata med vikarien och f4 hennes beskrivning av
vad som intréffat. Jag forhor mig om vilka pojkar som varit
inblandade. »Jag ska tala med de andra fordldrarna», sdger
jag och gar dérifran. Tankarna rusar i mitt huvud och jag
ar inte alls sidker pa att jag kommer att orka ta tag i det hér.
Ar det verkligen min uppgift? Pa kvillen blir jag uppringd
av en av de andra mammorna vars barn ocksa varit inblan-
dad i hdndelsen. Det blir ett avslappnat samtal. Hon ér inte
heller sa orolig, och vi kommer 6verens om att vi far halla
extra koll pa sméakillarna. Det ber vi ocksa pedagogerna pa
forskolan att gora.

APRIL

Min son har ett vil utvecklat intresse for vapen. Bestick,
pinnar, skohorn, toapappersrullar - i hans vérld kan allt
forvandlas till vapen. Niar han var mindre var han intres-
serad av verktyg. Hans fascination for skiftnycklar och ham-
mare visste inga granser. En hel sommar gick han omkring
med en skruvmejsel, han till och med sov med skruvmej-
seln. Sedan riktades intresset mot stora maskiner, traktorer,
hjullastare, skordetroskor. Nar han var tre ar kunde han se
skillnad pa en dumper och en hjullastare. Nu ar intresset
vapen, och det verkar vara ett intresse som inte gar over.
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Vi forsoker i det lingsta avleda och intressera honom for
andra saker. Dinosaurier? Rymden? Djur? Men inget ar sa
spdnnande som en k-pist eller en pansarvagn. Vara forsok
att avleda hjélper inte och eftersom jag tror att forbud bara
okarintressetlater vi honom fé en liten pistol. Nar grannpoj-
ken far en Emil-bossa, far var kille en likadan. Hans hogsta
onskan driover ett ar en k-pist. Han sparar pengar sjialv och
snart har han en vapenarsenal som kompisarna avundas.
Jag rannsakar mig sjilv, vad dr det med smé pojkar och va-
pen som ér sa intressant for de sméa och s& komplicerat for
oss vuxna? Eller réttare sagt komplicerat for mig. Jag sam-
talar med min son, jag forklarar att vapen ér farliga saker
som man kan doda méanniskor med. »Mamma, jag vet det,
men det hdr dr bara lek», svarar han mig. Naturligtvis spads
intresset for vapen pa med dataspelens hjilp. Fastin han
barafar spela spel som passar for hans alder sa &r vapen och
skjutande den huvudsakliga aktiviteten i spelen. Pa forsko-
lan och hemma leker barnen Batman och Star Wars, pinnar
blir till vapen, de »kraftar» varandra och den som blir traf-
fad dor. Jag kommer fram till att mitt problem med vapen-
lekarna inte handlar om barnen, utan om min ridsla fér vad
andra vuxna ska tycka - om mig som fordlder. Jag lagger ner
mycket tankekraft pa att fundera over hur jag ska forhalla
mig. Jag bestimmer mig for att min son ska fa utforska sitt
vapenintresse sd linge han tycker det dr intressant.

DECEMBER

Min son borjar pa tre till fem &rsavdelningen. Pa forskolan
har man bestdmt sig for att inte langre ha nagon syskon-
avdelning eftersom personalen nu vill arbeta med alders-
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indelade grupper. Jag som plotsligt blivit tvdbarnsmamma
tycker att det later som en bra idé. Overgangen sker natur-
ligt i sma steg, den nya avdelningen ligger vigg i vigg med
den forra avdelningen och han flyttar sjalv med sig sin lada
och namnskylt. De tva avdelningarna samarbetar i manga
aktiviteter och har allt som oftast 6ppna grindar mellan av-
delningarna. Detbetyder till min lilltjejs stora gladje att hon
ocksd kan smita in pa femdrsavdelningen och leka med de
stora barnen. Under aret har forskolan byggts ut och for-
dubblats i omfattning, tvd avdelningar har blivit fyra. Jag
uppfattar att det rédder en positiv stimning i huset. Blir det
nagra problem séa loser vi dem tillsammans, barn, pedago-
ger och fordldrar.

Pa min sons storbarnsavdelning vdntar nya pedagoger
och delvis nya kompisar. Till min sons gliadje far man ha
med sig egna leksaker till den nya avdelningen. Varje mor-
gon viljer han omsorgsfullt ut nagon leksak som far folja
med. Nu kan man aterigen droppa in pa frukosten, och vér-
meljusen har kommitfram. De nya pedagogerna verkar vara
ett riktigt radarpar. Det hdander mycket pa avdelningen och
de ar alltid aktiva och tillsammans med barnen niar man
hédmtar och lamnar. Det ar ocksd ndgot med hur det kommu-
nicerar, de talar med barnen pa riktigt kinns det som. Och
de tar det som barnen séger pa allvar. Jag uppskattar ockséa
att de &r mana om kommunikationen med oss fordldrar.
Varje dag far jag information om nagot som just min son har
gjorteller sagt, och jag upplever att de verkligen ser just mitt
barn. Om jag ndgon gang tar upp en fundering om nagot jag
sett i barngruppen, s& kommer de alltid tillbaka med sina
egna observationer och aterkoppling nagra dagar senare.
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I november dor min svirmor ovédntat. Hon dor av en
hjartinfarkt i Frankrike, dar hon bor. Aterigen forandras li-
vet av ett telefonsamtal. En omvélvande tid féljer. Min man
kastas in i plotslig och djup sorg. Och samtidigt maste han
16sa en miangd praktikaliteter. Vi har bestamt oss for att sla
ihop barnens fodelsedagskalas i ar, jag har rdknat ut att det
nog ir sista gangen jag kan overtala dem till det. Inbjud-
ningar till trettiotalet barn och fordldrar har redan gétt ut.
Vistéllerinte in. Jagfarrodda barnkalas medan min man ér
iFrankrike och fixar med det som méste ordnas déar. Vinner
hjalper till, flera av dem &r fordldrar som jag lart kinna via
forskolan. Vi dukar ett langbord med girlanger. Festkladda
barn med paketi famnen kommer och leker med ballonger.
Vi skdr upp tartan och 6ppnar presenter. Det dr overkligt att
sjunga ’ja, ma de leva’ och veta att mina barn inte kommer
att fa traffa sin farmor mer. Min man ér ledsen.

Pa min dotters avdelning har det borjat en ny pedagog
och hon blir ett stort stéd for mig inte bara i relationen
till barnen, utan dven for mig personligen. Vi ses hastigt i
tamburen vid himtning och limning. Det &r som att hon
forstar vad vi gar igenom dar hemma. Vi dr personliga med
varandra utan att jag nagonsin upplever att hon fragar eller
sdager for mycket. Hon ldnar ut kurslitteratur till mig, bocker
som hon har list under sin utbildning som anknyter till sa-
dant som hon och jag pratat om under de korta samtalen i
tamburen. Hon lanar ut en liten bok om barns kédnslor och
hur viktigt det dr att lara barnen att uppmérksamma och
kdnnaigen sina kénslor, att forstd dem och kunna bendmna
dem. Det kdnns som att hon kastar ut en livboj till mig.
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DET FEMTE ARET — OKTOBER

Det dr dags att fylla i arets kvalitetsenkit. Det ska ske elek-
troniskt och gar till sa att jag far en kod som jag ska knappa
in pa forskolans dator. Dir ska jag fylla i enkéten, innan
jag kan ga hem med mitt barn. Jag upplever att fragorna for
varje ar blir fler och fler. Det verkar ocksa som att intresset
for varje ar riktas mer och mer mot mig som férhoppnings-
vis nojd fordlder 4n mot den faktiska verksamheten pé for-
skolan. En av frdgorna i arets enkét dr »hur jag som fordlder
uppfattar att mitt barn upplever maten pa forskolan» och en
annan fradga handlar om hur vi, oklart vem »upplever per-
sonalbyten». Jag tycker det finns flera problematiska fragor
i enkéten som skolkontoret har valtatt anvidnda. Ndr barnen
har lagt sig pa kvillen skriver jag ett brev till skolchefen
och rektor. Jag skickar ocksa en kopia till fordldraradet pa
forskolan:

Eftersom jag forstar attjagi manga ar framover kommer att
fafyllaifordldraenkiter vill jag ta tillfdllet i akt att peka ut
vissa tveksamheter som finns i den enkét ni valt att arbeta
med. Jag vill ocksa rikta er uppméarksamhet pa kostnader
relaterat till detta.

Nar ni vdljer att anvidnda en enkét utan svarsalternativet
»har ingen uppfattning/asikt» eller »vet ej» véljer ni att sam-
la in en méngd grundldsa »uppfattningar» fran foraldrar.
Ta t.ex. fraga 3 »Mitt barn tycker om maten som serveras
pa forskolan». Nir jag fragar min son om vad han fatt for
mat pa forskolan svarar han antingen tarta, chokladpaj el-
ler kiss. Nagra ndrmare upplysningar om vad han tycker
om maten brukar jag inte fi. OM han ndgon gang sdger att
han fatt kéttbullar brukar det sta fisk paA menyn den dagen.



Kvalitet i forskolan

Trearingen dr 4nnu mindre detaljerad i sina upplysningar
om maten pa forskolan. Vad jag forstar delar jag denna er-
farenhet av matupplysningar med manga andra foréaldrar.
Mina barn dlskar onyttig mat, de skulle vara heln6éjda om
de verkligen fick tarta varje dag — vilket jag uppskattar att
de inte far. Tillforlitligheten i svaren som ni far pa fraga 3 i
enkiten anser jag sdledes vara obefintlig.

Fraga 2 om personalbyten ar klurigt formulerad. Vilka slut-
satser ar det ni forsoker fa fram genom den sortens fraga?
Avses byten dir ordinarie personal slutar och ny ordinarie
personal rekryteras? Eller dr det personalbyten i termer av
vikarier? Avser ni i sa fall planerad franvaro eller oplane-
rad franvaro? Eller bade och? Som foralder kan man lasa
in alldeles for manga olika maéjligheter i fragan att de svar
som kommer in maste anses missa méalet - vilket det nu ér.

Jag noterar vidare att ni inte stidller nagra fragor om for-
dldrar eller barns upplevelser av vikarier eller vikarieom-
sattning. Ni fragar inte heller om hur fordldrar upplever
att verksamheten bedrivs vid ordinarie personals sjuk-
franvaro. Har misstinker jag att ett strategiskt urval av
fragor gjorts fran skolkontorets sida. Jag tror inte att ni ar
s intresserade av fordldrars uppfattning om hur vi upp-
lever hanteringen av sjukfrdnvaro och vikarier eftersom
fordldrars »ndjdhet» i detta avseende med stor sannolikhet
skulle vara ganska mattlig. Och ddarmed inte sa gladjande
att redovisa offentligt.

Jagtycker ocksé attdet &r under all kritik att man i en enkét
inte pd nagon fraga har mojlighet att ligga till information
om sin asikt. Och man borde ju &tminstone avslutningsvis
fa mojlighet att t.ex. uttrycka om det dr nagot man vill kom-
mentera ytterligare eller anser borde forbéttras. For visst
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genomfors den hir typen av enkiter som ett led i ett for-
battringsarbete? [...]

Vidare: hur mycket resurser avsitts for den hér typen av
enkidtarbete och informationsinsamling? Jag tinker pa
personal, ledning, administration, sammanstéillning, tolk-
ning av resultaten, atgdrdsarbete. (Har rdknar jag inte ens
med fordldrarnas tid, vi vill ju vara barn allt vil och hjal-
per giarna till.) Hur motiveras den summan i relation till
de tveksamheter som finns i de s.k. resultaten? Om man
ar ute efter gladjande siffror och marknadsforing kanske
det ar billigare och effektivare att sdtta in resurserna di-
rekt pa PR-kontot och inte uppta personal och fordldrars
tid i onddan. Ju mer personalen kan dgna sig at pedagogisk
verksamhet och konstruktiva samtal med fordldrar - desto
bittre.

Efter nagra dagar far jag pa mejlen ett langt svar fran skol-
kontoret. I brevet finns bade forklaringar till varfor fragor-
na konstruerats som de gjorts, men ocksa insikt om svaghe-
terna i undersokningen. Jag forvanas over uppriktigheten i
svaret som jag nog inte riktigt vintat mig. Jag dngrar min
ironiska ton i mejlet. Nagra fordldrar i fordldraradet kom-
menterar mitt brev med att det &r bra rutet.

MAJ

Det blaser fran tallskogen men vindarna dr varma. Bjork-
l6ven prasslar och barnen péa garden leker med sin nya vat-
tenfontédn. De kan pumpa upp vatten genom en slang som se-
dan porlande rinner genom vackert gjutna gangar i cement.
Det dr en ganska avancerad installation som vi fordldrar
varit med och byggt. Min lille grabb ska snart sluta forsko-
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lan, detdr ndstan obegripligt vad tiden gar fort. Nyss ldg han
med sparkdrikt i bilbarnstolen, nu héller han pa att ldra
sig cykla. Radarparet pdA min sons avdelning stéller till med
batutflykttill ett ndrbeldget naturreservat. Manga fordldrar
foljer med och det blir en fin avslutning fér barnen som nu
kommer att skiljas at i olika forskoleklasser. P4 min dotters
avdelning planerar man ocksa for en avslutningsaktivitet.
Sedan nagot halvéar tillbaka arbetar tva nya pedagoger med
tredringarna. De har manga 4r i yrket, inte langt till pen-
sion och de sprider lugn i den stojiga barngruppen. De hir
tva pedagogerna liksom ror sig langsamt, de hojer aldrig
rosten och arbetar vad jag uppfattar vialdigt konsekvent. Jag
far kdnslan av att de redan sett och hort det mesta som kan
hédnda i en stor barngrupp och det héjs inte ett 6gonbryn nar
ett barn gjort nagot galet eller upptag. Nu ska trearingarna
ocksa fa en utflykt och det planeras en langpromenad till en
lekplats, diar det ska spisas lunch och glass. Fordldrarna ar
inte medbjudna men man far gdrna ansluta om man vill. Vi
fragar om vi kan hjdlpatill med nagot, ska de verkligen klara
allt det hér sjdlva, men pedagogerna tackar nej. Jag arbetar
hemifran den dagen, sa vid lunchtid tar jag bilen och aker
in till lekplatsen. Vandrande ldngst med &n kommer arton
stycken tredringarigula reflexvistar hand i hand. En peda-
gog garifriamre delen av ledet och en gar langst bak. »Vi har
matat dnderna pa viagen!» berédttar min dotter innan barnen
stojar loss péd lekplatsen. Pedagogerna smépratar med mig
men de har samtidigt uppsikt éver hela lekplatsen. Jag ser
inte en enda gang att de rdknar barnen men jag vet att de
har exakt koll pa var barnen ér. Jag ser att de vet vilka barn
de ska hélla sigi ndrheten av och jag marker hur de liksom
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forekommer och griper in i situationer som skulle kunna
vixa till nadgot odonskat. Ettbarn behéver ga pa toaletten som
ligger ett femtiotal meter bort. Pedagogerna inventerar och
snabbt gor de upp om vilka fler barn som far félja med pa
toalettutflykten. Det &r som att de tva pedagogerna ser och
tinker samma sak. Nar en annan mamma ansluter koper vi
tva koppar kaffe till pedagogerna och fragar om de inte ska
passa pd att ta lite rast. De tackar ja till en kort kaffepaus
och stédller ned ryggsidckarna med ombyten, frukt, bléjor och
allt annat de har med sig. Sedan turas de om att ga en liten
runda lingst med &n, hela tiden med barnen inom synhall,
och kaffemuggen framfor munnen. De sétter sig inte ens
ner. Jag tinker pa hur forrdadiskt enkelt det hela ser ut. Det
ar vil bara nagra barn som leker vid en lekplats? Tank att
man kan ha ett yrkeskunnande som detta mitt framfor na-
san men dndd inte sehur de gor det. Nagra barn som leker pa
en lekplats, visst har de roligt? For 6gat ser det enkelt ut men
alla beslut pedagogerna tar i varje stund, 6vervigningarna,
prioriteringarna, hinsynen - det ser vi inte lika tydligt. Min
man som mar battre nu kommer ocksa, han har kameran
med sig och tar manga fina bilder fran utflykten.

SEPTEMBER

Nu har min dotter fatt borja pa storbarnsavdelningen. Hon
stralar av lycka dver att vara en stor tjej och jag och min man
dr glada over atthon far samma pedagoger som min son tidi-
gare har haft. Nu har vi varit med om s& manga personalby-
ten paforskolan att det kinns skéntattinte behdva starta om
med en ny relation igen. Radarparet som hade min son forra
aret fortsitter att ge barnen spinnande utmaningar. Min
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dotter kommer hem och berittar om nya saker som hon lart
sig varje dag. Vi hor hur hennes resonemang och ordforrad
blir mer avancerat. Hon till och med ldagger sigtill med vissa
gester och uttryck som pedagogerna anvédnder. Vi skrattar
mycket tillsammans med pedagogerna néir vi himtar och
lamnar, det verkar hinda nagot roligt pa forskolan varje
dag. Nar jag ombeds att fylla i den elektroniska fordldra-
enkidteniar mérkerjagatt de allt for svavande fragorna som
jag kritiserade faktiskt dr borttagna. Nu lamnas istéllet ett
stort utrymme till egna kommentarer och synpunkter.

SIATTE ARET — MAJ

Vi sitter i personalrummet och ska ha utvecklingssamtal
med min dotters ansvarspedagog. P4 dorren hinger skylten
»Samtal pdgar - stor ej». Nu har vi kiint varandra i 6ver tva
ar och jag tycker att yrkeskunnandet rent av stralar ut fran
denna pedagog. Jag som forédlder vet formodligen bara en
brakdel av vilka problem och uppgifter som hon hanterar
i barngruppen, men det jag ser imponerar. Eftersom vi har
en pagaende dialog om min dotter och barngruppen i stort
finns det inte s& mycket nytt att prata om. Jag har vant mig
vid att vid hamtning och limning f& ta del av hennes och
kollegans observationer fran dagen. Vara samtal gor att jag
upplever att jag har en god insyn i vardagen pa forskolan.
Nir jag har nagot pa hjartat tar jag upp det direkt. Och jag
uppfattar detsamma fran pedagogernas sida, om det har
hant nagot, eller uppstatt ett problem far jag reda pa vad
som hédnt och hur det hanteras. »Jag har fatt en mall hér,
som det &r meningen att vi ska tala utifran», sdger hon. Vi
tittar tillsammans pa det i forviag strukturerade samtalsfor-
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mulédret. Det blir tyst och staimningen i rummet kidnns litet
konstlad. »Ah, jag gor som jag brukar gora istdllet», sdger
pedagogen och lidgger ifran sig pappret. »Ar det nagonting
som ni fordldrar vill ta upp?» fortsitter hon. Eftersom var
relation redan dr etablerad gar vi rakt pa sak och betar av
nagra funderingar som vi fordldrar har. Som vanligt far jag
nya perspektiv och insikter, pedagogen ar generos med sin
erfarenhet. Pa den vita viggen bakom henne sitter persona-
lens anslagstavla. Den édr indelad i tre spalter, som har var
sin rubrik: Processer, Mdl och Resultat. Under rubrikerna
finns procentsatser dér siffror, mal och resultatangivelser
redovisas. Texten dr liten sa jag kan inte se vad det star. Jag
kan inte lata bli att frAga om hur hon upplever kvalitetssak-
ringsarbetet. Hon svarar diplomatiskt att det upptar mycket
tid men sdkert ar bra pa sikt.

Négra veckor senare far jag veta att hon har sagt upp sig.
Jag sorjer och kan forst inte tro att det dr sant. Nar jag traf-
far henne fragar jag om varfor hon ska sluta pa var forskola.
Hon berittar att hon har fatt arbete pa en nérliggande for-
skola dar hon hoppas atthandlingsutrymmet att arbeta néara
barngruppen kommer att vara storre.

JUNI

Solen skiner hela sista veckan innan midsommar. Det
kdnns som en speciell tid, min dotters sista tid pa forskolan.
Jag fotograferar henne vid midsommarstangen. Hon har
jeansjacka pa sig och ser lycklig ut. Kanske kommer den
hér tiden att vara en av hennes bésta? Nar hon blir stor ska
jag fraga henne.
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AUGUSTI

Eken utanfor forskolans gard dr nedsagad. Nu ligger det
bara nagra enstaka kvistar kvar, alla andra spar ar redan
bortforslade. Vad fort tiden gar. Jag behover inte lidngre
oppna de dubbla lasen till forskolans grind. Fran och med
nu gar jag och mina barn foérbi grinden och uppfor backen
till skolan istdllet. Min tid som forélder i forskolan &r slut.

EFTERORD

Att bli fordlder dr en omvélvande tid i ens liv. Jag tror inte
att mina erfarenheter dr unika. Forutom allt som hidnder
med samliveti familjen och i relationen till barnet ska man
hitta sin rolliett heltnytt sammanhang, som de flesta av oss
inte mott forut. Vi blir, vare sig vi vill det eller inte, en del av
forskolans vérld. Bland nya ménniskor i en okdnd miljo ska
en identitet som fordlder ta form. Plotsligt &r man represen-
tant for ndgon mer én sig sjalv. For manga dr smabarnsaren
en skor tid samtidigt som man infor sitt barn upplever att
man maste vara starkare och sédkrare dn ndgonsin. Denna
paradox tar man med sig in i forskolan och i motet med de
som arbetar dér.

Idag undervisar jag sedan nagra ar tillbaka pa den erfaren-
hetsbaserade forskolldrarutbildningen pa Sodertérns hog-
skola. Jagtriaffar erfarna barnskoétare som vidareutbildar sig
till forskolldrare. Pa senare tid har jag markt hur begreppet
»nojd kund» fatt ett allt starkare fiaste i forskolans sprakbruk.
Denna férhallandevis nya och inlanade terminologi ar ett
symptom pa en samhéllelig utveckling som péagar i flera
av vilfardens sektorer. Det handlar om en utveckling som
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fokuserar pa att nagon form av leverans ska ske. Sjukhuset
ska producera god vérd, politiker och andra samhaélleliga
yrkesutdvare ska leverera; néjda kunder, en god politik, en
vil anpassad budget, en skola for alla och sa vidare.' I tan-
kefiguren om leveransen - att nagon tillhandahaller nagot
till nadgon annan - riktas fokus mot resultatet som genom
utviardering och uppfoljning ska vara métbart och synligt.
Jag har inte upplevt att jag som forédlder och forskolan
har haft ett kund- och leverantérsforhallande. Jag skulle
snarare beskriva det som att vi har statti ett djupt och 6mse-
sidigt beroendeforhallande till varandra. Vi har under dren
varit samarbetspartners i allt som réor mina barn, trots att
vi egentligen inte har valt varandra. Pedagogerna har inte
valt mig och jag har inte valt dem, utan vi har fatt gora det
bésta av den relation vi anvisats. Vi har fatt skapa denna
relation i motet med varandra varje dag. Nar relationen har
utvecklats och fordjupats — nér vi har lyckats upparbeta ett
fortroende for varandra - har vi bada parter varit medska-
pare till detta. Nar jag har upplevt att relationen fungerat
bra, d& har vi haft en vil fungerande kommunikation. Det
betyder inte att vi alltid varit 6verens. Men vi har haft en
tillit till varandras kunnande och erfarenheter och vi har
varit beredda att lyssna till och prova den andres argument.
I laroplanen star det inget om att malet med forskolans
verksamhet dr néjda kunder, eller ens néjda fordldrar. Li-
roplanen talar om forskolan som en miljo dir omsorg, om-
vardnad, fostran och larande gar hand i hand. I liroplanen
framhaélls att forskolan ska upplevas vara inbjudande, trygg
och larorik. Vad det betyder maste dversittas av varje en-
skild pedagog, till en vil anpassad handling i motet med
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varje enskilt barn. Det ér ett tolkningsarbete som pedago-
gen maste gora, ddar det som ar synligt méste vagas ihop
med en midngd andra outtalade informationer och avvag-
ningar. Ofta &r undertexten — det som inte sigs eller gors
explicit - det som vigleder pedagogen eller arbetslaget. Inte
sdllan handlar det om att kunna agera i situationer som ar
oférutsidgbara, eller innehaller moment av of6rutsédgbarhet.
I arbeten ddr man har med andra att géra - i de mellan-
minskliga yrkena - dyker det alltid upp fenomen man inte
kdnde till pa forhand. Mdnniskor har en historia, problem
visar sig hinga ihop pé ett sdtt man inte forst forstod, och
i moten med andra uppstdr utmaningar man inte tidigare
mott. Arbete med ménniskor innebér alltid ett mote mellan
olika unika individer. I boken Etik i arbete med mdnniskor
formulerar forfattarna det sd hér:

I rigida organisationer kan den enskildes individualitet
framsta som ett hot, ett oonskat inslag av oférutsdgbarhet.
Men da glommer man bort att just oférutsdgharhet ingar i
allt arbete med méanniskor.?

Texterna i den hér antologin beskriver hur forskolan som
yrkespraktik inte dr ett stilla vatten. Forskolan som yrkes-
praktik kinnetecknas av rorelse och dynamik, av fordnder-
lighet och en méangfald av perspektiv. Det dr en praktik som
syresitts och utvecklas av mdnniskor; av barn, pedagoger
och fordldrar tillsammans. I en vil utvecklad yrkesprak-
tik finns plats for kritisk reflektion 6ver arbetets innehall,
déar pagar en dialog om hur vi gor och varfor. Dar fungerar
struktur och systematik som stod for handlingsutrymme
och flyti arbetet. I en dysfunktionell praktik har samtalet
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om arbetets innehdall och mening tystnat. Kritik uppfattas
inte som ett konstruktivt bidrag och den éverordnade upp-
giften, skilettill varfor man dr dar, underordnas en i manga
ganger destruktiv detaljstyrning.

Att vara en professionell pedagog innebér att man kan om-
sdtta sin kunskap till handling. Och mer - att man kan be-
mistra och se skillnader i en bangstyrig och komplicerad
verklighet.

