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Prolog
Fran idé till projekt

Ann-Louise Bdck & Sigrid Egebrand

Ann-Louise Béck och Sigrid Egebrand ingar bada i den projekt-
ledningsgrupp som sokt projektet och som sedan fungerat som
projektets ledningsgrupp. Béck och Egebrand har ocksa forfattat
ett av kapitlen i denna bok som fran bérjan var en uppsats vilken
lades fram inom pedagogik vid Hogskolan i Gévle som en uppsats
pa 91-120 hégskolepodngsnivdn i dmnet pedagogik.

Gévle kommun bedriver sedan snart tva ar tillbaka ett projekt tillsam-
mans med Specialpedagogiska Skolmyndigheten, Skolverket och Hog-
skolan i Gévle. Projektets frimsta mal &r att ge elevhdlsorepresentanter i
Utbildning Gévles forskolor 6kad kunskap i sprakutveckling, sprakstor-
ning, kommunikation och barns samspelsforméga. En 6kad forstaelse
och dokumentation kring de enskilda begreppen samt en dkad insikt i
hur dessa omraden paverkar varandra eftersoks dessutom. Detta forsoks
att uppnas genom att en medvetenhet kring forhallningssitt och forut-
séttningar 1 bade milj6 och instéllning diskuteras och betonas.
Anledning till att det sociala och kommunikativa perspektivet ham-
nade i fokus var att dessa omraden ofta var féremal for diskussioner i
de olika forskoleomradenas EHT (Elev Hélsoteam). Det kunde gilla
fragor och funderingar kring forsenat sprak eller hur olika sprakstor-
ningar paverkade det sociala samspelet, men dven hur svarigheter eller
brister i det sociala samspelet paverkar sprakets utveckling. EHT inne-
bar i Gdvle kommun att forskolldrare fran olika forskolor inom ett visst
forskoleomrade triffas tillsammans med chefer och specialister. Specia-
listerna &dr vanligtvis specialpedagoger, kuratorer och tal- och sprak-
pedagoger vilka dr knutna till det aktuella férskoleomradet. Uppgiften
for dessa EHT-team &r att gemensamt soka pedagogiska vigar for att
mdjliggora forandring av verksamheten sa att den passar alla barns behov
och forutséttningar. EHT-representanterna forvintas som ett led i en



kunskapsoverforing ta med sig fragestéllningar och diskussionsidéer
fran sin egen forskola till EHT-trédffarna i sina omraden for att pa s sitt
lyfta problem, goda exempel eller metoder vilka visat sig fungera.

Under aren har manga av de frdgor som tagits upp i EHT-teamen be-
rort hur det pedagogiska arbetet ska formas och foréndras for att béttre
mota de barn som upplevs ha svérigheter géllande kommunikation i
det sociala samspelet. Aven om svarigheterna framtrider pa olika siitt
finns ofta den sociala eller kommunikativa formégan med som en faktor
eller en forklaringsgrund till varfor svérigheter upplevs. Diskussioner
och forslag pa insatser utgar vanligtvis fran de vérden och normer som
rader inom forskolans traditionella kultur. De krav som dérfor stélls pa
ett barn med spraksvarigheter inriktas normalt mot att kunna fungera
1 ett storre socialt samspel eftersom detta &r ett krav som ligger inom
forskolans traditionellt upplevda uppdrag. Men lika ofta handlar dis-
kussionerna om miljdanpassningar och om forskolldrarnas forméga och
mdjlighet till att kunna fordndra detta. Vid sddana tillfallen framkommer
ofta praktisk kunskap och erfarenheter om hur forandring av den pedago-
giska verksamheten dr mdjlig for att anpassning ska ske till den aktuella
barngruppen eller till det enskilda barnet.

Vid systematiska litteratursokningar efter stod i evidensbaserade
metoder for att stirka den sociala kommunikationen visade det sig att
det fanns véldigt lite dokumenterat angaende forskolans arbete med
dessa fragor. Det behdvdes som en f6ljd av detta vid projektets start
ett fortydligande och 6kade kunskaper kring situationer och forméagor
dér det kommunikativa uppfattas som nagot socialt och dir det sociala
bygger pa kommunikation. Intentionerna med projektet blev pé sé sétt
inledningsvis att ringa in ett omrade som ofta tagits upp pa olika EHT-
traffar och pa sa sitt ge omradet en ram och en vetenskaplig grund.
Detta gjordes inledningsvis genom att kommunen bjod in till forelds-
ningar och handledning, men &ven genom systematiska sokningar pa
studier som inriktade sig mot praktiker for praktiker. Dessutom fanns
en Onskan om att askadliggora den pedagogiska kompetensen och de
beprovade erfarenheter som forskolldrare i dag redan besitter 1 amnet.

Under en foreldsning pa Specialpedagogiska skolmyndigheten i
Stockholm &r 2014, som holls av logoped Astrid Frylmark, presenterades
boken Svdrigheter med social kommunikation. Boken ar skriven av
logopeder i England vilken oversatts av Frylmark. Under foreldsningen
papekades att forskola och skola behdver bli béttre pa att ge barn och
elever stod i utveckling av den sociala kommunikationen. Definitionen
av social kommunikation angavs utifrdn boken som summan av spraklig
formaga, samtalsformaga och social kompetens. Efter diskussioner i
det som sedan skulle utvecklas till en ledningsgrupp for det projekt som



senare soktes och som i denna skrift avrapporteras beslots att detta be-
grepp mycket vl skulle kunna anvidndas som 6vergripande bendmning i
ett kommande projektet, eftersom det till stora delar inkluderar och berdr
de begrepp och diskussioner som sd manga génger forts inom Gévles
forskolors olika samverkansgrupper. Begreppet social kommunikation
upplevdes utifran dess flitiga forekomst som ett begrepp vid olika sam-
verkansmdten som anvindbart och upplevdes dessutom ticka det som
avsags att definieras och bearbetas i det som senare formulerades som
ett projekt. Begreppet var vid projektets inledning ett relativt okdnt be-
grepp och i pedagogiska sammanhang ett ndrmast odefinierat sadant.
Vid sékningar pa begreppet med hjélp av Google eller DIVA (Digitala
Vetenskapliga Arkivet) visade det sig att mycket av det som var skrivet
1 dmnet utgick fran diskussioner vilka explicit eller implicit utgick fran
autismspektrumomradet. Projektets ansats formulerades relativt snart
till att inte specifikt inrikta sig mot barn med diagnoser, utan begreppet
social kommunikation valdes istéllet for att det var ett begrepp som be-
skriver en aktiv handling. Social och kommunikation, som enskilda ord,
anvinds flitigt och har centrala positioner i férskolans pedagogiska var-
dag. Inledningsvis diskuterades om begreppet pragmatik i stillet vore
mdjligt att anvdnda som utgangspunkt i formulerandet av ett projekt.
Pragmatik &r ett nérliggande begrepp, som idag framforallt anvénds
inom sprakforskning och inom den medicinska och specialpedagogiska
vérlden. Det visade sig dock vid formulerandet av projektet att med
begreppet pragmatik avsdgs ett mer avgrinsat kliniskt ord vilket framst
anvinds av forskare och inte pa samma sétt &r ett begrepp som ar vanligt
forekommande och forstétt av flertalet pedagoger inom forskolan.

Sammanfattningsvis beslutades dérfor att ge det kommande projektet
en inriktning mot att rama in begreppet social kommunikation och pa sa
sdtt starka en vetenskaplig grund byggd pa studier av praktiker for prak-
tiker. Detta for att forsoka dskadliggoéra den pedagogiska kompetens
och den beprovade erfarenhet som forskolldrare i dag redan besitter
i detta dmne.

Projektets uppbyggnad
Projektet kom att besta av fyra olika delar:

1. Fem riktade foreldsningar for alla elevhélsorepresentanter,
chefer, och specialister i Utbildning Gévles forskolor.
Foreldsningarna gavs under rubrikerna: sprakutveckling,
pedagogiska begrepp, sprakstorning, lek och social
kommunikation



2. Tre nétverksgrupper bestaende av forskolldrare som vid
fyra traffar, med arbetsmetoden kollegial handledning,
fordjupade sig i1 fragor inom omradet social kommunikation

3. Uppsatsskrivning i samarbete med Hogskolan i Gévle.
Detta for att mojliggora en ytterligare fordjupning i &mnes-
omradet och for att stirka den evidensbaserade kunskapen
i dmnet (det &r resultatet av detta samarbete ni haller i er hand)

4. En doktorand fran Hogskolan Gévle knots till projektet.
Dennes uppgift var att folja projektet, forska kring utveckling
och begreppsdefinitioner, foreldsa i &mnet samt skriva en
licentiatavhandlings med utgangspunkt i projektets fragor

Flertalet av foreldsningarna och samtliga handledningstillféllen ansva-
rade tre inom kommunen yrkesverksamma special/tal-och-sprakpeda-

goger samt den till projektet knutna doktoranden for.

Flodesschema av projektets uppbyggnad

DATUM  FORM AMNE UTVARDERING
31/82015  Foreldsning Presentation av projekt och forskning Enkat till alla
200 inbjudna Forelasning: Begrepp
Forelasning: Typisk sprakutveckling
21/92015  Forelasning Forelasning: Sprakstorning/sprak Enkat till alla
200 inbjudna forsening
Forelasning: Begreppet social
kommunikation
19/10 2015 Kollegial handledning  Presentation av kollegial handledning Enkit och grupp-
39 inbjudna Begreppet social kommunikation bearbetning
Kategorisering
i stor grupp
16/112015 Kollegial handledning  Genomgang av de framkomna
kategorierna social kommunikation
Helgruppsdiskussion
Kollegialhandledning i 3 grupper
71122015  Kollegial handledning

39 inbjudna



DATUM FORM AMNE UTVARDERING

11/12016  Forelasning Forelasning: Lek socialt samspel
200 inbjudna

1122016 Kollegial handledning Slutgiltig enkét
39 inbjudna

28/82016  Forelasning Presentation av de forfattade upp-

satserna om social kommunikation

2017 Forelasning Presentation av doktorandens studie

Bild 1: Flodesschema

Projektets teoretiska inspiration

Under projektets uppbyggnads- och genomforandefas fordes ett fler-
tal diskussioner inom projektledningsgruppen, men dven senare med
deltagande forskolldrare angdende olika synsitt pd hur formagor och
kunskaper forstas och ldrs in av barn och vuxna. I dessa diskussioner
lyftes att en stor del av vart ldrande ansags ske genom kommunikation
och i socialt samspel med andra. Detta forhdllande ansags gélla for bade
vuxna och barn. Relativt snart stod det klart att ett sddant forhéllnings-
sdtt till 1arande speglades vil mot de tankar om larande som finns repre-
senterade inom det sociokulturella perspektivet.

Med det sociokulturella perspektivet som grund skapades inled-
ningsvis en rudimentér teoretisk ram omkring projektet. Avsikten var
att exemplifiera att kunskap och ldrande finns 6verallt och skapas i sam-
klang med mer sa kallade evidensbaserade kunskaper. Aven vikten av
att fora fram sddan kunskap som den beprovade vardagskunskap som
forskolldrare besitter och ger prov pa under EHT-triffar eller i handled-
ningssituationer framholls. Mycket av denna kunskap &r inte dokumen-
terad eller nedskriven, utan fungerar som en gemensam kollektiv bild
av hur olika pedagogiska situationer i ett visst ssmmanhang kan forstas
och bemétas. Som en f6ljd av denna avsaknad av dokumentation soktes
inom projektet inledningsvis evidensbaserade metoder i omradet social
kommunikation och sprakstorning. I ett senare skede inriktades arbetet
istdllet mer pa att fanga, kategorisera, strukturera och utveckla pedago-
gers vardagskunskap 1 &mnet for att istéllet ur en pedagogisk synvinkel
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rama in begreppet social kommunikation. Detta gjordes genom olika
foreldsningar, kollegial handledning och empiriskt grundade studier.
Avsikten var att under en kort tid ge grundliggande foreldsningar
1 typisk sprakutveckling, sprakstorning, social kommunikation, forhall-
ningssétt, lek och i de begrepp som anvdnds inom dessa omraden.
Deltagarna kom att under foreldsningarna ges tid till diskussioner och
reflektioner. Under handledningstillfallena gavs mojligheter till att lyfta
fram avidentifierade eller fiktiva drenden i relation till det som disku-
terades utifran begreppet social kommunikation. Avsikten var att delta-
garna skulle f2 tillfdlle att formulera sina fragor och tankar tillsammans
med andra forskolldrare som inte var lika insatta i den radande kulturen,
miljon eller hade kunskap om de enskilda &renden som anonymt togs
upp. En tanke med detta upplédgg var att ge mojligheter till att lyssna pa
andra pedagogers tankar och fragor for att ddrigenom eventuellt bidra
till ett nytt perspektiv pa de egna forhallandena. Sammanfattningsvis har
projektet involverat manga deltagare pa olika nivaer och pégatt under
forhallandevis 1dng tid. Parallellt med foreldsningar och handledning
har mojlighet till uppsatsskrivande erbjudits. Det &r dessa uppsatser i
omarbetad form ni nu haller i er hand.



Inledning

Social kommunikation i ett sammanhang

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Daniel Pettersson dr docent i pedagogik vid Hogskolan i Gdvle.
Utéver detta dr han i grunden utbildad ldrare och specialpedagog.
Han har fungerat som en sammanhallande link mellan kommunens
projekt och Hogskolans del i projektet och bland annat fungerat som
handledare for de som inom projektet skrev uppsats pa 61-90 hog-
skolepodingsnivan inom dmnet pedagogik.

Linda Magnusson dr inskriven som doktorand vid Uppsala universitet
ddr hon inom projektet ska forfatta en licentiatavhandling utifrdn
projektets tematik. Magnusson dr i grunden utbildad forskolldrare och
specialpedagog och har en master inom specialpedagogik. Pettersson
och Magnusson har dven fungerat som denna publikations redaktérer.

Fragan om sprék och kommunikation uppkommer som en sarskilt
viktig prioritering inom forskolan i och med att verksamheten far en
egen ldroplan (Utbildningsdepartementet, 1998). Efter att den forsta
liroplanen lanserades har den reviderats vid tva tillfallen. Ar 2010 revi-
derades den en andra gang dér beskrivningarna av ansvarsfordelningen
fortydligades genom att strivansmalen inom ett flertal omraden blev mer
explicita och fortydligade. Den reviderade ldroplanen fran 2010 baserar
sig fortfarande pa den virdegrund som formulerades for forskolan
redan ar 1998 vilket innebar att forskolan ska utgdra det forsta steget
for ett livslangt larande dér goda forutséttningar for omsorg och larande
med barnet i centrum ska skapas. Vidare sigs det att virdegrundsarbetet
ska bygga pa demokrati, barns inflytande och fordldrasamverkan. Dess-
utom fortydligas kunskapsbegreppet ytterligare dir fakta, forstaelse,
fardigheter och fortrogenhet ska samspela och tillsammans ges utrymme
i larprocessen (Utbildningsdepartementet, 1998).

Genom dessa skrivningar blir personalens forhallningssitt av stor
vikt for att skapa forutséttningar for barns ldrande och utveckling och
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hur detta kan kombineras med omsorg och fostran. Pa sa sétt blir det
tydligt att forskolans verksamhet styrs av personalens medvetenhet
kring bade kunskapssyn och barnsyn (Bruce & Riddersporre, 2012).
Aven Sheridan och Pramling Samuelsson (2013) menar att kvaliteten
pa forskolans verksamhet paverkas av personalens medvetenhet kring
hur de tar sig an ldroplanen i arbetet dir forutsattningar for 1drande ska
ske. Dessutom anfors vikten av att forskolan ska anpassas efter varje
enskilt barns behov och forutsittningar. I detta blir det darfor av sérskild
vikt att anpassa verksamheten for de barn som behdver langsiktiga eller
mer begrinsade stodinsatser. Forskolan ska dessutom vara en plats dér
dmnesomradena naturvetenskap, teknik, sprdk och kommunikation
samt matematik ska lyftas, vdcka nyfikenhet, vara utforskande och
stimulera till barns naturliga lust att lara. Kring dessa prioriteringar finns
det ingen tydligt framskriven plan for hur detta ska genomforas utan
hénsyn ska tas till barnens intressen och individuella forutséttningar,
vilket ska ligga till grund for att utveckla verksamheten pa respektive
forskola.

I och med inforandet av ldroplanen och revideringarna starktes speci-
fikt fokusomradet sprak och kommunikation som ett innehéllsomrade,
detta skedde parallellt med att forskolldrares och arbetslags ansvar for
barns ldrande formulerades pa ett tydligare sdtt i laroplanens skrivningar.
Dessa omformuleringar/revideringar skedde utifran en tanke om att
spraket dr méanniskans frdmsta redskap for att tdinka, kommunicera och
lara. Genom spraket anses mdnniskan utveckla sin identitet samt ut-
trycka sina kénslor och tankar. Att ha ett rikt och varierat sprak blir pa
sa sdtt av betydelse ndr det kommer till att forsta och verka i ett samhalle
darkulturer, livsdskadningar, generationer och spraks mots (se bl.a. Skol-
verket, 2006). Utifran denna beskrivning blir det tydligt att laroplanerna
utvecklats gentemot en Okad tydlighet kring vikten av kommunika-
tiva fardigheter. Revideringarna av forskolans ldroplan kan pa s sitt
tolkas som att det initialt fanns en otydlighet kring vissa av forskolans
samhélleliga och formativa uppgifter vad det géller barns utveckling
infor skolstarten, men ocksa for ett framtida deltagande i samhallslivet
i stort. I detta blir det darfor av sdrskild vikt att studera fokusomradet
sprak och kommunikation i relation till en mer relationell kommunika-
tion, eller som det ocksa kan kallas en social kommunikation, vilken
bygger pa en dmsesidighet och en respekt i en organisation for att pa sé
sdtt stirka pedagoger i deras yrkesroll och yrkesutdvande gentemot de
barn som vistas i verksamheten. En tréning i social kommunikation kan
pa sa sitt tolkas som en viktig grundbult for att utveckla barn till att bli
aktiva savil i undervisningssituationer som i samhallslivet i stort.



Det finns ett flertal studier som visar pa vikten av kommunikation samt
formagan att anvénda sig av spraket som en central del i mdtet mellan
barnet som individ och dess omgivning (se bl.a. Sélj6, 2000), vilket &r
en central del i att skapa sammanhang och forstaelse for den enskilde
individen. Dock finns det en tydlighet i att det verbala spraket, som i de
flesta fall stottar och underléttar barnets utveckling och ldrande, handlar
om formagan att interagera och etablera kontakter med andra individer.
Om barn saknar, eller har brister i, denna formaga kan det leda till
svérigheter vad det giller barnets sociala samspel, vilket i sin tur kan
fungera begrinsande vad det giller barns kamratrelationer. Det finns
en rad studier som visar pa vikten av goda relationer mellan larare och
barn bade inom forskola och grundskola. Medvetenhet hos ldrare om vad
just goda relationer betyder for barns ldrande och utveckling inom olika
omraden kan vara direkt avgoérande for hur barnets framtid kommer att
se ut (se t.ex. Pianta, 2002; Nordin-Hultman, 2009; Zimmerman, 2009).

Forskolan uppbar en sérskild funktion som det forsta steget i det
svenska utbildningssystemet. Det dr darfor viktigt att uppmérksamma
forskolan som en plats dir barnen befinner sig i en miljo dédr samspel,
sprak och kommunikation &ren del av vardagen—annorlunda och sérskild
i jamforelse med den kommunikation som sker i familjesammanhang.
For manga barn blir darfor forskolan den forsta plats dédr barnen kliver
in ett samhélleligt sammanhang dér det verbala spraket fungerar som
det samhélleligt gemensamma. For att kunna delta i denna gemenskap
blir det darfor av vikt att forsta de outtalade regler som géller vid samtal
och kommunikation (Nettelbladh & Salameh, 2007). Denna aspekt av
forskolans funktion som en forsta tridning i att kliva in en samhillelig
gemenskap baserad pa verbal kommunikation ar pé inga sitt ouppmaérk-
sammad, snarare kan fortydligandena i den reviderade ldroplanen kring
sprak och kommunikation tolkas just i ljuset av detta. Vad som ddremot
ar mer ouppmarksammat &r de effekter som tidiga brister i den verbala
kommunikationen kan leda till i friga om samhéllelig exkludering. Det
finns dock en rad studier som uppmérksammar samhallelig exkludering
utifran brister i den verbala kommunikationen (se t.ex. Bruce, 2007;
Law, 2010; Reilly, 2015).

Styrande for svensk forskola &r att skapa en miljo dér alla barn for-
véntas komma till sin rétt och kan utvecklas utifran sina forutsattningar.
Detta anses ockséd vara av avgdrande betydelse for att varje barn ska
kunna uppvisa positiv utveckling och kunna delta i ett gynnsamt ldrande
(se t.ex. Nordin-Hultman, 2009). I en verksamhet med manga individer
och en stor méangfald maste foljaktligen hénsyn tas till barns olika ut-
tryck och behov. For att kunna uppfylla dessa hogt stéllda intentioner
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kravs en medvetenhet i att utveckla strategier och forutsattningar for att
kunna beméta och forhalla sig till det forstarkta pedagogiska uppdraget
(Utbildningsdepartementet, 2010). Utifran dessa formuleringar kan det
darfor stdllas en fraga vilken handlar om vikten av relationell kommu-
nikation som begrepp for att vetenskapliggora” en tyst kunskap som
finns bland forskolans pedagoger vilket handlar om den upplevda bety-
delse som méanskligt samspel (relationell kommunikation) har inom den
pedagogiska praktiken — bade som verksamhet och mal.

Forskolldrarens roll i att skapa tydliga strategier ndr det handlar om
barns ldrande och utveckling av det talade spréaket i forskolan ar av stor
betydelse (se t.ex. Mashburn, 2008; Weizman, Girolametto & Greenberg,
2006; Zimmerman, 2009). Hog kvalité vad giller relationsskapande
mellan ldrare och barn/elev visar sig vara en framgéangsfaktor nér
kommer till att utveckla barns kompetens inom omradet sprak och
kommunikation vilket i sin tur har betydelse for hur barnet/eleven
presterar inom olika kunskapsomraden (Massey, 2008; Pianta, 2002).
Forskning visar att de barn/elever som befinner sig i en milj6 dir kva-
litén pa den relationella kommunikationen ar hog har storre chans att
lyckas i sin utveckling jaimfort med elever som befinner sig i en miljo
dér bristen pa relationer mellan larare och eleven dr lag. Barn hemma-
horande i familjer som lever under tuffa sociala forhallande och som
redan innan skolstart visat sig ha ett simre ordforrad 4n sina jamnériga
kamrater har framforallt visat dra fordel av ett forhallningssatt dér rela-
tionen mellan ldrare och barn/elev varit av hog kvalitet. Denna relation
mellan ldrare och elev forekommer naturligt under flera tillfallen per
dag inom forskolans verksamhet. Ar man som forskolldrare medveten
om dessa situationer skapar det forutséttningar for aktiva konversationer
mellan bade larare-barn/elev samt mellan barnen/eleverna vilket moj-
ligen kan kompensera bristfdllig spréklig stimulans relaterat till hem-
forhallande (se bl.a. Cote, 2001; Gest, 2006; Hindman; 2006; Zimmer-
man, 2009). Darmed visar studier p4 samband mellan hog kvalitet inom
omradet vad det giéller den relationella kommunikationen och larande
och kan dérmed pa sa sitt ses som en vdg framgangsrik metod for att
stirka upp de elever som riskerar att misslyckas i skolan.

Inom alla verksambheter finns det bland de som jobbar en stor kunskap
om hur en verksamhet bor bedrivas for att vara mojlig att hantera och
uppnd de mal som dr satta for verksamheten. Ibland grundas dessa still-
ningstaganden pé forskning, ibland pa beprovad erfarenhet. De texter
som presenteras i denna publikation ingar som del i ett projekt vilket
bygger pa att fanga upp erfarenheter och kunskaper bland aktiva for-
skolldrare inom Gévle kommuns forskolor. Projektet har varit mojligt



att genomfora tack vare att Gévle kommun sokt och fatt pengar av
Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) samt etablerat ett samar-
bete med Hogskolan i Givle (HiG).

Pa ett 6vergripande plan sdgs det att Gidvle kommuns projekt ska
oka insikten om och betydelsen av det som i projektet bendmns social
kommunikation samt utifran detta mdjliggéra en begreppslig defini-
tion av hur social kommunikation uppfattas och tar sig uttryck inom
en kommunal verksambhet. I férlangningen avser projektet dessutom att
samla information om modeller som utvecklar social kommunikation i
barns vardag samt utifran detta ta fram evidensbaserad kunskap om hur
aktiva pedagoger kan stérka och utveckla barns sociala kommunikation,
framforallt for barn med uppvisade och konstaterade sprakstorningar. I
projektet blev det darfor av sdrskild vikt att dokumentera, beskriva och
utveckla den vardagskunskap som pedagoger besitter.

En del i denna beskrivning av “kunskapshdjandet” i Gdvle kommuns
forskolor har varit att ett antal aktiva forskolldrare har skrivit texter och
genomfort studier av sin egen praktik samt getts mojlighet att 6ka sina
kunskaper kring forskningsteori och forskningsmetod. Detta har framst
skett genom att dels folja den ordinarie kursen som ges for uppsats-
skrivande pd avancerad niva (91-120 hogskolepoéng), dels i en sérskild
grupp for skrivandet av vetenskapliga texter pa grundldggande niva
(61-90 hogskolepodng). Det dr dessa texter som samlats i denna publi-
kation. Ett viktigt stdllningstagande 1 arbetet med framtagandet av dessa
texter har varit att de ska bygga péa deltagarnas egna erfarenheter och
kunskaper vilka de samlat pa sig under sina ar som aktiva forskollarare.
Inom det beviljade projektet har det ocksa ansdkts om finansiering for ett
foljeforskningsprojekt som ska folja de processer som iscensitts inom
projektet, vilka alltsd inte bara varit framtagandet av de publicerade
texterna i denna publikation. I projektet ingar forutom de studier som hér
presenteras ett flertal nétverkstréaffar dir begreppet social kommunika-
tion diskuterats och utvecklats bland ett storre antal forskolldrare i Gavle
kommun. Finansieringen av projektet 16per dver tva ér, och de presen-
terade texterna utgdr resultatet av det forsta aret i projektet. Det andra
aret av projektet innebdr att nitverkstraffar och spridning av kunskaper
fortsétter vari denna publikation ingar som en del. Dessutom fortsétter
foljeforskningen av projektet vilket senare kommer att presenteras i en
licentiatavhandling. Den som genomfor denna del i projekt dr Linda
Magnusson antagen som doktorand vid Uppsala universitet och anstilld
vid Hogskolan i Gévle. Daniel Pettersson fungerar som bitrddande
handledare at Magnusson, men dr ocksa handledare, seminarieledare
och kursansvarig for de texter som framtagits pa grundldggande niva.
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Var samlade bedomning ér att projektet varit framgangsrikt da det bygger
pa forskolldrares egna erfarenheter av metoder och aktiviteter som be-
drivs inom forskolan vilket frémjar det som inom projektet bendmns
som social kommunikation. En viktig sak som framkommer i detta sitt
att arbeta ar den breda kunskap som finns bland aktiva forskolldrare
kring sin egen verksamhet samt de kunskaper som kan fordjupas nér
dessa aktiva forskolldrare ges mdjligheter att reflektera kring sin egen
verksamhet. Vi vill dérfér mena att ny kunskap producerats inom pro-
jektet, likval som de individuella deltagarna trénats i att reflektera kring
sin egen verksambhet, vilket vi menar framgent kommer att leda till en
kvalitetshdjning inom Gévle kommuns forskolor.

Bokens upplédgg ér att det forst presenteras en kortare text kring hur
kommunikation kan problematiseras inom forskning. Denna ar skriven
av Daniel Pettersson och Linda Magnusson och utgor en kort genom-
gang av nagra problematiker inom forskningen for att underldtta den
fortsatta ldsningen av de presenterade artiklarna. Efter detta foljer tva
delar. Den forsta delen behandlar hur begreppet social kommunikation
uppkommer, anvdnds och forstas av olika aktdrer inom forskning och
forskola. I denna del presenteras ett flertal olika sitt att definiera och
tanka kring begreppet social kommunikation, varav ett bidrag utgar fran
”det goda samtalet” som en mdjlighet for att forstérka barns tréning i
social kommunikation. Den andra delen som sedan f6ljer bygger mer
pa betraktelser av de aktiva forskolldrarna inbegripna i projektet vilket
handlar om olika metoder och miljéer som &r vanligt forekommande
inom verksamheten, men som kanske inte i alla ldgen betraktas som
metoder eller miljoer som rétt utnyttjade kan anvéndas for att gynna den
sociala kommunikationen.

Boken ér skriven med syftet att rikta sig gentemot aktiva forskol-
larare, rektorer och beslutsfattare. Vi har darfor forsokt att skriva sa
konkret och tillvint som mojligt for att pa sa sitt fa forskolldrare att
kénna igen sig i véra beskrivningar och kénna att undersdkningarna har
relevans for en praktik eller 1 beslutsfattande.
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Ett ord och dess betydelse

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Mitt sprdks gréinser dr mitt universums grdnser
(Ludwig Wittgenstein)

Legenden om Faustus och hur han ingar en pakt med djavulen i formen
av Mefistoles dr en av de mera spridda myterna inom den vésterlandska
kulturen. Legenden har getts en rad olika former, men den kanske mest
kénda dr den som legenden ges i Johann Wolfgang Goethes versdrama
Faust. I inledningen till detta drama har en djupt desillusionerad Faust
just aterkommit till sin skrivkammare efter en promenad dér han atfoljts
av en pudel vilken foljt med honom in i skrivkammaren. Faust jobbar
med en Oversittning av Johannesevangeliet, men han har inte kommit
speciellt langt for han har kort fast redan i den inledande meningen
som i den senaste svenska nydverséttningen lyder: I begynnelsen fanns
Ordet, och Ordet fanns hos Gud, och Ordet var Gud” (Johannesevange-
liet, 1:1). Begreppet “ord” i detta sammanhang ar en Oversittning fran
grekiskans “logos”, vilket kan betyda just ord, men det kan ocksa be-
tyda tal, berittelse, berdkning eller fornuft. Utifran en inre logik som
utarbetats inom arbetet med att Gversétta Bibeln till och mellan olika
sprak dr denna borjan pa Johannesevangeliet en parafras pa Bibelns
sjdlva inledning. I Forsta Moseboks forsta kapitel star det i den senaste
bibeldversittningen att ldsa: ”Gud sade: ”Ljus, bli till!”” Och ljuset blev
till. Gud sag att ljuset var gott, och han skilde ljuset fran morkret. Gud
kallade ljuset dag, och mérkret kallade han natt” (Forsta Moseboken
1:3-5). Faust dilemma &r att han inte vet vilket ord han ska anvinda for
att ge réttvisa at det som aposteln Johannes vill férmedla med sin inled-
ning utsaga. Det dr visserligen sé att Johannes anvdnder ”logos”, men
samtidigt dr det ju en anspelning pa hur Gud skapade virlden och da
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borde man kanske utga fran begreppet ljus istdllet, funderar Faust. Faust
provar sig fram med ett antal olika versdttningar vilka baserar sig pa
Luthers ursprungliga versdttning, men utan att bli helt nojd fastnar
hans 6gon pa pudeln som f6ljt honom in i arbetsrummet och dir, mitt
framfor hans 6gon forvandlas pudeln till djdvulen, varpa Faust utropar
de idag allmént anvénda orden, fast de idag getts ett annat innehall och
utvecklats mot ett nytt hall, ”Ah, det var alltsa pudelns kédrna!”. Med
detta borjar sedan sjidlva dramat som handlar om kampen om Faust sjl.