For den praktiska kunskapen géller det att mdtta rdtt, med
de risker det kan innebéra, inte att soka en statistisk san-
ning eller en siker medelmattighet och halla ryggen fri.
Det praktiska fornuftets common senseér inte en urvattnad
konsensus, ddr man jaimkar samman olika stindpunkter
for att na en allméngiltig intellektuell forstaelse [...] det ar
ett ansvarig stdllningstagande.®

Detér en grundldaggande forutsiatining for arbete i forskolan,
att vi aldrig fullt ut med sédkerhet kan veta hur allt hinger
ihop. Alla samspelande faktorer dr inte tydliga eller mojliga
att uppticka. Arbetet i forskolan dr inte som ett pussel dir
man kan ldgga bitarna pa plats och fa fram ett pa forhand
bestimtmotiv. Nej, pedagogen maéste (precis som fordldern)
kunna mdtta rdtt och ta risker. For denna typ av yrkesut-
ovning kriavs bade ansvar och mod. Samhéllskritiken som
finns i Charlotta Stalbergs, och de andra forfattarnas texter,
ar skarp. Forskolans pedagoger har makt attavgora vad som
ar normalt och avvikande beteende. Men pedagogerna ar
ocksé fangade i de strukturer som reglerar forskolans verk-
samhet. Jessica Deivert S6derberg skriver: »Det kan vara
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s& att med laroplanen har forskolans verksamhet blivit mer
styrd och vi pedagoger dr rddda for att barnen inte far med
sig det de ska infor skolstarten.» I texten Inte rdcka till skri-
ver Johanna Waller:

Vi har skolats in i ett tankesitt i en organisation som sdger
att vi hela tiden bor ha en tanke och ett syfte med vad vi gor.
Behover vi verkligen det? Vad hdnder om jag ’bara’ dr en
narvarande pedagog med blick for vad som hédnder i nuet?

Som ldsare av deras texter anar man ett beskuret handlings-
utrymme. Flera av dem uppmiarksammar att forutsdttning-
arna att leva upp till liroplanens intentioner helt enkelt inte
existerar. Tuija Pieniméki skriver:

Min undersokning visar (ocksa) att forskolepolitiken inte
ger utrymme for att arbeta enligt laroplanen och méta varje
barn dér det befinner sig. Det gar inte att bortse ifran att
barngruppen pa arton barn mellan ettoch tre ar kriaver alla
pedagogers uppmérksamhet bade i omsorgen och i bibehal-
landet av struktur.

Lite senare konstaterar hon: »mitt dadliga samvete handlar
om att jag inte riacker till for alla barn trots att viljan finns.»

Jagserenriskiattanstédlldaiforskolan utvecklarsin kompe-
tensiatt hantera ett visst méatverktyg istdllet for att utveckla
sitt omdome i att professionellt mdéta barn och fordldrar.
Varje forskola bor analysera nytta och kostnadseffektivitet
i de verktyg man viljer att anvinda sig av. Att personalen
dgnar tid at sammanstillning och analys av resultat bor
séttas i relation till vilka andra insatser som kan goras for
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att utveckla den egna verksamhetens specifika mojligheter.
Det géller att forstd varje verksamhets styrkor och svaghe-
ter, sina alldeles egna hinder och moéjligheter. Och dérefter
arbeta med den naturliga foljdfradgan - vad kan vi tillsam-
mans gora med dem? Vilka kvalitetskriterier skulle den er-
farne pedagogen stédlla upp for sin egen verksamhet? Hur
ser tecknen pa om man ér pa ratt vig ut? Hur kan man veta
att de val man gjort, ndr det kommer till organisation och
rutiner, tillgodoser uppstillda krav och forvantningar? Och
hur sédkerstéller den kunnige pedagogen att resurser inte
forslosas och att rétt prioriteringar gors? Svaren pd dessa
fragor bir storre relevans och skulle verka mer utvecklande
for verksamheten, &n manga av de jamforande instrument -
med grona och roéda markérer — som anvinds idag.

Vad ar kvalitet i forskolan? Mitt svar dr - det beror pa. For
mig som fordlder har det nog fraimst handlat om att kunna
kdnna mig trygg, inte bara med enskilda pedagoger, utan
med organisationen som helhet. Nir jag stinger dorren och
har lamnat mitt barn da vill jag kdnna att de hdr pedago-
gerna tillsammans, kommer att skapa en trygg miljo for mitt
barn. Om néagot hdnder, bra eller diligt, kommer jag att fa
veta detoch vi kommer tillsammans att hantera det. Néar jag
har varit osdker och vacklat i min fordldraroll, da har det
kénts tryggt att veta att det finns ndgon dér, en klok pedagog,
som jag kan fa luta mig emot en stund.



Vad skall vi géra med
ADHD i forskolan?

FREDRIK SVENAEUS

INLEDNING

Om du har barn som ér fodda pa 1ggo-talet eller senare kan-
ske du kidnner igen dig i en erfarenhet som jag skulle vilja
kalla for barnkalassyndromet.! Det borjade med de riktigt
sma barnen, med nagra kompisar fran lekplatsen och 6ppna
forskolan som satt runt ett bord och kastade tarta pa varan-
dra. I bakgrunden drack mammorna och papporna kaffe,
sprakades vid och forsokte se till att barnen satt kvar i at-
minstone ett par minuter med bulle och saftinnan de lam-
nade bordet for att kladda ned och demolera andra rum i la-
genheten. Efter sjungandet, hurrandet, tartljusutbldsandet
och den hastiga fortaringen var det dags for lekar som Imse
vimse spindel - nédr de var riktig sma - eller Hela havet stor-
mar — nér de blev lite dldre — och slutligen fiskdamm med
godispasar. Narrovarbandet avtidgat satt man heltutschasad
mitti kaoset och pustade ut, vil medveten om det stddnings-
uppdrag som lag framfér en, men dnda med en skon kidnsla
av ett gott dagsverke i kroppen. Fodelsedagsbarnet var for-
hoppningsvis nojt med firandet och sina presenter, och det
var ju huvudsaken.
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Néar barnen borjade i forskolan och dnnu lite senare
skolan antog kalasen en ny karaktér. Dels blev de mer eller
mindre konssegregerade och dels borjade vi anordna dem
i hyrda lokaler som var littare att springa runt i och stida
av efterat. Fordldrarna stannade inte lingre kvar med sina
barn under den tid som kalaset varade, utan limnade dem
tacksamt i dorren for ett par timmars egen rekreation. Det
innebar att nya uppgifter och roller tillkom kalasanordnar-
na - inte bara att duka bordet och vara lekledare, utan ocksa
att halla ordning péa hela konkarongen.

Nu kan man tycka att det inte borde vara sé svart efter-
som barnen blivit just dldre, de kunde éta sjidlva, behovde
inte hjidlp med att g& pa toaletten och var i stind att prata
med varandra istdllet for att skrika och slass om de ville
ha samma leksak. Men med uppgiften att halla ordning
och reda pa ett stindigt lurande kaos mérkte jag ocksa hur
en ny perception hade smugit sig in i mitt sétt att varsebli
och tdnka om barnen. Det dr det som jag menar med barn-
kalassyndromet. Varfor pratar Albin sa hogt och skrattar
hysteriskt nidr ingen annan tycks ha roligt? Varfor kan inte
Viggo vinta pé sin tur utan tar sjalv av tdrtan medan jag
skdr upp? Varfor slutar inte Mans att springa runt, runt och
skrika fastdn jag sagt till honom tre gdnger och till och med
huggit tag i honom for att fi honom att sluta upp? Varfor blir
Emmanuel sa fortvivlad ndr han akt ur leken och hévdar
att han visst var i mal fastéin alla andra dr 6verens om att sa
inte var fallet?

I borjan tédnkte jag mest att Albin, Viggo, Méans och
Emmanuel var blyga eller ouppfostrade, vana att alltid fa
sin vilja fram och aldrig bli tillrdttavisade — som éar fallet
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med sa méanga barn i Sverige idag. Men ju lidngre vi kom
in pd 2000-talet desto mer borjade ocksa andra kategorier
att prdgla mina tankar om barnen. Var det inte nagot fel
pa dem? Var de inte avvikande péa ett sdtt som antydde att
de kanske hade en diagnos: ADHD, eller nagot annat av de
neuropsykiatriska tillstaind som idag populidrt kallas for
bokstavsdiagnoser. Sddana funderingar var forstas svara
att lufta med andra vuxna - allra mest med fordldrarna i
fraga - men jag tror likvil inte att jag varit och &r ensam om
att se barnkalasvirlden och andra barnmiljoer pa det hir
nya sittet. Vissa diagnosforslag i mitt huvud bekréftades se-
nare genom att vi genom férskolan och skolan fick informa-
tion om att barnet i fraga hade sirskilda besvir och behov.
Andra forblev hugskott, formodligen snarare att tillskriva
bortskdamdheten och blygheten eller en dalig dagsform hos
barnetifraga, 4n nagot medicinskt tillstand.

ADHD-DIAGNOSEN: BIOLOGI OCH KULTUR

De sista tio till femton dren har vi @ndrat vart sitt att betrak-
ta barns - och dven vuxnas - beteende och personligheter
nir det glider ut i vissa ytterlighetstillstind. Neuropsykia-
triska diagnoser - det mest kiinda exemplet 4r ADHD — har
blivit en del av var vardagliga vokabulir. Det dr ett sitt att
se och tolka som influerats av psykiatrin och neuroveten-
skapen och som snabbt vunnit insteg i vart tinkande. Inte
pa sa sitt att ens en brakdel av alla mdnniskor verkligen har
last forskningsrapporterna med de nya neuropsykiatriska
ronen. Influenserna dr mycket mer indirekta dn sd, men
dnda nog sa kraftfulla néar ldkare och psykologer presente-
rar teorier som far praktiska konsekvenser vad géller synen
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pa vad som dr normalt. Det dr egentligen hdpnadsvickande
hurfortsddana omstdépningar av gemene mans sétt att forsta
och forklara det ménskliga livets problem och plagor kan
dga rum och sla rot i spraket. I anslutning till de neuro-
psykiatriska diagnoser som nu omfattar s mycket som tio
procent av alla barn i Sverige har uttryck som »bokstavs-
barn», »dampa loss» och »ApuD-unge» blivit vanliga, dven
om de inte anses korrekta pa grund av sin stigmatiserande
och trivialiserande ton. Diagnosen Apup dr vanligast bland
de neuropsykiatriska diagnoserna, den stéills just nu pa
omkring fem procent av alla barn i Sverige. Andra mindre
vanliga diagnoser som fyller ut de 6vriga fem procenten ar
autismspektrumstorningar, inldrningssvarighetsdiagno-
ser, trotssyndrom, uppféorandestéorning, bipoldr storning
och Tourettes syndrom. Uppemot ett par procent av alla
svenska barn bedoms ha sa svara problem att de behover
medicin, oftast centralstimulerande medel i laga doser, som
har en lindrande effekt pA symptomen.?

Vad ar dé »Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder» for
nagonting? Den medicinska hypotesen ér att det handlar
om en eller flera defekter i hjirnans funktionssystem som
yttrar sig i form av problem med ouppmérksamhet, hyper-
aktivitet och oférmaga att behédrska sig. Enligt psm, den
stora handbok 6ver alla psykiatriska diagnoser som i maj
20135 kom uti sin femte upplaga, finns ApHD i tre former.> En
dédr bara ouppmirksamhet foreligger, en dar bara hyperak-
tivitet med svérigheter att kontrollera impulser foreligger,
och en kombinerad form dir bédgge finns med. Diagnosen ar
betydligt vanligare bland pojkar dn bland flickor - tva till
tre ganger mer forekommande. Symptomen exemplifieras i
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DsM-5 genom listor med formuleringar som: barnet»har ofta
problem med att bibehalla uppméarksamheten i lekar», »ver-
kar ofta inte lyssna vid direkt tilltal», »har problem med att
organisera aktiviteter», »undviker och tycker inte om upp-
gifter som krdver bibehallen uppmérksamhet (skolarbete,
laxor)», »ar glomsk» och »har svart att fokusera pa detaljer»,
»ror overdrivet pa hander och fotter och har svart att sitta
still», »springer omkring eller klattrar i situationer dér detta
inte dr lampligt», »pratar 6verdrivet mycket» och »har svart
att leka utan att lata hogt», »avbryter ofta» och »har svért att
vinta pa sin tur».* Diagnosen skall stdllas i en systematisk
och noggrann utredning diar barnets beteende och forméagor
iolika situationer utforskas och tas med i berdkningen. Som
regel ror det sig om kartldggningar av hur barnet beter sig
hemma och i skolan eller i forskolan. Hur noggranna och
systematiska likare och psykologer &n ér i sidana utred-
ningar kan vi inte komma ifran att det ror sig om tolkningar
och uppskattningar baserade pa beskrivningar av vilka be-
teenden som dr ldmpliga och adekvata i vardagssituationer,
inte om nagot objektivt medicinskt test av vare sig psykolo-
giskt eller biologiskt slag.

De flesta ApuD-forskare fornekar inte detta, men de me-
nar sig &nda se konturerna av en vig som i framtiden kom-
mer att leda fram till en neuropsykologisk forklaring och
avgriansning av diagnosen. Forslag pa vilka psykologiska
funktionsdefekter som dr viktigast har lagts fram, och ge-
nom kunskap om hur sddana psykologiska funktioner ar
kopplade till omraden och processer i hjairnan menar man
sig vara pa viag mot en forstaelse av diagnosen som kom-
mer att kunna faststdllas pa hjarnbiologisk grund.> Samma

323



324

Fredrik Svenaeus

sak kan sédgas nir det giller den genetiska bakgrunden till
ADHD. Minst atta gener som styr receptorer eller andra fak-
torer som paverkar hjarnans signalsubstanser har funnits
leda till mattligt 6kad risk for ApaD.® Men generna hjilper
oss inte att skilja de personer som lider av ADHD fran de som
inte gor det, vare sig ensamma eller i ndgon form av kombi-
nation. Det gar naturligtvis inte att utesluta att vi kommer
att hitta Apup-genen, men det verkar mycket osannolikt.
Och dven om vi gjorde det skulle vi fortfarande std infor
uppdraget att forklara exakt hur genen styr de processer i
hjarnan som ligger bakom ADHD.

Forsoken att ringa in AbHD och andra psykiatriska diag-
noser som storningen déverlappar med kan betraktas som en
gruppering av typiska personlighetsdrag kring fall som ar
odisputabla exempel pa psykisk storning (eller funktions-
hinder som man brukar uttrycka det i neuropsykiatrins
fall). Ingen som har moétt de allvarligaste formerna av ADHD
kan betvivla att barnen i fraga har en - eller kanske flera
- psykisk(a) storning(ar). Barnen dr helt enkelt for avvi-
kande vad géller vissa formégor och personlighetsdrag och
ar sjdlva plagade av sitt tillstdnd pa ett sa tydligt satt. Men
hur de olika neuropsykiatriska diagnoserna skall klassifi-
ceras i forhdllande till varandra och exakt var man skall
dra griansen mellan det som dr en storning och det som ar
ennormal egenhetér fragor somislutindan inte kan besva-
ras med hjidlp av ndgra medicinska undersokningar. Vilka
tyngdpunkter som kommer att viljas ut, namnges och bli
grundliggande for psykiatrins diagnoser dr beroende av
vilka symptom som dr mest framtriadande och typiska och
vilka symptomlindrande lakemedel som forskare tar fram.
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Men det dr ocksa fragan om historiska tillfalligheter och
om det samhélle som psykiatrins diagnosstillare lever i.
Inte minst har kulturella faktorer stor betydelse nédr psy-
kiatriska diagnoser tidnjs ut och ganska snabbt hdarbdrgerar
tredubbelt eller femdubbelt sd médnga personer som man ur-
sprungligen trodde led av dem. Det dr en sddan utveckling
som ADHD genomgatt de sista trettio dren i hela vistvirlden.

ADHD I FORSKOLAN

I takt med att ADHD och andra neuropsykiatriska diagnoser
stédlls i allt fler fall och i allt tidigare aldrar har barn med
sddana funktionshinder blivitallt vanligare, inte bara i sko-
lan, utan ocksa i forskolan. Att ta hand om barn med ADHD i
forskolan dr en utmaning om vilken Johanna Waller vittnar
i sin essé »Inte riacka till - om motet med forskolebarn i be-
hov av sdrskilt stod». »Maja» gar fram som skogshuggnings-
maskin i forskolans lilla bjorkhage och Johanna springer
efter och forsoker ta hand om det kaos och fortvivlan bland
de andra barnen som Maja limnar efter sig. Det virsta av
allt, som forfattaren noterar, dr kanske hur Maja sjalv har
gdttin i en slags outsideridentitet diar det gradvis star klart
for henne att hon dr ett»jobbigt» barn, ett barn som de andra
inte vill vara och leka med eftersom hon bara tanker pa sig
sjalv och forstor for de andra:

Jag ser Maja irra runt utan méal i den trdnga och roriga
tamburen. Det syns pa hennes ansiktsuttryck och kropps-
sprak att hon ar stressad av situationen och har svart att
fokusera pa vad hon ska gora. Jag funderar ofta pa vad som
egentligen ror sig dir i Majas inre. Hur upplever hon for-
skolans vérld? En virld diar barngrupperna ér stora, dar
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det stdlls stora krav pa social kompetens, sjdlvstindighet
och formaga att kunna gora egna val. Maja far runt och pe-
tar pa de andra barnen. Min kollega, Maria fran den andra
avdelningen kommer nu initamburen och borjar skédlla pa
Maja. Jag undrar hur Majas sjalvbild kommer att utvecklas
av alltdetta skdll och alla de tillrdttavisningar hon dagligen
utsitts for i forskolan. Nar jag blickar tillbaka pa morgo-
nens hindelser inser jag att &ven jag har tappat kontrollen
och blivit fruktansvért arg pa Maja trots att jag vet hur jag
borde agera. Eller vet jag egentligen det? Hur ska jag over
huvud taget kunna ageranirjaginte rickertill, jag kan helt
enkelt inte befinna mig pa flera stillen samtidigt.

Om viutgar fran attomkring tio procentav alla forskolebarn
har en neuropsykiatrisk storning — som vi har sett ar det den
prevalens som forskarna héaller for trolig — kan vi rakna med
inte bara en utan tvé eller tre »Major» pa en genomsnittlig
avdelning om tjugo till trettio barn i framtiden.” Sarskilda
pedagoger och resurspersoner med ansvar for barnen med
sddana behov méste rimligen séttas in i betydligt hogre
utstridckning dn vad som idag dr fallet, alternativt maste
barnen med sdrskilda behov tas om hand och undervisas
pa specialforskolor med betydligt hogre personaltithet.
Problemet dr bara att sddana losningar dr dyra, mycket
dyra om man betidnker den budget som forskolan tilldelas
idag. Det kommer inte att bli mycket resurser éver till att
ta hand om barn utan funktionshinder. Dessutom fore-
faller det problematiskt att i sa tidig dlder identifiera och
segregera sd manga barn fran den grupp pé nittio procent
som fortfarande riknas som normal. Manga av de besvir-
liga personlighetsdrag och beteenden som beskrivs i ADHD-
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diagnostiken och i 6vrig neuropsykiatri kommer att fors-
vinna innan vuxen alder, det talar all forskning for.®

En béttre 16sning &n att bygga ut specialférskolan vore
nog att heltenkelt 6ka personaltidtheten pa alla forskolor och
reservera speciallosningarna for de barn som har sarskilt
stora behov. Som vi har sett 4&r ADHD ingen antingen eller
diagnos, de personlighetsdrag och beteenden som det ror sig
om kan barnet ha i olika svarighetsgrader och inom ramen
for antingen uppmirksamhetsproblem, hyperaktivitetsbe-
teenden eller bade och. Beskrivningen av Maja vittnar om
ett barn med ganska svar Apup, alla barn med neuropsyKki-
atriska funktionshinder har inte sa stora problem, och,
framforallt, stidller de inte till med s& manga problem och
s stor irritation for andra. Om personaltitheten 6kade pa
forskolan skulle barn med sirskilda behov klara sig béttre i
barngrupperna genom det extra stod och den extra omsorg
som ndrvarande vuxna kan bidra med i lek- och léarsitu-
ationer dar barnen méter varandra.

Hur kommer det sig da att ADpHD-diagnoserna har okat i
sa hastig takt och blivit s manga? Ar de barn som féddes
pa 1990- och 2000-talen annorlunda dn de som foddes de-
cennierna tidigare? Knappastannorlunda utifran sin hjarn-
fysiologi i alla fall. Anledningen till 6kningen maéste sokas
i andra faktorer. Rimligen dr det sa att likare, psykologer,
terapeuter, och dven fordldrar, helt enkelt hittar det de letar
efter. Nar Apup - eller de historiska foregdngarna MBD, DAMP
och andra liknande diagnoser — betraktades som tiamligen
ovanliga och extrema medicinska problem var det oftast
inte en rimlig - eller ens kidnd - hypotes att det kunde vara
ADHD som var orsaken nir barn fick den typ av problem som
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nu beskrivs i diagnosmanualerna. Orsakerna soktes istéllet
i miljon runtomkring barnet: i uppvixt, familjesituation,
forskole- och skolmiljo och sa vidare. Ett sddant forhalln-
ingssétt var ingalunda oproblematiskt, det kunde leda till
att forédldrar fick skulden for AbHD-symptomen trots att de
bedyrade att barnen betett sig pa detta sitt sa lange de kunde
minnas. Men lika ensidig som en sadan forklaringsmodell
kan varariskerar den frikostiga ApuD-diagnosen att bli som
en forklaring och lésning for alla stokiga barn som mar
daligt. Alla orsaksfaktorer i hjirnan och inga i miljon ar
lika dumt som tvéartom.

Det ar troligt att den utveckling som skolan - och for-
skolan — genomgatt under senare tid med storre eget ansvar
for kunskapsinhdmtning, arbeten i grupp, egna redovisnin-
gar som bygger péa sjdlvstindigt tainkande snarare dn utan-
tillinlarning och katederundervisning, och si vidare, har
lett till att barn med ApHD-problem har blivit mer synliga. [
forskolan har trenden de sista tjugo aren gatt mot ett storre
fokus pa kunskapsutveckling och foérviarvande av social
kompetens samtidigt som barngrupperna i manga fall blivit
storre. Forskolan dr idag den normala formen av barnoms-
org som man overgdr till ndr barnet blivit omkring ett och
ett halvt &r gammalt, hemmafruar och dagmammor dr an-
tikverade begrepp i ett samhélle som satsar pa jamstéilldhet
och produktivitet. Fér barn med Apup har den utvecklingen
féormodligen inte alltid varitav godo. [ detdldre omsorgspar-
adigmet med fler vidlkdnda vuxna ndrvarande stack barnen
med uppmiarksamhets- och hyperaktivitetsproblem inte ut
pa samma tydliga sétt. Och de tillrdttavisades mojligen pa
ett mindre resonerande och mer auktoritirt sitt innan de
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hann skapa kaos omkring sig och gav upphov till ogillande
bland andra barn och vuxna.

Kan det vara sa att den form av uppfostran med ganska
fa regler och mycket stort eget inflytande for barnen som vi
overgatttilliSverige de sista tjugo-trettio aren ocksé har lett
till att ApuD-diagnoserna har 6kat?® Det kan nog inte uteslu-
tas. Detskulle vara intressant att veta hur Majas pappa (som
lamnar henne péa forskolan) ser pd hennes uppforande vad
géller att ta hinsyn till de andra barnen och védnta pa sin tur
i de situationer som beskrivs i Wallers essa. I Sverige har
ménga barn idag en mycket fri uppfostran, inte i s matto att
de lamnas for sig sjdlva — som i 1970-talets fria uppfostran -
men sé till vida att de &r fria att sjdlva bestimma vad de (och
familjen) skall gora i helgen, kopa for kldder, dta till middag,
se pa TV, och sé vidare. De dr inte alltid de har lust att gora
sa enkla ochiandraldnder sjalvklara saker som atttacka for
maten och hélsa pd andra vuxna som kommer pa besok. For
attinte tala om attta hdnsyn till ménniskor omkringsigi det
offentliga rummetnér de tillsammans med sina fordldrar ar
ute och handlar, gar pa café eller aker tunnelbana. Manga
svenska barn beter sig idag lite som Maja, sarskilt tillsam-
mans med sina fordldrar, men dessa har ju &nda mojlighet
att ticka upp i hogre utstrackning édn de forskolldrare som
skall ta hand om en stor grupp andra barn samtidigt. Jag
kan inte luta mig mot ndgra internationella, jimférande
studier vad géller att beldgga denna utveckling och det dr
ocksé svéart att designa studier for att méta hur fri uppfost-
ran egentligen dr och har variti olika linder. Manga olika
faktorer maste tas med i berdkningen - klass, kon, etnicitet
- och det dr svart att komma &t barnens (och férdldrarnas)
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verkliga beteende i kontrasttill vad de skulle sdiga om detta i
en intervjusituation. Lat mig @nda formedla en liten anekdot
som jag har fatt mig till livs av en kollega och som jag tycker
dr ganska talande for vart samtida svenska tillstand:

Vederborande sitter vid sandladan och lyssnar pa en
konversation mellan tva fordldrar vars barn skriker hogt.
Pappan: Hur ar det fatt, &r du hungrig? Barnet (skriker): Jag
vill ha kakor! Pappan: Namen vad bra, vi har ju kakor med
0ss, se hir, du far ta s& manga du vill ur burken. Barnet:
De dr trasiga! Pappan: Ja de har visst gatt sonder, det gor
ingenting, de smakar likadant. Barnet (skriker): Jag vill inte
hatrasiga kakor! Pappan: Men du kan vdl smaka? Mamman:
Men han har ju sagt att han inte vill ha trasiga kakor!

VAD BOR GORAS?

Den I6sning for barn med sdrskilda behov som ofta fram-
halls - i forskolan och i mdnga andra sammanhang - ar
mer specialistkunskap. Mer medicinsk, psykologisk och
pedagogisk kunskap om diagnoserna, hur barn med sdr-
skilda behov fungerar, hur de kan ldra sig och utvecklas
tillsammans med andra barn, och sa vidare. Man tanker
sig att neuropsykiatrins expertgrupper - som innehaller
ldkare, psykologer, specialpedagoger och andra - sitter pa
denna kunskap som behover foras ut till forskolans chefer
och ldrare. Det intressanta med Wallers essé dr att den inte
ger nagot stod for en sddan tolkning av problemsituationen.
Essédforfattaren vet redan — eller tror sig i alla fall veta — vad
Maja behover och hur hon skall bete sig tillsammans med
henne och andra barn med liknande personlighet, det som
saknas drtiden och energin for att vara ndarvarande tillsam-
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mans med Maja (och de andra barnen). Allt for mycket tid
gar at till rent praktiska nédviandigheter, som toalettbesdok,
pakladning, méaltidsbestyr, uppsyn och dvervakning av att
ingen kommer bort eller gor sig illa. En av orsakerna till
detta dr paradoxalt nog att personal ofta dr franvarande ef-
tersom de dr sysselsatta med den typ av vidareutbildning
som, exempelvis, omsorgen om barn med sdrskilda behov
tdnks krdva. Som essiforfattaren skriver vore det kanske
béttre att specialpedagogen var med i motena med Maja
istédllet for att en eller flera personer i personalen skall g&
ifrdn for vidareutbildning och/eller handledning hos henne
medan Johanna springer benen av sig efter Maja.