Varfor borja en introduktion till hur social kommunikation som be-
grepp kan forstds med denna ldnga beskrivning? Svaret ar relativt enkelt:
det handlar om att visa att hur ord anvéinds for att beskriva och inrama
olika fenomen pa inga sétt dr enkelt eller givet pa forhand. I stéllet ar det
sa att ord och begrepp hela tiden forédndras och ges annorlunda innehall.
I'sjélva verket dr detta med hur ett begrepp skapas och hur det relateras till
ett fenomen en helt central fraga inom mycket av den samhallsvetenskap-
liga forskningen och har sa varit sedan den franske lingvisten Ferdinand
de Saussure (1857-1913) utarbetade en dikotomi (uppdelning) mellan
signifiant och signifié, vilket i korthet innebér att det finns en skillnad
mellan tecknet och det betecknade, uttrycket och innehallet. Pa sa sétt
ar det inte fullt sa enkelt som att social kommunikation finns bara for att
vi har ett begrepp for det, lika lite som att ett fenomen inte finns bara for
att vi inte har ett begrepp for det. Istdllet finns det hela tiden en véxel-
verkan mellan det vi upplever och hur vi betecknar det vi upplever.
Fordndras vara upplevelser fordndras begreppet, och om vara begrepp
fordndras, fordndras da ocksa véra upplevelser? Om detta finns det en
rad tankar och idéer.

Den brittisk-Osterrikiske filosofen Ludwig Wittgenstein menar att
forstaelse av var omvérld dr beroende av att vi har begrepp for det vi
vill uttrycka. Det krdvs ocksa att vi har en gemensam fOrstaelse av
dessa begrepp for att vi ska forstd varandra och kunna fora en dialog
om fenomenen vi upplever omkring oss. Dessa begrepp ar inte statiska
och oftrénderliga utan de fordndras stdndigt genom att nya skapas eller
att gamla begrepp ges ny innebord. Ett sddant begrepp ér social kom-
munikation vilket skapats for att fa ett gemensamt sprakbruk kring ett
upplevt fenomen. En rakt motsatt uppfattning redovisas av den ungersk-
tysk-brittiske naturvetaren och kunskapsfilosofen Michael Polanyi som
utifran begreppet tyst kunskap menar att vi kan veta mycket mer &n det
vi kan séga. Denna forsta del av denna bok skulle kunna ségas rora sig
mellan dessa bada motpoler vad det géller att inrama social kommu-
nikation som begrepp och foreteelse — naturligtvis &r det viktigt att ha
begrepp och na samsyn kring dessa begrepp, men det dr ocksa viktigt
att tillerkédnna aktiva forskolldrare en professionalitet i de upplevelser
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av olika fenomen de bér med sig och utvecklar under ett yrkesliv. P4 ett
sdtt skulle man kunna séga att alla de tre kapitel som f6ljer i den forsta
delen erbjuder forskolldrare en mojlighet att sitta ord pa en tyst kunskap
som finns forborgat i professionen. Kanske kan vi rent av prata med
Polanyi dir han beskriver det som att vi genom kroppens “utstrickthet”
ges mojlighet att savil intellektuellt som praktiskt forma ett tolkat uni-
versum varvid var tysta kunskap ges uttryck i hur vi handlar och agerar.

Det kan sédgas direkt — social kommunikation dr inget vedertaget
vetenskapligt begrepp. Istdllet har det formulerats inom en praktik for
att skapa forstaelse for ett upplevt fenomen samt skapa en gemensam
kommunikationsmojlighet bland verksamma pedagoger for att kunna
samtala om ett upplevt fenomen. Begreppet kan pa sa sétt sdgas ha upp-
statt ur en professionell tyst kunskap vilket nu alltsd formas och inramas
genom ett begrepp. Det som pa sa sétt studeras i denna del ar hur ett, med
Sausurres ord, upplevt signifi¢ (innehéllet) ges ett signifiant (uttrycket/
begreppet). Pa sé sitt blir begreppet social kommunikation sarskilt
intressant att studera och f6lja inom forskoleverksamheten i Gévle kom-
mun. Begreppet har inom verksamheten getts spridning och det har ock-
sa formulerats ett specifikt projekt vilket berdr och cirklar kring begrep-
pet. Inom projektet har det forts ett flertal diskussioner pa natverksméten
och seminarier kring vad social kommunikation innebdr och vilken
funktion begreppet kan tinkas ha for att f4 en okad forstéelse for for-
skolans funktion och uppdrag.

Texterna som presenteras i del I dr alla studier vilka genomforts for
att fa en okad forstaelse av vad som inbegrips inom begreppet och hur
det kan uppfattas av verksamma forskolldrare inom Géivle kommuns
verksamheter. Studierna ar viktiga av flera skdl. For det forsta dr det
sa att det alltid dr intressant att studera hur yrkesbegrepp formuleras
och vilken mening de ges for att 6ka forstaelsen kring en verksambhets
uppdrag. For det andra 4r det av intresse att studera hur en verksamhet
sjdlv reflekterar kring sin verksamhet och utifran detta skapar begrepp
anpassade for att mojliggora en reflektion och sjéalvforstaelse, vilket i en
forlangning kan leda till kvalitetshdjningar och battre maluppfyllelse.
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Social kommunikation:
om att gora ett begrepp pedagogiskt

Ann-Louise Bick & Sigrid Egebrand

Kapitlet som presenteras hdr dr en forkortad version av den uppsats
de gemensamt forfattat pa avancerad nivd inom dmnet pedagogik
(91-120 hogskolepoding) vilken framlagts vid Hogskolan i Gavle.

Inledning

Men vem ska trésta Knyttet med att sdga som det dr:
stig in och sdg god afton sd att de SER att du dr hér
(Tove Jansson)

Svensk forskola har idag enligt Skolverket 83 procent av alla barn i
aldrarna 1-5 &r inskrivna i sin verksamhet. 102 400 personer &dr dess-
utom yrkesverksamma i densamma. Det 4r med andra ord sé att for-
skolan &r en stor verksamhet som inbegriper ett stort antal ménniskor,
om man dessutom ldgger till fordldrar, mor- och farforéildrar och andra
slaktingar inser man snart att de flesta pa ett eller annat sitt har, eller
har haft, en relation till forskolan. De som arbetar i férskolan har som
uppdrag att lagga grunden till ett livslangt lirande inom flera omraden
av barns utveckling och kommande liv. Betydelsebidrande omraden ar
spréklig formaga och socialt samspel. Dessa tvd omradens utveckling
har visat sig vara av stor betydelse for hur barnets fortsatta liv kommer
att utvecklas (se bl.a. Forster & Schad, 2014). De forsta aren i forskolan
infaller under en period i barnens liv dir formégor forandras och for-
finas pa ett tydligt sétt. For flera barn dr forskolan dessutom den forsta
stora arena utanfér hemmet dir barnet sjédlvt ska klara av att gora sig
forstddd och forma att skapa sig en egen fungerande kommunikation.
Det dr en tid dd mycket av de sociala grundldggande samspelsreglerna
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utvecklas. Till sin hjdlp under sina dagar pé forskolan for att finna och
finslipa dessa grunder finns kamrater, personal och en miljé som dr mojlig
att anpassa efter barngruppen eller det enskilda barnet. Personal pé for-
skolan har som en av sina frimsta uppgifter att tillsammans med hemmet
stodja de smé barnen pa sin vdg mot att bli sjilvstindiga och trygga
individer. Dessa professionella pedagoger, ofta med lang erfarenhet
av barn i dldrarna 1-5 ar, ar kanske de som forst och frimst kan identi-
fiera och uppleva svarigheter som uppstar i miljon, kommunikationen
och i det sociala samspelet? Eventuellt ger dessa funderingar ocksé ge
upphov till kommande pedagogiska insatser.

Denna studie har tillkommit for att undersoka frdgor som: Hur kan
ett begrepp som social kommunikation definieras och forstas av yrkes-
utdvande forskolldrare? Vad utgér forskolldrare fran for att kunna skapa
en sa utvecklande social och kommunikativ miljo som mojligt for alla
barn? Vilka formégor antas ha betydelse inom omradet social kommu-
nikation i forskolans vérld?

Ett sociokulturellt perspektiv pa larande

Studiens teoretiska utgdngspunkt &r inspirerad av det sociokulturella
perspektivet, dir centrala tankar &r att ldrande sker genom deltagande
ch samspel. Den ryske pedagogen Lev Vygotskij (1978), har i sin forsk-
ning pekat pa att mdnniskan redan fran fodseln ar en social varelse. Han
skriver, enligt Smidt (2010), att all utveckling sker pé tva plan: forst pa
den sociala nivan och dérefter pé en individuell niva. Utveckling sker pa
sa satt forst mellan ménniskor for att sedan ske inuti ménniskor. Lérande
och utveckling blir i detta inte samma sak, men dr &nda ndgot som sker
i ndra samspel med varandra (Smidt, 2010).

Med utgingspunkt i Vygotskijs teorier angdende det sociokulturella
synsittet har Dysthe (2003) utarbetat sex centrala aspekter av larande.

Dessa kan sammanfattas som:

1 Lérande ar situerat — fysiska och sociala kontexter och
situationer dr en del av det ldrande som sker

2 Larande dr 1 huvudsak socialt — interaktionen med andra
ar avgorande bade for vad som lérs och hur det lérs

3 Lérande ir distribuerat — vi bér alla pa olika kunskaper
som dr nddvindiga for en helhetsforstielse

4 Lérande dr medierat — vi lar med hjélp av formedling,
antingen av verktyg eller av personer
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5 Spréket dr grundlaggande i ldroprocesserna — det bestar av
olika funktioner som att lyssna, samtala, hdrma och samverka

6 Lirande ér deltagande i praxisgemenskap — ldrandet padgar
overallt och alltid

(Dysthe, 2003 s. 42-48).

Dessa sex aspekter kan sammanfattas i att larande och kunskap kon-
strueras genom samarbete i den kontext deltagarna befinner sig i. Forst
sker detta i gemenskap och i sociala sammanhang for att ddrefter ta
plats inom individen dér det skapas och erdvras som ett eget tinkande.
Dysthe sammanfattar tankarna bakom inldrningsprocessen genom att
skriva:
Sprakets roll i laroprocessen kommer in hér; att formulera
sin spirande dmnesforstéelse i ord, dela den med andra, fa
reaktioner och kunna dryfta vad man forstar och vad man
inte forstar ar vasentligt for larandet (Dysthe, 2003 s. 51).

I studien undersoker vi om dessa aspekter av vad inldrning ar kan appli-
ceras som bearbetningsstod av ett insamlat material gillande hur aktiva
forskolldrare tanker och resonerar kring social kommunikation och in-
larning. Dessa inledande utgangspunkter anvinds som en teoretisk an-
sats genom var studie for att sdtta in var empiri i ett storre sammanhang.

Syfte och fragestéllning

Syftet med studien &r att beskriva hur forskolldrare forstar och resonerar
kring begreppet social kommunikation, samt att folja och dokumentera
denprocess som leder framtill deras tankar ochresonemang. Utifran detta
overgripande syfte formulerades tva forskningsfragor, vilka lyder:

Hur forstar forskolldrare begreppet social kommunikation?

Hur har denna forstdelse tagit form i utvecklingsprojektet
som bedrivs inom Gdvle kommun?

For att svara pd fragestdllningarna behdvde vissa etiska stéllnings-
taganden goras. Dessa innebar att tillstdnd fér genomforandet av studien
var tvungen att godkédnnas av chefer och projektledning. Utdver detta
har informanterna skriftligt och muntligt vid projektets start informerats
om att enkdtsvaren kan komma att ligga som grund for studier. Infor-
manterna har sjdlva kunnat avgéra om de accepterat medverkan genom
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att svara pa enkiten och sjdlva avgjort hur mycket de valt att skriva i
enkétsvaren. Enkétsvaren har alla samlats in under anonymitet och lam-
nats 1 lador efter avslutad foreldsning eller handledning. Allt material
har hanterats konfidentiellt, vilket betyder att det inte framgar i svaren
vem som svarat vad. Enkédtsvaren har under studien forvarats i ett last
utrymme och kommer senare att Gverlamnas till en doktorand inom det
overgripande kommunala projektet som sedan har mojlighet att anvén-
da delar av materialet till en kommande licentiatavhandling.

Social kommunikation: ett begrepp flera betydelser

Begreppet social kommunikation anvidnds sedan tidigare inom flera an-
dra yrkesdiscipliner. Begreppet har historiskt varit vanligast forekom-
mande inom logopedi och psykologi. Eftersom vi intresserar oss for en
pedagogisk forstielse av begreppet ar styckena nedan en genomgang
av hur vi tolkar skillnader och likheter i forstaelsen av begreppet och
pa vilket sitt en pedagogisk forstaelse kan skilja sig gentemot hur
begreppet uppfattas och anvinds inom logopedin och psykologin.

Logopedins forstaelse av begreppet social kommunikation

Nér vi genomfor en systematisk genomgéang av litteratur, artiklar och
texter som avses att anvdndas inom logopedin finner vi det svart att hitta
sadant som explicit behandlar social kommunikation. Istéllet ar det mer
vanligt forekommande attandrandrliggande begrepp sasom kommunika-
tion, samtal och pragmatik anvinds. Darfor dr det forst med Astrid
Frylmarks bok Svarigheter med social kommunikation (Frylmark, 2013)
som en definition av begreppet dterfinns anpassat och tolkat for logo-
pediska sammanhang. Definition for social kommunikation formuleras
pa foljande sitt:

Begreppet social kommunikation beskriver hur vi
bemoéter andra ménniskor, kommunicerar med andra
och vilket intryck vi formedlar till andra

(Frylmark, 2013 5.69).

Frylmark menar utifrdin denna definition att social kommunikation
handlar om de fardigheter som krivs i sociala ssmmanhang vilket inbe-
griper savil verbal och icke-verbal kommunikation. For att fortydliga
omradet ytterligare bryter hon dessutom ner formégor vilka ségs ingé
i social kommunikation i fyra olika doméner. Dessa &r: sprék, konsten
att samtala, social kompetens samt att vélja och organisera information.
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Dominerna delas sedan in i dnnu mer detaljerade fardigheter:

Sprak: forstaelse — produktivt sprak
2 Samtalsformaga: verbalt — icke-verbalt

Social kompetens: social interaktion
— sociala sammanhang — forsta ndgons avsikt

4 Vilja och organisera information — ingen underavdelning
(Frylmark, 2013 s. 4).

Aspeflo (2015) dr en annan logoped som forsoker sig pa att definiera be-
greppet social kommunikation. Aspeflo gor i en publikation en beskriv-
ning av sddant som anses vara “milstolpar” i det lilla barnets utveckling
av social kommunikation. Utifrdn dessa gors sedan en beskrivning av
konsekvenser som kan uppstd i samband med bristande social kom-
munikationsforméaga. En utgangspunkt som fors fram &r de olika, ofta
underforstadda, forvantningar som finns pé barn och elever. Det giller
exempelvis formégan att tala, formégan att forstd sprak och pragmatisk
formaga. Aspeflo formulerar detta som att:

Vi forvintar oss att eleven ska prata och forsta talat sprak.
Vi forvintar oss att eleven ska lyssna pé oss, och folja
instruktioner och uppmaningar. Eleven ska ocksa kunna
turas om och samspela med andra elever, och kunna ta
emot hjilp likavél som att hjidlpa ndgon annan. Eleven bor
kunna uttrycka sina behov och dnskemaél, kunna hélsa och
ta kontakt med andra verbalt samt kunna sdga nej, stélla
fragor och beritta saker. Nér det géller att fora ett samtal
sa tinker vi nog att eleven ska kunna folja de turtagnings-
regler som styr ett samtal, dvs. att man turas om att prata
respektive lyssna, att man haller sig till sanningen, pratar
lagom mycket och ger s& mycket information till lyssnaren
sa att denne forstar vad man menar. Eleven forvintas forsta
mimik, gester och kroppssprék, och sjilv kunna anvidnda
sig av den icke-verbala kommunikationen for att forstarka
och fortydliga sin kommunikation. Man forvéntar sig nog
ocksa att eleven tittar lagom mycket pa en ndr man pratar,
och att eleven bade kan paborja, uppritthilla och avsluta
ett samtal pa ett adekvat sétt (Aspeflo, 2015 s.71).
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Det som skrivs relaterar individuellt till det enskilda barnet och dess
formagor respektive oformagor. Den méngfald av formégor som raknas
upp visar pa en stor komplexiteten i hur begreppet inramas och fylls
med ett innehall.

I tidningen Logopednytt (2002, nr 7) ges ytterligare en logopedisk
definition av begreppet social kommunikation. Artikelforfattaren och
logopeden Liselotte Svensson bedrev, nér artikeln skrevs, doktorand-
studier i USA med ett sdrskilt fokus pa social kommunikation. Hon
hénvisar i artikeln till en definition av Olswang, Coggins och Timler
vilken formulerats 2001, vilken lyder:

Social kommunikation kan definieras som sprak som
anvinds 1 sociala situationer och &r ett vidare begrepp
an pragmatik. Det dr det sprak vi anvénder for att
paverka méanniskor och for att tolka hindelser, och
inkluderar t ex férhandling i konfliktsituationer,
forstaelse och anvéndning av skdmt och sarkasm,
anvindning av artiga former, férmaga att forklara
tankar och beteenden liksom att kunna tolka andras
tankar och beteenden

(Logopednytt, 2002 s.8).

I denna definition betonas social kommunikation som ett vidare begrepp
an det som ibland diskuteras under en terminologi om pragmatik.
Det som framst lyfts fram dr formagan att kunna paverka andra och att
kunna tolka hédndelser. Denna paverkan kan ske i spraklig form och
kopplas da samman med en individuell samspelsformaga som visar
sig 1 formagan att kunna tolka andra ménniskors signaler. Forfattaren
till artikeln forklarar vidare att social kommunikation kan delas in i tre
fundamentala kompetenser inom ett yttre ramverk. Dessa kompetenser
ar: social kognition, spraklig formaga och bearbetningsformagor/exeku-
tiva funktioner. Alla dessa formagor &r viktiga eftersom det menas att
barn som har svarigheter inom det sociala kommunikations spektret har
en tendens att anvdnda icke dndamaélsenliga och utmanande beteenden
snarare dn sprak i interaktion med andra. Dessa problem medfor att
barnen sett ur ett ldngre perspektiv ligger inom en riskzon for savél
isolering som beroende. I arbetet med att stodja barn med svarigheter
i social kommunikation har den amerikanska forskningsgruppen som
Svensson ingar i borjat observera barn efter ett utarbetat systematiskt
sdtt. Det som observeras dr: barnets beteende, interaktion, lingvistisk
produktion, paralingvistisk produktion, skolsituation, kamratbeteende
samt lararinblandning.
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Social kommunikation inom psykologin

Vid en systematisk genomgéang av litteratur som anvénds inom det psyko-
logiska forskningsféltet finner vi att begreppet social kommunikation
oftast anviinds i samband med diagnosen autism. Begreppet anvinds till
exempel i DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disor-
ders). I denna manual beskrivs autism som varaktiga brister i formagan
till social kommunikation och social interaktion i ett flertal olika sam-
manhang. Social kommunikation forklaras sedan som:

Bristande formaga till icke-verbalt kommunikativt
beteende vid sociala interaktioner, alltifran t ex
bristande samstdmmighet mellan verbal och icke-
verbal kommunikation, till avvikelser i 6gonkontakt
och kroppssprék eller bristande forstaelse for bruk
av gester, till total franvaro av ansiktsuttryck och
icke-verbal kommunikation (American Psychiatric
Association, s. 22).

I definitionen lyfts forst den bristande formagan till icke-verbalt kom-
munikativt beteende vid sociala interaktioner fram. Nér svarigheter med
social kommunikation tas upp i andra sammanhang, som inte ensidigt
hanfors till autismomradet, brukar den expressiva formagan vara det
som hamnar i fokus. Hér patalas istdllet det icke-verbala, sdsom dgon-
kontakt och kroppssprak.

I DSM-5 redovisas dven en specifik diagnos vilken bendmns som
social (pragmatisk) kommunikationsstorning. Den kdnnetecknas av
varaktiga svarigheter med social tillimpning av verbal och icke-verbal
kommunikation, vilket ska visa sig pa samtliga f6ljande sétt:

Bristande forméaga att anvinda kommunikation

for sociala syften, bristande forméaga att anpassa
kommunikationen, svérigheter att f6lja forvintade
principer for samtal och berittande och svérigheter
att forstd sddant som inte &r tydligt utsagt. Dessa
brister leder till funktionella begridnsningar i ett eller
flera av f6ljande avseenden: effektiv kommunikation,
social delaktighet, studier eller arbete (American
Psychiatric Association, s. 20-21).

31



Inom denna diagnos pévisas flera svérigheter vilka till storsta delen
kopplas till sprakliga svarigheter. Likheterna med kriterierna for autism-
diagnosen &r patagliga, men har vid en jaimforelse en mycket starkare
verbal och spraklig inriktning. Ord som “samtal” och “berittande” an-
vénds uttryckligen i diagnostexten, ndgot som for tankarna mot tal och
expressiv formaga. Aven begreppet “forstielse” finns nimnt, men inte
som ren forstaelse utan som en svarighet att forsta det som inte &r tydligt
utsagt. Aven en koppling till kommande svérigheter, inom till exempel
studier eller arbete fors fram.

Studier med explicit fokus pa social kommunikation

Vid systematiska skningar efter aktuell forskning med ett fokus pa social
kommunikation blev det tydligt att begreppet dr férhallandevis brett och
odefinierat. Vid s6kning pa DiVA (Digitala Vetenskapliga Arkivet) blev
det cirka 313 000 traffar pa sokordet social och 42 000 traffar pa sokordet
kommunikation. Nér orden sattes samman till social kommunikation
sanktes traffarnas antal till 22 500. Dessutom fanns det stor spridning
pa de dmnesomraden som tog upp begreppet, allt ifrdn mobiltrafik till
ekonomi. Trots denna bredd péd forskning som pa ett eller annat satt
diskuterade i termer av social kommunikation fanns det &nda viss ny och
relevant forskning som anvinde sig av begreppet utifrdn vart intresse-
omrade. Vi ska nu exemplifiera nagra av de studier vi fann med relevans
for diskussioner om social kommunikation utifrén ett fokus pa mer peda-
gogiska fragor.

Den i Kanada verksamma psykologen Anagnostou et al. (2015)
samlade en gang i manaden under 14 ménaders tid, experter fran olika
yrkesverksamheter for att diskutera och 6ka kunskapen angéende for-
magan till social kommunikation bland personer som getts en autism-
diagnos. Deltagarna i expertgruppen valdes ut for att de representerade
olika forhéllningssétt kring diagnosen autism. Gruppmedlemmarna var
till exempel psykologer, fordldrar, pedagoger och representanter for
olika intresseorganisationer. Gruppen enades om att svarigheter med
social kommunikation &r ett av kdrnsymptomen pa autism och att det
ar en tidig indikator pa att sddana svarigheter foreligger. De konstaterar
ocksa att svarigheterna inom omréadet &r viktiga att uppticka tidigt och
sedan sitta in insatser mot, men det patalas ocksa att det &r svart att hitta
framgangsrika metoder och arbetssétt for det.

Aven den amerikanska logopeden Hwa-Froelich (2015) bedriver
forskning kring social kommunikation. Hon definierar social kommu-
nikationsforméga som nagot som innefattar kunskap om och anpassad
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formaga till socialt beteende, medveten och riktad kommunikation och
pragmatiska regler. Darfor, menar hon, blir det tydligt att individer med
sociala kommunikationssvérigheter har problem med social kommu-
nikation, verbalt och icke-verbalt beteende och pragmatik. Hon ldgger
ocksa till att formagan att anvinda kommunikation som ett redskap for
att dela kénslor, behov, 6nskningar och erfarenheter samt att utveckla in-
sikt angaende mentala tillstdnd och mentala handlingar, ar de viktigaste
delarna av formagan till social kommunikation. Vidare diskuteras det i
termer av att svarigheter vid social kommunikation paverkas av andra
svarigheter eller diagnoser som ett barn eventuellt har. Darfor patalas det
att forskning och de insatser som gors for barnen bor ta hinsyn till detta
och bedrivas pa olika individuellt anpassade sétt. Hwa-Froelich (2015)
for vidare fram att den senast tillkomna observationsskalan som é&r kli-
niskt relevant och praktiskt genomforbar dr ett material kallat Social
Communication Coding System. Materialet dr framstdllt av Olswang,
Coggins och Svensson (2007). Inom detta observations- och bedom-
ningsmaterial betonas att olika beteenden inom social kommunikation,
som till exempel passivitet och social dppenhet, maste observeras i
klassrummet och andra mer vardagliga miljoer.

Nar det kommer till insatser angdende social kommunikation i for-
skolan menar Hwa-Froelich (2015) att stodet som sétts in bor koncentreras
pa att uppmuntra spraklig anvandning och for att etablera formagor
som stodjer social interaktion och sprékforstaelse. Detta, menar hon,
sker ldmpligast genom rad och handledning till férdldrar och personal.
Interventioner bor inriktas pé att utveckla intresset for socialt samspel,
efter en modell som bendmns developmental-social model. Det innebér
att social interaktion underldttas och stottas genom savil verbala som
icke-verbala metoder utifrdn ett barncentrerat bemétande. Det dr ovanligt
att pragmatiska svarigheter utreds och att diagnoser med pragmatisk
koppling stélls pa barn som dr sa sma att de gar i férskolan. Darfor ar de
flesta forskningsslutsatser angaende olika interventioners verkan for att
befrdmja den socialkommunikativa formagan hos forskolebarn framst
baserade pa forskning pa smé barn med autismdiagnos.

Laushey och Heflin (2000) &r ett exempel pa sddan forskning som
ursprungligen grundar sig pé fragestdllningar med utgdngspunkt i pro-
blemomraden roérande forskolebarn med autismdiagnos. De introduce-
rade ett arbetssitt pd en forskola som var tankt att gynna samspelet,
kommunikationsutvecklingen samt generaliseringsférmagan for barn
med autism. P4 forskolan fanns tva barn med diagnosen autism och det
var dessa tva barns beteenden och utveckling som framst observerades.
Projektets genomférande inleddes med att alla barn pa forskolan, dven
de tvd med autismdiagnos, fick information angdende alla personers
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olikheter och likheter, olika sétt att samspela och att kommunicera.
Direfter inleddes ett arbete med att barnen delades in i ”lekpar”, det
vill sdga slumpmadssigt indelade par som forvintades leka samman en
stund varje dag. Dessa par varierades dagligen sa att barnen fick tillfdlle
att samspela, leka och kommunicera med olika barn vid olika tillféllen.
Instruktionen till barnen var att de skulle stanna kvar pd samma plats,
leka med och prata med den tilldelade lekkompisen tills personalen
meddelade att lekstunden var avslutad. Forskolldrarna tillfragades i
samband med detta vilka formégor de ansdg hade storst betydelse for
den sociala samspelsformagan. De lyfte déa fram fyra olika centrala for-
magor. Dessa var: formagan att be om ett foremal och sedan reagera pa
forvantat satt efter det svar som givits, formagan att pa ett passande sitt
pakalla andras uppmaérksamhet, formagan att véinta pa sin tur och for-
magan att etablera 6gonkontakt. Utfallet av studien visar att barnen med
autism fick en storre formaga att generalisera sina samspelsformégor i
och med att de fick trina med olika personer hela tiden. Aven barn med
typisk utveckling visade storre variation pa sitt sétt att samspela. Det
framkom ocksa att de barn som hade svérigheter med samspel och social
kommunikation, utan att ha nagra diagnoser, ocksa fick stod i detta
arbetssétt for att 0ka sin samspelsformaga och for att stodja formégan
att fa och behélla vinner.

I var genomgéng av relevant forskning gick det @ndé att finna en
pedagog som tillsammans med en psykolog sammanstillt forskning
kring barn som har svarigheter med socialt samspel, kommunikation
och lek. De skriver:

Vi kan inte veta vad som saknats for de barn vi moter 1
forskolan som inte har lust for lek, som véjer for 6gon-
kontakt och inte ar nyfikna pa andra. Men nir vi ser de
fardigheter som behovs for den sociala leken saknas ar
det nddvindigt att forsoka finna nycklar till den kontakt
dér leken kan ta sin bdrjan. Att sdka barnets 6gonkontakt
och leende &r borjan till en social kommunikation, oavsett
om barnet ligger pa skotbordet eller har hunnit bli ndgra
ar. Det var sé véra deltagare fick borja for att né fram till
det som senare skulle bli lek, och det var genom ett forsta
gemensamt intresse som lusten till dmsesidig dialog
borjade vixa fram (Folkman & Svedin, 2008 s. 102).
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Sammanfattningsvis visar sokandet efter aktuell forskning angéende
social kommunikation att en svarighet &r den vida och oklara definitionen
av begreppet som forekommer. Begreppet anvidnds inom flera mycket
spridda omraden. Samtidigt har forskning som fokuserar den sociala
kommunikativa formagan borjat gora sig synlig inom flera félt. I viss
mén kan delar av det som framkommer vid studier inom autismomradet
anvindas, framforallt nér det géller sma barn. Mer specifik forskning
1 omradet for fram att det dr viktigt att den social kommunikativa for-
magan observeras i sitt naturliga sammanhang och att bada delarna i
begreppet stottas och beaktas.

Sammanfattningsvis framkommer att yrkesgrupperna beskriver so-
cial kommunikation som ett samband mellan barn och dess omvirld, dar
svérigheterna framst finns och uppstar hos individen i méotet. Inom flera
studier har inriktningen av undersdkandet av social kommunikation
framforallt inriktats mot det enskilda barnets utveckling och férmaga.
Beskrivningarna av social kommunikation blir en sammanfattning av
sociala och kommunikativa formagor som behdvs av individen vid
moten med sin omvarld. For att erhélla kunskap kring tidig forméaga och
kommande utveckling av social kommunikation har mycket av forsk-
ningen sammanfattningsvis bedrivits pa barn vilka tilldelats diagnosen
autism.

Genomforandet av studien

I studien soks efter barande och centrala begrepp och kategorier som
kan bilda ramar for en tydligare, fordjupad och mer bearbetad forstielse
av forskningsomradet. Inriktningen &r att initiera en pedagogisk forsta-
else av begreppet social kommunikation. Aven aterkommande utsagor
som tillmittes betydelse av manga informanter behdvde sammanstéllas,
analyseras och kategoriseras. Detta for att de aterkommande forklaring-
arna anses vara omraden som bést kommer att underldtta kommande
insatser och atgérder i pedagogiskt arbete med social kommunikation.
Tanken vid starten av var studie var att vi skulle folja, delta gemen-
samt med och dokumentera en utvald grupp forskollarares tankar an-
gaende begreppet social kommunikation genom en hel process, vilket
i vart fall var det initierade projektet i Gdvle kommun. Kontinuerligt
genomfordes nedslag med fragor om deltagarnas definition av social
kommunikation, dokumentation av svar pa enkitfragor genomfordes
och diskussionstillfillen anordnades. En utvald grupps svar foljdes ge-
nom hela processen. Gruppen som utgjorde forskningsunderlaget var
39 personer som valts ut av chefer for att delta i kollegial handledning.
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Enkétsvaren ldmnades vid alla tillfdllen in anonymt. Nedslag gjordes
fyra gdnger under detta halvér. Det forsta nedslaget gjordes vid forsta
storforeldsningen, alltsd innan nagon information kring &mnesomradet
givits eller ndgon gemensam diskussion paborjats. Det var ett medvetet
val eftersom den grundldggande och obearbetade instéllningen till
begreppet var vad som efterfragades initialt. Det genomfordes sé att
ett formuldr delades ut till 200 deltagare med fragan: ”Vad ér social
kommunikation?” och deltagarna ombads att skriva ner sina spontana
tankar och ésikter. Dadrefter fick alla deltagare diskutera och reflektera
kring det de svarat med sin bankgranne for att se om instéllningen for-
andrades. Nar sé var fallet fick deltagarna mojlighet att skriva ned for-
andringen och sina nya tankar langst ner pa pappret.

Efter forsta foreldsningen sammanstilldes alla svar, tankar och for-
slag som givits kring begreppet social kommunikation. Dessa redo-
visades sedan vid foreldsning tva for samtliga deltagare. Under denna
foreldsning presenterades dven forskares och andra yrkesverksammas
tankar om vad social kommunikation &r. Vid den andra foreldsningen
ombads alla 200 deltagarna att reflektera 6ver, och denna gang skriva
ner, vad som uppfattades som hinder som kan forsvéara framgéngsrik
social kommunikation. Detta gjordes for att stimulera till andra infalls-
vinklar, svar eller synsitt ndr forutséttningarna for resonemanget for-
andrades ndgot. Efter foreldsningen sammanstélldes dven dessa svar
och vissa mojliga kategoriindelningar av svar borjade framtrida.

Kollegial handledning bedrevs under fyra tillféllen i tre olika hand-
ledningsgrupper. Varje handledningsgrupp bestod av forskolldrare med
uppdrag att vara EHT-representanter i sina respektive omrdden. Hand-
ledningen leddes av specialpedagoger med pabyggnaden tal-, sprék- och
kommunikationshinder. Uppgiften for handledarna var att leda handled-
ningen med en forutbestimd struktur, sammanfatta diskussionerna och
skriva minnesanteckningar runt drenden och forslag till interventioner
som togs upp vid tillfdllena. Vid det forsta handledningstillféllet tréf-
fades alla grupperna gemensamt och kartlade sina tankar om begreppet
social kommunikation. Detta gjordes for att skapa en gemensam ram
kring begreppet, men dven for att de som senare skulle sammanstélla
resultat och forskning skulle kunna se om nya delar tillkommit under
processens gang.

Vid de tre foljande tillfillena triffades de tre handledningsgrupperna
i stort sett uteslutande i sin egen grupp med respektive handledare. I en av
handledningsgrupperna kom dven den till projektet knutna doktoranden
att delta. Vid det tredje tillfdllet fick handledningsgruppen ater enskilt
reflektera 6ver begreppet social kommunikation genom att skriva ner
sina tankar. Dérefter fick deltagarna sitta sig i grupper om cirka fem

36



personer och sammanstélla gemensamt vad de nu menade att social
kommunikation var. Nir grupperna ansag att diskussionen var avslutad
och att de enats om centrala begrepp, samlades de nya forslagen och
tankarna in. Det gick till sa att de enskilda forslagen skrevs pa varsin
lapp som sedan gemensamt sattes upp pé en vdgg. Orden delades av
informanterna in i tvd grupper, de som kategoriserades att framst till-
hora det sociala omradet och de som kategoriserades att framst tillhora
det kommunikativa omradet. Mitt pa tavlan placerades ord/utsagor som
inte passade 1 ndgon av grupperna. Grupperna av ord fotograferades,
bearbetades och analyserades efter motet av oss. Uppdelningen sam-
manstélldes och togs med till det andra kollegiala handledningstillféllet
dar kvéllen inleddes gemensamt. Deltagarna kunde da diskutera utfallet
och ge forslag pd andra sitt att gruppera eller komma med forslag pa
delar som saknades i uppstéllningen kring det gemensamt framarbetade
forslaget angdende definition och innehdll av social kommunikation.
Vid det sista kollegiala handledningstillféllet avslutades arbetet med att
deltagarna éterigen svarade pa alla de fragor som stéllts under de tidi-
gare tillfdllena. Fragorna var:

1 Skriv ner nagra ord eller fraser som du anser
beskriver vad social kommunikation &r

2 Skriv ned ndgra ord och fraser som beskriver
hinder eller svérigheter for social kommunikation

3 Skriv en numrerad lista med de mest behdvda
formagorna for ett barn ndr det giller att fa till
en social kommunikation

Svaren pa dessa fragor skrevs ner i enkdten vid sista handlednings-
tillfallet vilka kom att analyseras och presenteras som denna studies
resultat. Stdllningstagandet att i uppsatsen endast analysera de avslu-
tande enkdtsvaren beror pa att det viktigaste utfallet dr knutet till det
slutliga svaret. Larandet har under processen skett gemensamt och dir
alla deltagares kunskaper har varit nédvandiga for att slutligen na fram
till ett utvecklat och genomarbetat begrepp.
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Spraklig formaga, empati och samspelsformaga

Resultatet bygger péa de insamlade enkéterna fran det avslutande tillfdl-
let. Utifran forskolldararnas svar i dessa enkéter skapades tre kategorier
vilka pa ett 6vergripande plan bygger pa vér studies forskningsfragor.
Vara tre kategorier redovisas nedan:

Milj6- som forutsittning for social kommunikation

2 Barns sociala formagor och forutsittningar for
social kommunikation

3 Barns sprakliga formégor och forutsittningar for
social kommunikation

Kategorierna skapades utifrdn de teman som framkommer i forskol-
lararnas enkédtsvar. Dessa &r naturligtvis paverkade av véra inledande
forskningsfragor, men trots denna péverkan menar vi att vi utifran
svaren kan fa indikationer pad hur forskolldrarna resonerade omkring
fenomenet social kommunikation. Nedan redovisas en sammanstillning
av enkétsvaren utifran vara kategorier:

Bild 1: Informanternas utsagor uppdelade i kategorier

Enkatfragor: Kategori 1: Kategori 2: Kategori 3:

Miljon som forut- Barns sociala for- Barns sprakliga

sattning for social magor och férut- formagor och forut-

kommunikation séttningar for social sattningar for social

kommunikation kommunikation

Fraga 1: + Att bli lyssnad pa « Ogonkontakt + Tal och sprak
Skriv ner nagra + Métas « Nérvaro + Sénda ut tal
faser'som dulanser. + Dela nagot med en * Intresse + Gora sig forstadd
beskriver vad social eller flera manniskor + Kontakt « Uttrycka sig
Kommunikationar + Tillhdra +Lasa av + Spraklig formaga

+ Kanna tillit + Utbyta kénslor + Kroppssprak

+ Vara betydelsefull * Kunna lekkoderna + Rostlage

+ Behovd *Geochta * TAKK

+ Vardefull

+ Uppleva trygghet

Fraga 2:

Skriv ner nagra ord
eller fraser som
beskriver hinder
eller svarigheter
for social
kommunikation

+ Lag status i gruppen

+ Ej narvarande vuxna

+ Stora barngrupper

+ Otrygghet

+ Attinte bli sedd

+ Dalig kunskap runt
funktionsnedsattningar

+ Att inte kénna igen
leksignaler

* Introvert

* Brister i empati

* Intresse, formaga
och blygsel

+ ADHD

* Autism

+ Attinte tala samma
sprak

« Svarigheter att gora
sig forstadd

+ Rostlage

+ Inget sprak

+ Sprakstorning

For att ge exempel pa begrepp inom varje kategori har endast nagra representativa forslag valts ut.
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Resultatet pekar pa att begreppet social kommunikation av yrkesverk-
samma forskolldrare utifrdn var sammanstéillning kan forstas utifran tre
olika temaomraden: milj6forutséttningar, sociala formagor och sprak-
liga forméagor. Miljoforutsittningar innefattar savil psykisk som fysisk
miljo, de moéten som sker i var vardag och dess paverkan pa mellan-
ménskliga relationer. Sociala formagor infattar individens formagor i
olika utvecklingssteg, bade som en tidig ansats men dven som en kéns-
lighet for andra och for sina egna signaler. Kategorin kan hérledas till
tidigare mdten och erfarenheter av dessa eller till egna inre brister.
Sprékliga formagor innefattar flera delar av spraklig kompetens och
avser dven kroppssprak, rostldge och mimik.

Miljoforutsattningar for social kommunikation

Informanternas svar handlade i stort sett alla om den relationella synen
pa miljo och ingen tar upp den fysiska och materiella sidan. Det som
framtrader 1 informanternas svar &r att det dr positiva ord och forklaringar
som anvédnds. Begreppen ndrmar sig att snarare beskriva en atmosfar
och ett samarbetsklimat mer dn enskilda foreteelser. Resultatet ar mojligt
att dela 1 tva undergrupper. Det som kan utldsas som tidiga miljobe-
tingelser och senare utvecklade miljobetingelser. De tidiga kdnnetecknas
av grundldggande funktioner som anknytning och upplevelser av trygg-
het i miljon. De senare kdnnetecknas av ett 6kat samspel med miljon dér
begrepp som status i gruppen och upplevelsen av att vara behovd och
vardefull ocksa fors fram. Flera av begreppen dr sddana som inte ens dr
mojliga att uppna eller uppleva som ensam person utan behover andra
ménniskor for att kunna utvecklas.

Barns sociala formagor och forutséttningar for social kommunikation

I denna kategori pavisas formagor som anvénds i kontakten med andra
ménniskor. Dessa formagor ar knutna till individen och handlar om att
anvindas for att skapa ett samspel. Det handlar ocksa om att kunna ldsa
av andras signaler och intentioner. Det som beskrivs &r flera viktiga
kompetenser som ett barn behdver for att kunna fungera i ett samspel.
Aven hir kan tvd undergrupper beskrivas: de tidiga respektive de sent
utvecklade sociala formagorna. De tidiga innefattar exempelvis 6gon-
kontakt och kan snarare uppfattas som en ansats och énskan om sam-
spel. Till utvecklingsbilden hor ocksé en allt storre kinslighet for andra
och en okad forstdelse for sina egna signaler. De senare formégorna
kénnetecknas av ord som “att kunna lekkoder” och ”ge och ta”.
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Barns sprakliga formagor och forutsattningar for social kommunikation

Informanterna uttrycker att denna kategori innehéller spraklig forméga
i ménga former. Det ar inte bara talet som benédmns, utan dven kropps-
sprak och mimik fors fram. Denna kategori delades in i tre undergrupper.
Dessa dr den expressiva formégan, den impressiva formégan och den
paralingvistiska forméagan. Den expressiva sidan av spréket fors fram
och tar en tydlig plats i kategorin, men dven den impressiva formagan,
som sprakforstaelse, finns med som en sjilvklar del. Den paralingvis-
tiska delen kénnetecknas av att begrepp som kroppssprak, rostlige och
mimik fors fram.

Social kommunikation i en sociokulturell forstaelse

Grundldggande teoretisk ansats i denna studie bygger pa ett sociokul-
turellt perspektiv som menar att larande sker genom samspel och delta-
gande i sociala sammanhang. Larande sker inledningsvis pa social niva
mellan ménniskor och dérefter pa individuell niva. Tva nirliggande be-
grepp ar larande och utveckling som béada dr beroende av aktivitet och
handling. Nedan kommer Dystes (2003) sex aspekter pa ldrande, som
hon menar ir situerat, socialt, distribuerat, medierat, och bor utvecklas
i en praxisgemenskap med spraket som grund, att jimforas med infor-
manternas utsagor angdende definitionen av social kommunikation och
den dérpa skapade kategoriindelningen. Denna analys presenteras pa ett
overgripande plan i en tabell:

Bild 2: Jamférelse mellan Dysthes aspekter pa larande
och informanternas utsagor i de framtagna kategorierna

sakligen socialt

tillit, vardefull

Dysthes sex aspekter Kategori 1: Kategori 2: Kategori 3:
pa larande: Milj6 som forutsittning | Barns sociala for- Barns sprakliga
for social kommuni- magor och forut- formagor och forut-
kation sattningar for social sattningar for social
kommunikation kommunikation
Larandet ar situerat o Attfinnas med i .o - .o -
olika sammanhang
Larandet ar huvud- o Métas, tillhéra, e Intresse, nérvaro .o -

Larandet ar distribuerat

Dela nagot med
en eller flera

Larandet ar medierat

Att bli lyssnad pa

en praxisgemenskap

Spraket ar grundldggande | o — .o - o Gora sig forstadd,
i laroprocesserna mimik, kroppssprak
Larande &r deltagande i o Tillhéra . - .o -
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Genom en jaimforelse mellan Dysthes sex kategorier om ldrande och in-
formanternas svar angdende vad de uppfattar att social kommunikation
ar, framkommer det att utsagorna i kategorin milj6 gar att fordela in i
néstan alla aspekter av Dysthes sex larandeaspekter. Det ér ett resultat
som indikerar att det &r i den fysiska och psykiska miljon som ldrandet
fraimst anses ske. Ddrmed kan det anses som betydelsefullt att det stod
och de insatser som genomfors for att underldtta, stodja och stirka arbetet
med social kommunikation utarbetas utifran ett medvetet tinkande uti-
fran ett miljoperspektiv.

Larandet av olika formégor och dédrmed ocksa formagan till social
kommunikation kan liknas vid en resa (se t.ex. Smidt, 2010). Under
den inldrningsresan moéter alla ménniskor andra resenérer som ibland
ar kunnigare och mer erfarna, saledes har dessa medresendrer mojlighet
att erbjuda modeller, sprék eller andra kulturella redskap som med tiden
kan komma att inforlivas i den andra personen. Dessa sex aspekterna kan
sammanfattas i att larande och kunskap konstrueras genom samarbete i
den kontext deltagarna befinner sig i. Forst sker detta i gemenskap och
i sociala sammanhang for att dérefter ta plats inom individen dér det
skapas och erdvras som ett eget tinkande. Detta fors fram av Dysthe
nér hon skriver:

Den roll som andra personer (larare, skolkamrater,
arbetskamrater) spelar i laroprocessen gar ldngre édn
att ge stimulans och uppmuntran till den individuella
konstruktionen av kunskap. Interaktionen med andra
i larmiljon dr avgorande bade for vad som lirs och
hur det ldrs (Dysthe, 2003 s. 44).

I en léarsituation dr pa sa sitt relationen mellan alla deltagande personer
avgorande for inldrningen. Det gar utanfor det individuella perspektivet
som bottnar i att ndgon for over sin kunskap till en passiv mottagare.
Inlarningen kan pé sa sitt sdgas vara beroende av miljé och samspel
for att ge bésta resultat. Social kommunikation blir pa sa sitt i sig ett
larande eftersom det utovas i var dagliga miljé och bygger pa samspel
och grupptillhorighet.

I figuren nedan redovisas miljon som en ram runt vara individuella
formégor. Dir miljon dr den psykiska och fysiska kontext dér vi bland
annat lar oss att motas, dela och tillhora, for att darefter utveckla de in-
dividuella fardigheterna som exempelvis de sociala och kommunikativa
formégorna, vilket fingas av den schematiska bilden nedan:
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Bild 3: Miljén som ramverk for social kommunikation

aya Miljé =
Beho" — Motas
Att bli lyssnad pa Kanna tillit

@ Sociala Kommunikativa
B == Foérmagor Foérmagor
(®)] e —_— 1
= o s

gonkontakt P ]
-— Nariare Ta.l. och sprak =
© sl L Sanda ut tal o
> i S . Gora sig forstadd 8
@ I’f;:ata:t % Uttrycka sig §_
(=5 el Spraklig formaga =
=X Utbyta kanslor Kroppssprak 3
oD Kunna lekkoder Rostlage =

Ge och ta TAKK =
Dela nagot med en eller flera manniskor Vardefull

Densista fragan i var enkit innehdll en uppmaning att skriva en numrerad
lista med de mest behdvda forméagorna for ett barn vad det géller att
fa till social kommunikation. Vid sammanrdkning framkom det att de
begrepp som omnamndes flest gdnger och dirfor bedomdes av oss som
mest centrala var spréklig formaga, empati och samspel.

De pedagogiska dilemman som lyftes under den kollegiala handled-
ningen var alla avidentifierade och behdvde pa sé sitt inte vara fiktiva
arenden. 21 olika fragestéllningar kom att tas upp under dessa tillféllen.
Sju av frdgorna handlade om barn med vildigt 1agt eller inget intresse
for samspel eller interaktion med andra barn. Vid fyra tillfillen togs
frdgor upp angaende svarigheter med den sociala formagan, exempelvis
svagt intresse av samspel eller svarigheter att ta andras perspektiv trots
mycket god spréklig forméga. En friga berorde svérigheter att folja an-
dra barns lek trots god kommunikation. Sju av fragestillningarna angav
svérigheter med tal som det priméra. Det kunde d& exempelvis gélla
barn helt utan tal eller barn med tal men med stora avvikelser frdn den
typiska sprakutvecklingen. Tvé av frdgorna gillde den psykiska miljon.
Det handlade om kollektiv spraklig fostran barn emellan och styrkeord som
status i gruppen. Vid sammanstillning av dessa handledningsidrenden,
som dven skulle kunna ses som en validering av att ritt kategorier skapats
av oss 1 samband med analysen av vrt material, blir det tydligt att de
dmnen som tas upp alla ryms inom var utarbetade kategoriindelning.
Det informanterna lyfter upp i sina dilemman handlar om den fysiska
och psykiska miljon, barns sociala formagor och forutséttningar samt
barns sprakliga formagor och forutsittningar.
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Sammanfattningsvis - det slutliga resultatet som redovisas har varit
mdjligt att fa fram pa grund av en intensiv period av foreldsningar och
kollegiala handledningstillfallen, ddr gruppen tillsammans i diskussion
och skrift mot ett gemensamt mal skapat en djupare insikt i vad begrep-
pet social kommunikation innefattar genom foreldsningar, men dven
genom att dela de erfarenheter gruppen besitter i form av verkliga iakt-
tagelser. Detta menar vi har bidragit till en kollektiv gemensam bild av
begreppet social kommunikation. Vad dr enligt analysen sammanfatt-
ningsvis informanternas tankar angaende begreppet social kommunika-
tion? I detta kapitel kommer inte en heltdckande teori eller definition av
social kommunikation att kunna presenteras, istdllet bearbetas begrepp
och kategoriindelning. Storst vikt lades av informanterna pé kategorin
Barns sociala formagor och forutséttningar for social kommunikation.
Direfter foljde kategorin Miljon som forutsittning for social kommu-
nikation, tétt f6ljt av kategorin Barns sprakliga formagor och forutsétt-
ningar for social kommunikation. Analysen av utsagorna pekar dndé pa
att det &r i méte med var omvérld som den sociala kommunikationen
uppstar och det dr dven dér svarigheter kan forekomma.

Resultatet for fram vikten av bra och goda mellanménskliga rela-
tioner och behovet av lyhdrda forskollarare med kunskaper och insikter
inom detta omrade. Aven nigorlunda tydliga kategorier framkom i
resultatet. Dessa kan anvandas som stdd till yrkesverksamma pedagoger
for att se pa sin egen verksamhet och dérefter 6ka mdjligheterna till
att anpassa forutséttningarna i miljon sé att medvetenheten kring vilka
delar och insatser som behdvs okar. Det &r tydligt att ingen av de tre
kategorierna gar att se som en enskild forklaring, utan alla tre dr delar
som behdver ses som ett samband i en storre helhet.

Avslutande reflektioner

Syftet med vér studie var att rama in forskolldrares upplevelser och
forstaelse av begreppet social kommunikation. Studien &r baserad pa
forskolldrarnas egna definitioner av detta begrepp. Ett klargérande av
informanternas definition av social kommunikation var att de inte enbart
ser begreppet som ndgot individuellt med utgangspunkt i det enskilda
barnet, utan dven ndgot som involverar den miljo som alla dr med och
tillsammans skapar.

Den teoretiska inramningen for var studie kom i mingt och mycket
att utgd frdn Vygotskijs teorier om det sociokulturella synsittet kring
larande samt den fortsatta bearbetning av dessa tankar som gjorts av
Dyste (2003). Den tankebakgrunden beskriver och forklarar att vi lar i
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ett socialt samspel, dér all kunskap behdvs, dir alla deltagare gemen-
samt bidrar till att ldrandet vidareutvecklas och att spraket ar en grund-
laggande faktor for denna larprocess. Under insamlandet av forsknings-
material till véar studie blev det tydligt att det inte gick att finna nagon
enskild forskare med en renodlad pedagogisk bakgrund, till exempel en
forskolldrare, som hade social kommunikation som sérskilt forsknings-
fokus. Daremot kunde logopeder och psykologer som intresserat sig for
omradet hittas. Vi anser att det dr viktigt att forskning bedrivs bland olika
yrkesomraden eftersom det handlar om samma barn fast i olika miljoer
och dédrmed kan olika infallsvinklar och forstaelsegrunder behdvas.
Forskning ur olika yrkesmaissiga perspektiv skulle underlétta for att de
atgirder som foreslds och foresprakas vid yrkesgemensamma insatser
lattare skulle kunna samordnas eller forstas. En individ kan upplevas pa
helt olika sitt i olika miljder och synen pé svarigheterna kan framsta
och forklaras p& varierande vis. Detta blir framforallt tydligt ndr det
handlar om den sociala kommunikativa férmagan som exempelvis kan
se helt olika ut beroende pa om barnet samspelar med endast en vuxen
eller om barnet ska klara av att delta i ett samtal i férskolemiljon med
tjugo andra barn och tvd vuxna. Dérfor blir det viktigt att de forskol-
larare som moter barn under hela barnets dag dven ges mdjlighet att
forska i sin vardag och ge sin syn pa begrepp och interventioner ur ett
praktikndra forskoleperspektiv. Dérefter dr det mojligt att tillsammans
lagga ett pussel av de olika yrkesgruppernas upplevelser av situationen,
och att borja bygga en gemensam ram for forstaelse av begreppets inne-
hall och slutligen komma dverens om eventuella insatser.

I studien har vi arbetat med att plocka upp och rama in ett begrepp
som kan rymma vissa av de svarigheter som tas upp pa Gévle kommuns
sa kallade EHT-tréffar, men som inte har en klar gemensam bestdmning
eller definition. Vi vill mena att eventuella oklarheter kring begreppet
till stor del beror pé att definitioner av begreppet social kommunikation
ar byggda pa logopeders och psykologers slutsatser och erfarenheter. Nér
dessa kunskaper anviands pA EHT-mdten angdende social kommunika-
tion, uppstar det déarfor diskussioner som pekar pé att forskolldrarna
har andra sitt att se pa begreppet. Det visar sig tydligast genom att
de dven ser sig sjidlva och den miljon de vistas i och ansvarar for som
en del av de problem eller svarigheter som kan uppstd. Vi vill utifrdn
dessa observationer peka pé att forskollérarna klart uttrycker att det bor
finnas en miljoaspekt som lyfts i relation till hur social kommunika-
tion uppfattas och definieras. Det handlar enligt forskolldrarna darfor
pa ett tydligt sdtt om hur vi formas och utvecklas tillsammans med
andra. Olika former av pedagogiska interventioner maste dérfor d&ven
innefatta den gemensamma fysiska och psykiska miljon och de méten
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vi skapar nér vi delar upplevelser med varandra. Denna kunskap om
vikten av miljoaspekten i begreppet finns dven omnamnd av forskare som
Svensson (2007) och Nettelbladt (2013). Skillnaden &r dock att nir kom-
mande interventioner ska foreslas sa lyfter forskarna fram tréning av det
enskilda barnets formégor och forutsittningar som ndstan den enda
atgirden, medan forskolldrarna mer for fram anpassning av miljén som
den forsta insatsen. Aven i manualen for Social Communication Coding,
som &r ett bedomningsmaterial av barns sociala kommunikations-
formaga, betonas miljons paverkan for barnets resultat i testet. Detta
genom att det fors fram att observationer och bedémningar maste goras
i klassrum eller i andra mer vardagliga miljoer. Infallsvinkeln &r att
miljon paverkar det enskilda barnets sétt att kommunicera, men det dr
fortfarande barnets prestation och formaga som é&r i centrum, under
bedémning och som ska fordndras. Vid jimforelse med Frylmarks (2013)
anviandning av begreppet framkom att dven det schema som presenterar
innehéllet av social kommunikation i denna studie till stor del ligger
fokus pa det enskilda barnets formagor. De individuella féormégorna
lyfts fram, medan miljons betydelse inte uppmarksammas. Som exempel
kan ndmnas de underliggande formégor som ndmns inom omradet social
interaktion. Dér skrivs: grundldggande kénslor, komplexa kénslor, inter-
aktiv lek- i tidig/senare utveckling, att kunna dela med sig- i tidig/sena-
re utveckling, férhandla och kompromissa och vénskap- i tidig/senare
utveckling. Aven Aspeflo (2015) inleder bearbetningen av begreppet
genom att rdkna upp forvéntningar pa barnets och elevens formaga och
utvecklingsnivé av det som krdvs for en lyckad social kommunikation.
Dessa forvantningar presenteras forvisso med den infallsvinkeln att det
forvantas mycket av barn och elever som bara tas for givet. Dessa for-
magor blir eventuellt tydliga forst ndr de saknas. Darefter rdknas olika
milstolpar upp som barnet behover né for att kunna utveckla sin sociala
kommunikationsféorméga. Det som ndmns och tas upp till diskussion
ar enbart ur ett individuellt perspektiv och handlar om barnets formaga
respektive oférmaga.

Olika infallsvinklar och forslag pa arbetssétt for att stodja barn med
svérigheter inom social kommunikation &r ndgot som psykologen och
forskaren Anagnostou et al. (2015) intresserar sig for. Svarigheter med
social kommunikation &r ett kirnsymptom inom autismdiagnosen och
det framtrader tidigt under barnets utveckling. Hos barn med typisk
utveckling &r formagan till social kommunikation nagot som vanligtvis
uppmérksammas senare och dessutom ofta bara férvéntas fungera, vilket
dven Aspeflo (2015) for fram. En foljd av detta forhallande har blivit
att mycket av den kunskap om social kommunikation som finns, har
sin grund i forskning pa barn med autism. En fragestéllning blir da ifall
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dessa resultat dr overforbara pa barn utan diagnos, men med liknande
problematik. Yttrar sig svarigheterna pa precis samma eller liknande
sdtt och gér det att direkt 6verfora forslag till bemdtande och insatser?
Anagnostou et al. (2015) tar dven upp huruvida det &r barnets sociala
svarigheter som behdver insatser for att minska eller om de sociala for-
magorna behdver starkas. Detta dr ett stdllningstagande som har hog rele-
vans utifran ett pedagogiskt forskoleperspektiv. Enligt var erfarenhet
uppfattas det i forskolan som viktigt och onskvirt att forst och framst
arbeta med hela gruppen och inte sérskilja barn. Framforallt nir barn
behover extra insatser och stod bor detta ske med sérskild omsorg. Detta
pekar pa att inriktningen mot att stiarka de sociala formagorna skulle vara
att foredra eftersom det kan ske i ordinarie verksamhet och tillsammans
med hela barngruppen. Uppfattningen att det dr viktigt att vara kvar i
barngruppen far ocksa stod av Laushey och Heflin (2000). De for fram
att det dr nodvandigt for barn med autism att fa samspela med barn med
typisk utveckling sa att de far uppleva positiva modeller och exempel
pa funktionellt samspel. De betonar ocksé betydelsen av att barn med
autism far samspela med ménga andra barn for att fa mojlighet att gene-
ralisera sin formaga.

Den av Anagnostous et al. (2015) ovan ndmnda fraga huruvida det
ar viktigast att arbeta med svarigheter for att fa dessa att minska eller
att arbeta med formagor sa att dessa stdrks, ar ett stéllningstagande som
ofta diskuteras bland forskolldrare. Det som vanligtvis fors fram under
diskussioner r att det 4r mer framgéngsrikt att bygga pa nagot posi-
tivt dn att forsoka fordndra, reducera eller helt fa bort det som upplevs
som en svarighet. Vid arbete med det som behdver starkas kan meto-
derna bygga pa positiva metoder som stimulans och uppmuntran. Dess-
utom kan arbetet och inriktningen med att stirka vissa formégor sprida
sig och i effekt pa annat som upplevs som mer problematiskt. Aven
Anagnostou et al. papekar dock att det dr svart att hitta evidensbaserade
framgéngsrika arbetssétt och metoder for att arbeta med svérigheter
vid social kommunikation. Hwa-Froelich (2015) for dock fram tre in-
satser som visat sig ge bra resultat for att stodja barnet i att utveckla
och forbittra sin sociala kommunikation. Det forsta dr att uppmuntra
spraklig anvdndning, det vill sdga att erbjuda barnet ménga tillfallen
att utrycka sig sprakligt. Detta kan ske genom tal, men ocksa pa andra
sdtt som genom till exempel TAKK eller 6gonkontakt. Det andra &r att
koncentrera arbetet pa att etablera formagor som stddjer social interak-
tion. Avslutningsvis for hon ocksa fram betydelsen av barnets formaga
till sprakforstaelse. Vid arbete med kommunikation kan betoningen latt
hamna pé barnets expressiva formaga, men Hwa-Froelich lyfter fram
vikten av att forstd spraket, att kunna lyssna och bearbeta och ta in det
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som sdgs. Dessutom menar hon att detta stodjande arbete lampligast
sker av fordldrar och personal som &r néra barnet i vardagen. Samtidigt
ar det viktigt att dessa personer far handledning, rad och stod av specia-
lister inom omradet. Hon betonar att den huvudsakliga inriktningen pa
insatsen bor vara att utveckla intresset for socialt samspel.