Den praktiska kunskap som Waller vittnar om nédr hon
sjalvkritiskt granskar sin dag tillsammans med Maja byg-
ger pa att hon far tid att vara med barnen - sédrskilt de med
sdrskilda behov - pa ett ndrvarande sétt dar hon empatiskt
forsoker sétta sig in i deras perspektiv.'” P4 sa sitt kan hon
»ligga fore» och kdnna av nér detdr lage att ga in och forsoka
styra och anpassa Majas sitt att kommunicera med och bete
sig mot de andra barnen. Hon kan dé ocksd uppmuntra och
forsokasetill att Majas goda sidor blir synliga och uppskattas
av de andra barnen - som nédr Maja ritar fladdermaoss:

Nér jag och barnen kommer in, gar vi till rithérnan. Jag
vet att Maja tycker om att rita. Jag hoppas darfor att aktivi-
teten ska fanga hennes intresse. Pa bordet star det burkar
med tuschpennor i olika farger. Barnen slar sig ner och
borjar rita. Maja vill inte gdrna dela med sig av pennorna.
Eftersom jag sitter bredvid och ser vad som hander, kan
jag ingripa innan det blir till en stor konflikt. Jag kdnner
hur jag slappnar av. Det 4r som om luften gar ur mig. Maja
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véljer en svart tuschpenna och borjar rita. Det drojer inte
linge innan jag kan se vad hon ritar, en fladdermus. Jag
uppmérksammar dven att Simon och Emma héanger éver
bordet och nyfiket tittar pa Majas teckning. Simon fragar
Maja: »Har du ritat en fladdermus?» Maja nickar till svar.
Bade Simon och Emma vill helt plotsligt sitta bredvid Maja.
Simon sédger: »Vad bra du kan rita fladdermdss». De flyttar
sina stolar sd ndra Maja som de kan. Emma séger: »Kan du
rita en fladdermus till mig?» Maja tittar upp och jag ser hur
hela hennes ansikte skiner upp. Hon svarar: »Jag kan rita
en till Simon ocksa.»

Maja, i sin tur, kdnner sdkert av om en vuxen som hon litar
pa dr med och ser vad hon gor i de olika situationerna. En
sadan ndrvaro kommer att gora att hon blir béttre pa att be-
hérska sig - &ven om hon inte kan styra sitt beteende fullt
ut - ndr de andra barnen inte vill leka pa hennes villkor
och nédr hon maste vinta pa sin tur. Barn med ApHD och an-
dra neuropsykiatriska diagnoser behéver som bekant - det
ar alla specialister eniga om - tydliga ramar och regler att
forhalla sig till."! De ar beroende av trygghet och forutséig-
barhet i &nnu hogre utstrdckning én andra barn. Alltsa far
de inte limnas i sticket utan vuxenstdd nér de inte formar
bygga band till de andra barnen pa egen hand.

Fler forskollarare och barnskdétare i forskolan i relation
till antalet barn skulle alltsa utan tvekan vara en viktig at-
gérd i arbetet med att hjdlpa barn med sidrskilda behov. Det
ar naturligtvis ingen ny eller revolutionerande asikt men
den fortjdnar dnda att lyftas fram péa ett tydligt siatt. Om
barngrupperna hade behallits pa en ldgre niva i forskolan
under 1990- och 2000-talet och inte drabbats av budgetned-
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skdrningar hade formodligen antalet diagnoser idag ocksa
varit mindre. Om det enda séttet att skaffa mer personal
(sérskild resurs) i forskolan &r att se till att de barn som
stiller till med problem far en diagnos kommer forskolans
chefer ocksa att strdva efter att sitta igang diagnosutred-
ningar. P4 samma sétt som antalet sjukskrivningar i Sve-
rige inte bara beror pa hur manga personer som ar sjuka,
utan pa hur svart det dr att bli sjukskriven och godkédnd av
Forsdkringskassan som arbetsforhindrad, s& kommer an-
talet ApuD-diagnoser att samvariera med de fordelar som
en diagnos kan medfora vad géller tilldelningar av perso-
nalresurser i forskola och skola. Ingen tror vl pa allvar att
de kraftiga fluktuationer som sjukskrivningstalen i Sverige
genomgatt sedan borjan av 1ggo-talet bara skulle dterspegla
nivaer i faktisk sjukligheti den arbetande befolkningen och
samma systempdaverkan aterfinns tveklost ocksd i ADHD-
diagnosernas fall.!?

TILL SIST

Det ar viktigt att papeka att de utmaningar som barn med
ADHD innebdr hur som helst inte &r nadgot som férskolan
eller skolan i forsta hand kan ha som uppgift att ta sig an pa
egen hand. Ett samarbete med ansvarstagande fordldrar dr
den enda rimliga I6sningen. Problemet dr bara att fordldrar
till barn med Apap-problem inte alltid &r de med bast forut-
sdttningar for att ta ett saidant ansvar — Apubp ar klart over-
representerat i familjer med olika typer av sociala problem
ofta kopplattill avsaknad av hogre utbildning och arbetslos-
het.> Atti det sammanhanget sla fast att ADHD-symptom &r
ett medicinskt problem som kréver experthjialp kan vara en
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daliglosning om det leder till att fordldrar kdnner sig makt-
l6sa eller rentav frankdnner sig ett ansvar for att uppfostra
och tahand om sina egna barn - de ér juinga experter. Olika
typer av konflikter uppstar ofta kring diagnosutredningar
dér fordldrar och personal inte dr ense om vad som &r pro-
blematiskt och vems fel det dr. Sidana konflikter kan vara
tidskrdavande och fortroendeforstorande paA manga sétt. For-
dldrar kan kdnna press att gd med pd utredningar som de
egentligen inte vill ha - de tycker inte att barnets problem
artillrdackligt svara och tror att de d&r mer temporéra - for att
barnet skall kunna vara kvar i forskolan: utan diagnos inga
sdrskilda resurser.

Vi har i dag en alltfor stor tilltro till stidllandet av neu-
ropsykiatriska diagnoser som nyckeln till att I6sa alla upp-
tinkliga former av problem i férskolan och pa andra stillen.
Barn som har svara ApHD-symptom kan utan tvekan vara
behjédlpta av utredningar, diagnosstédllande, specialpeda-
gogiska atgdrdsprogram och i manga fall ocksa av like-
medelshehandling. Men i takt med att vi tdnjer diagnosen
till att omfatta ett allt mer brokigt register av mer eller
mindre typiska barnproblem som ddrmed skulle kriava
specialisthjdlp och sédrskilda atgérder sa urholkar vi ockséa
underlagetfor att betrakta ADHD som en trovdrdig medicinsk
diagnos. Vid sidan om att ha tillrdckligt mycket personal i
forskolan s dr det naturligtvis viktigt att de som arbetar
ddr ar intresserade av och utbildade for att arbeta med just
barn. Men i de allra flesta fall har detta vildigt lite att gora
med hjarnfunktioner och véldigt mycket att géra med mel-
lanménskliga méten och utvecklande av olika personliga
och kunskapsmissiga forméagor hos barnen péa det sétt som
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beskrivs i Johanna Wallers essd, och i manga andra texter i
den hér boken.!* Lat inte ett fokus pa barnet som en person
som kan ldra och bildas som en social och kulturell varelse
ersittas av ettfokus pa neuropsykiatriska storningar i motet
med barnen.
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Omprévande

Om vikten av att ryckas

ut ur sin fértrogenhet

BEATRIZ LINDQVIST

En tidig morgon i augusti stiger jag trevande in pa forsko-
lans ateljé och sétter mig ner vid ndrmsta bord déar djupt
koncentrerade femaringar lagger pérlplattor i vackra fja-
rilsformar. Tva glada flickor fragar med ett leende: dr du
en ny froken? De vill genast veta vad jag heter och beréttar
att de heter Nadja och Sara. Nu lyfter &ven pojken som nyss
tappade nagra pérlor nyfiket blicken och méter mina 6gon.
Det diar ar Maksim! forklarar Nadja. Jag ler och sdger att
jag ska folja deras grupp nagra ganger for att lara mig hur
det dr pa forskolan. En flicka till sitter vid bordet men hon
verkar inte ta notis om mig utan fortséatter att ligga péarlor
och haller blicken riktad ner mot bordet. Jag sdger hej och
fragar vad hon heter, men hon reagerar inte. Detdr Camilla,
forklarar Sara med ett skratt. Jag sitter kvar men kdnner
mig dum och 16jlig. All teori som jag har ldast som forskare
spelar inte ndgon roll i denna stund.!

Nér jag skriver detta i mitt anteckningsblock ar det fortfa-
rande mitt forsta besok pa en forskola i Sodertélje. Beréttel-
sen ovan aterger en situation som paverkat mig starkt under 337
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insamlingen av forskningsmaterial, men som jag kommit
attinse inte endast dr en personlig erfarenhet. Aven andra i
forskolans virld biar pa liknande beréttelser, nagot som for
mig blev konkret och tydligt nér jag laste forskolldararstu-
denternas texter i denna volym. Berittelser om osdkerhet,
tillkortakommanden och ibland frustration, faingar kirnan
i forskolldrarens komplexa arbete; omsorg och ldrande,
kdnsla och struktur, virme och professionalitet.

Forsta veckan i manaden vistas jag pa forskolan och pé
tagresan dit for jag imagindra samtal med studenterna som
skriveridenna volym for att bearbeta de ibland, motségelse-
fullaintryck som en hel dag bland barn och personal limnar
imig.

I min essd kommer jag att kombinera empiriska observa-
tioner frdn min studie med forskolldrarstudenternas reflek-
tioner dver sin praktik for att diskutera hur forskolldrarens
sjalvforstaelser och yrkesidentitet formas i skirningspunk-
ten mellan verksamhetens krav, personlig erfarenhet och
kritisk reflektion. Som forskare dr hogskolan min hemmap-
lan och jag ar vél fortrogen med dess virdesystem, koder
och rutiner som gor vardagen begriplig och forutségbar. An-
tagligen dr det pa liknande sétt for barnskoétare som viljer
att utbilda sig till forskolldrare pd hogskolan: forskolan ar
det vilbekantas virld, dar tillvaron kidnns trygg och hem-
tam.

Néar jag som forskare limnar skrivbordets prydliga be-
greppskonstruktioner och forflyttar mig till forskolans mor-
gonsamling runt den morkroda mattan och till flortkulorna
och fargpenslarna i ateljén blir dagliga forhandlingar om
hur man ska vara som pedagog och alternativa handlings-
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sitt brainnande. Hér blir jag osdker i manga situationer: Vad
ar ratt att gora, hur bar man sig at och varfor?

I situationer déir saker och ting stélls pa sin spets, finns
inte alltid rum for den ldnga reflektionen som rader i den
akademiska vérlden. Forskolan speglar samhillets mang-
fald och dar dr ménniskors livsstilar, sprak och erfaren-
hetsvirldar i hogsta grad i rorelse och pockar pa omedelbar
handlingsberedskap. Ett barn som grater fortvivlat eller
som pa olika sitt viagrar att delta i de pagaende aktiviteterna
madste hanteras i nuet och kan inte vénta tills hela arbets-
laget hunnit vinda och vrida pa frdgan. Det som utspelar
sig framfor mina 6gon sker i en snabb serie av svarfangade
ogonblick som tycks undflyende for mina forsok att fainga
rorelsen pa priant. Berittelserna i denna antologi bygger pa
pedagogernas reflektioner 6ver sina kunskaper forviarvade
i yrkeslivet och i utbildningens teorier. Métet mellan olika
erfarenheter ar det centrala och de later nya och gamla
forhallningssitt provas, egna uppfattningar konfronteras
med andras perspektiv. Studenterna undersoker i sina tex-
ter mojligheter till en mer nyanserad syn pa den egna yr-
kesidentiteten och forstaelse for uppdraget. Berittelsernas
oppna karaktédr och drliga tonfall har bidragit till att gora
dessa till bollplank nér jag behovt andra infallsvinklar for
attredautmina egna forvirrande kinslor efter en faltvecka.
Goda tolkningar tar sin utgdngspunktisjdlvupplevelser och
vardagskunskap, men de stannar inte dar utan leder vidare
till nya upptéckter och infallsvinklar. For att inte fastna i
kunskaper som jag sjalv och forskolldararstudenterna tar for
givna, dr det nodvéandigt att kritiskt reflektera 6ver det som
berittas, 6ver det egna sittet att forsta och att ddarefter vrida
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tolkningsskédrpan ett varv till for att bryta sig loss fran var-
dagsforstaelsen.

BERATTELSERNA
Jag kommer attresonera kring nagra av de teman som fram-
trdder i tre av beréttelser skrivna av forskollararstudenter
i denna volym och koppla deras resonemang till egna iakt-
tagelser och till andras undersokningar. Texterna i fokus
dr skrivna av Jessica Deivert Soderberg, Tuija Pieniméki
och Sitto Poli. Vad som sirskilt gjorde intryck pa mig under
forsta genomldsningen var kidnslan av osdkerhet och otill-
riacklighet som tycks nédstan oundviklig i alla mdnnisko-
vardande och fostrande yrken. Deivert Soderberg skriver
om samlingen i forskolan och fragar sig om den framst ar
pedagogernas eller barnens arena. Pieniméki utgar frdn de
osynliga och tysta barnen i forskolan for att resonera om
pedagogens handlingsalternativ och makt. Poli tar i sin tur
upp pedagogens mote med barn som har svart att leka med
andra. Alla tre framhaller barnens bédsta som det centrala
i sin praktik och jag tolkar deras oro for att inte rédcka till
som ett tecken pé att det handlar om ett virde som ar starkt
inforlivat i den egna personligheten. I forskolldrarens, lik-
som i sjukskodterskans eller socialarbetarens praktik finns
det inget facit som kan tillaimpas péa alla individer som man
moter. Den vardagliga kontakten med andra aktualiserar
stindigt existentiella dimensioner som stréacker sig bortom
teoretiskt kunnande och kinnedom om ldroplanens mal.

I skarpa ligen kan man inte gdomma sig bakom en ma-
nual. Formagan till empati, tolkning och improvisation
framstar som oumbdrliga i fraga om att hitta farbara viagar
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ur situationer som verkar lasta. Pedagogerna i fokus ar vl
fortrogna med forskolan som arbetsplats diar de ar yrkes-
verksamma sedan flera ar. De har som barnskdétare lart
kdnna kull efter kull av smabarn med olika forutsidttningar
och bakgrunder. De ndrmar sig forskolan med en under-
sokande blick som samtidigt verkar full av respekt, 6mhet
och viss humor. Under utbildningens gang har de dessutom
tilldgnat sig teoretiska redskap for att kritiskt granska sin
egen erfarenhet och tillfora den ytterligare analytiskt djup.

De tre berittelserna understryker vikten av att kunna
kombinera virden och kunskaper fran bade praktiken och
akademin och vikten av 6ppenhet och 6dmjukhet infor nya
infallsvinklar. Samtidigt tonar det fram att det var nagot
som tidigare fattades dem: en kinsla av sjalvfortroende i
uppdraget och skinn pa nédsan for att klara av det i linje med
de uttalade pedagogiska malen. Det dr en mangsidig bild av
forskolan som tecknas i deras beréttelser: den kan vara bade
mjuk och trygg ndr barn och personal samspelar i harmoni,
men ocksa tuff och osdker nir det uppstar stéorande inslag
och svarbegripliga beteenden. I forskolans vérld liksom i
andra situationer i vardagen tinker man sédllan pa vad det
dr som gor att man allt flyter pa och att kommunikationen
fungerar bra. Nir det flyter pa bérs vi alla av en kiinsla av
att vi kan vart arbete, eftersom vara handlingar far den
respons som vi forvéantar oss. Det dr som om vi var en aning
fore oss sjdlva nar forutsdgbarheten bér fram oss genom
arbetsdagen. Det ar forst nidr det uppstar problem som vi
kanske undrar varfor det inte blev som vi tdnkte, ndgot som
illustreras tydligt av min kdnsla av otillrdcklighet nér jag
forsoker fa kontakt med Camilla.
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Deivert Soderberg, Pienimiki och Poli undersoker egna
erfarenheter och stéller sig fragor som stiandigt gor sig nér-
varande i forskolan: Hur ska man gora alla barn till aktiva
deltagare? Vad ar réattoch fel nér tiden dr knapp och att bygga
upp ett fortroende tar tid? Varfor riacker jag inte till trots
mina goda intentioner? Néar dr det absolut nédviandigt att
folja normer och nér ar det viktigt att kunna gora avsteg?
Dilemman kondenserar ambivalensen i forskolans vérld
darfor att de handlar om att hantera motsittningar mellan
den tidigare barnskotarens erfarenhet och den nya férskol-
lararens vetenskapligt grundade kunskap. I beréttelserna
mots dessa tvd i omvirderingen av olika specifika situatio-
ner som mojliggor en perspektivsméltning av bada rollerna
och som ér rik, sammansatt, full av éverraskningar och
konstruktiva forslag.

ORO FOR ANDRA

I Pienimikis berittelse om det »osynliga» barnet Linus far
vi en beskrivning av den oro som kan gripa tag i en peda-
gog nar nagot av barnen blir ndstan oméarkbart i det tidvis
fartfyllda tempot pa forskolan. Nar andra barn tar mer plats,
hors mer, soker mer kontakt och ddar schemalagda rutiner
som samlingar, méltider, utevistelser och vilostunder som
avloser varandra pockar pa uppmérksamhet och stindig
handlingsberedskap, riskerar ett tyst barn som haéller sig i
bakgrunden att bli ndstan osynligt. Manga barn ska delta i
samma aktivitet samtidigt och for den enskilda pedagogen
géller det att hinga med sa att inte andra kollegor far ett
tungt lass sjdalva. Lunch som ska dukas fram och samlingar
som maéste dga rum vid utsatt tid far inte vinta tills det en-
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skilda tysta barnet som héller sig avvaktande utanfor grup-
pen, bestimmer sig for att dntligen vara med.

I'Pienimékis beréattelse om Linus aterger hur hon bekym-
rat soker bryta hans utanférskap pa olika sétt: hon vaggar
honom, hon masserar hans rygg, hon forsoker locka till lek
pa olika sétt. Linus sédnker blicken och ér tyst. En central
poédngiberéttelsen handlar om att uppleva oro fér barn som
inte motsvarar den givna normen for »det normala forskole-
barnet», de som ér tysta, forsiktiga, tillbakadragna och som
lattblir ndstan osynliga. De drlugna och de stor inte men det
drjustdessa barn som tycks vicka pedagogens »dédliga sam-
vete»: Hur kommer barnet att klara sig framover? Vad gor jag
for fel, som inte lyckas »brytaigenom» den osynliga mur som
omgéardar detta barn som jag sa gdrna vill na? I slutet av sin
beréttelse konstaterar Pieniméki att det dr svart att finna
nagra entydiga svar som pekar ut tydliga strategier. I stédllet
vinder hon dter blicken mot den institutionella kontext som
forskolan utgoér och méarker att just fragande dr nédvandigt
for att ndrma sig den underliggande problematiken: »Varfor
gor vi sa tokigt da vi har de allra bdsta intentioner?»

Medan hon viljer att ndrma sig forsiktigt och véntar in
Linus, tycks hennes nya kollega Ann vara for ivrig och nér-
mar sig honom mer spontant ndr han bygger med klossar.
Hon far ovéintat en kloss i ansiktet och efterat ser Linus fréa-
gande ut. Varfor blev det sa fel? Jag tolkar situationen som ett
exempel pa vad som kan hédnda ndr en vilmenande pedagog
inte tar sig tid att lyssna och har brdttom att riva ner bar-
ridrer med foljden att hon kanske har passerat grinsen for
barnets individuella integritet utan lov.

Poli resonerar i sin text om en liknande situation pa sin
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forskola och berittar om Babou, en pojke som dr mycket tyst
och som for det mesta ar for sig sjdlv. Babou leker inte och de
andra barnen lagger inte heller mérke till honom. »Det ver-
kar som att han latt blir bortglomd bade av de andra barnen,
men dven av oss vuxna eftersom han inte goér nagot vasen
av sig sjalv.> A andra sidan ser hon att Babou ar kreativ och
arbetar fokuserat ndr han ritar, nagot som tyder pa att det
finns olika tolkningsmdjligheter. Det kan handla om of6r-
maga att leka med andra, men det kan lika géirna handla
om att barnet viljer att halla sig avvaktande. I berittelsen
drojer sig dock ett orosmoln kvar och Poli stédller sig, i likhet
med mig i fallet med Camilla, fragan om hur det ska ga for
Babou i forskoleklassen om ett ar. Oron handlar sdledes om
nagot mer &n hur man bjuder in det osynliga barnet att vara
med i leken och gemenskapen idag. Det handlar ocksa om
bekymmer som riktar sig mot framtiden och de krav som
stdlls utifrdn samhillets forvintningar pa barn som snart
ska borja skolan.

ATT INTE RACKA TILL

En kénsla av att inte riacka till och en osdkerhet 6ver den
egna »oformagan», forstiarker troligen upplevelsen av sva-
righeter. Barnskotaren Lina frdn min undersokta forskola,
genomgar en kurs i jimstéidlldhet och normKkritisk pedago-
gik. I en intervju beridttade hon fér mig att motet med nya
teoretiska perspektiv inte blev helt smértfritt for hennes del:

Jag trivdes bra som barnskdétare och tyckte att jag hade den
kunskap som krédvdes: jag kinde mig duktig. Detdr klart att
man funderade pa varfor det var skillnad mellan mig och
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forskollararna nér vi gor samma sak. Nir jag fick chansen
att ga kursen kiindes det som wow, nu blir jag dnnu béttre
och duktigare! Men jag har i stédllet blivit osdkrare pa min
forméga, jag har borjat tvivla pa mig sjalv. Jag hade ingen
aning om att det skulle bli s har!?

PienimiKki i sin tur vinder och vrider pé frdgan om pedago-
gens kidnsla av otillrdacklighet och skriver att:

Mitt daliga samvete handlar om att jag inte rdcker till for
alla barn trots att viljan finns. De tysta barnen far sta un-
dan for de barn som pa olika sétt aktivt pockar pA min upp-
mérksamhet. Linus moéjliga kédnsla av obetydlighet som jag
genom mitt agerande tycks formedla, dr en kélla till daligt
samvete. Samtidigt handlar min oro om att vi vill géra om
honom till nagon han inte &r och om osékerhet kring hur vi
bor mota honom.

Jag tycker att bada citaten ger exempel pa centrala fragor
som avhandlas i berittelserna i denna volym. Det dr alltsa
inte bara Lina och Pieniméki som kan kiinna sa. Niar peda-
gogisk reflektion sker i en grupp ddr man kidnner sig trygg
och respekterad far man tillfidlle att uttala, analysera, sor-
tera och dirmed ocksa avgridnsa problemen. Men i pressade
arbetssituationer kan det uppstd hindelser diar pedagogen
riskerar att moéta barn som »kranglar» utifran sin egen frus-
tration over den egna oférméagan att bryta sig igenom det
tysta barnets skal eller att fa de stokiga barnen att sitta lugnt
och lyssna.

Detta kdnner jag igen fran mitt pagaende féaltarbete i S6-
dertidlje. Fyraariga Camilla éar tyst och tillbakadragen, det
gér inte att komma nidrmare henne och fa kontakt. Blicken
dr undflyende och hon pressar ihop ldpparna nér jag hilsar
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eller nir jag forsoker locka henne att vara med och liagga
parlplattor. Hon star och tittar pa de andra barnen som le-
ker. Hon ér alltid med i periferin, ler ibland for sig sjélv, ser
arg ut ibland, men alltid mycket reserverad och tystlaten.
Jag har pa flera olika sitt forsokt ndrma mig henne utan
resultat, nagot som slar tillbaka som en rekyl: vad gor jag
for fel? Jag méarker att det som inledningsvis formuleras som
en frdga om mina handlingar, latt kan viindas till en undran
om min duglighet. Vad ar det for fel pd mig som inte lyckas
fa kontakt?’

Saker och ting blir inte riktigt som man vill. Handlingar
far inte avsedd effekt och forskolepedagogen eller jag, den
faltarbetande forskaren, star och undrar varfor det blir fel.
I berdttelsen om samlingen i forskolan i denna volym, reso-
nerar Deivert Soderberg kring hur olika samlingssituatio-
ner kan vara och varfor det inte alltid blir som hur hon har
tdnkt. Sa kan dven jag fundera nér jag kinner mig vilsen pa
férskolan som jag underséker: »Ar jag kanske mest bekym-
rad 6ver min upplevda oférmaga?» star det i mitt anteck-
ningsblock.* Det kan vara sa att nir jag eller barnskotarna
riktar uppmirksamheten mot den egna oférméagan att klara
uppgiften att fa kontakt med barnet, lagger vi ett hinder i
kommunikationen med barnet.