Nér en sammanstillning gjordes av de enskilda formagor informan-
terna ansag ha storst betydelse for den sociala kommunikativa formagan
framstod tre forméagor som sérskilt viktiga: spraklig forméga, empati
och samspel. Vid en jamforelse med de formagor Hwa-Froelich (2015)
for fram som de viktigaste finns en stor 6verensstimmelse. Enligt Hwa-
Froelich kan social kommunikation delas in i flera bestandsdelar med
olika stor betydelse for barnet. Hon menar att formagan att anvénda
kommunikation som ett redskap for att dela kanslor, behov, dnskningar
och erfarenheter samt att utveckla insikt angdende mentala tillstand
och mentala handlingar ar de viktigaste delarna av formagan till social
kommunikation. Informanterna forde fram spréklig formaga, empati
och samspel som de tre viktigaste delarna. Nar dessa tva beskrivningar
j@mfors med varandra sé blir det tydligt att indelningen sammanfaller
till stor del. Hwa-Froelich tar forst upp begrepp inom ett sprakligt om-
rade. Hon kallar det "kommunikation som ett redskap”. Det motsvaras
av informanternas “’spraklig formaga”. Darefter skriver Hwa-Froelich
“utveckla insikt angdende mentala tillstand”, ndgot som motsvaras av
informanternas “empati”. Avslutningsvis skriver Hwa-Froelich “ut-
veckla insikt angdende mentala handlingar”, nagot som kan uppfattas
ligga néra informanternas begrepp “samspel”. Med denna jamforelse
och sammanstéllning bildas ett ndt av ndra samband mellan forskning
och praktisk beprovad erfarenhet. Innehallet i de tre grupperna ligger
betydelsemaissigt helt ndra varandra, men har bara uttryckts pa olika
sdtt och med olika ord. Laushey och Heflin (2000) tar ocksé upp vilka
formagor de anser har storst betydelse for formagan till socialt samspel.
De menar att det dr foljande fyra: formagan att be om ett foremal och
sedan reagera pé ett forvéntat sitt efter det svar som givits, formégan
att pa ett passande sitt pakalla andras uppmérksamhet, formagan att
vénta pa sin tur och formégan att etablera 6gonkontakt. Av dessa fyra
formagor har tva tydlig spraklig priagel. ”Férmagan att be om ett fore-
mal” forutsatter nagon form av spraklig aktivitet och vanligtvis tal, men
kan ocksé ske genom exempelvis kroppssprak. "Férmagan att pakalla
andras uppmarksamhet” kan visserligen ske pa ménga olika sétt, men
forviantas att med alder och utveckling ske alltmer med hjélp av spraklig
formaga. Aven dessa forskare har med sprkliga formagor bland det
som de uppfattar vara det viktigaste i socialt samspel eftersom av de
fyra delarna har tva stark spréklig inriktning. Med denna definition av
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socialt samspel blir det tydligt hur nédra begreppet ligger social kom-
munikation. Det blir pa sa sitt svart att ta bort den sociala aspekten fran
kommunikationen och att bortse frdn kommunikationens betydelse i det
sociala samspelet.

Hur kan vi jobba med social kommunikation?

Utifran dessa resultat vill vi nu ge nagra praktiska forslag for att stodja
forskolorna i arbetet med barn som uppfattas ha svarigheter med social
kommunikation. Forst vill vi betona att det ar av storsta vikt att insatserna
sitts in sa tidigt som mojligt. Tidig upptickt och tidiga insatser har stor
betydelse for hur det kommande arbetet kan bedrivas. Det bade mojlig-
gor langre tid av medveten insats samt fler 6vningar med inriktning pa
stimulans och stdttning. Eftersom svarigheter med social kommunika-
tion berdr s manga av barnets viktiga utvecklingsomraden kan arbete for
att befrimja dessa formagor ses som centralt och genomgripande. Det dr
ocksa ett arbete som gynnas av en pedagogisk helhetssyn. Insatser kan
sdttas in for att stotta det enskilda barnet, arbeta med hela barngruppen
eller fordndra i miljon och den 6vergripande organisationen. I det prak-
tiska arbetet behdver ingen uppdelning av barnens formagor eller svarig-
heter ske eftersom de olika sidorna inom omradet dr sd pass beroende
av varandra. Ett samtal har alltid en social sida, precis som en social lek
alltid innefattar sprak och kommunikation, men kanske inte alltid i form
av tal.

En metod och ett forhallningssitt som pa ett klargérande och tydligt
sitt beskriver ett tillvigagangsitt att mota barn med svarigheter i social
kommunikation &r episodiskt ldrande. Detta beskrivs av Sandberg pa
foljande sitt:

Episodiskt larande ar en relativ enkel metod som fran
bdrjan utvecklades for att anvdnda barns egen initiativ-
formaga som ett medel for att frimja barns sociala och
kommunikativa engagemang. Den formella metoden

for episodiskt larande gar ut pa att barnen tar initiativ,
exempelvis fragar och visar intresse for samspel. Nér
barnen vél har tagit initiativ beaktas vilka formagor som
barnen behdver anvinda sig av i just detta samspel och
vilken form av stod lararen behover ge barnet. Stodet
varierar fran att ge barnen fokuserad uppméarksamhet

till att fullt ut hjélpa barnet i aktiviteten. Nér vl barnen
genomfort aktiviteten far de omedelbart aterkoppling och
ocksa den specifika respons som initierade samspelet fran
borjan. Episodiskt ldrande tar saledes bade miljofaktorer
och barns initiativ i beaktande (Sandberg, 2014 s. 245).
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En tydlig slutsats i var studie ar att forskollérare betonar att miljon &r
viktig for social kommunikation. Det &r i métet mellan miljon, gruppen
och det enskilda barnet som ett genomténkt arbete har stor betydelse.
Genom att tinka pa och organisera forutsattningar i miljon kan ett barn
fé stdd i det som upplevs som svart med social kommunikation. Sam-
tidigt menar vi att det &r meningsfullt att utga fran de tre omraden som
bade forskolldrare och forskare lyfte fram som de viktigaste formagorna
for att klara av social kommunikation pé ett utvecklande sitt. Dessa tre
formagor ar spréklig formaga, empati och samspelsféorméga. I forsko-
lans vardag finns rikliga tillfallen att rent praktiskt stotta barn som har
svérigheter med social kommunikation. Stora delar av forskolebarnets
dag bestar av att anvénda sitt sprak och att samspela med andra. Férma-
gan att anvénda sitt sprak for att uppna social samvaro samtidigt som
barnet i social samvaro anvénder sitt sprak, blir som att social kommu-
nikation &r bade medel och mél for barnets utveckling och tilltagande
formaga till en alltmer fungerande social tillvaro.

Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1. Vilket innehall skulle du/ni vilja fylla begreppet social
kommunikation med?

2. Kan du/ni ge exempel pa ndr ni upplever att den sociala
kommunikationen fungerar vl och nér ni menar att den
sociala kommunikationen fungerar mindre bra?

3. Pavilket satt kan en medvetenhet om den sociala
kommunikationen bidra till hogre kvalitet i en verksamhet?

4.  Vilka situationer och platser inom forskolan anser du/ni som
sarskilt 1ampade for att trdna barnen i social kommunikation?

5. Varfor ér det av betydelse att forskolan har sina egna begrepp
och inte bara lanar begrepp och forstaelse av begrepp fran
andra verksamheter och forskningsfalt?
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Samtalet i forskolan: Forskollararens
mojligheter till social kommunikation

Karin Wenngren Sdlj

Karin Wenngren Sdlj har ett brokigt studie- och yrkesliv. Hon har
en forskolldrarexamen fran 1994 men har efter det studerat bade
historia och konstvetenskap. Efter det har hon varit savdl skiffer-
takldggare som egen foretagare inom mediebranschen. Hon jobbar
dock sedan ndgra ar tillbaka dter inom forskolan. Detta kapitel
utgor en forkortad version av hennes uppsats pd avancerad nivd
(91-120 hégskolepoding) vilken framlades vid Hogskolan i Gdvle.

Inledning

En stor del av forskolldrarens arbete handlar om att prata med barn pa
olika sétt och i olika sammanhang. Samtalet dr ett verktyg att dela barnets
erfarenheter och att uppmuntra till lek och nya larsituationer (se bl.a.
Jonsson, 2016, Chen & Kim de Groot, 2014). Genom samtalet kan barnet
bli lyssnat pa och fa mojlighet att prova sina tankar och idéer. En trygg
miljo dir kommunikationen fungerar vél, kan dessutom stodja barnet
att klara utmaningar och bidra till positiv utveckling bade kognitivt och
emotionellt (Alvestad et al. 2014). Prat kan ocksa besta i uppmaningar,
tillrop och tillrattavisningar. [ forskolemiljon pagar ordfléden av alla
slag, bade som rik kélla till glddje men ocksa ibland som bullerproblem
(Sjodin, 2012).

Efter att propositionen om “en forskola for alla barn” tridde 1 kraft
1991 och reformerna om maxtaxa och platsgaranti inférdes 2001 deltar
nu de flesta barn mellan 1-5 ar i Sverige i ndgon form av forskole-
verksamhet (Skolverkets rapport nr: 434). Det beror inte bara pa refor-
merna utan ocksa pé att verksamheten i den svenska forskolan allmént
uppfattas som en god larandemiljé som hjilper barnen i deras sociala
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utveckling (Rosenqvist, 2014). Nar ldroplanen for forskolan reviderades
ar 2010 hojdes kraven om dkad kvalitet ytterligare genom bland annat
hogre krav pa malstyrning och utvérdering av verksamheten. Forskol-
lararens ansvar har under denna tid ocksé dkat och arbetsuppgifterna som
en foljd blivit fler. Parallellt med dessa fordndringar kommer signaler
fran forskolan om oOkad stress, buller och upplevelser av for stora
barngrupper (Pramling Samuelsson, Williams & Sheridan, 2015). For-
skolldrares forstdelse av barns utveckling och sprékets betydelse, i
kombination med den oro som signaleras, foranleder att i denna studie
lyssna pé erfarna forskolldrares roster och titta ndrmare pd forutsatt-
ningarna i forskolemiljon och pé verksamhetens ramverk.

Samtalet i forskolan

Med samtal menas hér en delad uppmirksamhet mellan tva eller fler
personer, dér talet anvinds tillsammans med ett dmsesidigt intresse for
det gemensamma uppmirksamhetsobjektet. Ett samtal kan besta av ett
minimum om 3-4 samtalsturer och med fordel betydligt fler. En “face-
to-face” konversation dir de samtalande visar ett Omsesidigt intresse
och vilja till kommunikation skulle ddrfoér kunna tjina som en bra bild
av vad som menas med samtal.

Vedertaget ir, att samtalet fyller en viktig funktion i barns sprakut-
veckling och en stor del av verksamheten i forskolan préglas av verbal
kommunikation. I ldroplanen star bl.a. att flodet av barnens tankar och
idéer ska tas till vara for att skapa méangfald i larandet. Barnen ska vidare
ges mojlighet att utveckla sin formaga till att lyssna, reflektera och ge
uttryck for egna uppfattningar och forsoka forstd andras perspektiv, att
utveckla ett nyanserat talsprak, ordforrad och begrepp samt sin forméga
att leka med ord, beritta, uttrycka tankar, stélla fragor, argumentera och
kommunicera med andra (Skolverket, 2010). Genom spraket dppnas
mojligheterna till ldrandet. Alvestad et al. (2013) lyfter fram vikten av
en néra relation och god kommunikation mellan personal och barn som
sarskilt viktiga faktorer for att fa till ett bra samtalsklimat.

Kéannetecknande for ’det goda samtalet™ utifran en annan verksamhet
an forskolan ar relationen mellan vardare och patient vilket av Landqvist
(2012), kidnnetecknas som att det dr att bada parter kdnner” tillfreds-
stillelse, glidje och néjdhet”. Han menar ocksé att uppmuntrande
”stodljud” &r viktiga for att fora samtalet vidare, i detta betonas sarskilt
vikten av att vara uppmérksam och uppmuntrande och inte signalera
ouppmaérksambhet eller trotthet.
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Forskning visar att ldraren har en viktig roll i att vdcka intresse hos
barnen att delta i samtal genom att stdlla 6ppna fragor — sa kallade
elicitations — och genom att plocka upp barnets fraser och utveckla dem
till samtal genom uppmuntrande fragor — s kallade extensions (Cabell,
Justice, McGinty, DeCoster & Forston, 2014). En amerikansk studie
av ett forskoleomrade med relativt 1&g socioekonomi visar att det finns
manga tillfillen varje dag som missas, dir samtal kunnat utvecklas fran
enkla till lingre samtal (Chen & Kim de Groot, 2014). En annan ameri-
kansk studie (Burchinal et al. 1996) visar att en tydlig relation mellan
hog kvalitet pa verksamheten med manga mdjligheter till ldngre verbala
interaktioner, kan kopplas till hdgre kognitiva fardigheter, sprakkompe-
tens och goda kommunikativa fardigheter. Whorrall & Cabell (2016)
menar att i en vanlig forskola tillbringar barnen mycket tid med lek och
maéltider. Dessaicke-styrdaaktiviteter borde ge lararen frekventatillfallen
till hogkvalitativa sa kallade “multi-turn conversations” med minst fyra
samtalsturer, men samtidigt visar deras undersokning att manga samtal
bestar av betydligt farre samtalsturer. Medeltalet pa de studerade samtals-
turerna var fem och i ett fatal fall fler 4n tio. De ldrare som uppvisade
fler "multi-turn conversations” anvénde sig ocksé i mycket hogre grad
av fler 6ppna och uppmuntrande fragor (se dven Cabell et al. 2014).
Jonsson (2016) menar att forskoleverksamheten i Sverige ar inklu-
derande for alla barn men fragmentiserad och ldrarcentrerad ndr det
kommer till 14rarens kommunikation med barnen. Hon har tittat pa for-
skollédrares olika sitt att kommunicera med barn. Nar lararen beaktar
barns uttryck och anvénder en bred repertoar av kommunikation, tycks
det dels bidra till att barnets aktdrskap och repertoar utvidgas, dels till
att bade larare och barn i férhéallandevis hog grad utvidgar kommunika-
tionens innehdll. Lérarens bekréftande instdllning dir barnen bade ges
och tar eget utrymme, tillfor innehall och utmanar barns aktorskap.

Studiens syfte och fragestéllningar

Syftet med min studie ar att forsta vilken plats samtalet har 1 forskolan
och hur nédgra erfarna forskolldrare ser pd mojligheterna att samtala
med barn och vad i miljon som kan paverka samtalet. For den sprakliga
och kognitiva utvecklingen betraktas samtalet som viktigt men ocksa i
syftet att ge barnet bekriftelse, tid att bli lyssnat pa och mdjlighet att
prova sina tankar, sitt sociala samspel och utveckla sin identitet. Utifran
detta 6vergripande syfte formulerades tva 6vergripande fragestillningar
och tva mer specifika forskningsfragor fragestillningar:
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— Hur upplever erfarna forskolldrare i olika socio-
ekonomiska omrdden att situationen pd forskolan
ser ut ndr det gdller mojligheterna for samtal?

— Vilka hinder finns i miljén och hur viktigt tycker
forskolldraren att samtalet dir?

Mina tvé konkreta fragor som jag bar med mig under detta arbete ar:

— Hur forstar forskolldrare samtalets plats i
verksamheten?

— Hur kan forutsdttmingarna se ut for samtal mellan
barn och pedagog i forskolan?

I nésta kapitel redogdrs for olika studier vilka berdr de forutsittningar
som kan finnas bakom fragan om vilka hinder som kan upplevas for att
fa till ett bra samtal. Det handlar om barngruppers storlek, miljén pa
forskolan och arbetslagets kompetens och hur den kan inverka pa de
ovriga faktorerna. Kapitlet borjar med en kort historisk tillbakablick
som speglar de manga fordndringar som skett i férskolan och som fort-
farande paverkar kulturen inom verksamheten.

Samtalets kontextuella forutsattningar

Har presenteras forst det historiska perspektiv som forskoleverksam-
heten befann sig i fram till den senaste revideringen av ldroplanen. Att
placera foreteelser i ett perspektiv kan vara viktigt for forstaelsen av for-
andringsprocesser och forklara hur kulturer paverkas. Darefter foljer en
redogorelse for den forskning som finns om faktorerna barngruppsstor-
lek, milj6 och arbetslagets kompetens. Detta eftersom det &r tre barande
teman genom hela studien. Sist, en dverblick av de teorier och begrepp
som varit till nytta i framskrivandet av denna text. Texten bygger framst
pa vetenskapliga artiklar som tagits fram via olika databaser, fran Skol-
verkets referenslitteratur och genom teoretiska metodbdcker.

Forandringar inom forskolan dver tid

Forskolan har en betydligt yngre historia &n skolan, dessutom har syfte
och form fordndrats 6ver relativt kort tid. Under hundra ar har forskolan
gatt fran att vara en omsorg for barn till fattiga mddrar till att vara en
egen skolform med tydlig pedagogisk “larprofil” (Burman 2014, se dven
www.lararnashistoria.se). Forskola och skola har idag ménga gemen-
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samma ndmnare i l&roplaner och verksamhetsform men historien praglar
fortfarande yrkeskulturerna. I forskolan arbetar tva yrkesgrupper parallellt
— forskolldrare och barnskdtare. Alla som bér yrkestiteln forskolldrare
har dock inte samma utbildning.

De som utbildades medan det fortfarande fanns seminarium har
snart alla pensionerats men dven hogskoleutbildningen till forskolldrare
har gétt fran att vara en grundutbildning till att idag pa flera larosdten
motsvara kandidatexamen. Under en period var det d&ven mojligt for
barnskoétare 1 vissa kommuner att ldsa en kortare hogskoleutbildning
for att fa forskolldrarexamen. Den vetenskapliga erfarenheten, forut-
sdttningarna att ta till sig ny forskning och formagan att hantera de for-
andringar som sker ser ddrmed lite olika ut.

En mycket summarisk beskrivning av forskolans historia kan pavisa
de stora fordndringarna och ge en bakgrund till att det hos allménheten
fortfarande finns en splittrad bild av forvantningarna pa verksamheten
och att det krdvs tid for att de reformer som genomfors ocksa ska fa
genomslag pa bredare front.

Under 1800-talet kommer den forsta verksamheten for yngre barn
i Sverige kallad barnkrubba eller Kindergarten. Frobels bok om barn-
uppfostran dversitts till svenska 1926 och ddrmed startar debatten om
barns tidiga utveckling. En resolution som slar fast samhéllets ansvar
for de sma barnen ges ut ar 1935. Dessutom ska staten inspektera semi-
narierna for att stadsbidrag ska beviljas. Detta ska baseras pa att de har
godkinda lokaler och ledarinnor med godkind utbildning. Aret efter
kom makarna Myrdals bok Kris i befolkningsfrdgan vilken vickte en
medvetenhet om sambhéllets mdjligheter att frimja nya generationers
utveckling. Socialstyrelsen blir nu ocksa ansvarig fér barnomsorgen,
vilket sker r 1945 och redan 1951 kom ett betédnkande om en forskola
som i mycket liknar dagens, men som av flera anledningar kom att
hamna i byraladan. Forskolldrarutbildningen blir en hogskoleutbild-
ning forst 1977.

Propositionen En forskola for alla barn handlar om att barn mellan
18 manader till skolalder ska beredas plats i férskolan. Den lades fram
1985 och 1987 kom det nya pedagogiska programmet fran Social-
styrelsen 1 form av Allmdnna rdd. Det efterlangtade och historiska
beslutet om att forskolan ska foras 6ver frén Socialdepartementet till
Utbildningsdepartementet kom samma ar som den forsta laroplanen for
forskolanserdagensljusar1998(Burman2014,www.lararnashistoria.se).
Efter revideringen av laroplanen 2010 har vi nu fatt ramarna for dagens
forskola dar larandet star i centrum, forskolldraren bar ansvaret for de
yngre barnens utbildning och forskolan som egen skolform ar tydligt
kopplad till grundskolan.
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Barngruppsstorlek och personaltathet

Vid planerandet av studien gjordes ett antagande om att barngrupperna
i forskolan generellt upplevs som for stora och att det paverkar mdjlig-
heterna att genomfora verksamhetens mal. Infor att Skolverket dver-
vigde att aterinfora rekommendationer om barngruppers storlek, har
det kommit en hel del ny studier pad omradet. Delar av den forskning
som ligger till grund for de nya riktlinjerna utgér ockséd en stor del
av mitt litteraturunderlag. Vad géller utvdrdering runt detta har den
sammanfattats i Skolverkets rapport (nr. 433) om barngruppers storlek
i forskolan (Skolverket, 2016). I denna rapport framkommer det att:

— barngruppens storlek, det vill sdga antalet barn i
gruppen, ar en kénsligare faktor for kvalitet dn
personaltdtheten

— barngruppens storlek maste alltid relateras till
personaltitheten under hela dagen

— organisation i form av storarbetslag innebar flera
riskfaktorer for barn

— personaltitheten och barnantalet behover vara
anpassade s att det blir mojligt att gora grupp-
indelningar under dagen

— manga barn i1 gruppen forsvarar for vuxna att kunna
se, mota, samtala med och engagera sig i enskilda eller
ett fatal barn

— manga barn i gruppen forsvarar for barnen att vara
delaktiga och ha inflytande 6ver verksamheten

— det finns ett samband mellan barns sprakutveckling
och antalet barn i gruppen

— lokaler som inte star i paritet med antalet barn och
vuxna pa forskolan gor det svarare att skapa en
fungerande verksamhet (Skolverket, 2016).

Pia Williams har lett ett projekt kallat Gruppstorlekens betydelse for
barns mdjligheter att ldra och utvecklas i forskolan (Vetenskapsradet
2012-2014) dér en stor empirisk undersékning genomforts och som
flera citerade artiklar i detta &mne bygger pa. Studien ar en enkétunder-
sokning som distribuerades elektroniskt till 46 kommuner i Sverige och
besvarades av 698 forskolldrare. 24 forskolldrare intervjuades och fall-
studier genomfordes pa 12 forskolor. Studien visade bland annat att i
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stort sett alla tillfrigade forskolldrare 6nskade en mindre barngrupp én
den de hade oavsett antal (Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan &
Hellman, 2015). Ett liknande resonemang fors ocksa av Alvestad et al.
(2013) som visar att den framsta utmaningen for personal i nordiska
forskolor &r storleken pa barngruppen och att antalet barn paverkar det
dagliga arbetet eftersom det kraver mer organisation. Barns vilbefin-
nande i forhallande till antalet barn i gruppen paverkas pa sa sitt genom
att det blir mindre tid for varje enskilt barn.

Ett faktum &r att kurvan for 6kande barngruppsstorlekar hade sin
topp 2003-2005 med i genomsnitt drygt 17 barn/grupp for att sedan
sjunka till strax under 17 barn for att &r 2015 landa pa 16,7 med 5,2 barn
per arsarbetande i forskola (Skolverket, aktuell statistik 2016). De nya
riktlinjerna som kom under ar 2016 anger ingen bestamd siffra utan ger
istdllet ett riktmédrke om 15 barn och tre forskolldrare, med nagot férre
barn i de yngsta grupperna och nagot fler i de &ldsta. Istéllet for exakta
antal ges forslag pé indikationer att ta hdnsyn till vid sammansattningen
av barngrupp och arbetslag, sdsom kompetens bland den aktuella per-
sonalen samt den fysiska miljon.

Rosenqvist (2014) drar slutsatsen utifrdn en genomford studie att
barngruppens storlek inverkar pa den pedagogiska utformningen samt
hur arbetslaget generellt bemdter barnen i gruppen. Vuxnas positioner
beskrivs i den stora barngruppen som blivande auktoritéra, styrande,
overvakande och tillrittavisande vilket riskerar att skapa en distans
gentemot barnen om grupperna upplevs som alltfor stora. Rosenqvist
avslutar med att konstatera att den ideala barngruppen star i stark kontrast
till hur de flesta barngrupper i dag dr sammansatta.

En 16sning som framkommer for att kunna arbeta med ldroplanens
olika mélomraden i stora barngrupper &r att organisera sig och sam-
arbeta sa barnen kan delas in i mindre grupper under delar av dagen
(Pramling Samuelsson, Williams & Sheridan, 2015). En mindre barn-
grupp anses ge hogre grad av interaktion mellan ldrare och enskilda
barn, okar kvaliteten och ger béttre forutséttningar for fortsatt larande
(Sheridan, Williams & Pramling Samuelsson, 2014).

Miljo

Med milj6 kan menas bade fysisk miljo i form av lokaler med omgiv-
ning, men &dven ljudmiljo kan avses. Alla som sammantaget vistas
tillsammans bildar ocksa en social milj6. Ljudmiljén har bl.a. Sjédin
(2012) tittat pa i en medicinsk studie. Resultaten visar att ljudnivan
generellt inom forskolan ligger under grinsviardena for horselskador
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samtidigt som personal inom forskola har hogre antal tinnitusfall vilket
uppgdr till 31 procent, vilket &r mer &n medeltalet som uppgar till 20
procent av den totala populationen. Undersdkningen visar ocksa hogre
ljudnivaer vid stora barngrupper vilka vistas pa samma yta och att ljud-
nivan under matsituationen upplevs som stressande for ménga. En stor
andel av personalen som ingick i undersokningen upplevde ljudtrotthet
under flera av veckans dagar. En korrelation mellan hoga cortisolvdrden
pa morgonen (forhojt stresshormon) och upplevd stress i samband med
hoga ljud kunde ocksa identifieras (Sjodin, 2012).

Rosenqvist (2014) sammanfattar trender i hur férskolor byggs genom
att beskriva en funktionell férskola med lekhall. I detta fors det fram att
lekhallen som idé var béttre anpassad for de antal barn som var normen
under 1970-talet dn for det antal barn som kom att vistas pa forskolan
med borjan under 1980- och 1990-talen da en kraftig tillvéxt av antalet
barn ibarngruppen kunde noteras. Idag byggs forskolor darfor mer regel-
maéssigt med ateljéer och torg vilka anses battre anpassade for stor-
arbetslag. Nar behovet av forskoleplatser 6kade snabbare dn man kunde
bygga nya lokaler, borjade man ocksa titta pa mojligheten att bygga om
mindre skolor till forskolor. Idag finns forskoleverksamhet inrymt i alla
dessa typer av byggnader med dess for och nackdelar. Forskolans fysiska
rum behover dock, vilket framhalls i olika studier, vara utformade sa
att arbetslaget kan dela in barnen i mindre grupper under dagen. I de
fall ddr antalet barn inte star i relation till antalet rum eller till storleken
pa rummen kan det skapa stress hos bade barn och vuxna (Rosenqyvist,
2014).

Arbetslagets kompetens

Forskollérare sjilva lyfter i ett flertal studier fram den sociala kompe-
tensen och formégan att organisera verksamheten s att allas kompetens
tas tillvara, for att kunna komplettera varandra och for att fa en varierad
och vél utford verksamhet (se bl.a. Sheridan, Sandberg & Williams,
2011). Cabell et al. (2014) har i en studie kunnat pavisa att antalet sa
kallade multi-turn conversations 6kade markant i grupper som fatt ut-
bildning i sprakstimulans. Johansson (2016) har i sin studie observerat
att en aktiv och ndrvarande ldrare dr viktig for barns deltagande och
uttryckssitt men dven ldrarens kvalitativa kommunikation kan utvidga
omsesidighet, engagemang och delad uppmarksamhet i interaktionen
kring ett gemensamt innehall.

Arbetslagets kompetens och forhallningssatt ar dérfor betydande
aspekter men kan inte helt kompensera for stora barngrupper resonerar
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bland annat Rosenqvist (2014). Pramling Samuelsson et al. (2015)
sticker ut hakan ytterligare och fragar sig om det kanske ar sa att kvali-
tetskraven pa den svenska forskolan och statusen som virldens bésta,
har for manga forskollédrare blivit overméktigt. Att de helt enkelt kénner
sig otillrdckliga i relation till de krav pa professionalism som stélls pa
dem och att det dé dr lattare att fokusera pa de stora barngrupperna én
att erkdnna en brist i kompetens.

I Skolverkets rapport om barngruppers storlek (Skolverket, 2016)
har man sammanfattat det med att:

(...) forskolan har hog kvalitet nér forskolldrarnas
kompetens kommer till uttryck i deras formaga

att relatera till barnen i dialog, skapa ett hallbart
delat tinkande, utveckla barnfokuserade strategier,
tydliggora och kommunicera ett kunskapsobjekt,
utmana barnens tinkande samt forena lek, omsorg
och undervisning (Skolverket, 2016).

Studiens teoretiska forankring

Studien rdr sig mellan det enskilda barnets forutséttningar till sprékut-
veckling i férskolemiljon och de dvergripande ramverk som skapats for
verksamheten under péverkan av samhéllets virderingar. For att bygga
en struktur i de olika delarna och forstd hur de paverkar varandra, har
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori fatt fungera som modell.
Teorin beskrivs som en rysk docka med olika skal som samverkar och
ar beroende av varandra, frimst mellan de nérliggande lagren. Mikro-
nivan dr barnets relationer till fordldrar, barngruppen och larare. Meso-
nivan beskriver samverkan mellan narmiljoer som forskola och hem.
Exonivdan innefattar forutsattningar som exempelvis forskolans lokaler
och personalens utbildningsnivd. Makronivan visar sambanden med
politik och ekonomi, styrdokument och lagar. Krononivan beskriver hur
systemen forandras over tid nér nya styrdokument implementeras eller
samhéllsekonomin fordndras.

Det ér ocksa svart i en sddan hér studie att helt g forbi den ryske
pedagogen Lev Vygotskij d& studien handlar om barns sprékliga ut-
veckling i sociokulturella sammanhang. Vygotskij anség att spraket
var en forutséttning for tdnkandet och ddrmed ldrandet. Utifran detta
stillningstagande ténktes att individens kunskapsutveckling sker i ett
sammanhang av kultur och miljé och i relation till en mer kunnig person
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eller grupp. Dér, i "glappet”, skapas det han kallar den proximala ut-
vecklingszonen. I barngruppen finns dessa proximala utvecklingszoner
dér barnen kan dra nytta av varandras fardigheter och genom lek interna-
lisera kunskap for att kunna ga vidare. Gruppens betydelse, samman-
hanget i miljon och spréket som ett viktigt kognitivt verktyg knyter da an
till den sociala kommunikation som &r i fokus for min studie.

Genomforandet av studien

Studien bygger pa det som brukar bendmnas induktiv metod' dér det
empiriska materialet kommer fran sju halvstrukturerade telefoninter-
vjuer. Det innebér att nagra fragor under intervjun dr fasta medan nagra
mer Oppna till sin karaktir. Det transkriberade materialet innehaller
jamforbara svar samtidigt som informanten gavs mojlighet att fritt ut-
trycka sig inom frageomradet (Cohen & Manion, 1994). I min studie
handlar det framf6rallt om att spara tendenser och mojliga konsekvenser
for samtalets plats i verksamheten i forhallande till miljomassiga och
strukturella forutsittningar.

I'studien var grundfragan vél preciserad samtidigt som det var viktigt
att informanten kunde uttrycka sig kdnslomassigt fritt och resonera sig
fram till eventuella orsaker och omstindigheter. Valet att gora inter-
vjuerna via telefon kan ses som begransande genom att materialet da
saknar miner och kroppssprdk men det kan ocksa vara en fordel i att
inte fargas av utseende och miljé samt att de intervjuade kan uppleva
en viss anonymitet och dirmed vara mer avslappnade och mdjligen ge
mer uppriktiga svar (Alasuutari, 1995). En sista fordel med valet av
halvstrukturerade telefonintervjuer var att i detta fall lttare hitta tid for
dem, eftersom informanterna skulle intervjuas under arbetstid.

Valet att intervjua en elevhilsorepresentant fran vart och ett av de sju
forskoleomréden som finns i Gévle kommun, grundar sig i ett antagande
att forutséttningarna for dem borde vara goda i formagan att reflektera
over sig sjilva och verksamheten eftersom det sirskilt ingar i det upp-
draget. En bedomning gjordes att ett stérre antal intervjupersoner
inte skulle paverka resultatet ndamnvirt. Alla sju dr kvinnor, utbildade
forskollarare och har 1ang erfarenhet av yrket. Dessutom bor de i nigon
form kommit i kontakt med projektet om social kommunikation som
bedrivs inom kommunen, vilket kunde vara intressant att se eventuella
effekter av.

1 Inom vetenskapen talas det ofta om induktiva eller deduktiva metoder. Induktiv betyder vanligtvis
att man drar slutsatser och gor analyser utifran insamlat material (empiri) medan deduktiv mer innebér
att man anvinder logikens mdjligheter for att dra slutsatser utan att empiri samlas in.
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Forutsittningarna for de pedagogiska verksamheterna ser olika ut be-
roende pé var forskolan dr placerad, byggnadens utformning och vilka
socioekonomiska grupper som dominerar i omradet. Att helt gora de
olika forutséttningarna réttvisa dr inte mojligt i denna studie men for att
anda gora ett forsok till ett brett underlag valdes forskolldrare som arbetar
bade pa landsbygdsforskolor, i innerstaden och i yttre stadsomrade. De
olika forskolorna kan inte ses som representativa for alla forskolor i res-
pektive omrade men kan ge en viss bredd i det sammantagna materialet.

Fem fragor stdlldes:

— Vad definierar ett ”bra samtal” mellan dig och
ett barn tycker du?

— I vilka situationer upplever du att de bra samtalen
kan uppsta?

— Vilka hinder ser du i miljon, for att de bra samtalen
ska uppsta?

— Vilken roll spelar barngruppen for att det enskilda
barnet ska utveckla sin sociala kommunikation och
sitt sprak?

— Ar det nigot du vill tilligga eller utveckla?

Efter en forsta analys och kategorisering av svaren gjordes ocksa en forsta
oversiktlig genomgang av tidigare forskning knutet till kategorierna.
Ytterligare genomlyssningar av inspelningarna gjordes for att dven
uppfatta tonfall och stimningar. Kategorierna sorterades dels genom att
klippa stycken ur utskrifter och dels genom att leta kategoriserande ord
i fulldngdstexten.

Samtalets plats i forskolan

I detta kapitel redogors det for vad som framkom vid de genomforda
intervjuerna. Forst redovisas vad som av informanterna definieras som
ett bra samtal. Sedan handlar det om 6vergripande organisatoriska forut-
sattningar med flera underrubriker som behandlar bade uppfattade till-
gangar och hinder. Sist tas den positiva sidan upp med 16sningar som de
intervjuade lyfter fram. Bada de fragor som stilldes vid arbetets borjan
om hur forskollarare forstar samtalets plats i verksamheten och om hur
forutséttningarna kan se ut for samtal mellan barn och pedagog i for-
skolan finns besvarade i resultatet.
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Det bra samtalet

Ingen av informanterna tvekade infor det virderande begreppet “bra
samtal”, utan hade en egen och till synes sjalvklar uppfattning om vad
frdgan handlade om. Tre kategorier som beskriver ett bra samtal kunde
identifieras i de sju svaren. Det handlar om samtalets forutsattningar,
den samtalskompetens forskolldrarna visar i sina svar och sist de kénslor
och upplevelser som kan uppsté genom samtalet.

Samtalets forutséttningar

Tid, ostordhet och farre barn var de forutsittningar som var vanligast
forekommande och som visade att en viktig faktor for mdjligheterna till
bra samtal handlar om organisationen. For att ett bra samtal ska komma
till, kravs enligt informanterna en ostérd milj6 samt tid. Ostordhet kopp-
lades av flera till en grupp med férre barn.

Att {2 vara ifred, inte bli stord och att hinna prata och lyssna ordent-
ligt, det vill sdga, att ha ett fokus i samtalet och inte riskera att nigot
som pagér i ndrheten tar uppméirksamheten fran samtalet lyftes ocksa
som sarskilt viktiga forutsittningar. Ordet “ordentligt” dr nagot som i
flera intervjuer dyker upp. Att lyssna ordentligt innebér att ge eftertanke
till vad som sdgs och att samtalet innehdller savil fokus som intresse.
Diarmed skapas forutséttningar till f6ljdfragor och det utdkade samtalet
som kan leda vidare till nya tankar och fragor. En av informanterna talar
ocksa om att barn ibland har saker att berétta som kan ligga dolt i vad de
sager.

For att forsta dven bakomliggande budskap och kunna hjélpa barnet
att formulera sina tankar uppfattas det aktiva lyssnandet som en viktig
faktor. Att lyssna till vad barnet faktiskt sdger antyder som ovan att det
av pedagogen kraver fokus. Detta forutsétter en visshet om att ndgon
annan pedagog tar ansvar for det som sker runtomkring. Allt detta ryms
under det som samtliga informanter benimner som den viktigaste for-
utsittningen — tid.

Samtalskompetens

I den andra kategorin har forskolldrarens kompetens om hur ett samtal
anvands 1 kognitivt syfte placerats. Har finns manga av de lingvistiska
beteckningar med som tidigare beskrivits, ibland med andra ord men
med en tydlig syftning pa kunskapsomradet. Hér aterfinns utsagor som
aktivt lyssnande, dmsesidighet, delad uppmirksamhet, uppmuntrande
fragor (sa kallade elicitations) och utvidgande fragor (extensions). Att
i pedagogiskt syfte fora samtalet vidare genom utvidgande fragor och
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mota barnets intressen med uppmuntran dr de flesta av informanterna
medvetna om som ett viktigt pedagogiskt redskap.

Att ge och ta, lyssna och moéta for att fora vidare samtal, att tillsam-
mans gd vidare mot nya upptéckter, tankar och fragor ar alla aspekter
som fors fram av pedagogerna. Hér finns mycket av kdrnan i vad som
uppfattas som varande en god pedagog. Omsesidigheten innebir att de
hierarkiska rollerna mellan vuxen och barn till viss del och for en stund
laggs at sidan. Intresset for och beldningen av samtalet &r dmsesidigt
medan det pagar. Pa lika villkor kan handla om makten att vdlja samtalet
eller avbryta det i en milj6 som paverkar bada parter likvardigt.

Forutom samtal mellan pedagog och barn behdver ocksa interak-
tionen mellan barn fungera. Informanterna talar om att skapa forutsétt-
ningar for att samtal mellan barn ska uppstd och for att barnen med
hjélp av spraket ska kunna 16sa konflikter och styra leken. Att vara peda-
gog innefattar dven rollen som mojliggorare, att forebygga konflikter
och frimja stimulerande méten mellan barn. Att kunna dela in barn
i mindre grupper eller placera barn bredvid varandra utifran barnens
intressen och mognad for att skapa mojligheter till kommunikation och
nya moten dr ocksa en metod att frimja samtalet som framkommer i
intervjumaterialet.

Samtalsupplevelser

I den sista kategorin har samlats uttryck for kinslan av trygghet och tillit
hos barnet, upplevelsen av delad gladje, ett fortroende mellan barnet och
den vuxna samt yrkesméssig tillfredstillelse hos forskolldraren. Har
handlar det om att det forst behover finnas tillit hos barnet for att rela-
tionsskapande samtal ska kunna dga rum.

Trygghet ar ett ord som ofta dterkommer i intervjuerna som en viktig
forutsittning for de bra samtalen. Att skapa trygga situationer och att fa
barnen att kdnna trygghet med pedagogen. Gladjen i métet och fortro-
endet fran barnet uppstar efter tryggheten. Att kdnna yrkesmaéssig till-
fredstillelse gar att se framst genom dem som uttrycker frustration och
otillracklighet nér de infe hunnit samtala med barn i vad de upplever
som tillrackligt stor utstrackning under dagen.

En forskolldrare i materialet ar orolig och bekymrad 6ver en situa-
tion dér hon inte hinner med vad hon kdnner att hon borde och samtalet
ar for henne en kvalitetsbarometer pa om hon sjilv kan kénna sig nojd
med sin arbetsinsats. I manga av svaren gar att utldsa att varje bra och
néra samtal med ett barn ldmnar efter sig en kénsla av yrkesmadssig till-
fredstillelse och glidje.
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Organisatoriska tillgangar

Under denna kategori &r redovisat de tvd huvudfaktorer som gér att ut-
lasa som de viktigaste forutsittningarna till att bra samtal kan uppsta.
Det handlar dels om olika typer av smagrupper, bade styrda och spon-
tana och dels om nigot som kan sammanfattas i en upplevelse av frihet
1 tid och rum, bade for forskolldararen och for barnen.

Smagrupper

Det dr framst vid olika tillfdllen under dagen da barnen befinner sig i
smagrupper som forskolldrarna beskriver att det uppstar tillfallen for
samtal. Det talas da bdde om lek, om olika typer av aktivitetsgrupper
och om rutinsammanhang som ldsning och maltider. Sméagrupper kan
bildas bade planerat och mer spontant.

Det som ofta aterkommer som ett svar ar att det handlar om att det
uppstar mer lugn och ro under en aktivitet med farre barn. Man delar ett
fokus i den lilla gruppen, ofta i ett eget rum vilket ocksa innebér att den
omgivande miljon inte avbryter eller stor det som pagar. Pedagogen kan
sldppa ansvaret for allt som sker utanfor gruppaktiviteten och formedla
nérvaro till barnen som deltar. Matsituationen beskriver nagra forskol-
larare som ett bra samtalstillfdlle medan det pa ndgon annan forskola
kan uppfattas som en rorig stund pa dagen med hoga ljud som forsvarar
samtal. Samarbetet i personalgrupperna kan se olika ut, hur man organi-
serar sig och hur mycket man aktivt skapar goda forutséttningar till
bade samtal och lérsituationer.

Andra omsténdigheter som tas upp &r att aktivt delta i de spontana
grupper som uppstar under barnens lekar for att fanga upp tillfallen till
spraktréning, hjélpa till med konflikthantering och en fungerande kom-
munikation. Att hjélpa vissa barn pa traven sa att leken flyter smidigt
och for att alla barn ska kunna delta i leken dven om férmégan att kom-
municera ser olika ut.

Fordelen med att jobba som ensam pedagog med farre barn nimns
av flera informanter. Andra vuxna i arbetslaget kan ibland utgora ett
storande inslag. Det kan bero pa flera saker, sdsom att infor en kollega
kénna sig osiker, iakttagen och beddmd eller att kollegan inte respek-
terar samtal som pagar utan avbryter med “vuxenprat” eller organisato-
riska fragor. Fokus pendlar d& mellan barnen och den andra vuxna.

Lasstunder ndmns som goda tillfallen for samtal, ibland bildas las-
grupper spontant och ibland 4r de planerade men oftast tillsammans
med en ensam pedagog. Att reflektera runt en bok for att ibland plocka
upp ett Amne dér samtalet fors vidare dr en annan situation som nimns.
Sagan kan vécka tankar hos barnen som berdér dem och rutinen som upp-
repas varje dag skapar ett rum i tiden dir barnen vet att samtalet far plats.
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Frihet i tid och rum

Den andra undergruppen av svar handlar om tillfallen dér fri lek pagar
i en miljo dir bade barn och pedagoger upplever tidsligt och rumsligt
utrymme. Det kan ske under fria aktivitetstider pa avdelningen men kan
ocksa uppsta pa utegarden eller under en utflykt. Gemensamt for dessa
stunder ar upplevelsen av kravldshet.

Attsittaneroch visaattjustnudr detinget annat som stor, har och nu dr
forskolldrarens uppmérksamhet riktad mot barnens géranden utan krav
pa mal och lérsituation eller annat som splittrar fokus, &r en vanligt upp-
fattad framgangsfaktor for att fa till en samtalssituation. Spontaniteten
tycks vara beroende av en avspand atmosfir, en miljé som uppmuntrar
barnen till att fritt prata ur hjartat.

Att sitta ner utan att standigt resa sig for att ndgon ropar eller for
att gbra sig nyttig nadgonstans dr ocksa nagot som framkommer som
varande av vikt. | méanga av intervjuerna dyker uttrycket upp, om att
sitta ner 1 lugn och ro. Att skicka budskapet till barnen om att det finns
utrymme och tid, att ndrvaron och samtalet dr prioriterat framfor rutiner
och arbetsuppgifter som maste goras. I alla intervjuer finns denna kinsla
pa nagot satt omnamnd, mer eller mindre konkret. Ofta handlar det mer
om avsaknaden av denna fria tid och en kénsla av att sa sillan ha tid,
arbetsdagen dr fylld av krav pa maluppfyllelse, logistik och stress for att
rutinerna ska fungera och raster eller métestid kunna tas ut. Det finns en
slitning mellan viljan till att skapa en professionell och ldrande miljé med
uppfyllda mal och ett effektivt arbetslag mot vetskapen om att barnen
behover fa kidnna att det finns tid for lek och narvarande pedagoger som
inte dr drivna av stress eller “malkrav”.

Organisatoriska hinder

Att bli stord och avbruten nér barnen ar i helgrupp pratar alla informanter
om pa olika sétt. Att samtalen ersitts av uppmaningar och tillréttavis-
ningar nér det blir for manga barn pa liten yta dr ocksa en uppfattning
som upprepas. Det ar klart och tydligt tre hindrande faktorer som éter-
kommer i intervjuerna for att fler och ldngre samtal ska uppsta och som
hir fatt bilda kategorier.

Stora barngrupper

Alla intervjuade anser att de stora barngrupperna &r det storsta hindret.
Det hér ér den kategori som tvekldst dominerar i samtliga intervjuer.
Nagra uttrycker tydlig frustration, pa grinsen till uppgivenhet medan
andra ndmner det som ett problem de forsoker hantera genom olika typer
av gruppindelningar. Barn visar ocksa enligt pedagogerna behov av att
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bli sedda, lyssnade pé och att fa hjélp med olika saker. Frustrationen hos
de intervjuade Over att inte ricka till for alla barn &r tydlig. En domine-
rande del av de ordutbyten som sker i verksamheten tycks handla om
uppmaningar eller snabba svar pa fragor som inte hinner utvecklas. Allt
pagar samtidigt och inget blir pa sa sétt exklusivt med fullt fokus. Pa
fragan om vad som dr det storsta hindret for bra samtal var det ménga
som snabbt och med eftertryck svarade ”f6r manga barn”.

De avbrutna samtalen och alla tillfdllen som kunnat bli bra samtal
men som inte far plats blir till slut en stor kinsla av otillracklighet hos
forskolldraren medan en del barn lér sig att det inte dr nagon idé¢ att for-
soka, manga tystnar eller viljer att uttrycka sig pa andra sétt. En irrita-
tion over situationen framkommer som projiceras pa barnen som forsoker
hitta sdtt att bli sedda och lyssnade pa, sétt som blir till nya hinder i en
redan pressad situation.

Nagrabarn uppticker att de far uppmérksamhet om de later hogre och
skapar oro medan andra soker sig till en lugnare plats och viljer en aktivi-
tet som inte kraver hjdlp av ndgon vuxen, for de har tréttnat pa att vénta.
Pedagogerna kan forstd och oroas av situationen men upplever att de inte
har mgjlighet att gora annat dn att ’springa runt och sldcka briander”.
Vad de tillfragade upplever som for stora barngrupper, paverkar moj-
ligheterna i verksamheten pa manga fronter och helt klart signalerar
forskolldrarna att det forsvarar for att uppna fredade och bra samtal.

Miljén
Av de sju informanterna som intervjuats i denna studie visar det sig i tva
fall att méltider upplevs som roriga, i ett fall ndmns hallen som ett pro-
blem och i tva fall tas avsaknaden av smarum for lek upp. Det handlar
dels om hoga ljud och buller, och dels om stord lek nér fér ménga barn
vistas pa samma yta.

Samma rutinsituation kan upplevas olika pa olika forskolor bero-
ende av hur miljon dr utformad. Tydligast blir det i matsituationen som
av nagra upplevs som en mojlighet for samtal medan det tvart om ar
en extra rorig stund pa andra forskolor. Stora 6ppna ytor med fa rums-
liga mojligheter att dela upp barnen ar ndgot som tycks finnas bade dar
forskolor inrymts 1 fore detta skolor men édven i helt nybyggda miljéer
dar arkitekten skapat en forskola for storgrupper och &ppet samarbeten
mellan aldersgrupper.

Den storda leken upplevs som ett stort problem av informanterna.
Rastlgsa barn som vandrar runt och inte hittar en plats for att skapa den
fredade leken upplevs som en annan begrinsning. Lek som kommer igdng
men dér reglerna standigt skiftar for att barn gér ut och in i leken och dér-
for ingen riktig “lekro” kan infinna sig dr andra problem som fors fram.
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Miljon bestar inte bara av det fysiska rummet, utan dven av den energi
som skapas av dem som vistas i rummet. Det kan forekomma délig
stimning bade i personalgrupper och bland barn. Brist pa respekt mellan
barnen och en mindre tilldtande milj6 dr nagot som ndmns som ett pro-
blem av flera informanter. Harda attityder dir barn blir uteslutna ut
leken och den hierarkiska ordningen bland barnen har blivit ett destruk-
tivtmaktspel som pedagogerna har svért att véinda fors ocksa fram. Nagon
pratar &ven om hemmiljons inflytande dver barnens intressen och dér-
med samtalsdmnen. Att det finns en skillnad i hur ldtt det ar for peda-
gogen att samtala med barnen om deras fritid fylls av actionfilmer och
spel eller om de ldser bocker tillsammans med fordldrar och far mojlig-
het att uppleva och ta intryck fran en storre “vérld” lyfts ocksd som en
upplevd skillnad i hur det goda samtalet kan initieras. I de miljomassiga
forutsittningarna dr det manga faktorer som kan spela in och bli bade
hinder och tillgangar. Framfor allt tycks kunskaper kravas av forskol-
lararen att hantera gruppdynamiken och hitta mgjligheter i alla fysiska
och psykiska miljoer som kan finnas eller uppsté i forskolan.

Fa pedagoger

Upplevelsen av att vara for fa pedagoger kan bero pé flera saker. Dels
handlar det om kénslan av otillracklighet ddr den egna upplevelsen av
situationen inte stimmer Overens med uppfattningen om hur det ska
vara ndr det dr bra. Det kan ocksa bero pa den faktiska situationen i
barngruppen men ocksa pa att man av andra orsaker nétt en stresstroskel
som inte dr hédlsosam for den enskilde.

Tanken att behdva “finnas till for ménga” och ofta bara pa daligt
samvete for dem man inte hunnit med som man sjilv tycker att man
borde ha hunnit med. Det dr en kinsla som flera formedlar, kanske
framfor allt dem som generellt speglar en viss uppgivenhet under hela
intervjun. Ett resultat av stressen ar sjukskrivning. Bristen pa vikarier
och jakten pa vikarier nimns ocksa som ett problem. Man sidger ocksa
att &ven om det gar att fa tag pa vikarier s innebér det dnda att de ordi-
narie far béra ett storre ansvar som efter ldngre perioder kan bli en tung
borda.

Det kan dven handla om att det i barngruppen finns ett eller flera barn
som av nagon anledning behdver extra stdd av en pedagog men som
kanske inte har tillrackliga skél for att bli tilldelade en extra resurs utover
ordinarie personalgrupp. Om en situation uppstir runt ett barn som
uppehaller en vuxen behdver de andra inta en dverblickande position
och far da svart att halla ett odelat fokus, vilket ocksa dr nagot som fram-
kommer som ett orosmoment. Det &r i dessa situationer som konversa-
tionerna blir korta och snarare tillrop och uppmaningar dn samtal.
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Ett fokus pa l6sningar

S& kommer vi till den delen ddr forskolldrarna berdttat om olika tankar
och losningar de hittat for att lattare skapa tillfdllen till bra samtal. Man
kan ocksé se den storre barngruppen som en tillgdng nér attityden ar
bra och barnen visar respekt mot varandra och sé lange det finns forut-
sdttningar att dela upp barnen under dagen utan att stressen blir for stor.
Yrkeskunskap och medvetna metoder for att ta vara pa tillfallen att upp-
muntra och utveckla samtalet dr ocksd ndgot som ndmnts.

Gruppens betydelse

Négra pratar om att gruppen ar viktig for att den sociala kommunika-
tionen ska utvecklas, att kunna kommunicera trots att barnen inte har
svenska som modersmal, att kommunicera pa andra sétt &n med talat
sprak. Barn som inte talar samma sprak kan leka &nda och barn med svagt
sprak kan leka dndé och tillsammans i gruppen okar sprakforstaelsen.
Arklimatetigruppen bra vigarbarnen trina pa uttal och meningsbyggnad
och kanske dven rdtta varandra utan att det blir ett nederlag. Flera pratar
om klimatet i gruppen, hur viktigt det 4r med ett tillatande klimat och att
det uppstar problem nir barnen inte visar varandra respekt. Man lyfter
ocksa fram pedagogens roll som viktig nér det géller att forma en bra och
vélfungerande barngrupp.

Det finns ockséd exempel i mitt material da ett daligt klimat blivit
ett stort problem och i stdllet himmar de barn som inte vill ge sig in i
den hierarkiska striden. Hur pedagogerna da upplever att det 4r svart att
lyfta de goda exemplen nér de stdndigt tvingas rikta sin uppmérksamhet
mot det de egentligen vill kvésa. Det tycks enklare att vara den goda
pedagogen i en vélfungerande grupp och en betydligt stérre utmaning
dér gruppen har hamnat i en spiral av attitydproblem och daligt grupp-
klimat. Ibland kan man sdkert fraga sig vad som &r hdnan och vad som
ar dgget.

Ibland kan det ocksé visa sig att barngruppen pa ett smidigare sitt
an pedagogen kan hjilpa en kamrat vid ndgon form av lasning. En av
informanterna talar om att barnen kan hjélpa varandra med rédslor eller
en rutin som hakat upp sig genom att vara normbérare. Gruppens norm
ar vad barnen stridvar efter och har en vilja att uppna. Finns en god
gruppdynamik och ett tillaitande klimat, sker en stor del av lirandet inom
gruppen mellan barnen medan pedagogerna kan finnas vid sidan som
stod och styrning mot de mél som ar uppsatta. Pedagogerna kan ocksa
ta en mer aktiv roll i att styra vilka barn som ska motas for att pa det
viset stodja barns utveckling. De kan medvetet forma mindre grupper
av barn som har forutsittning att bli en inspiration for varandra dir bade
lek och samtal kan utvecklas pa ett positivt sétt.

68



En medveten placering av barnen vid matbordet kan till exempel sétta
igang samtal och gora att just de barnen leker tillsammans efter maten.
Att ibland bryta ut grupper av barn som ként varandra lénge, givit var-
andra roller och grupperat varandra hierarkiskt dr ocksa en metod som
kan stimulera till nya upptiackter och ge nya mojligheter for barn som
hamnat i en roll de sedan véxt ur.

Professionalitet

Ingen av forskolldrarna uttrycker en brist i kunskap, ddremot otillrack-
lighet. Tva av dem sdger dock att det ar viktigt med professionalitet,
att yrkeskunskapen bidrar till bra samtal. Att veta vilka situationer som
bor fangas upp och pa vilket stt férskollararen i uppkommen stund kan
stodja barnets utveckling.

Att kunna ga ner i barnets niva &r ett uttryck som ar svart att analy-
sera med sdkerhet. Har handlar det troligen inte om att sdnka sin vuxna for-
staelse 1 forhallande till barnet utan majligen kan det anspela pé att man som
vuxen sitter sig pa huk eller liknande for att hamna i barnets ansikts-
héjd och dirmed kunna skapa dgonkontakt, kommuniceramedalla sinnen
med full uppmérksamhet. Att kunna gé ner i sin professionalitet vilket
framkommer som en utsaga i en intervju &r kanske ett uttryck som ar
annu svarare att sdkert uttolka. Har viljer jag att tolka det som att den
professionalitet som upplevs, ar en trygghet att luta sig mot och ett till-
stand att ga ner i for att ldttare kunna fokusera pa et barn samtidigt
som andra barn och situationer ocksa ropar pa hennes uppméarksamhet.
Professionaliteten hjdlper henne helt enkelt att vélja ratt fokus 1 en kra-
vande arbetsmiljo.

Det som fungerar

I den sista, 6ppna fragan dr det ndgra som ger sina tankar om pedagogiska
grepp som de hittat och upplever fungerar bra. Det handlar dels om
sétt att organisera de stora barngrupperna men ocksa om mer handfasta
praktiska metoder.

Att hitta mdjligheter till indelningar av barngruppen och utnyttja
tillfallen da alla pedagoger i arbetslaget &r pd plats verkar manga av
de intervjuade vara uppmérksamma pa. Att anvinda ldsning som ett
verktyg att stimulera spriket och 6ppna for samtal genom sagans vérld
tycks dven det vara en vanlig metod. Ofta passar man pé i samband med
lunchen eller innan raster ska tas ut for att 4ven skapa ett naturligt avslut
pa aktiviteter, samla ihop och sdnka energinivin hos barnen innan det
ar dags att sitta ner runt ett matbord. Ibland ar ldsningen i stéllet forlagd
efter lunch for att skapa en stunds vila innan nya lekar tar vid.
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Boken fungerar bra som utgédngspunkt nér ett samtal med barn inleds.
Det dr en metod for att kunna prata om saker i tredje person utan att
négon i gruppen kénner sig utpekad. Det dr ldttare att reflektera over
situationer som handlar om négon annan. Det kan forstds lika gdrna
handla om fritt fantiserande eller vardagstrivialiteter men om barn har
funderingar s& fungerar boken bra som startmotor. Forskolldraren menar
ocksd att dialogen mellan barnen runt bokens drama kan vara givande
for dem.

En informant pratar om att géra barnintervjuer for att vara siker pa
att alla har blivit lyssnade pa ndgon gang. Hon urséktar sig med att det
kanske anses som styrt men att det dr béttre dn ingenting. Att varje barn
far et samtal med en vuxens fokus i alla fall. E#f bra samtal, under hur
lang tid kan man undra.

Att regelbundet checka av, s de tysta barnen inte ”forsvinner pa
sidan” dr ocksd nigot som framkommer i intervjuerna. De barn som
gar undan och inte tar plats nér de upplever att personalen inte riktigt
har tid, barnen som anpassar sig och blir det déliga samvetet hos peda-
gogerna. En stor killa till de intervjuade forskolldrarnas frustration &r
kénslan av att inte hinna se och lyssna till alla barn. Kénslan av att nagon
kanske behover bli lyssnad till men inte upptacks av dem som bér an-
svaret. Att planera in samtal i form av intervjuer fyller det dubbla syftet
att pedagogen “checkar av” ldget hos barnet vad géller kompisrelationer
och onskemal och botar ddrmed for en stund kénslan av sin egen otill-
racklighet, samtidigt som barnet far en stund av odelat fokus och kénslan
av att vara viktig.

Andra metoder som ndmndes i intervjuerna var att aktivt anvinda
stodtecken, dven mellan vuxna nér roster drunknar i ljud. Stodtecken
bryggar 6ver bade sprakbarridrer och hoga ljudnivaer, hjélper barn att fa
ett sprak nar munnen inte riktigt vill forma ljuden. Tva av informanterna
pratade dven om att jobba med miljon genom att skapa horn i barnens
nivd som inbjuder till att kdnna, se och lyssna och att det leder till ett
positivt samspel ddr samtal kan uppstd mellan barnen. En annan metod
som ndmns &r att pedagogerna i arbetslaget sprider ut sig i olika rum
och bjuder in till aktiviteter som ger lugn och féar ner oron i gruppen.
Nar en aktivitet kommit igang och barnen fatt ro kan pedagogen genom
att aktivt delta i leken eller aktiviteten hitta till de spontana samtalen
som kan fa en fredad stund. Flera av forskolldrarna menar dock att for-
utsdttningarna for att gora detta dr sma da de oftast varken har pedagoger
eller utrymmen som ricker till men de stunder det 4nda ar mojligt for-
soker man utnyttja. Férutom det tydliga budskapet om den pressade
situation som rader, var det ocksa manga som verkligen visade vilja till
att fa till battre samtal och dialog med barnen.
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Vad kan vi lara av pedagogerna?

Utifran studiens teoretiska utgadngspunkter fokuseras den kvalitativa
analysen pa tre olika kategorier som framkommit genom bearbetning av
det empiriska materialet. Det handlar i korta drag om vad ett bra samtal
ar for informanterna, de tillgangar och hinder som finns for samtalet i
verksamheten och de olika l6sningar som forskollararna beskriver att
de anvinder. I samtliga intervjuer fanns en tonvikt pa problematiken
runt vad forskolldrarna upplever som for stora barngrupper samt for
sma lokaler och for fa pedagoger. Hela fragan runt samtalets plats och
funktion kom att hamna i ljuset av denna diskussion.

Asplund Carlsson, Pramling Samuelsson och Kérrby (2001) visar
i en studie att gruppstorlek &r av storre vikt dn antal forskolldrare for
de yngsta barnen och barn i behov av sarskilt stod . I enkdtmaterialet
(Williams/Vetenskapsradet 2012-2014) av hur forskolldrare anser att
en idealisk barngrupp bor se ut har man lokaliserat fyra kategorier. En
idealisk barngrupp kan beskrivas ha balans i kon, alder, etnicitet och
social bakgrund. Det bor vara farre barn i grupperna an idag, forskol-
ldrares kompetens och forskolans miljo har ocksa stor betydelse (se
dven Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hellman, 2015).
Dessa kategorier overensstimmer till stor del med de som identifierats
i denna studie med skillnaden att gruppens balans inte lyfts fram som
nagon viktig aspekt for informanterna. Detta kan naturligtvis bero pa
hur fragorna var stillda.

De sammantagna resultaten i den hir studien stimmer vél dverens
med forskning pa omradet (jamfor till exempel med resultaten i savil
Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hellman, 2015 som Rosen-
qvist, 2014). Att det i intervjuerna skulle komma med svar som kretsade
kring problem med storleken pa barngrupperna kunde férutses men
att det skulle uppta sa stor del av problematiseringen runt samtalet var
till viss del 6verraskande. De viktiga komponenterna fid och ostordhet
uppger de intervjuade vara starkt kopplat till att fa arbeta med farre barn
i barngrupperna.