I sddana ldgen infinner sig ocksd en upplevelse av att
brista i det som andra kan och av att kanske ocksa gora ett
samre arbete. Ndr vi pa sa vis inriktar oss ensidigt pa oss
sjidlva kan vi tappa bort att barnet i fraga ocksa kan béira pa
en gnagande osidkerhet 6ver sin formaga att leka med andra
och viljer att avsta fran att delta. Camilla i mitt exempel
kniper ihop munnen och skakar pa huvudet nér jag vill ha
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henne med i leken. Hon foljer lydigt med nér forskolldraren
ger instruktioner, men tar sjialv inga initiativ som jag kan
se. Situationen kan tolkas pa flera olika sétt: kanske véljer
Camilla att avsta av rddsla for att gora fel, att bli retad el-
ler sa tycker hon att det ér jattetrakigt. Pedagogen Birgitta
Olofsson framhaéller att det finns barn som inte omedelbart
forstar leksprakets koder, vilket hindrar dem fran att ga
in i lekvirlden.® Barn som inte kan relatera fantasierna i
leken till sina inre bilder har svart att forestéilla sig saker
och hindelser som for leken vidare, menar hon. Kopplingen
mellan lek och liarande aterfinns i laroplanen for forskolan
som i sina normativa skrivningar faststiller att »forskolan
ska strdva efter att varje barn [...] utvecklar sin forméga att
leka med ord, beritta, uttrycka tankar, stilla fragor, argu-
mentera och kommunicera med andra».®

Barn som starvid sidan av och inte vagar ta egna initiativ
till att deltaileken, som Camilla i mitt exempel eller som Li-
nus i Pienimikis beréttelse, far inte tillfdlle att anvénda sig
av sin fantasi eftersom de inte &r med i leken.” Det bidrar till
att deras agerande framstar som ett hinder for ldroplanens
péabud »stdrka barns tillit till den egna formagan».® Osdker-
heten om hur man ska gora, eller omvint tvirsidkerheten
om hur man definitivt inte ska gora, bidrar till att vissa
barns sociala samspel kan upplevas som ett hinder i forhél-
lande till verksamhetens mal. Det tysta, skygga eller pas-
siva barnet dr for den enskilda pedagogen en paminnelse
om varje barns sdrart och individualitet, men det skapar
ocksa moralisk och professionell villrddighet. Motsvarande
tycks vara falletmed barn som till skillnad fran Camilla och
Linus trotsar reglerna for samvaro genom att vara utage-
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rande och stora andra barn. Deivert Séderberg berittar att
det kan kdnnas som att tappa kontrollen éver skeendet néar
ett barn puttar pa sin kamrat och véagrar lyssna pa persona-
lens tillsédgelser. Hon belyser detta med exempel pa hur en
sadan situation kan se ut pa samlingen medan hon ldser en
Alfonssaga for en skara forviantansfulla barn:

... jag [ser] i 6gonvran att Micke puttar till Rikard, fem ar.
Aterigen avbryts samlingen och jag siger till honom att
han far sluta putta pa sin kompis som blir ledsen. Jag ber
honom géa ut fran samlingen om han inte vill vara med. Jag
borjar bli irriterad och tycker synd om de barn som tycker
det ar roligt. Micke fortsitter att »stora» och jag hojer till
slutrosten och sdger till honom att detinte dr roligt ndr han
forstor for sina kompisar som vill lyssna pa sagan. Nu bor-
jar situationen bli ohallbar och jag bedomer att jag maste
avsluta samlingen.

Deivert Soderberg skriver att i samma 6gonblick som hon
avbryter samlingen infinner sig en kinsla av att det inte ar
ritt att gora ovriga barnen besvikna: de vill ju hora resten
av sagan! [ denna situation verkar hennes talamod séttas pa
prov. Hon ska hélla ordning och markera for Micke att det ar
viktigt att visa hdnsyn, och samtidigt sjalv visa hinsyn mot
resten av barngruppen som vill hora sagan fardigt.

Pa forskolan som jag observerar turas man om att halla
i morgonsamlingen. Olika pedagoger héaller i samlingen
varje dag. I slutet av veckan bli jag orolig for att de plotsligt
ska sdga att nu dr det min tur. Jag ar inte siker pa min for-
maéga att klara uppgiften. Det dr ndmligen inte enbart bar-
nen som visar upp sig ndr de haller namnupprop och rdknar
hur manga kamrater som ir med idag. Aven pedagoger far
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balansera péa styva linan och visa upp sin forméaga att sprida
en god stimning, berédtta ndgonting spdnnande och ge tyd-
liga instruktioner som later som ett erbjudande och inte som
en befallning. Det kiinns som en outtalad féorvintan om att
den som haller i samlingen ska forkroppsliga en sjdlvklar
och vinlig auktoritet i barnens och i kollegornas 6gon. Jag
slapp halla i samlingen under hésten men kan d&ndé inse att
detsom formodligen skrimde mig mest var osdkerheten om
min formaga att lyckas paverka en negativ situation till det
béttre sa att barnens sjialvkédnsla och sjalviortroende stéirks.
Jag befarade attinte orka med att hantera alla barn, atttappa
tdlamodet och inte lyckas jimka eller forhandla med barn
som inte sitter still och lyssnar. Jag har ju sett hur férskol-
ldrare gor varje morgon, men vad dgat registrerar rdacker
inte till ndr hela jag sitts pa spel infor barn och personal,
tinker jag i efterhand.

Det finns dessutom alltid nagra andra som vi méter oss
sjdlva mot. I Deivert Soderbergs berittelse visar pedagogen
Maria ledigt hur man kan fanga barnens uppmirksamhet
och vicka deras engagemang nidr hon kommer in med en
mystisk lada till morgonsamlingen. Hon framstar som ett
ideal som Deivert Séderberg vill efterlikna:

Maria arbetar medvetet pedagogiskt med barnen och far
dem med sig pa ett lekfullt satt. Hon dr en pedagog som jag
tror att fler dn jag striavar efter att efterlikna. Jag kan se att
det handlar om att Maria dr engagerad och niarvarande i
rummet da hon arbetar med barnen. Hon gor det déar lilla
extra for attfdnga deras intresse, som ndr hon kommer in pa
samlingen trummandes pa en lada. Samma sak méarks nar
hon presenterar det material som hon har med sig.
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Nér Deivert Soderberg ser tillbaka pa denna hédndelse
mairks att hon har hunnit forena sin mangariga erfarenhet
som barnskétare med de nyforvéarvade teoretiska kunska-
perna fran forskollararutbildningen. Det paAminner mig
om sjukskdéterskorna i den amerikanska omvardnadsfors-
karen Jane Sumners undersékning. Sumner papekar att
en nyexaminerad sjukskoterska som dr ny i yrket brukar
vara osiker pa sin kompetens, vilket kan leda till att hon
intar en forsvarsposition for attintala sig sjdlv att hon duger.
Det ar forst ndr hon nar »moralisk mognad» genom ldngre
yrkeserfarenhet som hon ocksé kidnner trygghet och fortro-
genheti kunskaper och firdigheter, som hon kan »stilla sig
utanfor sig sjdlv» och granska sitt samspel med patienten
med ett kritiskt 6ga utan att hennes egen identitet hotas.’
Deivert Soderberg resonerar pa liknande sétt: Hon har
arbetat som barnskotare i manga ar och vixelspelet mel-
lan teoretisk kunskap och praktisk erfarenhet i slutet av
utbildningen, gor det mojligt for henne att utvédrdera situa-
tionen, att inta nya perspektiv och att tinka ut alternativa
handlingssatt.

FORSKOLANS RITUALER
Passagen dir Deivert Soderberg berittar om kollegan Inger
som kritiserar samlingen som daglig rutin finner jag tink-
vird av flera skil. Dels speglar den olika synsétt som dr van-
liga hos personal i dagens svenska forskolor. Dels lyfter den
fragan om samlingens roll som uppritthallare av ordning,
regler och makt.

Kollegan Inger borjade arbeta pa 1970-talet i det som da
kallades for daghem och var en plats for omvéardnad av barn
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medan fordldrarna var pa arbetet. Dagis byggs ut som en
institution for modern barnomsorg och forskolldrare blir en
hogskoleutbildning. Under loppet av 1980-talet fors diskus-
sioner om behovet av laroplaner och ett tydligare pedago-
giskt uppdrag. Nu dndras ocksa den officiella beteckningen
till forskola men namnet dagis lever kvar i folkmun. Men det
skulle droja dnda till 199o-talets mitt innan férskolan blir
officiellt definierad som en del av utbildningssystemet som
ska ldgga grunden for livslangt lirande. Forskolan fors 6ver
fran Socialdepartementettill Utbildningsdepartementet och
far sin forsta laroplan Lpfog8 vid strax fore milleniumskif-
tet. Tio ar senare, revideras denna och allmén avgiftsfri
forskola infors for alla barn i dldern fyra och fem éar. Idag
gérnédstan alla barniSverige pa forskolan och denna har ett
tydligt uppdrag att forbereda barn for skolan. Vi kan konsta-
tera att det har skett omfattande samhéllsféorandringar, men
kulturella fordndringar foljer sdllan samma snabba pendel-
slag. Tankemonster och handlingssétt formade under olika
skeden kan darfor samexistera inom samma institution sa
ldnge de inte kommer pa kollisionskurs med varandra.

Med ett tydligare pedagogiskt uppdrag stélls tydligare
krav pa att verksamheten ska infria intentionerna i laropla-
nen. Den fria lekens spontanitet har troligen fatt maka pa
sig for att ge plats at mer ordnade aktiviteter initierade av
pedagogerna, vilket kan ha bidragit till en formalisering av
till exempel samlingarna.

Etnologen Billy Ehn menar att forskolans samling kan
tolkas som en ordningsritual i vilken de vuxnas makt 6ver
barnen bade symboliskt och konkret manifesteras:
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Samlingen formedlar i mer hogtidliga former 4n annars
vad de vuxna menar med »ordning», »lugn» och »gemen-
skap». Under denna ritual konfronteras personalens ord-
ningsintresse med barnens benégenhet att »testa granser»
(och med deras svarigheter att sitta still).!

Sittandes i ring eller runt en liten scen, far barnen klart
for sig att de forvintas sitta lugnt, vara tysta och lyssna. De
ska vara glada och forvintansfulla, men dnda lagga band
pa leklusten och vinta pa sin tur. Samlingen ar en av de
mest strukturerade aktiviteterna pa forskolan, den uppre-
pas dagligen och har sin specifika rytm och stimning. In-
teraktionen mellan vuxna och barn liksom de handlingar
som utfors under samlingen dr givna for alla som ar med.
Men det som pagar dar nagot mer dn interaktion mellan méan-
niskor, det pagar ocksa interaktion mellan ménniskor och
ting, mellan méadnniskor och rum och mellan individer och
forskolan som (samhélls-)struktur.

Men forutom att vara ett handlingsmonster som mojliggor
symbolisk kommunikation och uppritthdller den sociala
ordningen, dr ritualer ndgonting emotionellt laddat. Med
stod i filosofen Maurice Merleau-Pontys fenomenologi,
kan ritualer i forskolan ségas gora centrala virden i sam-
hillet meningsfulla pa ett konkret sitt for bdde pedagoger
och barn, genom att de utgar fran en kroppslig erfarenhet.!
De regelbundna upprepningarna av ord och rorelser i en
forutsdgbar rytm &dr dirmed inte bara iscensittningar av
olika foreskrifterildroplanen, utan nagonting som tar bade
tanke, kropp och kénslor i ansprak.
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Under mina observationer pd forskolan mérks tydligt att
morgonsamlingen skapar forutsdgbarhet. Badde vuxna och
barn verkar folja ett slags facit 6ver hur man talar, agerar
och deltar under samlingens olika moment. Hemma é&r det
formodligen olika rytmer som ger vardagen dess tempo. Nar
namnuppropet pa morgonsamlingen tar vid verkar barnens
och pedagogernas individuella tider knytas till den kollek-
tiva grupptiden. Alla sitter ner tillsammans och gar igenom
vad det dr for veckodag, varje barns namn ropas upp och
bekriftas: uppsatta fotoportritt och de enskilda barnen och
pedagogerna som sitter i ring knyts samman. Gruppen gors
ocksd medveten om vilka barn som ér franvarande. Under
samlingen klargors ocksd schemat for dagens aktiviteter,
vilket uppenbarar att det finns granser for vad som ar moj-
ligt samtidigt som det skapar mojligheter att agera inom
dessa granser.

Ytterligare en struktur som ramar in barns och pedagogers
handlande dr samlingens turtagning. A ena sidan, begran-
sar turtagningen spontaniteten hos de mest utatriktade och
pratglada barnen som gédrna tar plats, vill synas och horas
hela tiden. A andra sidan, erbjuder turtagning de blygare
och mer tystlatna barnen som annars inte skulle horas,
en plattform att kunna std i centrum och komma till tals.
Nér det blir dags for Camilla att ropa upp kamraterna pa
morgonsamlingen dr det kndpptyst, som om alla forstar att
det géller att inte stora, att vinta in respektfullt sa att hon
hors. Camilla ropar upp alla namnen i tur och ordning och
héaller blicken riktad mot sina egna fotter. Hon hors svagt
men hon verkar inte tveka. Barnen svarar och snart dr hon
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klar och far berom av forskolldraren innan hon sétter sig
ner igen.

Camilla liksom exemplen med de tystlatna och tillbaka-
dragna barnen Babou och Simrat i Sitto Polis berittelse,
visar att pedagogen har makt badde som vuxen individ men
ocksd som representant for en samhéllsinstitution utifran
sin yrkesroll. Med det foljer ocksé ett ansvar for att alla
barn »far stéd och stimulans i sin sociala utveckling, ges
goda forutsidttningar att bygga upp varaktiga relationer och
kénna sig trygga i gruppen, stimuleras och utmanas i sin
sprak- och kommunikationsutveckling».!? Poli aterger hur
hon lyckades locka den forsynta Simrat som satt ensam och
byggde med kaplastavar att borja leka med Robban. Han
stod och tittade med intresse pa Simrats fina staketbygge
at djuren. Poli far bada barnen att haka pa hennes lekidéer
nédr hon plotsligt ropar: »Vi maste ridda djuren!». Bigge
barnen rycks med och efter en stund finner de varandra i
leken. I berittelsen gestaltar Poli en avgorande stund nér
hon bestaimmer sig for att ingripa péa ett sdtt som tar tillvara
barnens intressen. Forskolldrare kan bestimma en hel del
over hur olika aktiviteter ska utformas och vad de ska fyllas
med for innehdll. Barn ska st i centrum visserligen, men
det behover inte med nodvéandighet betyda att de alltid ska
delta i beslut som beror dem sjdlva.

Camilla i mitt exempel kanske skulle vilja avsta fran att
behéva prata infor alla under morgonsamlingen om hon
fick det som alternativ, men pedagogerna utmanar dessa
granser med uppmuntrande berém: »Det hér [att tala infor
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gruppen] klarar du ju sa fint, Camilla: vad duktig du ar!»."
Barn som é&r tysta och haller sig i bakgrunden, som inte
leker synliggor att finns en institutionell inramning kring
samlingen utan att man nodviandigtvis behdver paminna
sig om det dagligdags sa lange alltflyter pa som det dr tankt.
De flesta barn gor vad som forvintas av dem i samlingen.
Men det dr inte alltid som det ar friktionsfritt, som pedago-
gen Anne-Marie Markstrom skriveri sin studie av forskolan
som normaliseringspraktik. Aven barn utévar (mot)makt
genom att sitta sig pa tviaren mot de vuxnas vilja, genom
att skrika, genom att tjura, genom att rora sig nir alla ska
sitta still och genom att stora andra vuxna och barn med
nyp, knuffar eller grimaser.'"* Det dr mojligt att vissa barn
upplever stillsamma situationer som stressande liksom det
kan finnas situationer déar vissa livliga och pratglada barn
»stjdl» uppmérksamheten pa de lugna och tysta barnens
bekostnad. Liararen och filosofie magister Maria Daniels-
son argumenterar mot sddana tolkningar med exempel fran
kepsbédrande elever pa gymnasieskolan och papekar vikten
av att se pa elever som »barn som tar hand om sina behov,
inte [som nagra] som ér ute for att obstruera for [lararen]»."
Dessviérre far inte Danielsson gehor for detta pé sin skola. I
likhet med ménga andra inom vilfardssektorn, far hon er-
fara att det egna professionella omdomet inte tas pa allvar
nir det rakar sta i kontrast med verksamhetens regelverk.
Forskaren i yrkeskunnande och teknologi Lotta Tillberg pa-
talar i samma antologi att Danielsson, liksom méanga andra
yrkesverksamma inom skola, vard och omsorg, far erfara
»hur deras yrkeskunnande bérs fram av situationsbundna
utgangspunkter som ofta star i kontrast till kontextlosa
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regelsystem eller utifran importerade organisationsmodel-
ler. I deras skarpa ldgen behovs formagan att ga forbi regler,
att improvisera och ta risker - och det dr detta kunnande
som skapar upplevelsen av kvalitet».!¢

SAMLINGEN — MELLAN LARANDE

LEK OCH LEKFULLT LARANDE

Forskolepersonalen i min studie och berittelserna i denna
volym lyfter fram 6msesidighet i kommunikationen mel-
lan pedagoger och barn, och barn emellan som nagonting
grundldggande for verksamhetens kvalitet. Nar jag 4r med
som deltagande observator slar det mig att forskolldrare och
barn ser utatt ha roligttillsammans: det &r bade skratt, kra-
mar och gladje runtomkring mig. I borjan av min undersok-
ning tittade barnen nyfiket men avvaktande pa mig. Det ar
forst efter nadgra dagar pa avdelningen nér vi sjunger och
gor rorelser till, som barnen upptiacker att jag kan allt det
dér och fyrar av ett skratt néar jag tar i ordentligt. En av poj-
karna busar genom att ge mig en skdmtsam knuff. Sen blir
vi lugnare och sitter oss i ring for att dta frukt. Den livliga
leken med tjoanden och roliga grimaser har nu évergatt till
stillsamt dtande. Hur gick det till? Ingen behdvde padminna
om vikten av ordning, barnen tycktes félja ett manus som
jag inte har fatt. I mina anteckningar star: »det verkar vara
endast jag som dr osdker pa vad som géller och vad som ska
hénda harnéast».'”

Samlingen dr en kedja av kommunikationshandlingar av
intersubjektiv karaktir dar en stor del av flodet sker ordlost:
gester, blickar, kdnslostimningar for handlingen framat
som en vilindvad dans. Barn och forskolldrare sitter i en
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ring och jag ser att pedagogerna vrider huvudet och méter
varje barns blick nédr de talar. Men det dr inte enbart kring
ord man samlas, till samlingen hor ocksa rekvisita, olika
foreméal som visualiserar vad som ska handa nu ndrmast.
Just pa forskolan dér jag observerar dr det sméa portréattbil-
der som fésts pa viggen med hiftmassa som stodjer barnens
uppridkning av vilka som dr ndrvarande, vilka som dr sjuka
eller lediga och vad varje projektgrupp ska sysselsitta sig
med under formiddagen. Sedan dr det ladan med de sénger
och féoremal som barnet som ansvarar for upprop for dagen
har valt ut. Sdngerna ackompanjeras av specifika rorelser
och sedan ér det fruktstund innan varje projektgrupp gar
till sin respektive aktivitet. Nagra kanske gar till skogen,
andra ritar kartor pa garden, en annan grupp beger sig till
Torekillbergets friluftsmuseum for att undersoka grisar,
och en fjarde grupp gar till ateljén for att skapa med lera.
Bade forskolldrare och barn bidrar till den muntra stam-
ningen under samlingen. Just den lustfyllda karaktiren
pa samlingen och att det fungerar sa smidigt som det gor,
kan tolkas som uttryck for att just pa denna forskoleavdel-
ning har det uppstétt relationer pridglade av likvirdighet
mellan barn och férskolepersonal. Lekfullheten finns dér,
men utan att ordningen rubbas, vilket féor mina tankar till
lekforskningens betoning av lekens kraft for identitets- och
relationsskapande. Lek och utbildningsforskarna James E.
Johnson, James F. Christie och Francis Wardle menar attlek
bidrartill barnens skapargliddje och lust att utforska virlden
och sig sjdlva. I leken provar barn olika roller och gor nya
upptickter som mojliggér nya kunskaper om omvérlden och
nya sjalvinsikter utifran egna forutsédttningar.'®
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I vardagsspréaket betraktas lek och lirande som tva va-
sensskilda foreteelser, medan aktuell pedagogisk forskning
framhaller att bada fenomen hidnger intimt samman. Léa-
randet innehéller en lekdimension och det finns ocksa en
larande dimension i lekandet, bada momenten forutsétter
varandra och déarfor kan de inte rangordnas."” Exemplen i
forskolldararstudenternas beréttelser belyser hur fostran och
lek fliatas samman i manga situationer, vilket gor att grian-
serna mellan bdda momenten 6verskrids.

Nér Deivert Soderberg berittar om sin kollega Inger som
framhaller att barnens fria lek dr viktigare dn samlingen,
hamnar lekens positiva viardeladdning i forgrunden. Jag
tolkar det som att Inger uppfattar majlighet till fri lek som
att ge plats at barnens naturliga behov. Deivert Soderberg
funderar 6ver samhéllsforandringars betydelse nar det gél-
ler hur man tdnker kring sin yrkesverksamhet. Till skillnad
fran Inger som utbildade sig pa 1970-talet 4r hon nyutbildad
och ser i leken en central situation for lirande av virde-
grunden som ldaroplanen foresprakar. Lek forutséitter kom-
munikation, samforstand, 6msesidighet och turtagning for
att kunna fungera, vilket dr grundldggande demokratiska
virden. For Inger verkar leken snarare vara en paus frdn
den malstyrda verksamheten dér barnen »far vara barn».
Inger har ladng arbetslivserfarenhet och den utbildning som
hon bédr med sig i bagaget speglar kanske en annan syn pa
relationen mellan lek och lirande d&n den som rader idag. [
dagens forskolldrarutbildning diskuteras lek som en viktig
arena for lirande och provande av centrala demokratiska
virden.



Omproévande

SE, LYSSNA, KANNA, BEKRAFTA

Forskolldararstudenternas beréttelser i denna volym visar
tydligt attuppdraget tar manga sinnen i ansprak. Motet med
barn kan bokstavligen gripa tag i deras kédnslor, tankar och
kroppar. Vi ser ocksa att det som hidnder ndr pedagogerna
reflekterar i essderna dr att det etableras en kritisk dialog
mellan praktiska erfarenheter och teoretiska analyser. Det
uppstar ett utrymme att utveckla professionaliteten néar
kunskaper frdn utbildning och arbetsliv kopplas till den
personliga utvecklingen. Forskollirare som é&r beredda
att reflektera kritiskt kring sin praktik for att utveckla den
har troligen ocksé ett 6ppnare forhallningssétt for att upp-
muntra barn att gora bruk av sina olika erfarenheter och
formagor. Om forskollararen bemdoter barnens olikheter
positivttillerkinns mangfalden i gruppen ett positivt virde.
Jag finner exempel pa ett sddant forhallningssitt i Deivert
Soderbergs berittelse ndr hon ger sig tid att mota Matilda
som Kkissat pa sig, i Pienimékis berittelse ndr hon sitter
kvar hos barnet Linus for att locka till lek sa att han ocksa
kan vara med och i Polis berittelse om nédr hon uppmunt-
rar Babou och Simrat att delta i gemenskapen. De beréttar
engagerat om hur viktigt det dr att stodja barn som éar tysta,
som inte leker eller som ar utanfor att ta klivet in i leken.
Vad som framhalls dr inte formaningar utan en hinsynsfull
vigledning som stdrker barnet och kan lagga grunden for
omsesidiga relationer. Den kanadensiske pedagogen Jim
Cummins anvinder begreppet »empowerment» nidr han
beskriver liknande pedagogiska situationer och menar att
barns sédrart och erfarenhet blir sedda och bekréftade och
ddrmed kan anvindas som utgangspunkt for att skapa nya
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forhallningssitt som bryter barnets utanférskap.?’ Den
norska pedagogen Olga Dysthe, som driver liknande tanke-
gangar vidare och framfor att hela den méanskliga tillvaron
dr som en pagaende dialog, uppméarksammar ytterligare en
viktig dimension i sammanhanget: »Vi kan aldrig uppfatta
oss sjdalva som en helhet om vi inte relaterar oss till den an-
dra, och vi kan endast fa insikt om oss sjidlva genom kom-
munikation med andra».?'

Overfort till exemplen i berittelserna i denna volym kan
det betyda att det ér i dialog med andra som forstaelse ska-
pas, bade av mig sjialv och av »den andre». Det betyder att
nér forskolldrare och barn interagerar lar de sig inte enbart
nagonting om »den andre», utan lika mycket om sig sjilva.
Déarfor rymmer varje mellanménskligt mote mojligheten att
inta ett nytt perspektiv. Ett dialogiskt forhallningssétt fram-
star som en grundlidggande forutsiattning for attalla barnen,
ocksa de tysta och blyga, ska kunna deltai verksamheten och
uppleva vad Cummings kallar for empowerment. Filosofen
Jonna Bornemark paAminner om att kvaliteten i arbeten som
stdller hoga krav pd ndrvaro, empati och omdome inte kan
maitas med kvantitativa matt och inte kan sidkerstdllas med
hjélp av teorier och manualer. Hon skriver att:

Hur och nir den teoretiska kunskapen ska anvdndas kan
inte fixeras i fairdiga manualer, det kridver en fingertopps-
kénsla for varje unik situation. Formagan att méta en an-
nan méanniska ar ytterligare en central bestandsdel for ett
hogkvalitativt arbete i de mellanménskliga yrkena. Denna
forméaga gar bortom anvidndningen av teoretisk kunskap
och kraver niarvaro, empati och omdoéme.*?
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Pienimiki beror ocksa denna fraga i sin beréttelse och kon-
staterar att »... det dr i praktiken inte sa enkelt som att halla
fast vid en struktur, eller att inte gora det». Med utgangs-
punkti sina erfarenheter, resonerar hon om att det dr peda-
gogens formaga att hantera vaxelspelet mellan struktur och
improvisation som mojliggor ett handlingsutrymme for de
osynliga barnen:

Det handlar ocksa om att vilja en lamplig tidpunkt for att
bryta mot de strukturer var verksamhet vilar pa. Struktu-
rer och dven rutiner ligger till grund for att vi ska kunna
skapa lugn och trygghet i barngruppen. Det dr en trygghet
som gor att barnen vagar prova nya aktiviteter.

Att avgora om, nidr och hur det dr lampligt att bryta mot en
viss regel eller struktur, kradver att pedagogen har formaga
att balansera pa den tunna linan som skiljer ordning fran
oordning som nir Pieniméki berittar att hon forsiktigt lock-
ar Linus att delta i vattenleken. Har krédvs saledes formagor
av den art som Bornemark tar upp. [ Pienimékis berittelse
vigar Linus ndrma sig vattnet forst nér alla 6vriga barn har
avslutat leken. Det blir inte som Pieniméki tankt sig och hon
far noja sig med att med fantasins hjéilp reflektera dver de
pedagogiska mojligheter som hade kunnat inrymmas i ett
avsteg fran strukturen.