Ett bra samtal

Om man ska forsoka koka ner svaren pa fragan om vad som &r ett bra
samtal mellan barn och forskolldrare, blir det gemensamma svaret: tid
att lyssna ordentligt och att kunna prata klart utan att bli storda. For
att fA mojlighet att lyssna och delta aktivt i ett samtal maste det fredas
fran allt som sker utanfér samtalet. Samtliga intervjuade forskolldrare
menar att antalet barn i gruppen gor att det dr svart, ibland helt omgjligt
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att fa ett fredat samtal. Det hdnder saker hela tiden som tar pedago-
gernas uppmérksamhet fran ett paborjat samtal. Ibland kan en kollega
finnas till hands som tar hand om det andra som hénder men ofta ar kol-
legan redan upptagen med nagot. Att inte kidnna sig ha tid att lyssna pa
barnen, lyssna ordentligt for att &ven hora det som inte sdgs, ar enligt
min analys den enskilt storsta killan till stress och frustration hos de
forskolldrare jag intervjuat. I uppdraget som forskolldrare ligger ménga
ataganden men det som rent yrkesetiskt finns ndrmast hjértat, dr att hinna
lyssna in och se alla barns behov, hinns alltfor sidllan med enligt de inter-
vjuade forskolldrarna.

Det dr inte mdjligt att ur analysen av de intervjuer som denna studie
bygger pa dra nagra slutsatser om informanternas samtalskompetens.
Det behover inte ha betydelse i praktiken men skillnader i hur man ut-
tryckte sig, medvetenhet om hur samtalet kan bidra till sprakutveck-
ling och anvéndandet av termer kan dock ses skifta kraftigt mellan de
forskolldrare som intervjuades. Négra dr mycket medvetna om hur de
arbetar for att anvinda samtalet kognitivt, vilka metoder som forlanger
och utvecklar samtalet och hur det stimulera sprakutvecklingen. Nagra
beskriver hur de tar hjélp av barngruppen, parar ihop barn medvetet som
har forutsittningar att stimulera varandras sprak eller i &vrigt skapar
stimulerande miljoer. Ett par av de intervjuade var dock sa fokuserade
pa de problem som den stora barngruppen orsakar, att det &r svart att
gora en bedomning av hur deras kompetens runt barns sprakutveckling
ser ut. Enbart en kénsla sdger att oavsett kompetensniva finns det trots
allt en stor bredd i medvetenhet kring fragan.

Att uppleva tillfredsstdllelse och gliddje i samtalet och umgénget
med barnen i gruppen var det nagra som kopplade till att samtalet da
hade en hogre kvalité. Vetenskaplig studier visar ocksa att barn ser det
som avgorande att relationen och den delade glddjen finns mellan dem
och pedagogerna. Alvestad et al. (2014) talar om vikten for barn att
kénna trygghet i relationer med vuxna under forskoledagen. Flera av in-
formanterna i denna studie pekade ocksé pa betydelsen av mikronivan,
att samtalen blir battre ndr barnen kdnner glidje, tillit och trygghet.

Hur bor det vara organiserat?

Vad forskolldrare uttrycker om hur forutsittningarna i forskolan ser ut
idag dr entydigt. I intervjuerna och i den forskning som nyligen kommit
pa omradet dr budskapet tydligt (se t.ex. Pramling Samuelsson, Williams
& Sheridan, 2015). Barngrupperna upplevs for stora for att kunna be-
driva den verksamhet som styrdokumenten uppmanar till. Frustrationen
och kénslan av otillriacklighet bland forskolldrare gér inte att ta miste pa.
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Aven om statistiken visar p4 en marginell forbittring i antalet barn per
arbetande inom forskolan, tyder uppgifter samtidigt pa det faktum att
beldggningen utspridd dver dagen &r hogre dn tidigare, vilket dven sprider
arbetslagets timmar over dagen och det innebér kortare tid for hela
arbetslaget att samarbeta och dirmed kortare stunder som mojliggor
gruppindelningar (Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hell-
man, 2015, Skolverket, 2016).

De forutséttningar som pa exoniva paverkar samtalets frekvens och
kvalitet ar manga. Det handlar frimst om olika miljoaspekter och per-
sonaltéthet i forhallande till barngruppsstorlek. I de flesta studier som
relaterats till genom denna studie tar man upp indelning i mindre grupper
som en mojlighet att paverka samtalen positivt. Detta dr nagot som
genomgaende dven finns i svaren fran denna studies informanter. Vad
som skiljer sig och som varit svarare att finna i referenslitteraturen &r
kategorin som beskriver stunder da upplevelsen av kravloshet i tid och
rum Oppnar for samtal. Under dessa stunder, beskriver de intervjuade
att barn ofta soker sig till pedagogerna for kommunikation och delad
uppmairksambhet.

Det hér ér en del i materialet som kénns viktig att lyfta fram ur re-
sultatet. Barn &r oftast mycket sensitiva for vad viktiga vuxna i deras
nérhet utstrdlar i form av stress och irritation eller glddje och harmoni.
Hela barngruppen péaverkas av de omedvetna budskap som personal-
gruppen siander ut. Kraven pa att aktivt arbeta med ldroplanens mal
uppfattar de intervjuade som positivt i teorin men som en stressfaktor i
praktiken. Att vara en duktig och kompetent forskolldrare som levererar
uppfyllda méaldokument till sin férskolechef hamnar i konkurrens med
att kravlost sitta ner tillsammans med barnen och lata samtalen komma
fritt. Nar barnen kénner att pedagogen utstralar lugn och nérvaro kan
de ocksa slappna av och de bdsta samtalen uppstd. For att dra det till
sin spets skulle det kunna utryckas som att det uppstér en situation dér
man med styrdokumenten har de bésta avsikter men ddr intentionerna i
praktiken kan bli ett hinder for samma goda tanke.

Att arbeta ensam med en mindre grupp barn lyfter informanterna
som en positiv metod dér de kan fa en béttre nérvaro och 6ppna fler
mdjligheter till bra samtal. Lasning kan vara ett sétt att hitta en dialog
men ocksa temaarbeten och experiment. Att medvetet sprida ut sig i
lokalen och invinta barnens initiativ till lek for att sedan stanna kvar och
delta aktivt dr ocksa en metod som ndmns. Problemet uppstér dock nér
de yttre faktorerna i form av schemaldggningen, méten eller raster gor
att arbetslaget blir stympat. Alla forskolldrarna i den hér studien talar
om vikten av att dela den storre gruppen i flera mindre s ofta det ar
mdjligt och att det finns svérigheter i att fa bra ldrsituationer i tillrackligt
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stor omfattning for att uppna ldroplanens mal. Sheridan et al. (2014)
kunde se i sin studie att den faktiska tiden som de undersokta forsko-
lorna hade mgjlighet till gruppindelningar i praktiken var 0,5-2 timmar
under formiddagen vilket innebér att barnen den storre delen av dagen
ar hanvisade till det ldrande som sker mellan barnen i den proximala ut-
vecklingszonen. Om barnen i denna situation till stor del samtalar med
varandra 1 brist pé tillgdngliga vuxna dr arbetet med att skapa ett gott
klimat i gruppen och inspirerande miljoer &n viktigare.

Att prioritera en bra miljé vid méltider visar sig ocksa vara viktigt
eftersom tillfillena till samtal 4r f4 under dagen och alla mgjligheter
viktiga att se. Pa den hér punkten skiljer sig informanterna &t helt da de
upplever samma situation véldigt olika beroende pé hur lokalen for mal-
tider &r utformad. En slutsats som dr ldtt att dra &r att det kan vara vért
att lagga en extra tanke pa hur matsituationen ser ut pa varje forskola.
Aven hallsituationen omnimns p4 olika sitt av de intervjuade. Aven
det en miljo som ofta kan forbéttras med sma dndringar i rutiner eller
moblering. En medicinsk studie som tittade pa ljudnivan i forskolan
relaterat till stress kunde se att forskolldrare med upplevd forhojd stress-
niva dven matte en hogre kortisolniva i blodet samt besvédrades mer av
ljudtrétthet (Sjodin 2012).

Kanske den storsta forlusten, storre &n den kognitiva forlusten med
missade och avbrutna samtal, &r alla barn som givit upp och tystnat, som
slutat ropa pa en froken som aldrig hinner komma och alla pedagoger
som gar hem for dagen med en kénsla av att inte ha gjort sitt jobb, inte
rickt till for alla som ropat, dag efter dag. Frdgan dr vad som hdnder
med barnens tillit till vuxna och med yrkesstoltheten, sjdlvkénslan och
hélsan hos dem som arbetar i forskolan och ofta bér pa den har kinslan?

Losningar

Gruppens betydelse for ldrandet kan lyftas ur flera aspekter. Forskol-
lararen kan lyfta fram och anvédnda barns intressen i larsituationer for att
forstirka det kollektiva ldrandet. Hon kan delta i leken for att tillsam-
mans med gruppen stirka individer som dnnu inte internaliserat de kun-
skaper som den 6vriga gruppen har. Kommunikationen inom gruppen
kan ocksé utvecklas med hjélp av tecken, lek och kroppssprak for att
trana det talade spraket (se bl.a. Dillner & Lofgren, 2013). Bland denna
studies informanter talas det mycket om gruppens sociala kommunika-
tion som gar utover det talade spraket, nir det inte finns ett gemensamt
talat sprak kan gruppen kommunicera pa andra sitt i leken. Barngruppen
kan dessutom vara normbérare och hjilpa varandra med lasningar och
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ridslor, s& linge gruppklimatet ar tillatande och bra. Genom att med-
vetet placera barn tillsammans for att kanske ge den blyge en hjilpsam
kamrat eller den med manga idéer och lag social kompetens en kamrat
som 4r positiv och lekkompetent, sa blir barnen i gruppen en tillgang for
varandra i den gemensamma progressionen. Forskolldraren har en viktig
roll 1 att stotta, se tillfdllen och ha kunskaper att mojliggora larande i
manga slags situationer.

Forutom att dela och jobba med gruppen pa olika sétt dr det ocksa
viktigt att ordna miljon sa att den pa bésta sétt stimulerar den kreativa
leken och framjar en lugn och i mdjligaste mén bullerfri omgivning for
aktiviteter. Informanterna talar om att skapa rum dér leken kan paga
ostort och att genom rutiner och struktur skapa trygghet.

Till sist talade en informant om fordelen med att gora barnintervjuer,
speciellt som de spontana tillfdllena till samtal &r fa. Att helt enkelt pla-
nera in tillfdllen d& en pedagog gér undan med ett barn i taget och gér
igenom vissa fragor som kartlédgger barnets kamratrelationer, intressen,
ridslor och 6nskningar. Genom att gora detta regelbundet menar in-
formanten dels att barnet far en stund av kvalitétstid ensam med en
pedagog samtidigt som pedagogen kan fé en bild av barnets behov och
hur kompisrelationerna bildar ett monster i barngruppen. Barnen tycker
oftast att det &r roligt att fA den hér uppmérksamheten, samtidigt blir
samtalet styrt av den vuxne vilket kan innebéra att barnet riskerar att
ge de svar som barnet tror forvéntas av det. Det hér &r en vil beprovad
metod som har sina fordelar i att fa syn pd monster i gruppen men kan
inte ersdtta de spontana tillféllena till samtal.

Mer kunskap kan i manga fall vara ett bra sitt att mota okad stress
och frustration, &ven om det inte ar svaret pa alla problem som foljer av
den hoga beldggningen pé forskolorna. Ingen av informanterna efter-
fragade mer utbildning i spraktrining men de fick inte heller den
direkta fragan. I studien av Cabell et al. (2014) kunde det visas att for-
skolldrare med sérskild utbildning i spréktraning ocksa deltog i fler och
langre samtal. Att med 6kad kunskap och medvetenhet kunde samtalen
forldngas och barns intressen plockas upp och utmana till samtal. I inter-
vjumaterialettill dennastudie kanutldsas skillnaderimedvetenhet mellan
de olika forskolldrarna. Hos dem som anvénde sprakliga begrepp och
uttryckte 16sningar pa problem kunde ocksa utlédsas en mer optimistisk
syn pa tillfallen dir det kunde vara mdjligt att ta till vara samtalsmgj-
ligheter. Jonsson (2016) visar att lararen har avgorande betydelse for
hur interaktionen med barnen gestaltar sig och att det finns kvalitativa
skillnader i ldrares kommunikation som kan begransa mdjligheten till
Omsesidighet.
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Frdgorna om hur forskolldrare forstar samtalets plats i verksamheten
och om hur forutséttningarna ser ut for samtal i forskolan kan anses be-
svarade. Forutom dessa fragor har annat bade runt samtalet och sjdlva
verksamheten kunnat belysas. Ur resultatet kan svar pa forsknings-
fragorna frémst utldsas i att de intervjuade forskolldrarna hade en tydlig
bild av hur det ideala samtalet i forskolan bor se ut men upplever att
samtalen hindras frimst av de stora barngrupperna men &ven av hoga
ljud till foljd av lokaler som péaverkar lek och aktiviteter negativt. Att
organisera den stora barngruppen sd barnen fordelas pa arbetslaget i
mindre grupper med en ensam pedagog ar en viktig atgérd, om &n svér
att genomfora under ldngre stunder. Att stirka forskolldrares kunskaper
om hur ett samtal kan utvidgas skulle ocksa kunna bidra till fler och
langre samtal till nytta och glddje for bade barn och pedagoger.

Avslutande reflektioner

Den hir studiens dvergripande syfte har varit att forsta vilken plats sam-
talet har i forskolan och hur ndgra erfarna forskolldrare ser pa mdjlighe-
terna att samtala med barn samt vilka faktorer i miljon som kan paverka
forekomsten av det langre samtalet. Det empiriska materialet bestdende
avsjutelefonintervjuer har sedan kategoriserats for att hitta gemensamma
faktorer som beskriver hur mojligheterna till att samtala med barn i
forskolan ser ut. Resultaten av intervjuerna visar att det storsta hindret
for att samtal ska uppsté i1 forskolemiljon upplevs vara de stora barn-
grupperna och konsekvenser av déligt anpassade lokaler. Det handlar
om stord lek och buller som skapar en ljudmilj6é dir samtalen blir korta
och av en mer uppmanande art. Forskolldrarna talar ocksé om en kéinsla
av att inte ricka till och att samtal som avbryts blir till ett daligt samvete
ochinre stress. Nagra lyfter ocksa det som fungerar, metoder att dela barn-
gruppen, betydelsen av kravlos tid, miljon som tillgang, teckenspraket
som inte stors av bullret och gruppen som en tillgang dir ldrandet
sker i1 interaktionen mellan barnen.

De kravldsa stunderna da bade barn och personal upplever lugn och
en frihet i tid och rum, kan vara intressanta att titta ndrmare pa. Ett an-
tagande dr att barnen kinner av de vuxnas stress genom de omedvetna
signaler som skickas ut. Kan det vara s att vissa barn kompenserar den
vuxnes “stressignaler” genom att inte be om uppmérksamhet medan an-
dra barn signalerar att de inte far den uppmérksamhet de behéver genom
att hoja rosten och aktivitetsnivin? Om ovanstdende antagande skulle
vara sant kan det vara rimligt att fundera pa om de dkande kraven pa
verksamheten far en odnskad och motsatt effekt i anknytning, trygghet
och sprakutveckling.
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En relation som berdrs med viss forsiktighet i studier om barngrupper
ar den mellan kompetens och stress (exempelvis Pramling Samuelsson,
Williams, Sheridan & Hellman, 2015). Man har bland annat kunnat se
ett samband mellan en hdgre kompetens och hogre stresstroskel. Aven
i den hér studien gar det att observera ett visst samband mellan de som
har svart att uttrycka sin kompetens och en upplevelse av uppgivenhet
infor hindren i verksamheten. De som anvinder fler termer och ett storre
register av l6sningar uppvisar ocksa storre tillforsikt och mer gladje
under samtalet.

Nar kunskapen om hur en situation kan hanteras inte racker till, &r
det latt att hamna i ett ldge ddr man stér utanfor den professionella rollen.
Med hjélp av en storre verktygslada” dr det lattare att stanna i yrkesrollen
och forbli 16sningsorienterad. Kopplat till det inledande kapitlet dér jag
tar upp hur utbildningen fordndrats 6ver en relativt kort tid, kan man
tanka att det finns utrymme att fylla pa kunskap om samtalets betydelse
eller atminstone lyfta fragan, &ven om manga av de verksamma forskol-
lararna besitter bade lang erfarenhet och hog kompetens.

En dvergripande slutsats av resultat dr trots allt att forskolldrare i de
flesta fall forstar vikten av samtalet i ett kognitivt perspektiv och kdnner
en otillracklighet i att inte lyckas samtala med alla barn tillrackligt ofta,
lange och med fullt fokus. Att 16sa sjdlva orsaken till hindren for bra
samtal och i dvrigt skapa hogre kvalitet pa verksamheten skulle i forsta
hand vara att minska barngrupperna. Det dr kanske inget som kan ge-
nomforas dver en natt utan kommer att ta tid dven efter att Skolverket
andrat sina riktlinjer. For att under de forutsittningar som rader gora
situationen bittre for bade barn och pedagoger kan man ténka sig flera
forslag pé atgirder och prioriterade fokus. Hir kommer nagra konkreta
idéer som uppkommit genom vad forskolldrarna sagt i intervjuerna till-
sammans med den tidigare forskning som studerats for detta arbete.

Konkreta forslag for en ”"samtalsvanligare” forskola

Att forskolldrarna inte upplever att de har ndgon kunskapsbrist om
samtalets vikt och funktion behdver inte betyda att mer kunskap inte
ar av nytta. Att medvetandegora forskolldrare om samtalets funktion
for sprakutvecklingen och ge kunskap om metoder for att med utvid-
gande och uppmuntrande fragor forlinga och forbéttra samtalen ar en
atgard som kan vara till hjalp. Kunskap é&r inte alltid den enda vigen
men ofta en viktig del som kan hjélpa pedagoger att hantera stress och
frustration. Att “slipa” verktygen underléttar oftast arbetet. Forstaelse
for viktiga metoder och syften kan ocksé 6ka arbetsgladjen.
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Att optimera de stunder som dr mojliga att ’gruppindela” barnen kan
ocksd vara en atgdrd. Att inte tappa bort lasstunden, forsta vikten av att
alltid gora en uppfoljande bokreflektion for att barnen ska kunna till-
godogora sig spraket och kunna koppla nya ord till en berittelse, forsta
berittelsen och trdna pé att uttrycka egna tankar. Att vid alla tillféllen
arbetslaget ar fulltaligt planera in grupper med férre barn och en peda-
gog. Aktiviteten i gruppen dr kanske inte det viktigaste utan mojligheten
till en lugn stund dar samtalen far plats och kan prioriteras.

De mal i ldroplanen som ska f6ljas och dokumenteras kan genom att
tanka pa ett nytt sitt genomforas utan att tiden tillsammans med barnen
blir kravfylld. Alla ldroplanens mal finns naturligt integrerat i verksam-
heten nér den fungerar och ar vélplanerad, det géller kanske bara att fa
syn pé det. Kanske kan man planera in de kravldsa stunderna pa samma
sdtt som man planerar for arbetet med malen. Cheferna kan lyfta att det
inte bara dr de uppfyllda malen som dr viktiga utan ocksa att pedago-
gerna tar sig tid att sitta ner med barnen och ge dem utrymme for tankar
och ldngre samtal. Inom personalgruppen ar det forstas ocksa viktigt att
det finns en samsyn i nyttan av att i lugn och ro sitta ner med barnen.
Kanske finns det risk att en kollega betraktas som overksam om det inte
finns ett samforstand i1 vérdet av att prioritera just detta. P4 nagot stt
behover det skapas en battre balans mellan maluppfyllelse och kravlds
tid tillsammans med barnen.

Matsituationen &r den rutin som i intervjuerna givit de mest varierande
kommentarerna. P4 vissa forskolor ses det en trevlig och lugn stund
som inbjuder till samtal medan det pa andra forskolor upplevs finnas
stora problem med lokalerna och ljudnivan vilket skapar en orolig och
pafrestande stund. Forst kanske det bor lyftas fram att alla barn behover
fa dta sin mat under lugna forhallanden, for matlustens och matsmalt-
ningens skull och for att skapa goda vanor runt maten for resten av livet.
Ofta gér det att med relativt enkla atgédrder skapa en sddan miljo runt
matsituationen. Det hér dr ocksa en fraga for forskolechefer att fundera
pa. Enkla atgirder kan vara att kopa in ljudabsorberande skdrmar eller
andra pa tider och rutiner. Eftersom det har visat sig att tiden da det &r
mdjligt att dela pa barnen och skapa lugnare stunder dr begrinsad till
runt en timme om dagen blir det extra viktigt att beakta matstunden som
en del av den pedagogiska tiden dd man medvetet utnyttjar mojligheten
till samtal och nérvaro. Att ha en viss fasthet i bordsplacering, bade for
barn och for pedagoger, kan underlétta for att tidigare samtalsimnen
plockas upp och utvecklas vilket skapar kontinuitet och trygghet runt
matsituationen férutom en god mojlighet till spraktréning. Detta dr ndgot
som i ett annat kapitel i denna bok kommer att utvecklas ytterligare och
problematiseras (se Fran pedagogisk lunch till maltidspedagogik — en het
potatis i forskolan? av Anna-Karin Ahlberg).
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Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1. Vilka problem ser du/ni i verksamheten for att fa till det
som i texten kallas ’det goda samtalet”?

2. Hur ser ni pa barngruppernas storlek? Ar det en utmaning
eller en mgjlighet till social kommunikation?

3. Hur kan man planera din/er verksamhet pa ett annorlunda
sétt for att skapa mdjligheter for ’det goda samtalet™?

4. Ar rutiner viktiga for att skapa méjligheter till
”det goda samtalet”?

5. Hur ska man skapa tillfallen i din/er verksamhet for
de kravlosa stunderna” dar “det goda samtalet” kan
utvecklas?
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Social kommunikation — mer an bara samtal:
En intervjustudie om nagra forskollarares

vardag

Anna Yngvesson

Anna Yngvesson dr forskolldrare sedan 1995. Arbetar i Bomhus for-
skoleomradde. Kapitlet dr ett arbete som lagts fram som en uppsats pd
grundldggande niva (61-90 hogskolepodng) vid Hogskolan i Gavle.

Inledning

Efter att ha arbetat drygt 20 ar inom forskolan och métt ménga pedago-
ger som satt avtryck hos mig och som varit med att forma den pedagog
jag ar idag har det alltmer véckts en tanke hos mig om vikten av goda
pedagoger i forskolan. I vart dagliga gorande pa forskolan ar vi sjdlva
vart frimsta arbetsverktyg — bade pa gott och ont — och vi paverkar och
lar mycket av varandra. Vi dr inte bara en forebild for barnen, utan dven
for vara kollegor. Utifran dessa tankar valde jag att uppmirksamma
nagra fragestéllningar specifikt, vilka utgér denna studies huvudsakliga
fokus, som handlar om hur vi pedagoger uppfattar social kommunikation
och hur vi uppfattar oss arbeta med detta. Fragorna 16d:

— Hur resonerar vi pedagoger i forskolan kring
social kommunikation?

— Vad uppfattar vi pedagoger som social kommunikation?

— Hur menar vi pedagoger att social kommunikation
tar sig uttryck?

— Vilken roll ger vi oss sjdlva i relation till utvecklandet
av den sociala kommunikationen?
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Studien syftar genom dessa fragestéllningar till att lyfta betydelsen av
forskolan och dess verksamhet for traning av barn i social kommunika-
tion. Som en foljd av detta har jag valt att intervjua ett antal verksamma
pedagoger om hur de uppfattar begreppet och fenomenet social kom-
munikation. Utifrdn dessa intervjuer kan sedan ett antal uppfattningar
och asikter uppmarksammas vilka sedan kan ligga till grund for att ytter-
ligare fordjupa verksamhetens kunskaper om hur man kan jobba vidare
for att ytterligare frimja barns kommunikativa utveckling. Pa sa sitt
kan studien utgora en grund for en kvalitetshdjning av verksamheten,
dels som ett underlag for att férdjupa och fordndra pedagogers uppfatt-
ningar om den sociala kommunikationens betydelse, men ocksa som ett
underlag for att faktiskt hitta strategier och metoder vilka kan fungera
som framgangsfaktorer for att ytterliga trdna barnens kommunikativa
fardigheter.

Vad sager forskningen?

I forskolldrarens pedagogiska kompetens bor det finnas en formaga att
skapa rika mojligheter till olika upplevelser. Dessa upplevelser bor ge
barnen mdjligheter till breddade erfarenheter genom att de far delta i
lekar och aktiviteter tillsammans med andra barn och vuxna. I en peda-
gogisk kompetens, det vill siga att pedagogen har bade en teoretisk och
praktisk kunskap, bor det dven ingd en gedigen teoretisk kunskap om
barns ldrande och utveckling, en medvetenhet om de egna virderingarna
och den egna formégan, en stor erfarenhet, en formaga att kinna empati,
samt att kinna gladje och bli engagerad i arbetet med barn. Samman-
taget brukar dessa delar diskuteras utifrdn begreppet professionalitet
vilket ocksa vanligtvis lyfts som varande av vikt for det pedagogiska
arbetet och den pedagogiska vardagen.

Pedagogers professionalism

Att olika pedagoger 1 forskolan har intressen och kunskaper inom olika
omraden &r naturligtvis en sjdlvklarhet. Ett sadant omrade dér intresse
och kunskaper kan skilja sig 4t &r kommunikativa formagor hos peda-
gogerna dir det pa ett tydligt sétt visar sig att det alltid &r léttare att
uppné en god kommunikation med barnen om pedagogen sjélv har kun-
skapen och ett intresse inom omradet. De bidsta kidnnetecknen pa en
professionell pedagog dr att de har en gedigen forstaelse for barn och
deras varld samt har en @&mneskompetens (se bl.a. Pramling Samuelsson
& Sheridan, 1999). I relation till detta kan det uttryckas att flera studier
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kommit fram till att hur man utformar den pedagogiska miljon har stor
betydelse for verksamheten och dess kvalitet (se bl.a. Phyfe-Perkins,
1979, Maxwell & Evans, 2000). Pedagogernas professionalism inramas
och begrinsas pé sa sitt av den miljo som finns inom deras verksamhet.
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) argumenterar ytterligare for
att det forhallningssitt som rader pa en forskola dr avgérande for barnens
fortsatta mojligheter till utveckling och ldrande. Det som lyfts som
varande av storst betydelse dr forhallningssittet mellan pedagog och
barn. P4 sa sitt blir pedagogens engagemang och lyhordhet for barns
behov samt dess kunskaper om hur barn lir sig av vikt i det professio-
nella arbetet. Att barn far lust att ldra i en forskola som uppvisar hog
kvalitet avgors pé sé sitt av pedagogernas forhallningssitt, attityd och
intresse for barnens ldrande. Pedagogers professionella forhallningssatt
blir pa sé sdtt en ytterst viktig faktor for att uppna forskolans mal.

Hur man som pedagog ska utveckla barns fardigheter och formagor
genom ett pedagogiskt ledarskap dr nagot som Nilsson & Waldermanson
(1995) diskuterar. Framforallt trycker de pa vikten av att fa till “infly-
tande tillsammans med barnens samtycke och acceptans” (Nilsson &
Waldermansson 1995, s. 94). De menar att det &r av vikt att fa till ett
ledarskap som f6ljs av barnen for att de vill, inte for att de kdnner sig
tvingade eller maste. Att vara en god ledare beror darfor oftast inte pa
att det &r vissa egenskaper som man maste inneha utan det dr snarare
kunskaper om gruppfardigheter som behovs. Att kunna skapa ett klimat
med positiva normer i gruppen och férméga att ldsa av det som sker
bland barnen lyfts pa sa sétt upp som sdrskilt viktiga egenskaper (Nilsson
& Waldermansson 1995). Gotvassli (2002) tar dessa tankar ytterligare
ett steg och diskuterar pedagogers arbetssitt utifran tanken att resultatet
av deras erfarenheter ofta dr gjorda utifran en “trial and error” metod
vilket innebér att mycket av de kunskaper pedagogerna samlar pa sig
ar s kallad tyst kunskap. En egenskap hos denna tysta kunskap é&r att
den &r svar att kritisera men ocksa att dela med andra. Tyst kunskap kan
utvecklas till att bli en praxis i verksamheten, ibland kan detta uppmérk-
sammas som negativt eftersom den inte, genom sin tysta dimension, lyfts
for diskussion och pa sé sitt blir mojlig att fordndra, eller atminstone
reflektera omkring. Darfor behovs en medvetenhet och diskussion kring
den tysta kunskapen utvecklas vilket kan leda till ett meningsfullt ldrande
for alla pedagoger i en verksamhet (Gotvassli 2002).

Nutida diskussioner lyfter ofta professionalism i diskussioner som
ror skolan och ofta fors det fram att larare brister i professionalitet (se
t.ex. Carlgren & Marton, 2000). Diskussionerna kan ses som ett nutida
uttryck for den osékerhet som tycks finnas i samhaillet kring ldrares
kompetens. Bilden forstérks ytterligare av att dven pedagoger sjélva har
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svart att sétta ord pa det som de gor och utréttar i sin yrkesroll eftersom
denna typ av kunskap ofta har formen av just tyst kunskap. Utifrén kan
det dérfor ofta tyckas som att lararens styrka som pedagog finns med-
fodd eller att det &r ett slumpartat agerande som leder till framgangar
(Carlgren & Marton, 2000). Att pedagoger blir medvetna om sitt eget
agerande och sin egen roll i barngruppen ar dérfor ett viktigt steg mot
att kunna sikra kvaliteten i forskolan genom att formalisera en profes-
sionalitet bland pedagoger vilken kan diskuteras och reflekteras om-
kring. Att mer systematiskt anvdnda sig av observationer vilka riktar
uppmirksamheten mot verksamma pedagoger ar darfor ett sétt att borja
reflektera 6ver pedagogernas egna agerande (Holmlund & Ronnerman,
1995).

Larare diskuterar normalt i sina arbetslag hur de vill att verksam-
heten ska bedrivas, men ménga génger stannar diskussionerna dar. Det
blir dérfor sdllan uppfoljt om det som faktiskt sker stimmer 6verens
med vad som sattes upp som mal nér verksamheten planerades. I detta
blir det en central fraga for alla pedagoger om utfallet blev som man
planerat for och som man ténkt sig. Holmlund och Rénnerman (1995)
argumenterar for att oavsett hur pedagoger ténker att arbetslaget agerar
och verksamheten bedrivs sa ar det betydelsefullt att ta reda pa om det
som pedagogerna tror sig ske dr det som faktiskt ocksa sker.