De tre pedagogerna skriver kring svarigheter att lyckas
med det som uppdraget foreskriver, ndmligen att se till hela
gruppens bésta samtidigt som varje barn betraktas som en
unik individ. Deivert Soderberg belyser detta ndr hon berét-
tar om Sofie som behdver mer tid pa sig for att kunna rdkna
mattehattar. Sofie gor sitt biasta for att lyckas denna gang
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samtidigt som den andra pedagogen Inger star och suckar
for att klockan gar och andra aktiviteter maste dga rum.
Deivert Soderberg berdttar om att hon vid tillfallet viljer att
inte bry sig om Ingers suck utan stannar kvar hos Sofie for
att tillsammans med andra barn stdodja henne. Sofie lyckas
slutligen ridkna alla hattar. Ett annat exempel dr nidr Ma-
tildarakar kissa pa sig och grater fortvivlatinne pa toaletten
samtidigt som det dr stressigt for att barnen dr stimmiga och
samlingen maste borja. Deivert Soderberg berittar att hon
dd kdnner sig hart pressad men véljer att hjdlpa och trosta
det gratande barnet ordentligt i stéllet for att springa vidare
till nésta rutin. Poliisin tur beréttar om barn som inte leker
med andra och som riskerar att bli osynliga pa avdelningen.
Hennes exempel synliggor att forskoleverksamheten bygger
pa en underforstadd tanke om att barn tycker om att leka
och kan leka, nagot som barnen Babou och Simrat inte ger
uttryck for. I beréttelsen framstér Poli som en engagerad och
uppfinningsrik pedagog néir hon aterger hur hon, pa ett folj-
samt sitt, smyger in leken sa att Babou lockas att delta. Hon
skriver attndr hon berémmer och stéttar marker hon tecken
pa tillfredsstéllelse hos barnen. Polis berittelse illustrerar
ocksa det som Cummins kallar for empowerment eftersom
Babou och Simrat i hennes exempel tar sig 6éver troskeln
med hjilp av stottning och sd smaningom upptéicker att de
ocksd kan och att det ar roligt.

Barn som inte leker, liksom barn som vill leka néir de
ska sitta still, framstar som problematiska darfor att de ak-
tualiserar motséagelsefulla krav. Forskolans struktur med
schemalagda aktiviteter fordrar foljsamhet och det enskilda
barnet som unik individ har ratt till motstravighet givet sin
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rétt att utvecklas pa egna villkor. P4 den forskola som jag
undersoker utgor den tysta Camilla inte nagon stérning i
vardagsrutinerna. Hon goér som hon blir tillsagd och hon
brakar inte. Personalen har inte heller kommenterat henne
som nagon som maste aktiveras for att bli delaktig. Hon ver-
kar uppfattas som ett forsynt barn som ar blygt och maste fa
tid pa siginnan hon vagar. Jag har kanske varitforivrig med
att hon ska bryta sig ur den tysta askadarrollen. Det heter
att barnet ska vara i fokus men det rader fortfarande asym-
metriska maktrelationer i forskolan eftersom det dr vuxna
som sétter upp spelreglerna. Pieniméki skriver om att barn
som Linus kan framstd som avvikare och forklarar: »I stél-
let skapas en bild av Linus som observator, vilken snart blir
sanning inte bara for oss utan dven for honom sjalv».

Nar jag laser om Linus paminns jag forstas om Camilla
i min egen undersékning. Jag tolkar situationerna som
Deivert Soderberg, Pieniméki och Poli berédttar om som ex-
empel pa pedagogiska relationer som bygger pa dialog dar
det aktiva lyssnandet avgor om pedagogens aterkoppling
blir en tillrdtiavisning eller fungerar som stodstrukiur till
barnets lirande.?® Deras berittelser inspirerar mig att stéilla
mer fragor till mina observationer av hur pedagogerna pa
min forskola forhaller sig till Camilla som é&r tystlaten och
inte leker med andra. Jag ser pA mina erfarenheter fran for-
skolan i Sodertélje med delvis nya 6gon, vilket jag hoppas
kunna dra nytta av i min fortsatta undersokning.

GLADJE OCH VANDA
Forskollararstudenternas utforskande av den egna erfaren-
heten har annorlunda forutsdttningar 4n min egen paga-
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ende undersokning av forskolan. De har erdovrat nya teore-
tiska verktyg for att sédtta ord pa och se nya dimensioner i
en verklighet som de redan ar fortrogna med. For egen del,
har det handlat om att tilligna mig fardighet att praktiskt
hantera relationer och situationer med barn, pedagoger,
fordldrar och andra vuxna som befinner sig pa forskolan.
Vagen till forskolans dagliga praktik har tagit mig ur en
vilbekant seminarievirld dédr teorier och begrepp kénts
bekvdma och slungat mig ut i en miljo dar dessa visat sig
vara trubbiga nir detvil gidller. I mina faltanteckningar har
jag noterat mina framsteg for att 6vervinna svarigheter och
mina anstridngningar for att fa vara en tillgdng i gruppen.
Barnskotare som utbildas till forskolldrare och hogsko-
leforskare som féaltarbetar i forskolan har det gemensamt
att vi brottats med att smilta samman nya teoretiska per-
spektiv och praktiskt kunnande till en egen forstaelse. Men
ocksd attviédr beredda att ompréva det viredan vetiljusetav
nya erfarenheter. Vixelverkan mellan teoretiska perspektiv
och praktik lankar samman nya insikter med vara tidigare
erfarenheter, med vara liv hir och nu, och med framtida
forhoppningar. Denna sammansméltning sker genom re-
flekterad erfarenhet nér vi ocksa formar formulera slutsat-
ser som kastar nytt ljus bade till teorier och till praktiken.
Efter att sjalv ha blivit involverad i en sddan process med
forskolepedagoger under fialtarbetet i Sodertélje och efter
att ha tagit del av berittelserna i denna volym, uppfattar
jag denna bearbetningsprocess inte bara som central for
professionsutveckling utan d&ven som det som dr svarast att
genomfora eftersom den ocksa innehaller moment som kan
utmana den egna identiteten. Att kritiskt omprova sin egen
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forstaelse och sitt handlande kriaver en distansering fran
vardagsforstaelsen.

Det finns ytterligare en dimension som inverkar pa for-
skolepedagogers upplevelser och berittelser och som har att
gora med den institutionella kontext som omger deras prak-
tik. Berittelserna aterger kénslor av stress, oro och frustra-
tion som foljer nar individer kinner att de kommer till korta
irelation till de normer och krav som stills pa forskolan som
institution. I beskrivningarna framtréder dessa kdnslor som
en blandning av ansvar och skuld 6ver att inte leva upp till
forvintningarna, vilket inte nodvéindigtvis behdver ha med
personliga egenskaper att géra utan med strukturella vill-
kor som bemanningstédthet, lagarbete, mojligheter till kom-
petensutveckling och ledarskap.?* Nar forskolldrarstuden-
terna fordjupar sin analys av pedagogiska hdndelser som
de har varit med om riktar de sin uppmérksamhet bade mot
det generella och det specifika i de beskrivna situationerna.

Men fortrogenhet kan ocksa utgora ett hinder for pro-
fessionell utveckling om den forblir oreflekterad. Det géller
bade i yrkeslivet som i alla andra sfiarer av vart vardags-
liv, att vart tinkande och véara handlingar blir rutiner och
framstar som alldeles naturliga for oss sjidlva. Detta skapar
en forutsdghbarhet som ger oss trygghet. Vi behover inte
stdndigt granska pa vilka grunder vi tycker som vi gor
eller handlar pa ett visst sétt i situationer som vi dr vana
att hantera i det vilbekanta. Den tjeckiske filosofen Karel
Kosik (1965/1978, s. 93) understryker dock att den sjéalvklara
hemkiénslan i vara etablerade rutiner inte harror ur djupa
kunskaper: »Den vardagliga fortrogenhetens virld ar inte
en kidnd och utforskad vérld. For att man skall kunna visa
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fram den som den verkligen dr, maste den ryckas ut ur sin
intima, fetischerade fortrogenhet och blottstéllas i sin fram-
mandegjorda brutalitet». Pa sa sitt kan erfarenhetsbaserad
kunskap utgora ett hinder for var professionella utveckling
eftersom vi blir mindre mottagliga for ny kunskap som ut-
manar vara rutiner. Ibland kan alternativa sitt att tinka
och handla till och med framsta som hotfulla eftersom de
tvingar oss att inta frimmande perspektiv pd situationen
och péa vart eget tinkande och handlande. Bade teori och
praktik maste kunna omprovas och motas i kritisk dialog.
Det dr forst ndr bada kunskapsformerna far motas, brytas
mot varandra och provas som det blir mojligt att modifiera
sitt tinkande och handlande pé ett sidtt som vi inte formar
gora om vi endast erhaller kunskap ur teorin eller ur prak-
tisk verksamhet. I detta vixelspel mellan teoretisk och erfa-
renhetsgrundad kunskap ryms mdéjligheter for bade forsko-
lans yrkesverksamma och hiégskolans forskare att kunna
betrakta sig sjdlva och sina respektive praktiker utifran,
fran ett annat perspektiv.

Nér jag laser forskolldrarstudenternas essder far jag in-
trycketav att den formella utbildningen har férsett dem med
vassare verktyg for att kunna gora nya och mer djuplodande
tolkningar péa vetenskaplig grund. Det blir patagligt att viax-
andeien lirande profession — sévéliforskolan ochihogsko-
lan - innefattar bade glddje 6ver nya insikter och vanda dver
var otillrdacklighetnér vi forstar att kunskapens grinser inte
ar en gang for alla utstakade, utan stiandigt rorliga.



Om pedagogens
ansvar bortom fér-
skolans laroplan
CARL CEDERBERG

I forskolans nya ldroplan talas mycket om ansvar. Det talas
om ansvaret for pedagogiken, ansvaret for barnens moto-
riska utveckling, ansvaret att stimulera barnens intresse for
naturvetenskap, teknik och matematik. Vidare talas exem-
pelvis om ansvaret for att erbjuda en god omsorg, och om
ansvaret for att det finns en stédjande kultur fér barnen pa
forskolan. Laroplanen deklarerar dven huruvida ansvaret
aligger forskolechefen, forskolldrarna eller arbetslaget som
helhet.

Det jag skriver hdr handlar som titeln utlovar ocksd om
forskolepedagogers ansvar, men pa ett lite annat sétt. Det
finns ett element av ansvaret som inte dr déar for att laropla-
nen dikterar det, liksom médnniskor pid andra arbetsplatser
har ansvar for varandra dven om det inte finns dikterat i
nagot reglemente.

Vi ar helt enkelt ansvariga for och infor varandra som
ménniskor. Detér detta ansvar som uttrycket medménniska
appellerar till. Den som arbetar med méanniskor, vilket alla

367



368

Carl Cederberg

gor pd etteller annat sétt, 4r ansvarig for och infor dessa. De
som arbetar som forskolepedagoger arbetar inte bara med
ménniskor, utan det 4r smé barn och deras trygghet och ut-
veckling som utgor arbetets sjdlva innehéall och substans.
Detta gor att det professionella ansvaret inte kan isoleras
fran detta allméngiltiga »méanskliga» ansvar.

I denna text anldgger jag ett perspektiv som éar influerat
av den franske 1goo-talsfilosofen Emmanuel Levinas. For
honom var ansvar ett grundlidggande begrepp for att forsta
vad en médnniska dr. Att vara ett subjekt dr att vara ansvarig.
Levinas menade att tidigare filosofer alltfor starkt betonat
det méinskliga subjektets kapacitet att sjalvstiandigt forsta
och reflektera over varlden, med en inre harmoni och sta-
bilitet som frimsta ideal. Enligt denna traditionella syn blir
ansvar nagot som kan tilldelas och frantas mdnniskor gan-
ska oproblematiskt, eftersom ansvaret inte utgor subjektets
vasen. For dessa filosofer dr subjektet forst till, och kan se-
danvilja attta ansvar for andra. Levinas forsoker skriva om
denna grundberiéttelse om det médnskliga subjektet pa sa satt
att ansvaret for andra dr det mest grundldggande, och det
som utgor det médnskliga 6verhuvudtaget. Det finns ingen
ensam oberoende subjektskédrna, utan jaget dr i grunden
redan ett jag-for-den-andre. Den andre angér mig, oavsett
om jag vill det eller inte.

Det handlar inte om att tidigare filosofer sdg mdnniskan
som i grunden sjdlvisk, medan Levinas hdvdar att ménnis-
kan dr i grunden sjalvuppoffrande och god. Levinas poidng
aristdllet att vira moraliska begrepp om médnniskan endast
far mening om vi forutsétter att de relaterar till ett subjekt
som existerar i djup relation till andra, som redan ansvarig
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for andra. Levinas menar att ansvaret darfor méste beskri-
vas utifran ett jag-perspektiv; en grundlaggande dimension
av ansvaret kan endast forstas inifran, utifran erfarenheten
av att sjalv vara ansvarig. Att erfara sig som ansvarig inne-
bér att sidtta den andras behov fore de egna. Dimensionen
av ansvar introducerar dirmed en assymetri - jag kan vara
ansvarig for den andre utan att pa motsvarande sittavkriava
denandresansvarformig. Pa detta sittdrjag, ur perspektivet
av ett ansvarstagande subjekt, mer ansvarig dn den andre.!
Momentet av att erfara ansvaret som mitt dr alltsa en del av
ansvaret sjalvt. Som filosofen Simon Critchley skriver i en
text som introducerar till Levinas tdnkande: »Ethics is not a
spectator sport» — etik dr ingen askadarsport.?

Detta géller som ett omedelbart inifranperspektiv. Om
vi zoomar ut och betraktar relationerna utifran sa ar givet-
vis ansvaret dven andras, andra subjekts - i detta fall andra
pedagogers, fordldrars, ledningens, och dven i vissa fall
barnens eget ansvar. Och visst kan man vilja att dessa par-
ter ska inse sitt ansvar, ta sitt ansvar, men det hindrar inte
att det ansvar som jag verkligen kan erfara dr mitt ansvar.
Ofta kan det mest ansvariga vara att inte forsoka ga in och
hjdlpa andra, utan lata var och en gora sitt. S kan det vara
i ett vilfungerande system dér ingen kommer till skada. I
vissa situationer kan jag se att det bdsta sittet att ansvara,
att svara an mot en situation ar att hjalpa en annan individ
att inse sitt ansvar. Som ledare maste jag kunna delegera,
som pedagog maste jag hjdlpa barn att vixa in i en ansvars-
tagande roll. Men dven i dessa fall ar deti sa fall mitzansvar
atttradatillbaka for den andres utévande av sin ansvarsroll,
eller att erinra den andre om sitt ansvar. Den grundlag-
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gande ansvarigheten dterkommer pa detta sdtt anda till mig.

Den verkliga platsen for ansvaret dr utifran detta per-
spektiv alltsa alltid i den enskilda mdnniskans forhallande
till sin omviérld. Det &r om detta ansvar denna text handlar,
med ett forsok att sidtta den i relation till den bild av for-
skolepedagogens arbete som framtridder ur texterna i denna
antologi. Essder som dessa utgor ett unikt material for att
betrakta hur dagens erfarna forskolepedagoger reflekterar
over det egna ansvaret i relation till laroplanen. Det som
ar den stora fordelen med detta material, jimfort med att
utga fran observationer eller intervjuer, dr att det utgor stu-
denternas egna reflekterande berittelser 6ver det som de
uppfattar som avgorande dilemman pa deras arbetsplatser.
Ansvarssituationer ar alltid givna som sadana for nagon
som erfar detta ansvar, och denna erfarenhet kan darmed
inte lika lédtt ses av en utifrdn kommande observator eller
intervjuare. Berittelserna ger ett inifranperspektiv pa an-
svaret, vilket som jag argumenterat ovan ar det perspektiv
som kommer at ansvarets sjdlva visen.

Utover att visa upp pedagogers blickar pa det egna an-
svaret, vill jag hdr argumentera for att det finns en risk for
att det egna ansvaret undanskyms niar man istillet forlitar
sig pd formuleringarna i liroplanen, eller andra dokument,
eller p4 normativa formuleringar i de diskurser som fore-
kommer pa forskolan. Diskurs ér ett begrepp som jag kom-
mer att dterkomma till i denna text, och med det menar jag
ett sdrskilt sitt att tala, argumentera och kategorisera. Ofta
ar en diskurs kopplad till en viss kunskap om ett visst om-
rade. Forskolans virld priaglas av manga diskurser, sasom
riattighetsdiskurser, utviarderingsdiskurser, genusdiskurser
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- dessa kan vara mer eller mindre medvetna och mer eller
mindre spridda. Det jag sdger hir ar alltsd i grova drag att
det finns en risk for att det kan forefalla som att hdnvis-
ningar till rdatt dokument, eller anvandning av ritt jargong
redan skulle utgora ett personligt ansvarstagande.

Visst méste ansvarsrelationer ocksa formuleras pa ett
allmént sitt. Skollagar och ldroplaner utgor viktiga ritte-
snoren for forskolor och skolor. Men dven sddana rattesno-
ren far sin verkliga betydelse forst nir de tolkas och tillam-
pas. Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer paminner i
sitt verk Wahrheit und Methode om att lagen (och vi kan
i forlangningen tédnka alla typer av styrdokument) »alltid
|ar] bristfdllig, inte for att den ar bristfillig i sig sjdlv, utan
darfor attirelation till den ordning som lagarna avser dr den
manskliga verkligheten nodvandigtvis bristfallig, och den
tillater darfor inte nadgon enkel anvandning».?

Anvéandning och tillimpning av lagar och styrdokument
bor inte liknas vid en teknikers tillimpning av en manual.
Dérfor far den som uttolkar en lag inte bortse fran sig sjialv
och den egna konkreta situationen. Uttolkaren »maste re-
latera texten till denna situation, om han alls vill forsta.»*
Aven om vissa fall av tolkning och tydning dr svarare én
andra, dr tolkningsaspekten och den omdémesgilla anvind-
ningen inte ndgot som endast utstriacker sig till dessa fall.
Dokumenten har sin mening i sin tillimpning, som alltid ar
beroende av den situation som uttolkaren befinner sigi. For
forskolans verksamhet innebér detta att det 4r genom den
skicklige pedagogens tillimpning av ldroplanen i en given
situation som den har sin egentliga mening.

Situationen uppfattas olika sedd med olika pedagogers
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ogon. Charlotta Stialberg beskriver i sin text en besvirlig
paklddningssituation pa hennes forskola. Den foregaende
dagen hade hon hjéalpt barnen tillsammans med den mer
likasinnade Anna, denna dag gor hon det tillsammans med
den stringare pedagogen Hillevi, som har ett mer traditio-
nellt synsitt pa larande:

Jag tar hand om Sara medan Hillevi tar Martin i handen,
sédtter honom i andra dnden av hallen och sédger & honom
att sitta pé sig galonbyxorna. Hennes rost ar véldigt hog,
hon later arg. Teo och Hugo sitter och rimmar ockséa idag;
troja — bloja, byxa - pyxa.

»Sluta att tramsa och kla pa er», sidger Hillevi, »det ar fler
som vantar pa att fa ga ut.»

Med Anna hade hon pé ett lekfullt sdtt hjalpt barnen pa med
kldderna och gjort det mer pa deras villkor. Med Hillevi blir
det annorlunda.

Jag gor nu som Hillevi och sdger till barnen nédr de inte klar
pa sig, &ven om jag inte gor det lika argt som hon gor. Igar
var jag med och rimmade med Teo och Hugo, idag kan jag
inte gora det, det skulle vara att provocera Hillevi.

Detédrallvar med Hillevi, barn ska ldra sig att kla pa sig. Det
ar det de tranar pda i hallen. Hon bendmner féarger, hoger,
véinster, rdknar fingrar och tar sa det skir i 6ronen pa mig.
Vi ska gora det for omsorgssituationerna dr lirandesitua-
tioner. Det haller jag med om, men vad man ska ldra sig i
justhallen behoverinte begriansas till farger, hoger, vinster
och matematik.
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Ibland har jag hort pedagoger kritisera andra pedagogers
handlande genom att siga sadant som: »Men har de inte ldst
laroplanen? Dir star det ju svart pa vitt!». Det 4r som att de
tar for givet att deras tolkning ér den enda mojliga. Kanske
kunde Hillevi hir sagt nagot sddant om Stalberg opponerat
sig. Laroplanen slar ju fast att pedagoger har ansvar att »ut-
mana barns nyfikenhet och begynnande forstaelse for sprak
och kommunikation samt for matematik, naturvetenskap
och teknik.»5> Men dven att sta och rimma och leka hade ju
varit en tillimpning av ldroplanen, eftersom det hade kun-
nat innebédra att man utmanade barnens »nyfikenhet och
begynnande forstaelse for sprak och kommunikation». Och
for den skicklige pedagogen som dr dppen och ndrvarande
for barnen i situationen blir det uppenbart att detta ér den
béttre tillimpningen av laroplanen i den situationen.

Ett ledande ideal dr hiar den ndrvarande pedagogen, den
som »ser» barnet. Men det dr inte alltid s4 uppenbart nir det
dr som barnet egentligen blir sett. Ett bra exempel ar feno-
menet pedagogisk dokumentation. I sin texti denna antologi
visar Jenny Stalklinga hur den pedagogiska dokumentatio-
nen i sin strdvan att sitta fokus pa barnen kan gora precis
det motsatta, dels for att barnet och dess aktiviteter riskerar
att objektiveras »genom kameralinsen» (bade for andra och
for sig sjalv), dels for att sjdlva dokumentationen kan vara
hdammande for den aktivitet som den dokumenterar, och
dels for att redigeringen av dokumentationen tar tid fran
aktiviteter med barnen.
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UTOVER DET ENSKILDA

— STRUKTURER OCH DISKURSER

Levinas filosofi uppmirksammar alltsa detta konkreta en-
skilda ansvar, i »hédr och nu»-situationer. Om Levinas har
réatt i att det universellt giltiga har sitt egentliga ursprung i
det enskilda ansvaret foljer hiarav dven att de utsagor som
gOr ansprak pa att vara universella bdar pa en néodvindig
brist, och till och med utdvar ett visst vald. I de universella
utsagorna om minsklig samvaro skapas bilder dar den kon-
kreta oppningen for den andre tidcks 6ver, omintetgors. Det
universella forintar det unika. Det betyder inte att man uti-
fran detta perspektiv helt skulle forkasta generella utsagor,
sddana som man aterfinner i en laroplan. Sa vil Levinas
egen filosofi som mitt forsok att hdr konstruera ett levinasi-
anskt perspektiv pa forskolans vérld bestar av generella ut-
sagor, utsagor som formulerar sig med hjilp av ordet »man».
Man kunde ddarmed tycka att dessa utsagor oundvikligen
kommer att forfela sitt syfte, eftersom de framségs i ett me-
dium som de inte tycks acceptera. Men det universella och
allmdnna planet behover inte forkastas utifran detta per-
spektiv, bara omtolkas, ses pa ett annat sétt. Ofta tdnker vi
péa relationen mellan det universella och det konkreta som
en envigsrelation. Enligt ett sddant synsitt tillimpas det
som dr universellt sant som regler for de enskilda fallen; det
enskilda bidrar inte till det universella annat én genom att
illustrera det.

Men, och detta har manga Levinasldsare bortsett fran:
det finns hdr samtidigt en tydlig tilltro till universalismen
i politisk mening. Levinas bekdnner sig starkt till den fran-
ska revolutionens krav pa rattigheter till alla, till médnskliga
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rattigheter. Skillnaden mot en »traditionell» universalism ar
att han inte utgéar fran universella egenskaper i sjalva kate-
gorin méanniska (t.ex. »ménniskan ar ett fornuftigt djur»)
som sedan ér giltigt for alla enskilda exemplar av kategorin
ménniska. Universalismen innebér istidllet det omojliga for-
sOket att utstrdcka det ansvar som jag har for den enskilde
till alla de andra. I mitt ansvar for andra star jag aldrig bara
infor en enskild ménniska i en enskild situation. Som an-
svarig dras jag alltid in i ansvarssituationer som stricker
sig utover den enskilda situationen. Utdver den som jag har
framfor mig finns det andra, flera andra for vilka jag ocksa
dransvarig - hjalperjag den ene hinner jag kanske inte med
den andre. Jag behover konservera min energi, jag behéver
viga, jaimfora, berdkna, planera. Detta krdver ocksa att jag
abstraherar fran den konkreta situationen till ett mer ab-
straktoch generellt plan. Denna balans mellan det konkreta
ansvaret hir och nu, och ettansvar fér en mer évergripande
situation dr bekant for forskolepedagogen.

Nér Johanna Waller i sin essd i denna bok beskriver hur
hon pa grund av underbemanningen pa sin forskola far
prioritera sédkerhet 6ver pedagogik och lek, och far ga runt
som en »patrullerande vakt» pa forskolegarden dr det vildigt
talande. Hennes text handlar om Maja, ett barn med diagno-
sen ADHD som behover extra mycket kontakt med pedagoger
och mar bést av att vistas i smé barngrupper. Ute pa gar-
den dr det Johanna som har huvudansvaret for Maja denna
vinterdag, men samtidigt dr det fyrtio andra barn som ska
overvakas och det dr bara tva andra pedagoger ute. Ansva-
ret méste fordelas pa bésta sitt, sa att de kan vara déar for
alla. Nar Waller géar en patrullrunda runt garden och tillfal-

375



376

Carl Cederberg

ligtlamnar Maja utan uppsikt sd hinner Maja forstora nadgra
andra barns snokoja — brak och tumult uppstar. Waller rad-
das da aven annan pedagog, som foreslar en ny ansvarsupp-
delning: Waller far ga in med Maja och ett par ytterligare
barn, och nu kan Maja leka lugnt och kérleksfullt och till
och med vara en inspirationskilla for de andra barnen. Nar
ansvaretfordelas pa bésta sétt, fair Maja mdjligheten att vara
en god lekkamrat och Waller far mojligheten att vara en god
och ansvarstagande pedagog.

Denna tanke om fordelning av ansvar sker i den sfar som
Levinas kallar det politiska - ndr ansvaret som till sin natur
ar konkret och enskilt, maste regleras for manga.® Denna
sfar ar alltid ndrvarande, eftersom ingen situation existerar
i enskildhet. Spelet mellan det enskilda och universella,
mellan det etiska och politiska @&r ndrvarande i varje enskilt
fall. Levinas kan anvédndas for att se hur det politiska,
juridiska, organisatoriska falt som subjektet ror sigi kan bli
battre pa att avanonymisera ansvaret, sa att den andre kan
framtrdda med ett ansikte.

Ansiktet blir hos Levinas till ett grundldggande mora-
liskt begrepp. Den andres ansikte dr en appell till mitt an-
svar. Ansiktet dr alltsa en bild som Levinas anvidnder for att
lyfta fram den konkreta andre i sin sarbarhet. Vi tinker i
detta sammanhang kanske pa ett barn som skriker pa hjalp.
Den andre som behdver mig. Men ansvaret dr inte sa enty-
digt. Jag dr ansvarig for den hér flickan som ér ledsen for
att hon inte kan fa av sig sin jacka. Och hon star framfor
mig, hennes nidrvaro tringer sig pa. En naturlig tanke vore
kanske att Levinas teori om ansvar foreskriver att jag ska
rusa fram och hjilpa till. Men pedagogen ar ocksa ansvarig
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for hennes utveckling, hennes forméaga att liara sig att klara
sig sjdlv. Och ibland kan det ju finnas annat som dr viktigare
att gora dn det som allra mest tréanger sig pa. Det kan vara
det som inte tringer sig pa som ar det allra viktigaste.

Tuija Pieniméki beréttar i sin essd om Linus, ett barn
som gor ovanligt lite visen av sig, och darfor riskerar att
hamna utanfor i manga sammanhang. Under en vanlig
rutin, vid vilan efter lunch, dir alla som vanligt fatt sina
filtar, och den lugna musiken som vanligt hjalper barnen att
komma till ro slar det henne plotsligt, men alldeles for sent
atthon helt hade glomt att Linus satt kvar ute vid matbordet.
»|D]e tysta barnen som vi kan lita pa inte stéller till med
nagot hyss far klara sig sjalva», skriver hon senare lakoniskt
men sjalvkritiskt. Da ar det pedagogers ansvar att synlig-
gora dessa barn, menar Pieniméki, sa att dessa tysta barn
kan ta plats och pakalla var uppméarksamhet.

Givetvis ska alla barn omfattas av pedagogernas ansvar.
Dérutover finns det andra ansvarsforemal dn barnen som
enskilda individer. Det finns ansvaret for de strukturer som
gor det mojligt att arbeta och for barnen att ha en bra dag
pa forskolan. En undran som Levinas filosofi vickt, 4r om
denna appell till ansvaret for enskilda ménniskor istillet
kan leda till en oansvarig sentimentalism? Den slovenske
filosofen Slavoj Zizek har kritiserat Levinas enligt dessa
linjer. Kanske &r det just det som inte vacker vara ansvars-
kénslor som ar vart viktigaste ansvar, menar Zizek. Mitt
universella ansvar kan inte vila pa en kdnsla for ndgon hér
och nu.”

Levinas dr dock inte svarslos infor denna kritik. I hans
termer bendmns detta ansvar, som striacker sig utanfor mitt

377



378

Carl Cederberg

omedelbara handlande hiar och nu, som ansvaret infér den
tredje. Den tredje kan vara den som (liksom Linus ovan)
skymtar i 6gonvran nér jag star infér den andre. Men den
tredje behover inte vara en specifik person; det kan rora sig
om viktiga strukturer, som i ett senare led blir viktiga for
enskilda personer. Darfor behovs lagens abstraktion, motets
universella aspekt, som inte far glommas bort i en konkret
ansvarssituation. Aven om varje generell formulering med
nodviandighet kommer att forfela den konkretion som den
formuleras for attinnefatta dr den nodvéindig for attundvika
att hemfalla till det enskilda godtycket. Ansvaret dr dirmed
inte bara enskilt och ror inte bara ett hir och nu. Det finns
ocksé ettansvar att paverka sin situation genom att paverka
de strukturer som omger den.

Ett exempel pa hur pedagoger och andra gemensamt och
langsiktigt har forsokt ta ansvar éver den egna verksam-
heten pé en kollektiv niva dr genom att paverka det sétt pa
vilket man talar och tdnker 6ver sin situation. Utifran den
grundldggande insikten att vart sprak utovar ett inflytande
over vart sitt att tdinka och handla, men att vi samtidigt kan
péverka vart sitt att tala (och dirmed indirekt vart satt att
tdnka och handla) arbetar méanniskor i férskolevirlden
aktivt for att paverka hur fenomen i denna vérld bendmns,
och hur vi talar om dessa fenomen. Sig »férskola» och inte
»daghem», s etablerar vi tanken om forskolan som en pe-
dagogisk verksamhet i kunskapssamhaillet istdllet for en
arbetseffektiviserande verksamhetiindustrisamhéllet. Sdg
»kompisar» istillet for »pojkar» och »flickor», fordldrar istil-
let for »mammor» och »pappor» sd motarbetar vi tanken att
konet dar en identitetsmarkor som foregar och dr bestim-
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mande for alla andra. Sjidlva diskursen ar alltsa ett uttryck,
men ocksa ett foremal, for ansvaret.

Ju mer jag bestimmer mig for att forhalla mig aktivt
reflekterande och sjalvkritiskt till det egna spraket, ju mer
kommer jag att erfara mig som ansvarig, och ju mer kom-
mer jag att inse att detta inte dr en uppgift som en gang for
alla kan slutforas. Det ér t.ex. inte sdkert att vi har 16st de
problem viville komma dtavseende uppdelningen av konen
genom att &ndra dessa bendmningar.

Tuija Pieniméki skriver: »Vi pedagoger ofta har kunska-
pen nog att agera, [...]| men samtidigt finns det andra mak-
ter som styr vart handlande». Det hon kritiserar hér dr inte
maktinstitutionerna i sig, utan de diskurser som osynliggor
ansvaret for enskilda individer, normerande diskurser som
styr médnniskors tinkande, diskurser som fortgar och finner
niaring dven langt utanfor forskolans viaggar, men som har
en inverkan pa samtalet och tinkandet pa hennes forskola,
paverkar barnens och pedagogers bilder av varandra. Ett
exempel hon ndmner i forbifarten dr den pa ménga stillen
dominerande genusdiskursen - Pieniméki skriver att den i
den tappning hon har métt den bidrar till att den tyste och
tillbakadragna pojke som hon skriver om »hamnar mellan
stolarna». Hon forklarar inte hur, men det framgéar ju ur
hennes berittelse att Linus inte motsvarar bilden av pojkar
som tar och ges for mycket plats. Darfor bidrar forvant-
ningarna som denna diskurs hédrbérgerar till att han blir
alltmer osynlig. Ddarmed vill jag inte kritisera denna eller
nagon annan dominerande diskurs. Dels intresserar sig ju
vissa genusteoretiker just for detta fenomen, barn som inte
motsvarar mallen. Dels dr ingen diskurs immun mot detta;
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dven den mest vilmenande diskurs belyser genom sina
kategoriseringar pa ett visst sétt, och da ar det alltid nagot
som hamnar utanfor stralkastarna. Pienimékis beréttelse
och analys visar hur en enskild pedagogs ansvarskinsla
kan tridnga igenom och na bortom en diskurs som riskerar
att forblinda.

Men, som jag sdger ovan, ar ju syftet av denna diskurs
det motsatta: att uppmidrksamma barn som far illa av de
gidngse normerna. En viss form av denna diskurs bendmner
sig sjalv just darfor normkritisk. Erfarenheter som den Pi-
enimdki vittnar om kan leda oss till att omtolka, aktualisera
bortglomda aspekter eller vidareutveckla diskurser. Det ar
darfor viktigt att dessa erfarenheter far en plats i samtalet,
sd att man inte later sig betryggas av att man anvédnder sig
av»den ratta diskursen», utan vidmakthaller insikten att det
personliga ansvaret gar djupare dn varje diskurs.

Ettannat sétt pa vilket pedagoger kan ta ansvar for nagot
mer dvergripande dn den konkreta situationen dr genom
delaktighet i forskolans organisation. Strukturer behovs for
att forskolan ska ordnas systematiskt. Om alla forsokte ta
ansvar for allt, skulle kaos uppsta. Da kunde man istillet
sdga: om var och en skoter sitt (uppstyrt enligt laroplanen
och andra styrdokument) sa fungerar verksamheten som
bést. Detta vore en tillit till ett system dér systemet foregéar
fordelningen av ansvaret; vad de andra gor angar inte mig,
om var och en gor sitt fungerar systemet. Och sa éar det ju sa
ldnge systemet fungerar. Men médnniskors behov och 6nsk-
ningar ar liksom de omstidndigheter de befinner sig i for
komplexa och fordnderliga for att ett system skulle kunna
vara heltdckande och ofelbart.
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Forskolan utgor pa sétt och vis ett stort system, och ut-
bildningsférvaltningarna utfor olika kvalitetssdkrande at-
garder for att ticka upp och kontrollera att allt fungerar. En
sadan dr inspektionen. Charlotta Stalberg berédttar om hur
hon brister i omddéme nér inspektdorerna kommer. Istéllet
for att handla efter sitt eget omddome borjar hon anpassa sig
efter hur hon tanker att den pedagogiska situationen ter sig
i inspektorernas 6gon. Hon tillrdttavisar de barn som inte
tar del i den dlagda pedagogiska aktiviteten, ndmligen att
leka med lera. Detta trots att de hade en annan kreativ lek
igdng, en kulbana som de hade konstruerat sjdalva. Det tror
hon inte att hon hade gjort om inte inspektdrerna hade varit
ddr. Barnens lek forstors och det blir uppenbart att hennes
onskan att tillfredsstdlla inspektorerna vid detta tillfdlle
gjorde henne till en séimre pedagog. LLika uppenbart blir det
att hennes formaga att sjalvkritiskt reflektera over situatio-
nen gor henne till en béttre pedagog.

Senare i texten summerar Stalberg sina reflektioner
over denna och liknande héndelser: »Verksamheten med
dess regelverk blir ett system som uppratthélls utifran vad
vi tror dr i barnens intresse.» Men vad vi tror dr det bista
for barnet prédglas ofrankomligen av de normer som upp-
réatthéller systemet. Stalberg stodjer sig pa Michel Foucault
och pa pedagogikforskaren Elisabeth Nordin-Hultmans
undersokningar av forskolan och konkluderar att »[d]et
blir ett normerande system som barn, pedagoger och for-
dldrar behover anpassa sig till.» Snarare dn att anpassa
systemet efter individerna, bidrar systemet till att indivi-
der som inte passar in utgridnsas, t.ex. genom diagnostise-
ring — pa sa sitt géor man unika moéten med unika individer
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hanterbara genom generella beteckningar.

Aven om Stalberg lit sig inspireras av Foucault, kunde
man dven sdga att detta dr skrivet i en Levinasiansk anda.
Systemet som Stalberg skriver om dr uppkommet ur goda
intentioner men har i egenskap av system alltid sin totalise-
rande tendens, en tendens att understdlla andra méanniskor
normer som inte passar i varje situation. Systemet riskerar
att dolja den andre for min blick, dolja det etiska momentet.
For att dndé se systemets virde mdste man vinda pa relatio-
nen. Ansvaret foregar systemet. System for ansvarsfordel-
ning dr viktiga for att pa bédsta sétt fordela ett ansvar som
redan foreligger.

ANSVARETS KRITISKA POTENTIAL
Nér erfarna forskolepedagoger skriver uppsatser av den
art som ingar i denna samlingsvolym framtrider ofta en
uttrycklig eller underliggande kritik av de betingelser som
de arbetar under. Eftersom det sdllan dr en sadan kritik
som utgodr huvudfokus for uppsatserna, blir den inte alltid
utvecklad och utforlig, men kan dnda utgoéra intressanta
och viktiga partier i uppsatsen. Vi sag ovan hur Stalberg
anvinde beskrivningar av olika pedagogiska situationer
for att slutligen fraga sig om inte barn och pedagoger alltfor
mycket anpassar sig efter ett normerande system. Wallers
berittelse om hennes oférmaga att ricka till bade for Maja
och for barngruppen som helhetédrredanisigen kritik av de
bristande resurserna. Det dr framskrivandet av en profes-
sionell kompetens i kombination med en insikt i den egna
delen i ansvaret som gor systemKkritiken trovérdig.
Ettintressant moment for oss ldrare som har haft forma-
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nen att handleda och félja denna grupp av yrkesverksamma
studenter i sitt skrivande ar att denna ansvarsinsikt ocksa
kan vara en springande punkt i studentens skrivande. Det
dr endast tack vare att studenter erfar den egna positionen
av ansvarighet som de kan formulera situationen som ett
dilemma som de star infor. [ handledningssituationen kan
det ofta vara sa att studenten beskriver en problematisk si-
tuation dér kédllan till problemet beskrivs vara brister hos
en kollega eller hos ledningen. Men om uppsatsen ska bli
till en reflektion 6ver studentens praktiska kunskap maste
det egna handlingsutrymmet och det egna ansvaret i situa-
tionen framgé. Jag brukar darfor forsoka styra over fokus
tillbaka till studenten sjialv: Oavsett om andra gjort fel pa
olika sitt, vad kunde du ha gjort annorlunda i denna situa-
tion? Om du hade gjort sa hér istdllet, vad tror du hade hint
da? Om kollegan gor fel, kunde det kanske ha varit mojligt
att hjilpa denne pa béttre vigar - detta samarbete kan bli
den praktiska kunskap studenten véljer att undersoka.

Ofta kan det var en plagsam insikt, och det kan déarfor
vara en svar uppgift for handledaren att bidra till att viacka
denna insikt. Det kan upplevas som att jag Kkritiserar stu-
denten, ifragasétter studentens yrkeskompetens eller mora-
liska omdome. Men syftet dr att den skrivande ska finna ett
jagperspektiv som verkligen beskriver forskolan utifran en
ansvarig pedagogs ogon.

Det hindrar inte att studenten beskriver situationer dar
handlingsutrymmet dr inskréankt av externa faktorer. Det
som ligger pd pedagogens ansvar att gora hindras, till exem-
pel av dalig organisation eller brist pa resurser. Sjalvreflek-
tionen kan leda fram till ett belysande av dessa problem.
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Men den mest skarpa belysningen uppstar om hindren som
beskrivs tematiseras av en pedagog som samtidigt beskriver
hur han eller hon hindras i att utféra sitt arbete, att ta hand
om barnen.

ANSVAR BORTOM VARDEGRUND

Givetvis kan vi ocksa ta stod av diskurser och dokument i
vara personliga ansvarstaganden. Sa kan till exempel ldro-
planens ansvarsfordelning hjdlpa pedagoger i att struktu-
rera ansvarstagandet. Men detta stod ger for den skull inget
utrymme for en moralisk abdikation. Det aligger, som jag
argumenterade i borjan, till slut alltid den enskilde pedago-
gen att tolka hur laroplanen ska tillimpas.

Ibland talar man om ldroplanens fortjinst genom att
pdminna om hur den tillhandahéaller en virdegrund som
ar nodvandig for att ge riktlinjer for forskolans arbete. Men
enligt det perspektivsom jag hir anldgger kan det moraliska
ansvaret inte finna ndgon sidker grund utanfor ansvarssi-
tuationen; detta gor att sjilva begreppet virdegrund &r pro-
blematiskt. Jag kommer hér att argumentera for att detta
begrepp bidrar till tron attlaroplanen och andra virdedoku-
ment dr ndgot som man kan vila tryggt emot, istédllet for att
inse att ansvaret till handling ligger hos en sjédlv. Begreppet
viardegrund mélar upp en bild av ett fundament i samhél-
let som gor virden sédkra eller bestdndiga. Viardegrunden ar
det forsta begrepp som introduceras i liroplanerna, och ses
ofta som det mest centrala begreppet. S& hir uttrycks det
i de allra forsta raderna i laroplanen for forskolan, under
rubriken »Forskolans virdegrund och uppdrag»:
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Forskolan vilar pd demokratins grund. Skollagen (2010:800)
slar fast att utbildningen i forskolan syftar till att barn ska
inhdmta och utveckla kunskaper och vdrden. Den ska
framja alla barns utveckling och ldarande samt en livsldng
lust att lara. En viktig uppgift for forskolan ar att formedla
och forankra respekt for de médnskliga rittigheterna och de
grundldggande demokratiskavdrderingar som det svenska
samhdillet vilar pa.’

For det forsta kan man peka pa det chauvinistiska i pasta-
endet att det svenska samhéllet vilar pa dessa virderingar
som pa en grund - dr de inte snarare ideal for vart och an-
dra samhallen att strava mot, ideal som vi fortfarande inte
kan sdga oss ha uppnétt? Nista fraga dr: Hur tinker man da
att denna grund &r lagd? I laroplanerna ser jag tva typiska
forsok att beskriva hur virdena dr grundade. Det ena ér det
traditionalistiska, konservativa, och det andra dr den som
anger en tilltro till moderniteten. Jag kommer i det féljande
att forhalla mig kritiskt till de bada.

Enligt den konservativa hdllningen vilar virt samhélle
pa en grund av vissa virden som vi har traderat genom
tiderna. I Lgr 11, grundskolans ldroplan, star:

Minniskolivets okrankbarhet, individens frihet och in-
tegritet, alla mdnniskors lika véirde, jaimstidlldhet mellan
kvinnor och mén samt solidaritet med svaga och utsatta ar
de viarden som skolan ska gestalta och formedla. I 6verens-
staimmelse med den etik som forvaltats av kristen tradition
och visterldndsk humanism sker detta genom individens
fostran till rdattskdnsla, generositet, tolerans och ansvars-
tagande."
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Denna hogstimda hyllning till viasterlandet och kristen-
domen é&r kvar sedan Lpo g4, som tillkom under borgerlig
regering. Utan att ndrmare studera forarbetena ar det ldtt att
forestdlla sig ett kristdemokratiskt inflytande. Sdkert ar det
manga viljor som kompromissat fram den slutliga ordaly-
delse och kanske forsoker skribenterna mildra hyllningen i
nédsta mening, dar de inskirper att »[ulndervisningen i sko-
lan ska vara icke-konfessionell.»

Med detta gor man klart att det inte ar kristen forskola
som efterstridvas, den kristna traditionen tycks da inte
egentligen vara virdefull for dess kristendom. Kvar star
da traditionen i sig, traditionen for traditionens skull, tra-
ditionen for dess forméga att bilda en grund for virden, en
viardegrund. Dessa formuleringar i laroplanen forutsitter
alltsé attdetdr genom var tillhorighet till den vasterldndska
traditionen som en grund for etiskt handlande sédkras.

En annan, motsatt tendens finns i andra formuleringar,
som jag viljer att kalla modernitetstroende. I forskolans
laroplan sédgs: »Forskolan ska motverka traditionella kéns-
monster och koénsroller.» ' Hir kan man fraga sig varfor
det just dr traditionella kbnsmonster och konsroller som
ska motarbetas? Vore det inte mer relevant att inskdrpa att
det dr fortryckande och inskridnkande konsroller som ska
motarbetas, oavsett om de ar traditionella, eller har formats
genom nya krafter, som till exempel de kommersiella? Oav-
sett vilka tankar som legat bakom formuleringen av dessa
rader dr risken att de bidrar till ett slags 6vertygelse om att
hora till den goda sidan, den som limnat traditionerna bak-
om sig, den som tillhor det moderna, upplysta och rationella.
Lika mycket som traditionen utgor den trygga grunden i det
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foregaende exemplet dr det hir den moderna rationaliteten
som dr den ej ifragasatta grunden. Utifran ett perspektiv dar
ansvaret alltid utgar fran det egna och kritik alltid dirmed
ocksa maste vara sjalvkritik, kan en sddan grund inte ligga
till grund for en etisk hallning.

Nir Levinas talar om detta sdger han att ansvaret ar
»anarkiskt». Detta uttryck haringet, eller &tminstone vildigt
lite, att gbra med svartkliddda anarkister som manar till att
avskaffa statlig kontroll. Begreppet »an-arkisk» negerar det
grekiska begreppet arche som betyder ungefiar ursprung,
princip eller grund.'? Det betyder alltsa »utan arche» dvs.
»utan grund». Det betyder att det etiska momentet forfelas
genom att hidrledas till nagot utanfor det sjalv i och genom
vilket det skulle grundliggas, oavsett om det ar traditionen
eller 6vervinnandet avdensamma. Detta innebér alltsa inte
att vara mot laroplaner, lagar eller andra dokument for att
de utgor generella foreskrifter. Det handlar om hur vi ska
forsta deras anvindning, att vigleda det ansvar som vi re-
dan har.

ANSVAR OCH KANSLA

Ansvar vigleds dock inte endast av dokument, utan ocksa
av pedagogers moraliska kidnslor. Pedagogerna som skrivit
i denna antologi hidnvisar i sina texter ofta till sitt daliga
samvete. Tuija Pieniméaki skriver om det daliga samvetet
hon har for att hon glomt den tyste Linus ensam vid matbor-
det och for att hon inte tillrdackligt utmanat honom. Johanna
Wallers hela text utgar ifran ett daligt samvete for att inte
ricka till for barn med sédrskilda behov. Ett daligt samvete
dr en signal om att ha blivit varse om den etiska aspekten av
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en situation, att nagot skulle behdéva goras i en situation dar
man upplever ett ansvar.

Dettainnebéir inte att ett daligt samvete i sig dr nagot bra.
Det dr ett problem att sé médnga bra pedagoger ska behova
gd omkring med ett daligt samvete. Men det daliga samvetet
visar pa en medvetenhet om brister i den egna verksamhe-
ten, och kan déarmed utgora en utgangspunkt for ett kritiskt
forhallningssatt.

Forskoleverksamheten kan naturligtvis inte ha daliga
samveten som sin huvudsakliga motor. Och allt tal om an-
svar later kanske snarare betungande. Levinas kan fram-
std som en dysterkvist. Detta har sina orsaker. Hans verk
ar skrivet i skuggan av Holocaust, men ser nazismen som
rotad i ett djupare problem i den vésterlindska kulturen,
ett forhdrligande av det egna gentemot det andra, som dven
géller den samtida liberalismen. Hans texter forenas i en
anstriangning att fordndra var erfarenhet av det méinskliga:
fran att fokusera pa subjektets ritt till sin fria potentialitet
(»ingen har rétt att stoppa mig») till att gélla den andres sar-
barhet (»ingen har ritt att skada dig»).

Det dr mot bakgrund av detta som han hdjer upp ansvar
snarare dn kidrlek som det grundldggande begreppet for en
anstindig méinsklighet. Begreppet kirlek associerar till ge-
menskap, till spontanitet. Vi dlskar de som star oss néra, vi
dlskar det som vi finner skont. Vi dlskar inte allt, inte alla,
men ansvaret stricker sig vidare dn kirleken.

Ansvaretstriacker sig vidare dn kdrleken — det blir sérskilt
relevant justi relationer till de jag inte dlskar. I kdrleken ar
det inte svart att vara till for den man alskar; desto svarare
nér det handlar om nagon man ogillar, eller kanske till och
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med kdnner avsmak infor. En forskolepedagog maste vara
emotionellt ndrvarande med sin person for att méta barnen
ddr de star, kinner och lever, men maste samtidigt vara dar
for alla barn. Och kanske édr det de barn som minst vicker
pedagogernas spontana sympati som allra mest behover
den?

Det hindrar ju inte att det &r bra om en pedagog tycker
om sitt arbete, tycker om barnen. Men dven infor den man
dlskar eller gillar dr ansvarsbegreppet relevant. Det ar di-
mensionen av ansvar, detsom Levinas kallar det etiska, som
lyfter fram och i min erfarenhet utmejslar de vi behandlar
kidrleksfullt som personer skilda fran min egen domén av
kontroll. Detta kan tyckas vara sjdlvklart: vi kinner till kir-
lekens risker fran vara vardagliga beréttelser om kérlek; vi
hor det i lattexter (>If you love somebody, set them free»';
»Alska mig for den jag ar»'*). Kirleken kan i sin blindhet gora
en blind for den andres gréinser, detta dr ett bekant fenomen.
Néar Levinas belyser detta ur sitt filosofiska perspektiv, far
denna aktning for den andres grianser en annan dimension.
Det handlar inte nodvindigtvis om en forestdllning om den
andre som en oberoende (»set them free) essens (»den jag
dr»). I ansvaret for varandra ar vi forbundna till varandra
som sociala varelser. Det dr forhastat att sdga att den andre
till sitt visen dr oberoende av mig.  métet med sma barn ar
det ofrdnkomligen och uppenbarligen s att den andre i viss
man forblir beroende av mig. Och vi ar alla, dven vuxna,
beroende av varandra. Ansvaret for den andre som frigjord
fran min domén av kontroll handlar alltsé inte alltid om att
verka for den andres oberoende av mig. Det kan ockséa helt
enkelt handla om attinse att den andre inte fullstandigt kan
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ingd i mina projekt, att mina forestdllningar om den andre
aldrig kan motsvara den andres vésen.

Samtidigt som jag sdger att ansvaret pa sitt och vis gar
utover kérleken, dr det viktigt att se grinserna i ansvars-
perspektivet. Bara for att det finns manga exempel pa att
pedagoger tinker och agerar pa ett sidtt som forefaller kom-
patibeltmed Levinas betyder detju inte att Levinas erbjuder
en etik for forskolan att folja eller ty sig till. I denna mening
finns det heller inte ndgon etik hos Levinas. Det finns inget
syfte att erbjuda réittesnoren eller en normerande etik. Ett
forsok att verka i en Levinasiansk anda kunde leda till en
sjalvutpldnande hallning, dir relationen for barnen be-
skrivs just i termer av ansvar. Den goda pedagogen ska ju
ocksd vara ndrvarande med barn, leka med dem, gliddjas
med dem, sjdlv tycka om och finna gliddje i att vara med barn
- en dimension som man svarligen kommer at med begrep-
pet ansvar. Men en lekfull, varm och rolig stimning kan
forloras och da vilar ansvaret pa de vuxna som arbetar med
forskolan att aterstdlla denna stimning. Och for att detta ska
vara mdojligt behover pedagoger fa tid att vara med barnen
och inte sitta begravda i »viardegrundsarbete».