Om en forskola héller hog kvalitet eller inte handlar pa sé sétt framst
om pedagogernas barnsyn och instéllning till sin uppgift. En professio-
nell larare i forskolan méste hela tiden beddma om agerandet stimmer
overens med de ideal som ska fungera vdgledande for verksamheten.
Det &r pa sé satt nodvandigt att de vuxna som utfor pedagogiskt arbete
har ett reflekterande forhallningssitt till sig sjdlva, eftersom en av de
viktigaste faktorerna i det pedagogiska arbetet &r den egna personlig-
heten. Att utveckla en yrkesméssig medvetenhet kraver darfor att man
vagar reflektera over sin arbetsinsats och sitt agerande gentemot barnen
sa att man stdndigt kan svara pa fragan: vem dr jag som yrkesperson
och vart ligger min professionalitet? En bra forskola blir pa sa sétt en
forskola som har vuxna med en genomténkt pedagogisk grundsyn och
en tydlig identitet som ménniska (se bl.a. Fagerli, Lillemyr & Sobstad,
2001). Aven Ahs (1998) skriver om vikten av en pedagogs grundsyn.
I detta péavisas att hur vi ser pd médnniskors vdrde har en avgdérande be-
tydelse for hur vi uppfattar vart pedagogiska arbete och beroende pa
vilket synsatt vi har s& viljer vi pedagogiska strategier efter det.

Enligt Fagerli, Lillemyr & Sobstad (2001) maste forskolan ha peda-
goger som ser barnens hela personlighet, som later barnen komma fram
och ta plats och bli delaktiga i verksamheten. Pedagogerna bor vara verk-
samma utan att ta plats frén barnen. For att kunna utfora ett professionellt
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arbete maste verksamheten utvecklas och det pedagogiska innehallet
vara varierat och allsidigt och inte slentrianméssigt upprepas ar efter ar.
Pedagogerna behover dessutom ha goda kunskaper om barns utveck-
ling for att kunna méta barn som inte utvecklas som forvéntat for att pa
bista sitt bemota och forsta dessa barns behov. Vissa barn behover pa
sa sitt i sérskild hog grad hjdlp och stdd i sin utveckling.

Pedagogisk medvetenhet syftar dérfor pa pedagogens kompetens
att kunna utforma en verksamhet som ger optimala forutsattningar for
varje barn att utvecklas och lira intellektuellt, emotionellt, socialt och
kulturellt. En professionell pedagog bor dérfor ha formagan att skapa
en forskola med miljoer som erbjuder barnen rika mojligheter att erfara
olika upplevelser frimst genom lek och aktivitet tillsammans med andra
barn och vuxna. Léraren ska &ven utmana barnen i samtal, skapa tid till
eftertanke och problemldsning och ge varje barn mdjlighet att sociali-
seras in 1 samhillets grundldggande vérderingar. Att kunna skapa en
pedagogisk verksamhet dér det bildas en helhet av férskolans samhalls-
uppdrag och individens behov och dnskningar kénnetecknar en profes-
sionell ldrare i forskolan (se bl.a. Pramling Samuelsson & Sheridan,
1999).

Samspel

En viktig del for att uppna de mal som finns i laroplanen for forskolan,
Lpfo 98/10 (Skolverket, 2010) dr att pedagogerna maste ge barnen moj-
ligheter till att samarbeta med varandra. For att barnen ska utvecklas
optimalt maste de ges mojligheter att samspela med andra méanniskor,
med ldrare eller kamrater (Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson,
2000). Aven Pape (2001) beskriver att det ir angeldget att pedagoger
i forskolan reflekterar dver hur barnens sociala utveckling paverkas
av det dagliga samspelet. Pramling Samuelsson och Sheridan (1999)
skriver d&ven de om vikten av samspel. De fokuserar i detta pa vikten
av ett bra samspel mellan pedagog och barn. For att barnet ska kunna
utvecklas pa egen hand behover det fa moéta olika upplevelser for att
sedan gora egna erfarenheter. De menar att det behover finnas ett nira
samspel mellan barn och pedagog for att barnet ska kénna trygghet och
kunna vidareutvecklas. For att relationen mellan barn och pedagog ska
bli relevant maste barnets fokus dérfor riktas mot ndgot som det uppfattar
som intressant. [ samspelssituationen ska det finnas ndgot som pedagogen
vill formedla till barnet och genom att fanga barnets intresse och rikta
uppmaérksamheten till barnet skapas en dmsesidighet vilket 6kar moj-
ligheten att barnet lar sig Det dr dérfor betydelsefullt att larare i for-
skolan formedlar inneborder i olika foremal och relationer med fokus
och professionalitet vid bemotandet av barnen (Pramling Samuelsson &
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Sheridan, 1999). Vidare anser Pape (2001) att det &r viktigt att pedagoger
i forskolan bemoter barnet pd ett sétt sa att det kénner att det duger.
Med detta avses att barnet behdver bekréftas pa ett sddant sdtt att barnet
uppfattar det som meningsfullt. Det dr dessutom viktigt att barnet blir
uppmérksammat och medvetet om vad det 4r som gor att barnet lyckas
eller misslyckas, detta for att barnet ska kunna vidareutveckla sin kom-
petens.

Bjorklid & Fischbein (1996) betonar ocksé vikten av samspelets be-
tydelse for barnens utveckling. De menar att det behdvs ett samspel
mellan barnet och pedagogen for att barnets utveckling ska gé framat.
Pedagogen bor dérfor ge barnet mojlighet att mota nya krav, férhopp-
ningar och nya aktiviteter som for barnets utveckling framat. De anser
att det &r samspelet och relationen till den vuxne som avgdr om barnet
utvecklas vidare. Visst anses det viktigt att barnet far méota olika akti-
viteter och utmaningar, men i slutdndan &r det lararens professionella
kompetens och den respekt barnet far for sina kunskaper som ér det
avgorande i barnets utveckling. Fagerli, Lillemyr & Sobstad (2001) tar
ocksd upp samspelets betydelse i forskolan och menar att omsorg &r
en betydelsefull sida av detta samspel. Omsorg dr ofta férbundet med
livsviktiga faktorer sdsom trygghet, mat och hygien sa det patalas som
varande av vikt att kvaliteten pd omsorgsarbetet héller en hog kvalitet.
Forskolans verksamhet ska dven priglas av omsorg som kdnnetecknas
av varme, ndrhet och inlevelse. En professionell pedagog har darfor
som en del av sin professionalitet att ge omsorg till alla barn som finns
i verksamheten oberoende av sina egna kénslor for barnet. Detta kallas
for etisk omsorg och innebar att forskolans personal utgar fran varje
barns individuella behov av omsorg. Vidare kan det framforas att en
miljo ddr trygghet och omtanke &r centralt och dér médnniskor ger positiv
bekriftelse dr den miljo dir man lar sig béast. Mycket av ldrandet sker
dessutom informellt i samspelet med andra varfor detta dr en sdrskilt
viktig aspekt att lyfta fram som betydelsefull.

Forskolan &r en viktig plats for ldrande och utveckling darfor anser
Fagerli, Lillemyr & Sobstad (2001) att pedagoger méaste ha en grundsyn
dér de ser omsorg och larande som en helhet och att detta blir levande i
den pedagogiska verksamheten. Varje barn i barngruppen behdver kénna
”jag kan, jag vill, jag ska” och det dr lararens uppgift att locka fram den
kénslan i varje individ. Det &r darfor viktigt att ldraren kan 6ka barnens
tilltro till den egna formagan och formedla en vilja att 14ra sig och inte
ge upp. For att klara av detta krivs att pedagogen har en stark tilltro inte
bara till sig sjdlv utan ocksa till sina kollegor i arbetslaget. Det behovs
dven en Onskan att vilja ldra nytt hos varje pedagog (se t.ex. String,
2005). Pedagogen behover en formaga att bade leda praktiska aktiviteter
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och samtidigt utveckla det sociala samspelet med lyhordhet for allas
behov. Samtidigt behdver pedagogen behalla sitt professionella fokus
vilket gor ledarskapet i den dagliga verksamheten till nagot ytterst
komplext. Att pedagogen far detta att fungera har stor betydelse for
verksamheten och barngruppen. Varje dag ska pedagogen uppmérk-
samma varje enskilt barn samtidigt som hela barngruppen tar en stor del
av fokus. Pedagogen ska dessutom uppritthalla struktur, ordning och
utveckling. Hur detta sker beror pa hur samspelet mellan det ldraren
riktar fokus mot och hur det i sin tur tolkas. Det dr darfor viktigt att som
pedagog i forskolan bli medveten om hur ens undermedvetna uttrycks-
sdtt tolkas for att fa till ett bra pedagogiskt ledarskap. Vilka gester,
ansiktsuttryck, vart placerar jag mig i rummet, hur ror jag mig, med mera
ar viktiga faktorer att reflektera omkring. String (2005) skriver att manga
pedagoger idag framfor klagomal om att de inte hinner med allt som
ska goras och att tiden inte uppfattas riacka till. I de situationer nir dessa
kénslor kommer ar det viktigt att en professionell larare stéller sig fragor
som: hur viljer jag att leda verksamheten, vad kan jag rikta min upp-
mérksamhet mot, vilka konsekvenser kan dessa val mojligen fora med
sig? Som pedagog behdver man hela tiden reflektera 6ver denna sin roll
som pedagogisk ledare. Man behdver dessutom som en del i sin profes-
sionalitet ta tillvara varje form av méte i verksamheten. Dérfor behdver
man hela tiden veta vad man ska gora och vad forvéntas av mig som
professionell pedagog. Det krivs pa sa sitt ett eget ansvar att uppdatera
sig utifrdn aktuell forskning och utifran detta fundera kring sin egen
stdllning och roll som pedagog (Stréng, 2005).

Social kommunikation

Inom forskolan har sprakutveckling varit en viktig del med fokus pa
uttal, meningsbyggnad och sprakets uppbyggnad. I ldroplanen for for-
skolan betonas sprakets betydelse for barns vélbefinnande. Har belyses
ocksa vikten av rika upplevelser och situationer fér barnen att kommuni-
cera kring. Dessutom betonas hur viktigt det dr med vuxna som lyssnar
aktivt pa barnen med lyhordhet samt med en vél utvecklad forméga att
fora samtalet vidare och fora samtalet vidare utanfor ett ”hér och nu”.
Sprak och kommunikation bor ocksa mer naturligt integreras i aktivi-
teter, rutiner, samspel, larande, skapande och lek. Social kompetens
och mgjligheten att trdnas i detta med fokus pa artigt bemétande, lek-
kompetens och att fungera i grupp lyfts ocksa som viktiga delar i for-
skolans uppdrag (Utbildningsdepartementet, 2010).

Ett nytt begrepp som uppkommit och borjat diskuteras pa senare
ar ar social kommunikation. En av de forsta att introducera begreppet
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1 Sverige &r Astrid Frylmark (2015) som beskrivit social kommunikation
utifran fyra huvudkategorier. De fyra kategorier Frylmark menar att
barnet behover behérska for att ha mojligheterna att utveckla en god
social kommunikation &r:

* sprak
* samtalsformaga
* social kompetens

» vélja och organisera information

Frylmark (2015) fordjupar sin beskrivning av social kommunikation
dér hon ytterligare anfor att for att fa till en bra kommunikation behover
spréket utvecklas till att battre forstd abstrakta ord och begrepp, forsta
liknelser samt kunna f6lja instruktioner. Barnet behdver dessutom kunna
anvinda sprakets funktion for att finga ndgons uppmairksamhet, be om
hjalp eller séga ifrén. I samtalandets konst ingar bade en verbala och en
ickeverbal del. Du behdver kunna inleda ett samtal, hilla i gdng samtalet
och kunna avsluta det du samtalar om samt kunna halla en rod trad hela
vigen i samtalet. Det kan ocksd innebira att du har en formaga att kunna
komma in i ett redan padgéende samtal och ska i detta kunna urskilja
vad samtalet handlar om och hur du ska kunna bidra i detta. For att
samtalet ska kunna flyta pa behdvs 6gonkontakt, formaga till turtagning
samt en formaga att kunna tolka mimik och gester. I den sociala kom-
petensen ingér dessutom att kunna identifiera och forsta kinslor, savél
hos andra som hos sig sjilv. Det behovs ocksa en vilja av att dela med
sig och att kunna forhandla och kompromissa med sin egen och andras
viljor. Vénskap dr en annan viktig del som lyfts fram eftersom det be-
hovs en formaga att skapa och uppritthélla vinskap och relationer for
att fa kdnna kénslan av att hora till ett storre sammanhang, ge mening
at livet samt kdnna trygghet och lycka. Till sist behdvs en utvecklad
forméga att kunna vilja information som ska bli en del i kommunika-
tionen. Detta innebér i korthet att individen utvecklar en férméga att
forsta att samtalspartnern inte vet allt jag sjdlv vet utan att jag méste ge
ett ssmmanhang och bakgrund till det jag séger, och att ta in lyssnarens
behov av ytterligare information i samtalet (Frylmark, 2015).

Metod

I studien har intervjuer genomforts med ett antal forskolldrare vilka
har flera ars erfarenhet av att arbeta med barn (erfarenheten varierar
mellan 8 till 30 &r i yrket). Valet av forskolldrare baserades pa att jag
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inledningsvis ville att de skulle ha erfarenhet av att ha mott manga olika
barn och ha samlat pa sig tankar kring detta under en nagot ldngre yrkes-
karridr. I studien anvinds sa kallade halvstrukturerade intervjuer for
att fanga in vad pedagogerna upplever sig veta och har for erfarenheter
kring det som i denna studie gér under begreppet social kommunikation.
De halvstrukturerade intervjuerna tillhandahaller en ram inom vilken
intervjupersonerna ges en mojlighet att utveckla sina tankar om social
kommunikation. En foérdel med halvstrukturerade intervjuer &r dess
Oppenhet vilket kan anses vara en stor fordel (Kvale, 1997) ndr man
soker uppfattningar och upplevelser kring ett specifikt fenomen. Stukat
(2005) menar dessutom att halvstrukturerade intervjuer ger de inter-
vjuade en béttre mojlighet till att uttrycka sig dn vad till exempel en helt
strukturerad intervju gor. En huvuduppgift utifran en kvalitativ forsk-
ningsprocess ar att tolka och forsta de resultat som framkommer under
en undersdkning och att undersdkningen leder till en mojlighet att skapa
olika kategorier for att pa sa sitt kunna tillhandahdalla en schematisk
beskrivning av forskningsomradets karaktér. Kvalitativa studier har
vanligtvis ett ndgot ldgre antal undersdkningspersoner &n vad man har nir
kvantitativa studier genomfors, som vid till exempel enkétstudier (Stukat,
2005). Detta har i denna studie naturligtvis beaktats, men det har inte
ansetts vara ett problem eftersom studien inte syftar till att ge en total
bild av hur social kommunikation uppfattas av forskolldrare inom Gévle
kommun. Istillet har syftet varit att fordjupa och uppmirksamma hur
nagra forskolldrare uppfattar begreppet och fenomenet social kommu-
nikation.

Intervjuerna genomfordes som relativt personliga intervjuer. Sjdlva
intervjun gjordes antingen i ett arbetsrum pa forskolan dér pedagogerna
arbetade ellerhemmahos migimittkok. Jag gjorde ettmedvetet val attinte
lamna ut intervjufragorna till pedagogerna innan intervjuerna eftersom
jag eftersokte ndgorlunda dvervigda tankar kring social kommunikation.
Dock var det sa att jag bara forklarade vad intervjuerna skulle handla
om i stora drag. Jag gjorde detta dvervigda val eftersom jag ville syn-
liggora pedagogernas egna spontana tankar kring amnet men samtidigt
inte riskera att forskolldrarna i alltfor stor grad skulle svara utifrdn vad
som skulle kunna ténkas vara “rétt” svar. Jag spelade in intervjuerna
pa en diktafon i sin helhet for att lattare kunna analysera materialet och
lyssna pa intervjuerna flera ganger, detta for att inte missa nagot i vad
som sades. Efter intervjuerna borjade jag att analysera intervjusvaren.
Inspelningarna med diktafon fungerade bra och det blev inget bortfall
av ljud i de inspelade intervjuerna. Jag transkriberade materialet i sin
helhet. Med transkription menas att jag oversatt det talade spraket till
skriftlig form. Det som pedagogerna sa skrevs ned ordagrant. Analysen
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borjade med att jag ldste intervjuerna upprepade ganger for att lara
kénna materialet. Efter det gjorde jag ett sammanfattande dokument
med allas svar under varje enskild fraga for att lattare kunna se skillnader
och likheter i svaren. Utifran detta presenteras sedan en mer systematisk
bild av det insamlade materialet vilket kategoriserats utifrdn forskol-
lararnas uttalanden och tankar om social kommunikation.

Presentation av de intervjuade

I studien har alla intervjuade forskolldrare getts fiktiva namn. Nedan
foljer en tabell med en sammanstéllning av de olika forskolldrarna och
deras erfarenheter:

Tabell 1: Sammanstéllning av de intervjuade forskollararna

Fiktivt namn Antal ar i yrket Antal barn pa avdelning Alder pa barnen pa
avdelningen
Carro 30 36 barn 3-6ar
Ardita 17 33 barn 1-3 ar
Iris 8 33 barn 1-3 &r
Joline 17 44 barn/17 barn 56 ar
Liselott 10 33 barn 1-3ar
Anso 18 19 barn 1-5&r

Normalt dr grupperna uppdelade i minder sé kallade hemvister vilket
innebdr att grupperna “de facto” édr betydligt mindre dn de redovisade
grupperna ovan.

Tankar om social kommunikation

Studiens syfte har varit att f& fact pd ndgra aktiva forskolldrares tankar
kring social kommunikation, bade som begrepp och som fenomen. Detta
har skett utifran att forsdka uppméarksamma om det finns tips som kan
spridas vidare till fler pedagoger for att utveckla barns sociala kommu-
nikation och pa sa sitt utveckla verksamheterna ytterligare. I detta har
foljande fragestéllningar utvecklats:

— Hur definierar forskolldrare social kommunikation?

— Hur beskriver forskolldrare sitt arbete med att utveckla
barns sociala kommunikation?

— Ar det nigot tillfille under dagen som stimulerar
mer till social kommunikation enligt de intervjuade
forskolldrarna?
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Utifran ett besvarande av dessa fragestéillningar sker nedan en redo-
visning av vad som framkom vid intervjuerna med de aktiva forskol-
lararna.

Hur definierar forskolldrare social kommunikation

Endast hilften av de intervjuade forskolldrarna uppgav att de hade hort
uttrycket social kommunikation men alla redovisade en tanke om vad
det kunde vara. Alla de intervjuade var verens om att social kommu-
nikation i grund och botten bygger pa samtal. Nagon av de intervjuade
gjorde dock tilldgget om Aur man samtalar och kommunicerar som en
viktig del i den sociala kommunikationen. Oppenhet kom ocksd att
nimnas som en viktig del samt fdrmdgan att kunna ldsa av andra mén-
niskor. Social kompetens sas ocksé vara en del i den sociala kommunika-
tionen, att kunna kommunicera och ldsa av andra utifran en egen social
kompetens blev pa sa sitt en sdrskilt viktig del som lyftes. Ett uttalande
fran en av forskolldrarna fAngar vil denna dimension av hur social kom-
munikation tinks bland de verksamma pedagogerna:

De dr de kontakter man skapar med en eller
flera mdnniskor, sd tinker jag (Ardita).

Hur beskriver forskollarare sitt arbete med att utveckla
barns sociala kommunikation

I arbetet med att utveckla barns sociala kommunikation ndmndes flera
formagor som det ansags att barnen behdvde 6va pa for att fa en skad
formaga till god social kommunikation. Nedan foljer en sammanstéllning
av de formagor som lyftes:

» Att vaga prata trots att man kanske inte pratar rent, att
vaga uttrycka sig och visa vad man vill. Barngruppen
behover vara trygg med en tillitande milj6 utan
“ratt” eller ”fel” sitt att prata pa

» Ha ett sjalvfortroende, tro pa sin egen betydelse

 Att ha ett intresse for och nyfikenhet pa andra ménniskor,
ha empati och kunna sétta sig in i andras situation

+ Odmjukhet infor andras vilja

» Att kunna ldsa av andra och tolka leksignaler

+ Samtalsformaga, ha en vana att samtala. Bade Liselott
och Iris ndmnde vikten av att fordldrarna har samtalat
med sitt barn, att de 4r vana hemifran att vara en del av
ett samtal
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Utifran sammanstéllningen ovan blir det relativt tydligt att de intervjuade
forskolldrarna sérskilt lyfter forskolldrarnas del i att bereda méjligheter
for att trdnas i formagor vilka underléttar social kommunikation. Uti-
fran denna sammanstillning kan man darfor konstatera att dven om de
intervjuade forskolldrarna inte initialt har helt tydlig uppfattning om
vad social kommunikation innebér s& har de inga problem med att se
sitt eget arbete 1 ljuset av att mycket av yrket handlar om att bereda
mdjligheter och fardighetstraningar vilka cirklar omkring det som de
definierar som social kommunikation. Intressant dr ocksa att de i de
flesta fall definierar incitamenten for en god social kommunikation som
fardigheter vilka ligger hos barnen, vilka av forskolldrarna tolkas som
fardigheter vilka inom forskolan bor trinas.

Om att utveckla barns sociala kommunikation

Genom att vara néra, finnas tillhands i barnens lekar, vara mer delaktig
i barnens vardag for att dirigenom kunna sitta ord pa det barnen sam-
talar om och att forsoka “’tolka” om barnet fastnar i det den vill ha sagt,
ar alla faktorer som framkommer som framgangsrika strategier for att
stirka barnen i deras sociala kommunikation. En av forskolldrarna ut-
trycker detta som:

Du behover inte vara sa snabb att 1dgga dig i som pedagog
utan vénta och lyssna pa barnens kommunikation. Bade
vid ”vénlig” kommunikation men dven om de &r oense.
Lat barnen komma pa 16sningar, komma pé hur de kan ta
sig in i leken. Viénta och ldgg dig inte i for tidigt vilket jag
tycker att vi ofta gor (Ardita).

Att hjdlpa barnen att sétta ord pa det de kdnner upplevs som viktigt av
de intervjuade pedagogerna sa att det leder till att nér barnet till exempel
blir argt sa ska barnet trdnas i att beritta detta istillet for att uttrycka
kéanslor pa andra, mindre konstruktiva, utatagerande sétt. Nagot annat
som pedagogerna la stor vikt vid var att man sétter ord pa det barnen gor
ndr de gor det. Som pedagog uppfattas du da fungera som en forebild
och i detta behover du som pedagog anvéinda ett rikt sprak men sam-
tidigt anpassa det sprak du anvander utifran barnets niva. En av forskol-
lararna uttrycker detta:

Om man har ett barn som behdver komma igang med

spraket for att kommunicera behdver man tinka pa att
anvinda lagom manga ord, att inte forenkla spraket men
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heller inte gora det for svart for att f4 barnet att behalla
intresset. Det géller att hélla sig pa en niva sa att barnet
fortfarande dr intresserat, men dnda sa att man utmanar
lite grann (Joline).

Det uppfattades darfor som sirskilt viktigt att tdnka pd att samtala
mycket med alla barn, men fridmst med dem som inte helt naturligt
kommunicerar sjdlvmant. De barnen kan behdva hjilp av oss pedagoger
att hitta jdmbdrdiga samtalspartner, vilket var ndgot som sérskilt fram-
kom under intervjuerna. Med ett-aringarna upplevdes kommunikationen
mellan barnet och vuxna som viktigast medan det med 2-3 dringarna
blir mer att hjdlpa till i kommunikationen mellan barn i kamratrela-
tioner. Det framkom ocksa vid intervjuerna att en sérskilt viktig fram-
gangsfaktor gillde att hitta tillfdllen att prata med barnet ndr man &nda
g0r nagot annat. Detta kunde till exempel gélla aktiviteter som paklad-
ning, rita eller dta. Man ska foljaktligen inte som pedagog “’styra upp”
utifrén en tanke om att “nu ska du och jag ha ett samtal”. Istéllet be-
tonades vikten av att kommunikationen ska ske naturligt i vardagen. I
detta uppméarksammades sérskilt att det ar viktigt att lyssna pa barnen
och inte bara prata sjdlv som pedagog. Det uttrycktes ocksa som en
“traningssak” att inte bara lyssna pd barnen, utan istéllet verkligen lyssna
in vad det dr barnet vill séga egentligen. I detta uppmérksammas sarskilt
vikten av att inte ldgga orden i barnens mun utan istdllet stdlla mer
Oppna fragor. Pa sa sitt uppmirksammas det som en sdrskild metod
bland pedagogerna att hjdlp for barnen gar genom att man som pedagog
stdller fragor. Om barnet berittar nagot, och inte kommer vidare sjdly,
stdll da motfragor for att hjélpa barnet komma framat i sitt berdttande,
ar en av de rekommendationer som redovisas av de intervjuade forskol-
lararna som en sdrskilt framgéangsrik faktor. Denna metod kan redovisas
utifrén vad som ségs av en av de intervjuade forskolldrarna som handlar
om hur man som pedagog bor uttrycka sig for att hjdlpa barnet vidare:

Med barn som har svért att samspela eller samtala med
andra, visa pa andra sitt att sidga. Inte genom tillritta-
visning, ’sa kan du inte sdga”, utan, “jag tycker det 4r
trevligt om man séger sa hér”. Ska vi prova att sdga si
eller sa (Carro).

Som pedagog kan du ocksa organisera lekar, utifrdn barnens intressen,
finnas med som lekhjdlpare, lyssna in hur barnen kommunicerar, hjilpa
till att fa igdng samspel samt fa leken att komma vidare. Enligt de inter-
vjuade forskolldrarna dr det dessutom viktigt att se varje barn, fa dem
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att kdnna sig virdefulla och uppskattade av gruppen. Det blir pa sa sitt
din uppgift som pedagog att verkligen ldra kdnna barnen. En kommu-
nikation underldttas av att de bada samtalspartnerna kénner varandra
vél vilket dessutom leder till att barnen vagar 6ppna sig och bli mer
trygga vilket i forldngningen leder till att de vagar svara pé fragor. Som
pedagog behdver man dérfor vara lyhord for att kunna lyssna och ldsa
av varje individuellt barn. Ett sétt for att fa barnen att komma igéng,
slappna av och kommunicera mer &r att ’toka” sig med barnen och att
busa med dem. Att sjunga, busa och skratta tillsammans upplyfts av
flera av de intervjuade forskolldrarna som en bra strategi for att skapa
bittre relationer och kommunikation.

Tillfallen for social kommunikation

Alla de intervjuade forskolldrarna var rérande Gverens om att social
kommunikation ir nigot som tranas kontinuerligt under hela dagen pa
forskolan. Detta kommer fram vid flera tillfillen under intervjuerna i
uttryck som att den sociala kommunikationen tranas:

(...) var som helst egentligen, ndr som helst (Joline).

Det dr inte bara tankar om den sociala kommunikationen som framkom-
mer under intervjuerna. En annan viktig sak som flera av de intervjuade
forskollararna dterkommer till ar spraktraningen som flera av pedago-
gerna kopplar tétt ihop med den sociala kommunikationen. I detta lyfts
det att spraktraningen i formen av att utveckla ett stort ordforrad sker
savil 1 planerade aktiviteter, sasom sangstunder och samlingar, men
dven som ett integrerat inslag under hela dagen i mer spontana aktivi-
teter. Detta uttrycks:

Det kan vara att vi pedagoger ibland tror att det planerade
ar viktigare, men nej, hela dagen ar viktig (Ardita).

Trots att flera av forskolldrarna lyfte att saval spraktraning som trining
av den sociala kommunikationen sker integrerat i verksamheten under
savil planerade som spontana aktiviteter sa fanns det dnda en relativt
stor samstdmmighet kring olika dterkommande aktiviteter som ansags
sarskilt lampade for traning av sprak och kommunikation. Dessa var alla
aktiviteter som sker med en regelbundenhet i en foérskoleverksamhets
vardag:
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 Skotbordet for att dir 4r man alltid en vuxen med
ett barn och man har mgjlighet till en bra 6gonkontakt

» Maltiden, som i sig 4r ett socialt sammanhang dér
man sitter ner i en mindre grupp

+ Samlingen, da vi delar oss och inte dr sa manga barn
per vuxen

+ Pakladningen

* [ konfliktlosning, att vi pedagoger hjilper till med hur
vi pratar med varandra och sitter ord pa de kdnslor som
uppkommer

Samtidigt som dessa tillfdllen lyftes fram som viktiga utifran en kom-
munikationssynpunkt si kom det dven farhdgor om att de méjligheter
som forskolans vardag erbjuder inte alltid utnyttjas pa basta sitt. Dessa
uttryck for farhdgor redovisas i tabellen nedan:

Tabell 2: Sammanstallning av citat fran de intervjuade férskollérarna
kring problem med att utnyttja vardagliga situationer for kommunikation.

Citat av de intervjuade forskollérarna kring problem i forskolans vardag
med att utnyttja mojligheter till social kommunikation

Kommunicerar gor du ju i princip hela tiden med barnen. Det kan vara pa skot-
bordet, vid matbordet, i leken, i mindre grupper, i hallen, i ateljén. Men sen kan
man komma pa sig sjalv att man star tyst, till exempel vid skétbordet och inte
utnyttjar den stunden (Liselott).

Och att tanka pa hur vi pratar till varandra infér barnen, att vi pratar med barnen
och inte 6ver dem. Till exempel vid matsituationen &r de viktigt att vi pratar med
barnen och inte vi vuxna till varandra vilket det 14tt blir hos oss eftersom det ar
manga barn som inte pratar annu. Det behdver vi bli battre pa. Det ar viktigt att
vi &r medvetna pedagoger som inte pratar éver barnens huvud. Och sen vissa
barn behdver annu mer att man stéttar dem i vad de kanner. Sen har vi mycket
TAKK som vi jobbar med en del. De stddjer ju @&nnu mer det man séger och
sprakutvecklingen (Iris).

Storsta svarigheten ar att hinna med, det kanske gar en hel dag, och sa har man
inte hunnit prata med det, eller det barnet. Eller jag har inte kunnat vara med att
sett till att det barnet fatt méjlighet att samtala med den som barnet vill samtala
med (Carro).

Om man tanker pa vardagen i stort sa ar det att man blir valdigt ofta avbruten
i kommunikationen, den hinner aldrig bli fardig, du ska kommunicera med s&
manga samtidigt (Liselott).

forts.
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forts.

Vi har dels barn som inte har ett sprak, och barn som har ett sprak men véljer

att inte anvanda det. Dér behdver de fa en forstaelse for vitsen av att anvanda
spraket for att kommunicera. De har i och for sig hittat andra satt att kommuni-
cera, till exempel anvanda gester och mimik. Svarigheter kan bli att ndr man

inte har ett sprak kan det Iatt leda till frustration nér man inte blir férstddd (Joline).

Det &r svart, alla manniskor &r ju olika. En del behdver vaxa in i det for att vaga
kommunicera. Sa det &r formagan hos bade vuxna och barn, vilken formaga
man har (Liselott).

Stora barngrupper som gor att barnen far svart att koncentrera sig, de behdver
ha lugnare. Méjlighet att ga undan och jobba i mindre grupper (Anso).