Séakerhet och
osakerhet i rorelse

Tankar om forskolepraktik och

forskolldrarutbildning

LOTTE ALSTERDAL

Forskolldrarstudenten Linn Forssén beréttar i sin essd om
den sdkerhet hon kdnde ndr hon var barnskotare och lu-
tade sig mot manga ars yrkeserfarenhet. Hon minns hur
hon handlat lugnt och bestimt nér det var stokigt runt mat-
bordet, eller nidr feméariga Danne en morgon sitter hogst
upp i ribbstolen och viagrar gi ned nér de ska ata frukost.
Forssén forsoker locka Danne att komma ned och nér det
inte fungerar lyfter hon helt enkelt ned honom. Danne ver-
kar inse att en vuxen som han kdnner vil har beslutat hur
det ska vara och ger med sig, &ven om han blir besviken.
Forssén skriver att hon ser hur den glddje han nyss utstrélat
ar borta, men gor ingen sak av det utan tar honom i handen
och gar in till frukostbordet. Det dr det bésta alternativ hon
har tillgang till just da for att fa méaltiden att fungera och
samtidigt kunna ta emot de barn som kommer till férskolan
den hdar morgonen. Hon har liart sig arbetet av sina kollegor,
hon upplever att hon ér del i en tradition och blir bekraftad
i sitt sétt att handla.
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Efter tre ars hogskolestudier har bedomningar av lik-
nande slag blivit mer komplicerade. Forssén tdnker annor-
lunda nu och nér jag laser far jag intryck av att det plagar
henne. Hon beréttar hur hon pa vig till forskolan kinner ett
ndrmast kroppsligt obehag infér den kommande arbetsda-
gen. Det dr som att en vaghet och kinsla av otillrdacklighet
har smugit sig in i hennes sitt att mota barnen. Arbetet ar
inte gladjefyllt pd samma sétt som tidigare. Hon beréttar om
en hindelse dir hennes osidkerhet kommer till uttryck:

Nirjagtar fram frukosten kommer Josef och fragar om han
far sitta bredvid Lisa, och jag svarar att vi far se, samtidigt
som jag undrar om Ville kommer idag, det dr ju han som
sitter bredvid Lisa i vanliga fall. Joseftittar frigande pa mig
innan han vinder sig om och fragar Mia samma sak. Hon
svarar da att alla far sitta pa sina platser. Jag funderar pa
hennes svar och tinker pa barnsinflytande och delaktighet.
Vad spelar det egentligen for roll om han sitter pa sin plats
eller bredvid Lisa, tdnker jag utan att kommentera Mias
svar. »Varsdgoda, nu dr det frukost!», hor jag Mia sidga och
barnen kommer springandes till borden. Vid mitt bord ar
det fullt och vid en snabb 6verblick raknar jag till sex barn.
De kastar sig 6ver grotskalen samtidigt som de 6verrostar
varandra. »Oj forsiktigt, en i taget», uppmanar jag lite for-
siktigt. Ingen reagerar.

Léangre fram skriver Forssén:

Osédkerheten uttrycks i mitt handlande och i att jag borjar
tappa greppet om olika situationer i mitt arbete. Fran att
ha utstralat auktoritet, kunnat fainga barnens intressen och
uppmiérksamhet var det nu som om denna férmaga sakta
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gled ifran mig. Fore utbildningen gav jag barnen raka svar
och uppmaningar, men i hindelsen med Josef dr jag otydlig
och osidker i mitt bemotande av barnen. Jag ger dem svar
som »vi far se» och »kanske», vilket gor att de soker sig till
min kollega som ger tydliga svar.

Barnen maérker Forsséns osédkerhet och den gor ocksd dem
osdkra. De tycks ha haft roligare tillsammans forut, kan-
ske for att hon d& hade ett tydligare uttryck att ta fasta pa.
Hon mérker att barnen borjar prova henne och véinda sig
till hennes kollega som har ett mer konkret forhallnings-
sitt. Kollegan tycks inte heller riktigt veta var hon har sin
arbetskamrat.

Lite liangre fram i sin text skriver Forssén om sina kol-
legor »det kan vara sa att de upplever mig som besvirlig
och analytisk». Hennes tvivel har vixt sig starkare under
utbildningens sista terminer. Hur ska hon hantera den
miangd teorier och det kritiskt granskande forhallningssétt
hontillignatsig under utbildningen och som allt mer paver-
kar hennes sitt att tinka? Vad hdande med hennes lugn och
kdnsla av glddje i motet med barn och kollegor?

I den hér essin ska jag som forskolldrare, forskollarar-
utbildare och forskare i amnet praktisk kunskap, reflektera
over relationen mellan erfarenhet och hogskoleutbildning.
Forsséns text viacker fragor om vad det vetenskapliga forhall-
ningssitt och de teoretiska perspektivsom hogre utbildning
erbjuder kan ge tillgangtill, men ocks& om vad som riskerar
atttappas bort. Vad hinder med sidkerhet och osidkerheti det
rum mellan praktik och teori, mellan handling och kritiskt
eftertanksamhet som kan skapas néar yrkeserfarna personer
moter oss hogskoleldrare och var vetenskapliga skolning?
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Vad kan vi som utbildar forskolldrare lara av Forsséns ex-
empel? Det forskningsmaterial som jag kommer att tolka
ar forutom Forsséns essd ur denna volym, samtal med och
texter skrivna av alumnistudenter efter att de avslutat sin
utbildning pa den erfarenhetsbaserade forskolldararutbild-
ning dir jag undervisar.' Jag gor ocksa tva jamforelser med
andra falt som jag menar kastar ljus 6ver mina fragestall-
ningar. Det forsta ror metodikdmnet som togs bort fran
forskolldrarutbildningen i bérjan av 1ggo-talet, medan det
andra dr ett exempel om att utbilda sig till pianist.

Besvirlig och analytisk dr tva begrepp som symboliserar
néagot som Forssén anar att hennes kollegor inte vill att hon
ska vara, begreppen dr sammanldnkade - som ett par. De
representerar hur Forssén tror att hennes kollegor uppfattar
henne och ocksa sjdlv ser som karaktéristiskt for nagot hon
marker att hon gor, eller dr. Detta beskrivs som en skillnad
jamfort med tidigare. En analytisk person géar till botten
med nagot som uppfattas som problematiskt, delar upp det
i mindre bestadndsdelar som granskas och sedan sorteras,
eller sétts ihop pé ett nyttsiatt. Den analytiska granskningen
sker i orden och i tanken, den ordnar och klassificerar vad
som hor hit och vad som inte gor det och stéller krav pa dis-
tans i syfte att se klart. Kanske ar det, det avstind som ana-
lysen skapar som utgor kopplingen till begreppet besvirlig.
Medan analysen pagar stoppas handlande och kdnslan av
sammanhang, ndrhet och ndrvaro upp.

Forssén skriver att hennes kollega helt enkelt svarar att
alla barn ska sitta pa sina platser. Det far Forssén att fun-
dera over kollegans svar. I tanken relaterar hon till barns
inflytande och delaktighet, tva begrepp som lyfts fram i
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forskolans ldroplan och under forskolldrarutbildningen.
Hon sdger dock ingenting om detta. Det blir svarare att ge
entydiga svar for den som beaktar fler och andra perspektiv
och problematiserar det som ocks& kan hanteras som vana,
som ettenkelt svar pa en enkel fraga. Forssén paverkar &nnu
inte i handling barnens inflytande och delaktighet nédr de
placerar sig vid bordet. Snarare framstar det som begrepp
som dyker upp och ror sig i tankarna, som hon inte riktigt
vet vad hon ska gora med. Tanke och handling ér atskilda,
men mojligen bara for en tid. Fore utbildningen hade hon
inte sett betydelsen av barns delaktighet p4d samma sétt som
hon gor nu, men det behdvs ndgot mer for att agera. Kanske
en ny form av sdkerhet. Plotslig osédkerhet och en ny infalls-
vinkel kring nagot vardagligt gor att vi borjar reflektera,
om vi inte ser problemen och stannar i den forsta formen
av sdkerhet finns knappast ndgot som pockar pa reflektion.

Vad har hédnt? Vad ar det fore slags tvivel Forssén ger ut-
tryck for? Hennes berittelse gor mig i egenskap av hogsko-
leldrare i en mening ndjd. Detta eftersom jag i min ldarar-
profession striavar efter att utbildning ska ga pa djupet,
tillfora perspektiv och vicka nya tankar som paverkar hur
studenterna handlar. Yrkesmassigt vill jag fa tillstand kri-
tiska reflektioner och strdavar mot att studenterna ska rikta
blicken mot det egna handlandet. I en annan mening blir
jag bekymrad. Spontanitet, gladje och nédrhet i vardagliga
situationen verkar skymmas genom motet med hogskolan
och det vi formedlar. Det &dr i bédsta fall en del i en ldran-
deprocess. | viss man kanske for alltid, om det inte vore sa
att till exempel en formaga till kritisk reflektion har tagit
plats i forskolldraren skulle den akademiska utbildningens
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uppdrag, att vila pa vetenskaplig grund, ha tappats bort.
Forsséns exempel visar hur akademisk utbildning kan sétta
igang en rorelse bort fran att se sig sjalv och en vilbekant
praktik inifran, till att se utifran med blick som intar dis-
tans, ser att det finns andra perspektiv och problematiserar
det fortrogna. Hon beskriver en utveckling av sitt sétt att
tinka kritiskt och vad det gor med henne.

Det verkar som att Forssén under sin period av tvivel
tinker for mycket innan hon handlar. Mdjligen har positio-
nerna forskjutits sa att det just nu dr oklart vad som ér ini-
fran, respektive utifrdn sa atttillhorigheti en yrkestradition
inte langre dr lika sjalvklar. I min ldsning av Forsséns text
framstar det som viktigt att se det vdlbekanta pd nya sétt.
Detta samtidigt som ett analytiskt forhallningssatt mitti det
som pagar inte verkar berika, eller till och med kan bli ett
hinder om det inte inspirerar barnen. Situationer som den
Forssén berittar om tycks krédva tva saker samtidigt, att vara
lugn i handling och med kritisk blick ha kunskap om och se
utdver det som sker hir och nu.

AKADEMISERING OCH ERFARENHET

Idagldagger vi stor vikt vid akademisk utbildning. Efter hog-
skolereformen 1977 ska utbildningar som till exempel for-
skolldrar- och sjukskoterskeutbildning vila pa vetenskaplig
grund. Innebo6rden i den vetenskapliga grunden kan beskri-
vas som forméga att granska kritiskt och ta del av forskning.
Begreppet forskningsanknytning har etableras i forskolla-
rarutbildningen. Det som hinder nédr en yrkesutbildning
akademiseras beskrivs av pedagogen Britt Tellgren som ett
mote mellan skilda kunskapskulturer, en praktiskt hand-
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lingsinriktad och en vetenskapligt och akademisktinriktad.
Hon klargor dock att vi inte har att gora med helt och hallet
enhetliga kunskapskulturer. Det finns inte en praktikkultur
och en vetenskaplig kultur som alltid kommer till uttryck
pa samma sitt. Forskolepraktik och akademi harbéirgerar a
ena sidan olika traditioner och tankeséttinom sig, men har a
andra sidan kdnnetecken som dr gemensamma for respekti-
ve kunskapskultur och skiljer dem at.? Jan-Erik Johansson,
ocksé han forskare i pedagogik, sammanfattarisin avhand-
ling ett antal farhdgor som hogskolereformen forde med sig
ndr det gillde hur forskolldrarutbildningens identitet, som
fram till reformen varit uppbyggd pa forskolepedagogik och
forskoletradition, skulle komma att paverkas. Vilken roll
skulle de ddvarande metodikldrarna som inte var dispute-
rade utan undervisadeikraftav attsjalva vara och ha yrkes-
erfarenhet som forskollarare, fa nu? Skulle de komma att
underordnas akademin? Skulle motet med den vetenskap-
liga traditionen medfora att framtidens forskollarare skulle
komma att fjirmas fran barn och foraldrar pa forskolan?
Fragor av liknande karaktir stidlldes @ven nar det gillde
sjukskoterskeutbildningens akademisering.’

Vid ndsta hogskolereform gors tillagget beprovad erfaren-
het, vilket skrivs in i skollagen 1993. Flera forskare i discipli-
ner som pedagogik, arbetslivskunskap och konstvetenskap
har kritiskt granskat den beprdovade erfarenhetens roll i
forhéallande till den vetenskapliga grunden péa sjukskoter-
ske-, slojdldarar-, respektive konstnérliga utbildningar. De
konstaterar att beprovad erfarenhet har fatt en underordnad
position jaimfort med vetenskaplig grund, samt att begrep-
pettillignats en innebord med fokus pa att knyta forskning
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och vetenskaplig metod till forstaelsen av praktiken. En sa
avgridnsad syn pa vad det innebér att integrera teoretiska
och praktiska perspektiv ar ett resultat av en kunskapssyn
som betonar vetenskaplig kunskap framfor praktisk. Detta
har inte problematiseras tillrdckligt.* Denna kritik har na-
got att sdga nir det gidller min undersokning. Vad séger att
erfarenhet genom praktikers iakttagelser, reflektioner och
samtal med kollegor inte kan ha provats pa sitt som gor den
till en trovirdig kunskapskalla, liksom forskningsanknyt-
ning kan vara det?

Det behover inte vara det kritiskt granskande, proble-
matiserandet och de nya teoretiska perspektiven i sig som
skapar osidkerhet av det slag Forssén drabbas av, utan ocksa
kunskapsformernas under- och 6verordning. Om erfaren-
hetsom bearbetats i en praktik erkdinns som kunskapskélla,
skulle forskollararstudenter kunna prova de mdojligheter
som vetenskapliga forhallningssitt och forskningsanknyt-
ning kan ge, respektive inte ge, pa ett mer sjdlvstandigt séatt.
Erfarenhet kan da vara nagot som ger upphov till och 6ver-
skrider teoretiska perspektiv, likavdl som tvdartom.

EXEMPLET METODIKUNDERVISNING (GRAD 3)

I likhet med Forssén och de andra forskolldrarstudenterna
som ar publicerade i denna volym har jag sjalv erfarenhet
av att som yrkeserfaren barnskotare vidareutbilda mig till
forskolldrare. Tiden dr mitten av 8o-talet, alltsa nagra ar
efter hogskolereformen och utbildningen befann sig i ett
gréansland mellan det gamla och det nya. Den forskollarar-
utbildning jag moétte var en forkortad utbildning for barn-
skotare med yrkeserfarenhet p4 mer dn fyra ar som med
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sina tre terminer var den betydligt kortare dn dagens er-
farenhetsbaserade utbildningar. Jag minns att klassrummet
var fullt av erfarenheter som jag fick tillgang till i samtalet
mellan oss kurskamrater och s& verkar studenterna upp-
fatta seminarierna dven idag. Metodikdmnet, som var en
del av forskollararutbildningen fram till borjan av go-talet
nér det togs bort, hade en betydande roll som link mellan
forskolepraktiken och utbildningen och var vartkirndmne.
Det fanns en annan kontinuitet jaimfort med idag, vi horde
till samma klass hela vigen och samma metodikldrare
foljde oss genom hela utbildningen.

Jag ska undersoka pedagogisk forskning om metodikam-
net och mina egna erfarenheter som ett exempel pa skill-
naden mellan datidens sétt att forhalla sig till att utbilda
forskolldrare och dagens. Metodikldrarna var alltid sjdlva
forskollirare med egen yrkeserfarenhet och de undervi-
sade i praktiska aspekter av forskolldrarens arbete. De hade
dessutom metodikldrarutbildning och ofta &ven omfattande
undervisningserfarenhet. Vanliga aterkommande teman i
metodikundervisning var aktiviteter och rutiner pa forsko-
lan. Undervisningen grundades huvudsakligen pa ldrarens
egen erfarenhet av att vara forskolldrare, den kunskap som
formedlades var grundad i forskolans idéarv och dess pe-
dagogik. Jan-Erik Johansson intervjuar metodikldrare pa
forskolldrarutbildningen och mérker att de betonar bety-
delsen av sin forskollararerfarenhet framfor sin metodik-
lararutbildning i sin undervisning.® Den svenska férskolan
och forskolldrarutbildningen har dock aldrig varit teorilos,
dven om teorierna inte framholls i metodikundervisningen,
skriver Johansson. Banden till framfor allt frobelpedagogi-
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ken och fran zo-talet &ven barnpsykologi var starka, men
utbildningen gjorde sdllan studenterna medvetna om de
traditioner som deras undervisning bottnade i.

Johansson beskriver vidare hur metodikdmnet urholkas
och alltmer blir som ett skolamne i samband med att utbild-
ningen vixer och de tidigare kontakterna med forskolan for-
svagas under 70- och 8o-talen. Metodikldararkaren far nu allt
svarare att uppréatthélla aktualitet i sin undervisning. D&
undervisningen, vid sidan av praktikperioderna, bedrevs i
skolmiljo kunde metodikldraren hamna i att undervisa om
praktiken pa ett teoretiskt sétt. Pedagogen och metodikléra-
ren Asa Morberg undersiker ocksa metodikdmnets historia,
men i lararutbildningen. Hon ndmner just att metodik ofta
hade formen av teoretisk undervisning om hur en larare bor
gora som formedlades fran katedern, snarare dn att larar-
studenterna sjilva fick prova att gora.”

Bade fore och efter akademiseringen har utbildningarna
varit trevande nér det gillt att i undervisning skapa moéten
mellan erfarenhet och teori, men péa helt olika sédtt. Om da-
gens utbildning kan sdgas skapa osdkerhet i den mening
Forssén berittar om, gav till exempel 1980-talets utbildning
nog mer sdkerhetiatthandla. Den pedagogiska forskningen
ovan och mina minnen visar ndgot om hur svart det kan
vara att pa ett aktuellt sitt lara ut praktiska kunskaper nir
det pedagogiska rummet dr ett annat dn praktiken och hur
knepigt det ér att som ldrare upprétthélla aktualiteten, dven
med egen yrkeserfarenhet. Detta sdrskilt infor studenter
som sjdlva dr yrkesverksamma i en fordnderlig praktik. Nar
jag tdnker tillbaka p& hur den erfarenhetsbaserade utbild-
ningen pa 8o-talet motte mina erfarenheter drjagiviss man
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tveksam. Jag fick vardefulla rad: Metodikldararen ligger en
schal pa sitt pekfinger som hon knyter ihop. Schalen blir en
docka som ror sig, talar och sjunger. Vi prévar och experi-
menterar. Jag gor senare detta med olika barngrupper som
fascineras. Situationen kan verka enkel, men har ett djup av
utforskning i sig. Vara handlingsmdjligheter vidgades och
vi ndrmade oss ett mer fantasifullt och roligt sétt att mota
barnen én vi kanske hade haft tidigare. Undervisning som
denna vidgade var sdkerhet nir det gillde att finga barns
uppmairksamhet och leda en barngrupp. Vifick i det har ex-
emplet ldra genom att prova ndgot som vi sedan kunde ga ut
och gora, och sjdlva utveckla vidare.

Samtidigt uppfattar jag metodikdmnets sétt att formedla
tradition och metod som ytligt. Nar det kom till atttain olika
perspektiv och vinda en Kkritisk blick mot sig sjialv verkade
inte metodundervisningen. Denna forskollararutbildning
gjorde mig inte tvivlande pa det sitt som en annan utbild-
ning 30 ar senare gor med Forssén och andra studenter.
Jag blev sidkrare i att handla och vidgade mina handlings-
mojligheter, men det hade kunnat leda ldngre. Forskolans
verksamhet dr komplex, det visar inte minst barnskotarnas
berittelser i denna volym.

Négot saknades jaimfort med den utbildning Forssén
moter. Vi blev inte omskakade. Vi fick inte utveckla en kri-
tisk blick pa var yrkespraktik som gjorde att vi diskuterade
makt, etik, filosofiska och idéhistoriska aspekter eller per-
sonliga minnen kopplat till var egen metodik. Vi fick inte
ldra oss att ta ett steg tillbaka och utifrdn nya perspektiv
forsoka forsta och uttrycka det for oss vilbekanta, aspekter
som kan forstas som ett vetenskapligt forhallningssétt. Det

401



402

Lotte Alsterdal

finns inte en syn pa vad som karakteriserar ett vetenskap-
ligt forhallningsséatt utan flera, men jag skonjer aspekter i
Forssén text som brukar forknippas med vetenskaplighet.
Hon reflekterar och ifragasétter med kritisk blick; hon har
tagit del av forskning pa forskolans omrade men ocksa pa
andra félt, hon provar olika sidor av saken och anvinder
vetenskapligt forankrade begrepp och andra teoretiska per-
spektiv som hon kan anvédnda sjdlvstindigt och forhélla sig
till, detta till exempel i sin uppsats. Det dr forhdllningssitt
som verkar vara till hjdlp nér hon sétter fingret pa och un-
dersoker sin osédkerhet.

Britt Tillgren har i sin avhandling undersokt hur for-
skolldrarutbildningen i Orebro har férdndrats och inte for-
dndrats under 19go-talet och fram till borjan av 2000-talet.
Redan titeln Frdan samhdllsmoder till forskarbehorig lirare
sdger en hel del om detta. Hon skriver att uttrycket »en re-
flekterande hallning» borjade anvindas i de lokala planerna
iforskollararutbildningen under bérjan av go-talet och dér-
efter kom att anvidndas allt mera flitigt. Istdllet for att se stu-
denten som ndgon som under utbildningen skulle fyllas med
kunskap, efterstrivas nu ett aktivt, kritiskt forhallningssatt.
Begreppet »den reflekterande pedagogen» introduceras och
blir forebild. I kursplanerna skrivs att praktik inte ska ses
som tillaimpad teori, samtidigt mérker Tellgren att begrep-
pen praktik och teori verkar forstds som motsatser av larare
och studenter. Studenterna kommer med klagomal 6ver att
utbildningen dr »for teoretisk» och att det som de lir sig inte
har med forskolans verklighet att gora.® Det senare &r inget
typiskt just for utbildningen i Orebro, utan nagot som méanga
forskolldrarutbildare moter hos sina studenter. Varfor kom-
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mer klagomal som dessa just under denna period? Det kan
hédngaihop med utbildningens séttattforhéalla sig till reflek-
tion, parallellt med en akademisering. En forklaring ar att
det krédvs en sédrskild medvetenhet om den praktiska kun-
skapens uttryck, sa som att arbeta med exempel fran en yr-
kespraktik for att skapa ett utvecklat méte mellan handling
och reflektion. Om praktiken inte kan gestaltas och komma
till uttryck i undervisningsrummet genom exempel blir
kravet pé reflektionen abstrakt, eftersom det inte framtra-
der ndgra handlingssituationer att reflektera 6ver. Praktisk
kunskap som kunskapsform far inget liv och ingen rost.

SAKERHET AR INGEN BISAK

Nér Forssén handlar osidkert paverkas manga, osdkerheten
sprider sig till kollegor och barn, de tappar gldadje och hand-
lingskraft. Nagot har skett som gor att hon har blivit mer
otydlig, det verkar som att hon inte lingre med sidkerhet kan
sdga »nu gor vi sd hdr». Bo Géranzon, professor i yrkeskun-
nande och teknologi, skriver i sin avhandling om det prak-
tiska intellektet och dess plats i arbetslivet. Hans exempel
ror hur omorganisationer, datorisering och sprak som éar
uppbyggt pd en allméngiltig logik inte uppfattar skillnader
och hur detta skapar osédkerhetiyrkeskunnandet. I grunden
handlar problemen om olika sétt att forsta kunskap, skriver
Goranzon.? Detéar skillnad pa kunskap som fokuserar pa det
allménna, till exempel pa forskning pa ndgot omrade eller
laroplanens riktlinjer om barns inflytande, och pa praktisk
kunskap om att handla. Handling innebér ett direkt ansvar
och far direkta konsekvenser, manga fler aspekter dn till
exempel det enskilda barnets inflytande maste vidgas in for
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att en frukost pa forskolan ska fungera. Detta till skillnad
fran vetenskaplig kunskap som fokuserar pa avgridnsade
problem. Kunskapsformer som ror sig pa generella plan ar
nagot annat och kan inte tillimpas som om det inte vore
nagon skillnad jamfoért med att handla i en yrkespraktik,
som ju alltid har unika inslag.

Goranzon pekar pa hur problematiskt det kan bli nér de
som har ansvar for att handla inte kan eller far utrymme for
attforhélla sigtill nyheterisin yrkespraktik pé ettaktivtoch
sjalvstandigt sétt. Sikerheti handlandetar, skriver han, inte
att betrakta som en bisak, utan dr en kirnfraga i en praktik.

Goranzon skriver:

Om ménniskor som dr verksamma inom en praxis borjar
uttrycka tvivel om sin sidkerhet att handla finns det anled-
ning att vara vaksam. Man kan till och med uttrycka sig
starkare dn sa: Sa fort en yrkeskunnig person kommer in
pa fragan om sin egen sikerhet finns anledning till skarpt
uppmaéarksamhet kring vad som hdller pa att hinda med yr-
keskunskaperna.'®

Osidkerhet skulle, enligt Goranzon kunna leda till simre
yrkeskunskaper. Jag ska prova att fora resonemanget fran
teknik och datorisering, till den intervention i det praktiska
tinkandet som hogre utbildning och vetenskaplig logik kan
innebédra for forskolans verksamhet. Enligt min mening
betyder inte att vara sidker, att vara deti alla avseenden och
pa vilket sitt som helst. Jag kan handla utan tvivel, men
nir och hur bor jag gora det? Sidkerhet kan vara bedréaglig,
skymma viktiga aspekter och stédlla krav pad vaksamhet.
Motsatsen dr ocksa problematisk. Jag kan vara osidker, men
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niar och hur bor jag vara det? Osdkerhet kan liksom sédker-
het, bottna i kunskap, men ocksé i okunskap.

Sékerhet av det slag vi inte vill tappa bort ror snarare
en grundldggande tilltro till sin formaga att handla sdkert
i sjdlva handlandet - att tappa greppet en aning gar ofta
bra for den som i grunden ar sédker och har upparbetat for-
troende med barn och kollegor. Ibland maéste vi lita till var
erfarenhet. Sdkerhet behover vara grundad i erfarenhet, i
praktisk kunskap, annars vore den tom. Ibland kan sidkerhet
uttryckt som forméga att bara géra och bara vara svikta
och da kan sadant som nérvaro, deltagande, tydlighet och
uppmirksamhet tappas bort. Linn Forssén skriver:

I mitt yrke har vi osynliga uniformer. Jag bdr en uniform
som har olika funktioner och uttrycksétt beroende pa
vilken roll jag har. Min barnskoétaruniform visar och ut-
trycker den praktiska kunskapen, det dr en luftig modell s&
att jag far plats med all erfarenhet jag har och kommer att
fa med tiden. Uniformen har dven en hel del fickor som kan
fyllas med kunskap och visdom. Nar jag iklar mig rollen
som forskollarare anvinder jag samma uniform, men da
ar fickorna fyllda med teoretisk kunskap, andra perspektiv
och en storre horisont av praktisk klokhet. Det dr inget som
syns. Det &r nu det blir svart pa forskolans scen, tidigare
har vi haft véara tydliga roller, men vilken roll har jag nu?
Jag bar samma uniform, men ar fickorna fyllda eller inte?
Bade jag och mina medaktorer har svart att se vilken roll
jagintariolika situationer, vilket gor att jag blir osédker och
inte vet vilken kunskapsficka jag ska 6ppna.

Nér Josef springer fran frukostbordet dr jag inte alls lika
konsekvent som jag tidigare var gentemot Danne i en lik-
nande situation. Det kan bero pa att jag har fatt en 6kad
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kunskap om barns utveckling och funderar 6ver vad hans
rorelsebehov kan bero pa. Barn gor sa gott de kan, och det
brukar alltid finnas en bakomliggande orsak till deras re-
aktioner och handlingar. I Dannes situation handlade jag
utifran vad jag trodde var ratt.

En forskolldrare som deltar i var fokusgrupp for alumnistu-
denter, tar i en text fasta p4 metaforen med uniformen och
dess fickor." Denna alumnistudent tog sin examen for ett ar
sedan och hade dé arbetat 20 ar som barnskdétare. Jag bad
henne ldasa Forsséns essd och svara med en egen text som
vi sedan diskuterade i fokusgruppen. Hér foljer ett avsnitt
ur texten:

Jag finner en intressant tanke i Linn Forsséns text, som
handlar om hennes syn péa att ga fran att vara barnskotare
till att bli forskolldrare. Hon tinker sig att i vart yrke har
vi uniformer som inte syns, dér fickorna fylls pa med olika
kunskaper. Som barnskoétare tinker hon sig att uniformen
har ett praktiskt innehdall men sitter nagot 16st och under
utbildningen fylls fickorna pa med teoretiska kunskaper.
Det dr nagot jag upplever pa ett liknande sétt. Jag borjar fa
en ganska sa passande uniform som @&nnu gar att fylla, men
hédr kommer eftertinksamheten och osékerheten in. Ténk
om det blir hal i en ficka i uniformen och néagot rinner ut
under tiden jag analyserar och reflekterar?!?

Textforfattaren skriver lingre fram i samma text: »Ar det
den praktiska kunskapsfickan, techne, hur jag ska gora, som
det blir hal i?» Alumnistudenten berittar for fokusgruppen
atthon ocksd som barnskotare var intresserad av teoretiska
perspektiv och gédrna laste litteratur om forskolan, men att
forhallningssattet till teorierna var annorlunda da. Hon tog
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del av teoretiska perspektiv ett efter ett och tog till sig det
hon ldste, men hon tycker i efterhand inte att hon forholl
sig sjalvstiandigt till dem och var medveten pa det sitt som
hon &r nu om méingden av olika och ofta motséigelsefulla
perspektiv. Tidigare hade hon inte satt de ldsta bockerna
i relation till varandra. P4 hogskolan har hon lart sig mer
om att lata tanken arbeta med och prova teorin. Den som
provar sjialvstandigt kan vinda sig mot och ifragasitta teo-
rier och begrepp, eller aspekter av dem i forhallande till sin
erfarenhet, likvdl som att se med kritisk blick pa erfaren-
heten i sig sjdlv. Utan den insikten kan den egna praktiken
framsta som fordnderlig, medan de teoretiska perspektiv
som kopplas till den betraktas som fiardiga och avslutade.
Praktisk erfarenhet kan da inte utveckla, eller leda till nya
sitt att forsta teorin. Forskolepedagogens rost och tankerum
begrinsas.

Alumnistudenten anvinderisamtalet Aristoteles uttryck
techne, konsten att gora, eller tillverka, som nagot hon nu
riskerar att tappa. Det dr ett begrepp hon har liart under sin
utbildning som hon naturligt anvdnder i samtalet med oss
andra. Hon funderar 6ver om hon blivit simre pa att gora.
Hon ndmner en tidigare spontaniteti arbetet som nédgot hon
saknar och vill tillbaka till. Nar hon uttrycker att hon inte
langre dr lika spontan mots hon av igenkdnnande fran de
andra i fokusgruppen.

Hogre utbildning motsvarar inte alltid ett sdidant resultat
som alumnistudenten beskriver. Det kan ocksa vara sa att
studenter har ldst for mycket litteratur och att forsknings-
resultat har staplats pa varandra utan tid for sjilvstindig
sortering. Det kan skapa osdkerhet. Om studenterna hade
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fatt fordjupa sig i storre utstrickning hade de kanske inte
valt en uniform med olika fickor som de tar pa sig, som
metafor for att beskriva vad de liart sig. En uniform éar pla-
cerad utanpa.

PIANISTEN OCH FORSKOLEPEDAGOGEN

Sven f&berg ar lutenist och lektorirendssans- och barockluta
vid Kungliga musikhégskolan i Stockholm. I en serie s& kal-
lade dialogseminarier har han samtalat med sex vdlrenom-
merade pianister som varit elever hos samma ldrare, den
legendariske pianoprofessorn Gunnar Hallhagen, under
1960 och 7o-talen.”” De forsoker tillsammans sétta fingret
pa innehéllet i sin undervisning som de minns den, vad de
ldrde sig och vad det innebér att bli en verkligt bra pianist.
I sina samtal och texter aterkommer de fran olika ingangar
till begreppen sédkerhet, respektive osidkerhet.

Abergs seminariedeltagare sitter, vilket dven Gunnar
Hallhagen gjorde, pianostudentens osdkerhet i relation till
utbildningen. Néar studenterna kommer ér det vanligt att de
vill bli undervisade. Det dr tryggt att hdarma nadgon som kan
och att ta efter det som verkar bra. Néar de star pd scenen vill
de vara sidkra, tanken att da drabbas av osdkerhet ar skram-
mande. Det gar att ldra sig mycket genom att bli undervisad,
skriver Aberg, men efter en tid vicks frigan om det egna
uttrycket. Fokus flyttas fran den som lér till musiken i sig.
Processen att sldppa en forebild upplevs ofta som riskfyllt,
eftersom det medfor osdkerhet niar den sdkerhet det tidigare
ovandet gav borjar framsta som otillrackligt." Tillbaka till
Forsséns text:
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Den kunskap jag anvinder mig av sitter i rutiner och vanor
som vi har pa forskolan. Nar Danne ideligen gar fran bordet,
haller jag fast vid att ndr man lamnar bordet har man étit
fardigt. Det dr en nedérvd tradition hos mig som person,
men ocksa grundad i forskolan som institution. Jag reflekte-
rar inte over varfor det dr sa, utan handlar av vana, utifran
hur vi alltid har gjort. Det kan bero pa att jag delar virde-
ringar och traditioner om vett och etikett vid matbordet med
mina kollegor och att det dr férskolans norm. Det handlar
om vad vi ser som vikten av grdnssittningar och att vara
konsekvent i sitt handlande. Nar jag handlar utifran den
kunskap som de erfarna kollegorna har praglat pa mig, far
jag bekriftelse. Bekriftelsen ger en behaglig kéinsla och gor
mig overtygad om det viktiga i mitt handlande, vilket gor att
jag handlar pa liknande sétt ocksa i andra situationer.

En situation péa en forskola dédr alla barn lugnt sitter och
dter frukost medan pedagogen glatt vilkomnar fler barn och
fordldrarna tryggt gar till arbetet kan jaimforas med en fo-
restiallning. Detédr positivt att kinna sig sdker, att behédrska.
Pedagogen péa forskolans scen kan fanga barnens uppmark-
samhet och skapa lugn genom att utstrala sékerhet med sin
kropp och det hon gor. Det dr ett kunnande som kan liknas
vid det pianostudenterna forst efterstriavar. Hur ndr man si-
kerhet som sitter i kroppen, i ens visen som pedagog? Vigen
forstas forst av piano- respektive forskollararstudenten som
ett lirande om och 6vande av regler och rutiner, som blir
allt mer sofistikerade och sitter allt battre. Men i de bada
exemplen kan ambitionen sa smaningom bli ndgot mera, en
annan kunskapsform. Det trdnade forstas som otillridckligt,
dorren oppnas mot ny osékerhet. I det finns & ena sidan for-
luster, men & andra sidan mojligheter; en ny sjalvstindighet,
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ett eget uttryck och en mer varierad handlingskraft.

Bade pianostudenterna och barnskétarna i exemplen
kommer till utbildningen med kunskaper om att handla och
ingdietthandlingssammanhang, som de under utbildning-
en kan undersoka. Vilken betydelse har det att forst erovra
erfarenhet och tillhorighet, for att sedan kunna drabbas av
tvivel? Vad betyder det att forskollirarna i mina exempel
forst har blivit skolade i praktiken, att de har lart sig forsko-
lans rutiner och vanor, och kiinsla for vad det innebér att
ingd i en kunskapstradition? De alumnistudenter jag talar
med ser det som betydelsefullt. Ett fokusgruppsamtal med
fyra tidigare studenter som avslutat sin férskolldrarutbild-
ning for tre ar sedan, far tjdna som ett av manga exempel
pa detta. Av samtalet framgar att de ser sig som duktigare
forskolldrare just for att de har varit barnskotare. De me-
nar att det for dem ger en inriktning mot att vilja vara med
barnen i forskolans vardag och dér hitta sin arbetsglddje
och sina utmaningar. Forskollarare som inte har bakgrund
som barnskétare hamnar, enligt deras erfarenheter, ldttare
i att betona andra uppgifter i det myller av krav som idag
stills pa en forskolldrare, varav manga dr administrativa.
Barnskotaren arbetar ofta ndrmare barnen. De som inte
tidigare haft barnskotarens roll tycks ha svérare att hitta
riktningen och se motet med barnet som det centrala for en
forskolepedagog, de har svérare att sortera och se bakom
det som skymmer. Den med en gedigen erfarenhetsgrund
kan ofta gallra mer bestimt och har littare att utskilja det
mest viktiga."®

Pianoldrarens uppgift dr att hjdlpa studenten att sta ut
med osiikerhet. Jag citerar Gunnar Hagen, genom Aberg. Sa
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hér skrev Hallberg, som definierar pianisten som en man
vilket jag viljer att notera, men bortse fran i det hiar sam-
manhanget:

Han ska bakom solistiska presentationer s smaningom
uppticka sitt angeldgna drende, det verkliga malet for hans
studium: musik, och att detta inte ar identiskt med defi-
nitiva engangslosningar hos vissa stora artister, som han
spontant tycker mycket om, utan om nagot ofantligt mycket
rikare. Han borjar se, att musik 4r en sammansatt forete-
else, inte bara som @ndlost skiftande musikaliska forlopp
utan som kulturhistoria, stil, estetik och personhistoria.
Detta kan man alltsa inte lattvindigt behérska.'

Nér pianisten kommer till en konsert dr det modosamt in-
ovade monstren och vanor otillrackliga och ska 6verskridas.
»Ovningen syftar i slutindan inte till att man ska bli siker,
utan till att det ska bli mojligt att kasta sig ut utan att storta.»
Spelogonblicket innebér ett risktagande, det dr som att pia-
nisten nu ska tillfora »ett tillstand av osdkerhet i det som
man stravat efter att bli sdker p&».'” Det finns pianoelever
som fastnar pa en nivé déir de visserligen kan spela pa ett
kvalificerat sidtt, men saknar den energi som behovs for att
arbeta konstnérligt.'"® Jagtror det kan vara pa samma sétt for
en forskolepedagog, for att utvecklas behdovs ett tillstdnd av
osdkerhet, av att oppna for ifragasidttande av det hemvanda
och bekanta handlingssitten. Pa ett liknande sdtt som pia-
nisten kan forskolepedagogen vara mer av hantverkare och
mindre av konstnér. Ibland kan forskolans praktik och dess
villkor uppmana henne att stanna dér och ibland kan dven
hogre utbildning gora det. I den forskolldararutbildning som
jagsjélv fick pa 8o-talet uppfattar jag att bilden av en forskol-
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larare som duktig hantverkare var dominerande. I dagens
akademiserade utbildning har hantverksdimensionen to-
nats ned. Nir studenterna betonar betydelsen av att de ocksa
ar barnskotare visar det vikten av att kunna ett hantverk, att
vara fortrogen. Men hur understods konstnérligheten, det
egna uttrycketi den akademiska utbildningen? Jag ar tvek-
sam. Uppgiften som forskolldrarutbildare kan formuleras
péa liknande sédtt som pianoldrarens; att hjdlpa studenten att
forsta sin osdkerhet och forsoka sta ut med den, men ocksa
att fortsitta trina med full ndrvaro i det praktiska arbetet.
Om det senare ses som underordnat tappas det konstnérliga
i yrkesutovandet bort. Studenten blir varken hantverkare
eller konstndr.

Det krdaver en annan typ av arbete att bygga upp sin egen
bild av musiken och det &dr inte alltid som musikerutbild-
ningen heller har kraft att uppmuntra det. Staffan, som ar
en av pianisterna sager:

De kan ta ned ett partitur och spela men de kan ofta inte for-
std sammanhanget. Om man spelar en sen Beethovensonat
dr deinte intresserade av att ga och lyssna pa de sena strak-
kvartetterna, fa en forstaelse for de storre sammanhangen.
Det dr ju darfor vi sitter hér, det var det Hallhagen pratade
om hela tiden. Vi sparade ur under musiklektionerna hela
tiden, han satte Hermann Hesse i hinderna pa mig, det ar
detarv vi vill fora vidare.t

Begreppet »spara ur» intresserar mig. Vad kan det ges for
innebord i vart larandesammanhang? I min tolkning finns
deti vad som forst kan verka som att spara ur en mojlighet
att prova nagot sa pass annorlunda jamfort med det egna
att det inte dr sidkert vad det betyder. Det krdvs ett fantasi-
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fullt arbete med béade det frimmande och det vilbekanta.
Andra tankar kan uppstd med Hermann Hesse i hinderna
jamfort med en forvédntad larobok. Det kan ge en ny ingang
i ndgot bekant, till ett vidgat synfélt. Fantasin sitts igdng
som vid min jamforelse mellan forskolepedagog och pianist,
trots att det i bokstavlig mening dr fraga om tva helt skilda
yrkessammanhang. Det dr intressant att pianisten Staffan
ser detta som ett sétt att forsta ett storre sammanhang. 1
Tuija Pienimékis bidrag till denna volym kan hennes sétt
att arbeta med det som ursprungligen var en C-uppsats, ses
som exempel pa nagot liknande. Vi kan se hur hon i texten
dterkommer till Tove Janssons skonlitterdra novell om det
osynliga barnet som inte alls handlar om forskola, ndr hon
vill forsta vad det innebér att mota ett barn som inte tar for
sig i forskolan.

Aberg skriver ocksa att studenter nir arbetet fungerar
bést forutséitter att musikern fangas »i kinslan av att man
dr pa vag att upptiacka nagot personligen viktigt, i kampen
med ett musikstycke som dr en gdta man méste l6sa».?’ Fors-
sén skriver att osdkerheten uttrycks i hennes handlande och
berittar hur detta resulterar i att barnen inte lingre tycks
reagera pa det hon sédger. Forssén anvdnder begrepp som
auktoritet och uppmérksamhet vilket sdger ndgot om en
tidigare sdkerhet i motet med barnen. Det finns olika sétt
att visa auktoritet och vara uppméirksam pa. Nér jag ldser
tinker jag pa hur tveksamhet i handling uttrycks av Fors-
sén med orden »uppmanar jag lite forsiktigt».?! Osédkerhet ar
inte enbart fraga om vad som gors och sdgs, utan framfor
allt om ndr och hur. Den kommer till uttryck i kroppens
rorelser, i rostens ton och ldge. Det kan tdnkas att det som
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goOr barn osédkra inte ar att en pedagog vill tinka efter forst
eller radgora med en kollega, utan ndar och hur hon framfor
det for barnen och hur hon sjalv forhaller sig till det osdkra.
Att std ut med sin osdkerhet och visa den péa ett 6ppet och
sOkande sétt krdaver en samtidig form av lugn eller sédkerhet.

Pianisterna minns att deras ldrare brukade sédga att de
skulle »gd in i parken» och vandra omkring déir och se vad
parken hade att erbjuda dem.*

Att ’ga in i parken’ innebar att sldppa pa det handlingsin-
riktade och nédrvarande och inrikta sig pa att se vad den
associativainre minnesbilden har att erbjuda. Nar man gar
in i parken for det med sig att man forlorar en del av den
kontroll och reaktionsformaga som annars dr grundliag-
gande for att fungera som musiker. Man kan hamta saker
darifran, men sedan maste man ga ut.*
For den yrkeserfarna studenten som parallellt med sina
studier arbetar som barnskdtare kan utbildningstiden
innebédra att »g& in och ut ur parken». Detta kan ges olika
inneborder. Det kan dels forstds som en rorelse mellan hog-
skola (in i parken) och forskola (ut ur parken). Hogskolan
framstar da som ett slags tankerum som férknippas med
distans och nya perspektiv, medan forskolan innebér nér-
varo och handling. Jag har intryck av att det ofta fungerar
s& och att sérskilt seminarierna kan utgora ett sddant rum.
Tankar och infallsvinklar kan hdamtas i parken och tas med
till handlingssammanhanget. Det kan ge mer eller mindre
lyckade resultat, vilket sedan ocksa kan reflekteras i semi-
narierummets park.
En annan forstaelse dr att bada rummen, alltsa hogskola
och forskola, innebdr vandringar ut och in i parken. Det dr
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en falsk bild att praktiken skulle vara oreflekterad, medan
den vetenskapliga miljon sjalvklart skulle utgéra rum for
reflektion. Ibland kan det vara precis tviart om. En alum-
nistudent ar tydlig med att det inte ar vare sig barnskotar-
eller forskollararutbildningen som har gjort henne till den
pedagog hon édr idag. Det viktigaste hon lart sig kommer ur
samarbetet med tva duktiga forskolldrare som hon arbetade
med pd sin forsta arbetsplats som barnskotare. Dethon larde
avattsedemihandling, detsom de uppméirksammade henne
pa och deras samtal dr for henne ovérderligt. Utbildningens
bidrag beskriver hon inte som ett annat tinkande eller 6kad
reflexivitet. Hon funderar och sédger att utbildningen har
gjort henne sékrare pa att tala om och formulera vad hon
redan gor, snarare dn att géra pa andra sitt. Pa det sittet
har hon blivit sidkrare. Reflektion 6ver yrkesutévning ar for
henne kopplat till dessa bada skickliga pedagoger.?* Denna
berittelse konkretiserar de uttryck vandringar i parken kan
taiforskolan, medan hogskolan snarare intar rollen att be-
krifta. Nédr studenten tar med sig hela parken till forskolan
uppstar problem. Parken tycks ha véaxt dver alla briaddar
och det dr inte mojligt att komma ut genom att medvetet
sovra, vilja och vilja bort. Ny komplexitet visar sig 6verallt
i det som varit vilbekant, men osédkerheten blir just dé inte
meningsfull.

INTUITION OCH KRITIK

Boken [ntuition &r skriven av lundafilosofen Hans Larsson
och publicerades forsta gangen 18g2. Larsson beskriver hur
vi kan tappa bort var intuitiva kdnsla for vad som &r klokt
att gora. Intuition dr i hans mening ingenting mystiskt som
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vissa har fatt som en gava, utan nagot som kan utvecklas
genom att vi gor erfarenheter och bearbetar dem. Detédr inte
mdojligt att enbart reflektera sig fram till vad som ar klokast
och det gar inte att fainga alla aspekter som har betydelse i
en teori.” Ibland tar ett tinkande som é&r for allmént for att
vi ska kunna férbinda det med konkreta erfarenheter 6ver.
Det kan intrédffa ndr vi far nytt stoff att forhélla oss till som
vi inte kan hantera pa ett sjalvstandigt sitt. Det intuitiva
omdomet tappas bort och blicken skyms. Larsson skriver:

Vér tid &r en af de perioder, d& den intuitiva formagan un-
derskattas och dess hjélp icke anlitas. Metodiskt arbete ar
var tids l6sen, och under detta kollektiva arbete i slutna
leder kan det hinda, att de enskilde glomma af att anvinda
sinafinaste och individuella gafvor, och att tanken for en tid
s& upptages af det som ligger ndrmast till och ar lattast at-
komligt for ett planméssigt forfarande, att den kommer bort
ifrdn och forlorar kidnsligheten for sadant, som dr mindre
patagligt och endast med svarighet skonjbart, och sa for
vissa fragor icke langre har erforderlig finhet.?¢

Detta kan dock vara tillfdlligt, skriver Larsson. Genom att
flitigt arbeta med det nya »stoffet» 4r det mojligt att hitta till-
baka till en intuition som nu dr mer utvecklad én tidigare:

Men i fall vi, sedan detaljerna dro klara, alla hvar for sig
undersokta och utredda, kunna vidnda tillbaka och skada
ut 6fver det hela igen - dr det da icke formodligt, att vi dnyo
skola erfara samma lyftning och hoga ro i sinnet, och att
staimningens fagel ater skall komma och sla ned invid oss? 2’

Forssén uttrycker ndgot liknande, att hon kommer att hitta
416  ett eget forhallningssétt till detta s& smaningom. Redan
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under arbetet med uppsatsen dr det som att hon har borjat
forsta och forhalla sig till sitt tvivel genom att formulera och
undersdka innebordenidet. Hennes text visar att skrivandet
har hjialpt henne att komma vidare. Hon behévde uttrycka
sig och reda ut vad som hdnt henne och hdogskolan erbjod
denna gang ett rum och en metod for att gora detta. Det var
kanske inte nédvédndigt att lyfta ned Danne fran ribbstolen,
det fanns andra och mojligen béttre vigar som hon inte
provade. Tvivel dr ofta befogat. Sa har skriver Forssén mot
slutet av sin uppsats:

Tidigare bemdotte jag barn och fordldrar utifran ett intui-
tivt handlande, av erfarenhet, vana och rutin. Jag forsokte
skapa goda relationer med fordldrar, barn och medarbetare
och upplevde mig sjalv som en empatisk och strukturerad
ledare, som utstrdlade en lagom dos av auktoritet. Jag var
vanlig, bestimd och konsekvent. Men var det verkligen sa?
Ju mer kunskap jag fyllde fickorna med, ju mer insikt om
mitt bemotande och handlande fick jag. Pa grund av for-
djupad kunskap sag jag nu situationer pa andra sitt vilket
gjorde att jag handlade annorlunda. Min karta bestod inte
langre av bara en vidg som gick rakt fram utan nu sag jag
stigarna som avvek fran vagen.

Citatet sdger nagot om vad kritiskt tinkande som samtidigt
héaller fast det egna och det konkreta kan bidra med. Filo-
sofen Bengt Molander diskuterar den kritiska hallningens
plats i en yrkespraktik, han skriver:

Kritik innebér inte i forsta hand ett blankt ifragaséittande
av ndgonting utan en kritisk bedomning. En kritisk bedém-
ning forutsitter forstaelse, vilket forutsitter forforstaelse
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Man maste forstd vad som gors inom en verksamhet, vad
den syftar till och sé& vidare for att kunna gora en kritisk
bedémning av denna verksamhet.?8

Forforstaelse kommer av att vara delaktig i en praktik,
handla och gora erfarenheten. Kritiken och ansvaret om-
fattar yrkesutdvaren sjialv, men ocksa de omstiandigheter i
vilka hon handlar. Det dr frdga om ett annat slag av kritiskt
forhéallningssitt 4n om det enbart géller ett allmédnt sam-
manhang, det ror oss som médnniskor, var otillriacklighet
och vart ansvar for andra som ar beroende. Kritiken beho-
ver, kanske inte fran borjan, men s& smaningom leda till
mer nyanserade gestaltningar av vad som hinder, alternati-
va tolkningar, handlingsmojligheter och flera séatt att forsta.

SLUTORD

Britt Tellgren stéiller mot slutet av sin avhandling fragorna:
»Kan en studerande bli en fullvirdig medlem bade i forsko-
leverksamheten och i den akademiska sfaren? Méste inte
de blivande forskolldrarna védlja? Hon svarar att hon tror att
det gar att ingd i »flera praktikgemenskaper och olika kun-
skapskulturer», men det krdver medvetenhet.? Jag citerar
Tellgren:

Léarare och handledare behover visa pa vilken grund for-
skolan och akademin star, hur olika kunskapskulturer och
praktikgemenskaper talar olika sprak och ibland talar forbi
varandra, hur verksamhetsforlagd utbildning och universi-
tetsforlagd utbildning forhdaller sig till varandra och att det
inte dr alldeles nodvindigt att de tillhor samma praktikge-
menskap men har mycket att lira av varandra.>



Sdkerhet och osdkerhet i rérelse

Tellgren syftar pa verksamhetsforlagd utbildning, men jag
ser det som lika relevant gillande forskoleverksamheten
i sig ddr mina studenter befinner sig. Inifran och utifran
dr ingenting statiskt, jag skrev tidigare att den akademiska
utbildningen kan sitta igang en rorelse mot att se forskole-
praktiken mera utifran. Kdnslan av att inga i en yrkesprak-
tik och se den inifran rubbas, tillhérigheten i praktiken och
den bekréftelse det kan ge dr inte langre sjalvklar. Det vi ser
inifran dr det som vi tillhoér och bottnar i pa ett personligt
sitt, en handlingsgemenskap - det dr att hora till. Det vi
ser inifran kan vidgas, liksom det vi ser utifrdn kan gora
det. Minatolkningar av alumnistudenternas texter och vara
samtal visar just detta. Studenterna, men ocksa vi ldarare
som moter dem, kan behérska storre omraden, nya begrepp
och tankar och sd smdningom gora dem till mer av inifran.
Rorelsen att se nagot nytt i det vilbekanta innebér att se
mera utifrdn. Sdkerhet och osédkerhet dr forknippat med
utifrdn och inifran. D& erfarenhet och teoretiska perspek-
tiv, forskola och utbildning inte forhaller sig till varandra
som nagot attldra av uteblir dessa forflyttningar. Alternativt
ror sig ensidigti enariktningen, kanske ofta fran forskolans
praktik och tanketradition som kan ses som underordnad.
Som ldrare ser vi da inte var egen praktik, dess begrepp,
tankemonster och kunskapssyn. Vi gar inte sjdlva in i par-
ken och var medvetenhet om nér och hur hogskolans akade-
miska kunskapstradition dominerar, brister.
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