Citaten ovan visar med en tydlighet att de intervjuade pedagogerna
mycket vél ser mojligheter i forskolans vardag for kommunikation, men
att yttre faktorer sdsom stress, stora barngrupper, en splittrad vardag och
skillnader i pedagogernas egna fardigheter i att kommunicera anses pa-
verka mdjligheterna till ytterligare trdning av barnens formagor i savél
sprak som social kommunikation.

Majligheter till social kommunikation

Om man utgér frén Frylmarks (2015) fyra omraden: sprék, samtalsfor-
maga, social kompetens samt formagan att vélja och organisera informa-
tion, hur passar dessa fokuserade omraden in pé vad de intervjuade for-
skolldrarna ser som hinder och mdjligheter vad det géller att trdna barn
till 6kade formagor vad det géller den sociala kommunikationen? Nedan
foljer dels en sammanfattning av denna studies resultat, men det fors
ocksa en diskussion omkring social kommunikation och hur den béttre
kan integreras som en mer naturlig del, vilket finns med i forskolans
vardagsaktiviteter som ett viktigt fokus. Likasa vécks fragor om forskol-
larares professionalitet kring dessa fragor, en professionalitet som inte
alla ganger ar verbaliserad i verksamheten.

Spraket

Alla intervjuade forskolldrare lyfter att det ar viktigt med en pedagog
som finns med barnen och kan sitta ord pa det barnen menar, men detta
ska ske utan att pedagogen ldgger orden i barnens mun. Att vara lyhord
som pedagog och att vilvilligt forsoka tolka det barnen vill pa rétt sitt ar
en annan viktig egenskap som lyfts bland de intervjuade forskolldrarna.
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Att utmana barnens sprak pa ratt sitt for atc bibehélla intresset men inda
ligga pa en nivd som utmanar dem nidmns ocksa som en sdrskilt viktig
framgéngsstrategi for att locka barnen till ytterligare kommunikation.
Fleraav de intervjuade forskolldrarna lyfter ocksé att om man har ett barn
som behover komma igang med spraket for att kommunicera s behdver
man tdnka pa att anvdnda lagom ménga ord, att inte forenkla spraket
men heller inte gora det for svart, detta for att fa barnet att behélla in-
tresset. Pa sa sétt formuleras det bland de intervjuade pedagogerna en
strategi som handlar om att det géller att halla sig pa en niva sa att barnet
fortfarande &r intresserat, men dnda pa en sd pass hog niva att man ut-
manar barnet. | intervjuerna framkommer ocksa vikten av att samtala
mycket med barnen, stélla foljdfragor och visa intresse for barnen.
Flera av forskolldrarna lyfter ocksd TAKK (Tecken som Alternativ och
Kompletterande Kommunikation) vilket av flera av dem anvénds pa for-
skolorna som ytterligare ett sétt att stirka sprakutvecklingen.

Utifran denna studies intervjuer med verksamma forskolldrare kan
det konstateras att det trots att det initialt kanske inte fanns speciella
uttalade tankar i relation till begreppet social kommunikation sa finns
det en bred erfarenhet och medvetenhet om vikten av att samtala med
barnen. Det finns ocksé bland de intervjuade forskolldrarna ett brett
yrkeskunnande kring hur barn lockas till kommunikation som i grund
och botten baseras pa en medvetenhet om att lyssna in varje barn, mdta
det pa dess niva och dérifran utmana barnet i sitt anvindande av spraket.
Denna medvetenhet dr sa pass samstdimmig och sa pass artikulerad bland
de intervjuade pedagogerna att det fullt mojligt skulle kunna diskuteras
som en sdrskild professionalitet bland forskolldrarna. En professionalitet
som baseras pé erfarenhet och en medvetenhet om hur man som for-
skolldrare kan anvénda spréket for att locka barnet till utveckling. Det
som framkommer som hinder och problem i relation till denna profes-
sionalitet dr en stressande och splittrande vardag som inte erbjuder opti-
mala situationer for att i lugn och ro méta barnen pa deras nivd samt
dérifrdn utmana barnet.

Samtalsformaga

Vikten av oss pedagoger som bra forebilder 4r nigot som framkommer
i samtliga intervjuer. Detta framkommer till exempel genom att det ut-
trycks som viktigt: "att tdnka pa hur vi pratar till varandra inf6r barnen,
att vi pratar med barnen och inte 6ver dem”. Det framkommer dessutom
en ganska samstdmmig bild att man som pedagog ar den viktigaste sam-
talspartnern i forskolan s ldnge barnen dr yngre, men ju dldre barn man
arbetar med sd ndmns ocksa barngruppen i sin helhet som viktig for att
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utveckla samtalsformagor. I detta framhalls att det trots detta dr viktigt
med stdd och ledning fran pedagogerna. Ett exempel som ndmns dr att
man kan 14ta barnen sjdlva komma fram till 1dsningar, ge dem forutsétt-
ningar att sjélva ta sig in i leken och utifrén ett mer l6sningsfokuserat for-
héllningssétt samtala med barnen om hur man upptrader mot varandra.
Detta kan gélla saker som att vénta pa sin tur, hur man kan kommunicerar
for att det ska bli bra for alla barn i leken, och s& vidare. Ett exempel
pa hur forskolldrarna reflekterar kring denna fraga kan finnas i foljande
citat:

(...) som vi jobbar med nu, de har lart sig STOPP

ganska mycket och det &r vl bra att kunna sdga ifran.

Samtidigt att skrika ”Stopp, jag vill inte” kanske inte &dr

den roligaste och bésta kommunikationen, man maste

som pedagog visa pé att man kan séiga det men pa ett

annat sétt (Iris).

Aven vad det giller samtalsformaga och hur barnen trinas till bittre
fardigheter inom detta omrade framtrdder i intervjuerna som relativt
samstdmmigt. Pa sa sétt kan ocksa har fragan lyftas kring forskolldrarnas
professionalitet. Det synes vara sa att det finns en strategi for hur
forskolldrarna arbetar med att starka barnens samtalsformaga likval som
det finns en samstdmmighet att samtalsformagan trdnas i vardagen och
genom en specifik metodik vilken trycker sérskilt pa att inte korrigera
barnen utan istéllet visa pé alternativ for hur man kan kommunicera.
Forskolldrarna anvénder inom denna metod sig sjélva till stor del och
genom att sjdlva agera pa speciella sétt visar de vigen for hur barnen
kan och bor agera. Pa sa sitt blir agerandet bland forskolldrarna norme-
rande for hur barnen forvéntas agera.

Social kompetens

Social kompetens dr nagot vi dr vana att diskutera i forskolan. Kring
social kompetens finns det pa sé sétt en ganska tydlig uppfattning vad
det giller bade begreppet och fenomenet. Vid intervjuerna framkommer
det att viktiga bestandsdelar i den sociala kompetensen anses vara
empati, alltsd en formaga att sétta sig in i andras kdnslor. Dessutom
diskuteras social kompetens som att dven vara en formaga att kdnna
igen sina egna kénslor och att kunna sitta ord pa dem. Bland annat dis-
kuteras detta utifran en férméga att kunna sitta ord pa varfor man blir
arg och istéllet for att bli utdtagerande eller valdsam klara av att sitta
ord pa dessa kénslor. Utover detta lyfts ocksa av forskolldrarna vikten
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av att barnen kan l4sa av varandra och utifran det forsta varandras av-
sikter, detta eftersom en kommunikation anses bygga péd att man har
ett samspel med andra. Vikten av social kompetens r alltsa ndgot som
diskuteras mycket av de intervjuade forskolldrarna vid intervjuerna. Ett
sadant exempel ar:

Jag tycker nog att social kompetens och social
kommunikation &r en av de viktigaste formagor
ett barn, eller en ménniska behover ha (Carro).

I detta framkommer en betoning av den sociala kompetensen som gér
utanfor forskolans hir och nu, det handlar mer om att det 4r nagot som
ar av sérskild vikt saval for individer som for samhallet i relation till hur
individerna och samhallet kan utvecklas i en framtid. Social kompetens
uppfattas pa sa sitt av de intervjuade forskolldrarna som en sérskilt vik-
tig kompetens vilket genom deras utsagor framtrider som ndgot av en
central kdrna for forskolan vilket ocksa delvis handlar om forskolans
legitimitet och sdrart. Det skulle kunna uppfattas som att férskolldrarna
tolkar sitt uppdrag som att trina barnen i den sociala kompetensen vilket
sdrskilt sker genom metoder som handlar om att tréina barnen i fardig-
heter som handlar om sprdk och samtalsformagor. Begreppet social
kommunikation kommer pé sa sétt att inramas i ett storre sammanhang
dér pedagogerna snarare lyfter metoder vilka handlar om sprakets och
samtalsformagans betydelse for att trdna barnen i en social kompetens,
en social kompetens som anses av sérskild vikt for ett utvecklande av
individen och samhallet.

Formaga att valja information

Det sista som bor tas upp utifran Frylmarks (2015) fyra fokusomraden
ar formagan att vélja information och att presentera denna informa-
tion for barnen pa ett for dem anpassat sitt. I detta lyfter de intervjuade
forskollararna vikten av att som pedagog stélla nyfikna fragor for att
hjélpa barnet komma vidare. Detta r sérskilt viktigt om barnet berittar
nagot och fastnar i sin berittelse. Flera av forskolldrarna betonar att
det hér ar viktigt att man utgar fran barnets egna formaga, men att man
genom frigor utmanar barnet. Aven hir kan det siigas att stilla frigor
verkar inga en de intervjuades forskolldrarnas sjdlvbild och syn pé sin
egen professionalitet. Att stdlla fragor for att utmana barnet bade i dess
tankande och i dess sprakutveckling framstar darfor utifran denna stu-
dies material som en sérskilt anpassad metod som nyttjas for att stirka
barnens sprak och samtalsformaga.
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Sammanfattningsvis

I studien har ett antal aktiva forskolldrare fatt komma till tals vad det
géller hur de resonerar omkring social kommunikation som begrepp och
fenomen. I studien blir det relativt tydligt att det finns en rad tankar och
funderingar kring vad det kan innebdra. Ett tydligt resultat i studien blir
dock att nér de intervjuade forskolldrarna diskuterar social kommunika-
tion sker det vanligtvis utifran ett annat professionellt sprak. Detta skulle
kunna sammanfattas som att forskolldrarna tinker sig att stdllandet
av fragor ar en sérskilt vél anpassad metod for att mota barnet pa dess
niva samtidigt som det bereder mdjligheter att utmana barnet och fora
det vidare i sin kunskapsutveckling. Metoden att stélla fragor anses
dessutom vara en allmént spridd praktik vad det géller att tillhandahélla
vardaglig traning av spraket och formagan att kommunicera. Detta ses i
sin tur av forskolldrarna som forutséttningar for att kunna trina barnen i
det storre samlande begreppet social kompetens vilket av forskollararna
tycks beskrivas som nagot av ett kdrnuppdrag att arbeta med péa for-
skolan. Den sociala kompetensen omnidmns och diskuteras ocksa pa ett
sadant sitt att det kan framtrdda som om just arbetet med den sociala
kompetensen dr det som ger verksamheten legitimitet, men ocksa dess
sdrart 1 relation till manga andra pedagogiska verksamheter. Detta kan
naturligtvis ifragasittas eftersom alla pedagogiska verksamheter pa ett
eller annat satt ingar i ett sammanhang dér social kompetens trdnas och
kanske ar det hér social kommunikation som begrepp kan fylla sin funk-
tion. I forskolan ingar som en naturlig del i forskollarares professiona-
litet att stdlla fragor anpassade efter barnens formagor, men samtidigt
bereder dessa fragor en mojlighet att utmana barnen och ta dem vidare i
deras kunskapsutveckling. Denna metod &r dessutom sarskilt vél anpas-
sad for att trdna barnen i sprak och ge dem forbattrade samtalsformagor.
Detta i sin tur anses av vikt for att kunna skapa en béttre social kompetens.
Kanske dr det sa att den sociala kommunikationen just fangar denna
process bestaende av dessa delar och i sa fall blir forskolldrares profes-
sionalitet, sprakutveckling, samtalsformégor och social kompetens
nagot som sammantaget beskriver social kommunikation.
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Reflektionsfriagor i grupp eller enskilt

1.

Pa vilket sétt upplever du/ni att social kommunikation ar
en del av ditt/ert professionella kunnande/profession?

Vad ar kdrnan i forskolldrares profession? Pa vilket satt
sarskiljer sig forskolldrare gentemot andra pedagoger?

Hur tinker du/ni kring skillnaderna mellan social
kompetens och social kommunikation?

Vad tycker du/ni ar viktigt att tinka pa nar du/ni
stdller fragor till barnen for att hjdlpa dem vidare i
en berittelse/kommunikativ situation?

Vilka vardagliga situationer kommer du/ni att tdnka
pa dir den sociala kommunikationen kan trdnas?
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DEL Il

Kommunikativa aktiviteter och miljoer
| forskolan

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Inom pedagogikhistorien finns det en rad varianter av en upplevd para-
dox (motsdgelse) som handlar om hur vi ménniskor blir manniskor, vilka
ar processerna, hur ser de ut och vart sker de? Detta brukar beskrivas
som en diskussion om ménniskans ménniskoblivande. Den aterkom-
mande paradoxen har under artusendena getts en rad olika skepnader,
men en av de allra ursprungligaste brukar benimnas Menons paradox.
Detta dr hamtat fran en text av Platon som beskriver hur Sokrates for
ett samtal med Menon som bland annat berdr fragan om hur inldrning
ska kunna forklaras. Paradoxen gér ut pa att fragan vicks om hur vi ska
kunna séka kunskap om vi inte vet vad vi ska séka? A andra sidan ir
det ju sa att om vi har denna kunskap om vad som ska sokas behover
vi ju inte soka den eftersom vi redan har den. Platons svar pa denna
paradox blir att han utvecklar sin sérskilda pedagogiska metod kallad
majvetiken vilken innebdr att all kunskap anses finnas inom individen,
men den maste lockas fram och verbaliseras genom att ”’ldraren” stéller
fragor till sin elev. Aven den tidigare nimnde Polanyi har en tanke
om hur denna paradox kan dvervinnas. Han menar att eftersom tyst
kunskap, alltsd kunskap som dnnu inte verbaliserats, dr en central del
av kunskapen i allménhet sa kan vi bade veta vad vi ska soka efter men
samtidigt ha en forestéllning om vad annan kunskap vi kan behova veta.
Den tysta kunskapen innebér pa sé sitt ett intuitivt handlande hos oss
som motiverar oss att soka kunskap som ligger utanfor det vi ar kapabla
att just da verbalisera och kunna kommunicera med andra.
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Ett annat sadant fall av den pedagogiska paradoxen &r det som uttrycks
inom olika teologiska diskussioner vilket handlar om att vi &r Guds avbild
(kallat Imago Dei) men att vi samtidigt i vara liv forvéntas striva efter
en aterforening med Gud - alltsa, &ven om ménniskan redan &r en avbild
av Gud skall hon strdva efter att bli det hon redan 4r. Denna paradox gar
som ett fortlopande tema genom mycket av pedagogikhistorien dér det
alltsa ar aterkommande att vi som individer ska bli nagot vi egentligen
redan dr, eller att vi ska soka kunskap om ndgot som vi egentligen redan
vet. Detta eftersom alternativet i filosofisk mening tycks vara svért att
uppnd — hur ska vi kunna bli ndgot vi inte r eller soka kunskap om négot
vi inte har kunskap om.

De kapitel som nu foljer baserar sig alla pa intuitiv tyst kunskap som
finns inbdddad i professionen av att vara forskolldrare kring vart och
hur ménniskoblivandet sker. Det som lokaliseras dr helt enkelt nagra
metoder och platser vilka anses ha betydelse for hur kommunikation
sker i vardagen pa vara forskolor. Att kommunicera med andra beskrivs
utifrén en forskolldrarprofession som varande vdsentligt i att formas till
minniska och pa s siitt ingd i ett storre socialt ssmmanhang. Aven detta
i sig dr en pedagogisk paradox eftersom barn redan dr ménniskor och
de ingér redan i ett socialt ssmmanhang, men samtidigt ska de formas
till manniskor och ges tilltrdde till ett socialt sammanhang, men som vi
precis redogjort ovan dr detta egentligen inget problem utan det utgor
snarare en forutsdttning for alla pedagogiska processer och stravanden.
I sjélva verket handlar det snarare om att barnen ska transformeras fran
en typ av ménniska till en annan och ga fran ett socialt ssmmanhang
till ett annat.

I del Il presenteras dérfor ett antal metoder och platser vilka av aktiva
forskolldrare inom Géivle kommuns forskolor utpekats som sdrskilt
viktiga att reflektera kring i egenskap av att vara platser och metoder
vilka fungerar berikande for att tréna barn i det som av skribenterna
definieras som social kommunikation. Del II skiljer sig pé sé sétt fran
del I genom att den forsta delen i denna bok mer intresserar sig for hur
ett begrepp och ett upplevt fenomen formeras i sprak och tanke bland
verksamma forskolldrare. I dessa texter dr istdllet ett d&terkommande
tema att det finns specifika platser och specifika aktiviteter som upp-
mérksammas i vardagen som varande del i en fardighetstrining av den
sociala kommunikationen. I denna del for skribenterna detta uppmaérk-
sammande vidare och tittar mer specifikt pd ndgra metoder som anses
intressanta utifran att fardighetstréna barn i social kommunikation samt
négra platser i verksamheten dér trdning i social kommunikation fortgér
pa en daglig basis.
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I detta uppmérksammande av metoder och miljéer for social kommu-
nikation dr den erfarenhet som de aktiva forskolldrarna besitter absolut
avgorande for att lokalisera dessa miljoer och metoder som sarskilt vl
lampade for tréning av den sociala kommunikationen. ”Upptackten”
av platserna och metoderna kan naturligtvis ur ett hinseende uppfattas
som vardagliga och stindigt aterkommande, men upptéckten bestar i
att just dessa vardagliga metoder och milj6er kanske inte bara ska upp-
fattas som vardagliga utan istdllet uppfattas som metoder och miljoer
vilka uppkommit utifran en tyst kunskap om att de fungerar. P4 sé sitt
vécks tankar om forskolldrares agerande och professionalitet i relation
till social kommunikation. Likasa framkommer ett praktiknéra reflek-
terande dver den egna verksamheten vilket i flera av fallen lyfter savil
mdjligheter som svarigheter i relation till den vardag som é&r bade for-
skolldrarnas och barnens vardag. Det som studierna tillfor &r att de for
verksamma forskolldrare kan uppmérksammas som att inte bara vara
aktiviteter eller platser utan att de i sjélva verket utgdr utmérkta maj-
ligheter for att tréna barnen i social kommunikation. P4 sa sétt utgor
respektive bidrag viktiga upptackter och mdjligheter for reflektion for
aktiva forskolldrare vilka alla genom 6kad medvetenhet kan bidra till en
hdjning av verksamhetens kvalitet.
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Babblarna en bra metod for att framja
social kommunikation?

Eva Hjelm-Wigren

Eva Hjelm-Wigren har lang erfarenhet av att jobba pd forskolan.

[ detta har hon ocksd lang erfarenhet av att jobba med Babblarna
som en sprakforstirkande metod. Texten nedan dr skriven som en
del i hennes studier i pedagogik (61-90) vid Hogskolan i Giivle.

Inledning

Babblarna, dessa sma plastfigurer som finns pa sa manga forskolor i
Givle dér de anvénds tillsammans med teckenstdd for att frimja yngre
barns sprakutveckling, fyller de en funktion ochisa fall vilken? Kan figu-
rerna med tillhérande material sdsom bocker, spel och medryckande
musik dven frimja barns sociala kommunikation? Detta utgér studiens
huvudsakliga fokus. Studien utgér pa sa satt en reflektion och en utvér-
dering av Babblarna som metod for att frimja barns trdning av social
kommunikation. Resultatet har samlats in av mig som en aktiv deltagare
och utgdr som sé bara en exemplifiering av hur man kan resonera kring
Babblarna som ett material for att skapa battre forutsittningar for social
kommunikation. Syftet dr foljaktligen inte att ”forsvara” eller forsoka
”sdlja in” Babblarna utan utgor istdllet ett exempel pa hur en vanligt
forekommande metod som Babblarna kan forstas i relation till traning av
social kommunikation. Studiens generaliserbarhet dr darfor begriansad
och istéllet féresprakar jag att man sjalv som verksam forskolldrare
maste hitta fram till den arbetsmetod man sjalv tycker bast passar till de
mal man vill uppna.

Social kommunikation i forskolan ar ett komplext och delvis motsa-
gelsefullt begrepp som det finns relativt lite samstdammig forskning om-
kring i Sverige. Daremot finns det en hel del studier som behandlar kom-
munikation och vikten av detta. Ett vanligt aterkommande tema i detta
ar att kommunikation sker med syftet att just fungera socialt, som en del

109



1 en socialiseringsprocess. Vi forskolldrare som i Givle deltagit i nat-
verk och foreldsningar i ett projekt som behandlar just vikten av social
kommunikation for att frimja barns utveckling landar i en diskussion
om att social kommunikation &r nagot som sker vid ménga tillfallen
varje dag i forskolans verksamhet. Social kommunikation utgér pa sa
sdtt en naturlig del av forskolans verksamhet. Vi har dven reflekterat
kring och fort diskussioner om begreppet social kommunikation och
vilka forutséttningar som mojliggor social kommunikation. I detta har
mitt intresse vickts for det pedagogiska verktyget Babblarna som har
en uttalad ambition i att trina barn i deras kommunikativa fardigheter.
Vad som dock inte lika tydligt framgéar dr pa vilket sétt Babblarna ocksa
kan vara en del i trdningen av den sociala kommunikationen. Eftersom
jag sjilv 1 mitt arbete anvdnder mig av Babblarna vécktes hos mig ett
intresse for att studera Babblarna ocksa som en mdjlighet att frimja den
sociala kommunikationen bland barn. En experimentell studie utférdes
dar jag kritiskt granskade mitt eget arbete med Babblarna dir jag reflek-
terar och utvérderar mitt arbete med Babblarna utifran hur den som metod
kan fungera for att frimja ocksé social kommunikation. Slutsatserna
ar inte generaliserbara, men en rad tankar och idéer fors fram som bidrar
till en 6kad kunskap kring hur social kommunikation kan trdnas och ut-
vecklas, ocksd med barn som inledningsvis uppvisar stora kommunika-
tiva problem.

Bakgrund

I en undersdkning om barns sociala kommunikation finns en méngd
olika aspekter att ta hdnsyn till. Jag har i min undersdkning valt att pri-
mart studera barns kommunikation, bade den verbala och icke verbala,
den sociala kompetensen, barns samspel samt lek utifrdn den metod
som frimst intresserar mig och som jag har erfarenhet av, nimligen
Babblarna.

Ett grundliggande antagande nir jag tog mig an uppgiften &r att
genom att sétta ord pa upplevelser, kénslor och tankar kan méinniskor
kommunicera med andra. Barns verbala kommunikation handlar pa
s& sitt om att uttrycka sig vilket ocksa bygger pé ett samspel mellan
den som talar och den som lyssnar (se bl.a. Svensson, 2009). Svensson
(2009) menar vidare att de forsta orden som en individ artikulerar inte
behover vara ord som finns i de vuxnas sprak utan de skapar sitt egna
sprak inledningsvis och anvédnder ord som till exempel ’gaga” da de
bendmner nagot. Ett annat exempel kan vara att ett litet barn artikulerar
”brum” for att signalera en bil och sa vidare. Parallellt med utvecklandet
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av denna verbala kommunikation utvecklas ocksd den icke-verbala
kommunikationen vilket kan ses som ett sétt att ”tala” men utan att
regelritta ord anvinds. Detta illustreras bland annat av Lekken (2003)
som menar att sma barn mer kommunicerar med hela sin kropp dé de
mer ofta anvinder mimik, beréring, gester och blickar for att gora sig for-
stadda och for att forsta andra. I detta har det uttryckts att det &r tack vare
kroppen, tanken och kénslan som barn uppfattar och forstar varandra.
Denna verbala och icke-verbala kommunikation trdnas och befésts i
samspelet med andra dér till exempel leken utgér ett sadant exempel.
Ett sitt att formalisera samspelet mellan ménniskor i en leksituation
ar just mitt arbete med Babblarna. Genom att systematiskt arbeta med
Babblarna kan darfor kommunikation, bade den verbala och icke-verbala,
trdnas. Min hypotes &r att det &r detta sammantaget — verbal och icke-
verbal kommunikation — som utgdr en grundprincip for vad social kom-
munikation kan forstas som.

Innan jag presenterar min studie och reflektion kring arbetet med
Babblarna presenterar jag hur nagra studier resonerar och diskuterar
kommunikation. Detta gors utifran att sirskilt lyfta egenskaper som anses
vara av vikt for en fungerande kommunikation, hur social kompetens
diskuteras och formuleras som en egenskap samt hur sjdlvkénsla och lek
ar viktiga faktorer att trédna for att fa till en fungerande kommunikation.
Naturligtvis finns det en rad andra faktorer som paverkar en fungerande
kommunikation vilket jag inte d&r omedveten om, men egenskaper for
fungerande kommunikation, social kompetens, sjdlvkénsla och lekens
betydelse lyfts eftersom dessa faktorer anvénds explicit i min egen
analys av hur Babblarna kan fungera som en metod inte bara for trining
av kommunikation utan ocksa i trinandet av den sociala kommunika-
tionen.

Egenskaper av vikt for fungerande kommunikation

Aarts (1996) beskriver utifran sitt arbete med en specifik pedagogisk
metod — Marte Meo — vikten av att identifiera kommunikations och
dialogprinciper. I min studie blir det av vikt att uppméarksamma dessa
kommunikations- och dialogprinciper vilket bland annat gérs genom ett
uppmirksammande av icke-verbala signaler, kroppssprak, gester, rytm
och ton i konversationen. Detta gors for att det dr sa jag upplever mig
fa den bista informationen om social interaktion. Vidare menar Aarts
(1996) att for att barn ska kunna leka och samspela med andra bor barn
tilldgna sig ett flertal egenskaper som att sitta ord pa egna initiativ, till
exempel kunna formulera att de tinker leka med bilen. Vidare behdver
de kunna uppmirksamma andras initiativ, s som att kunna stoppa sina
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egna initiativ for att uppméarksamma andras. Dessutom maste barnen ha
utvecklat en klar sjdlvbild och formaga till sjdlvkontroll, till exempel
kunna vilja sina egna initiativ (4r det hér rétt sétt att agera nu), struk-
turera sina initiativ och omvandla dem till en lekmodell och vara upp-
mérksam pa omgivningen for att kunna ta till sig social information.
Ytterligare méste ocksé barnet ha &verblick pa leksituationen, kunna
gora s kallade ”lekljud” och dela dem med andra. Andra viktiga egen-
skaper dr att kunna visa kénslor infor andra, uppmérksamma andras
icke verbala initiativ och visa att de uppfattat/mottagit dem. Turtagning
ar ocksa en viktig egenskap som lyfts fram. I detta méste barnet trdnas i
att anvinda samarbetstoner och rostlédge, kunna presentera en lekhistoria,
utveckla beteendemodeller och tydliga sociala modeller, hantera frus-
tration och kritik, utveckla en problemlosningsmodell, fungera i socialt
samspel med andra och kunna koncentrera sig. Foljaktligen finns det ett
flertal egenskaper som barn behdver trinas i for att kunna fungera i ett
socialt samspel.

Kommunikation for kontakt

Nilsson och Waldermanson (1990) menar att vi dagligen i vardagen
kommunicerar och samspelar med andra méanniskor. Kommunikation ar
darfor att betrakta som ett redskap for att fa kontakt med andra méann-
iskor i olika sammanhang och utifran olika syften. En viktig faktor for
att fa till en fungerande kommunikationen som vanligtvis framhalls &r
att vi har en god sjdlvbild och sjdlvkénsla. Detta eftersom det ar i sam-
spelet med andra ménniskor var identitet och personlighet formas. Var
personlighet utsdtts genom detta stdndigt for omvéarderingar och for-
andringar allt eftersom vi skaffar oss nya erfarenheter genom nya méten
med andra ménniskor. Hur jag uppfattar mina medmanniskor och sam-
spelet med dem beror da pa vilken bild jag har av mig sjilv, samt vilken
person jag dr, eller atminstone uppfattar mig vara.

Det ér pa sé sitt i motet med andra ménniskor som barn skaffar sig
erfarenhet och det dr en forutsittning att barn har trygga vuxna omkring
sig for att en social kompetensutveckling ska kunna ske s& gynnsamt
som mojligt. I den sociala kommunikationen anses barnet skapa sig
en kulturell kompetens och i de vardagliga gemensamma aktiviteterna
och handlingarna i olika institutioner férankras pa sa sétt sedan barnets
identitet och sjdlvuppfattning (Sommer, 2005).

Enligt Niss, Hindgren och Westin (2007) uttrycker Daniel Stern,
spadbarnsforskare, att samspelet med andra ménniskor &r helt avgo-
rande for ett barns utveckling. Darmed forkastar Stern Sigmund Freuds
teorier om olika utvecklingsfaser dér vissa utvecklingsfaser sker under
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en viss tid 1 en ménniskas liv. Freud menar utifran sin teori att det som
sker under en viss utvecklingsfas inte gar att rétta till senare i livet, eller
atminstone att det krivs stora insatser. Mot detta menar Stern att allt som
hénder under ett liv paverkar och fordndrar oss. Utifran detta resone-
mang menar Stern att det aldrig dr for sent att &ndra pa en negativ ut-
veckling hos ett barn gentemot en mer positiv utveckling. Det innebér
att man alltid kan fordndra ett barns forutséttningar till det battre (Niss,
Hindgren & Westin, 2007).

Drugli (1996) beskriver 4 sin sida kommunikation som ett samspel
och om det studeras mer i detalj kommer det att visa sig vad det dr som
skapar identitet, nirhet, kontakt och utveckling mellan olika aktdrer.
Kommunikationen skapar, uppratthaller och fordndrar pa sé sitt monster
for samspel. Genom att &ndra pa kommunikationen, kan vi pa s sitt
fraimja processer som éndrar kvaliteten i samspelet. Foljaktligen, om vi
anvinder en metod som Babblarna, vilket styr kommunikationen, kan
vi fa till det samspel vi soker.

Kommunikation for social kompetens

Vedeler (2009) betonar att social kompetens initialt grundlaggs under
barnets forsta levnadséar ndr de far mojlighet att samspela med andra
vuxna och barn. Barn lér sig dé olika strategier for att hantera gemen-
skapen i de sociala sammanhang som de befinner sig i, till exempel i
forskolan eller i andra grupper. For att utveckla barns sociala kompe-
tens och frimja deras socialisation dr darfor samspelet i barngruppen
av storsta vikt.

Social kompetens beskrivs enligt Pape (2001) som nagot som handlar
om motivation, virderingar, kunskaper och fardigheter vilka ingér i
“konsten att umgas med andra” som hon bendmner det. Formégan att
kunna lyssna och samtala dr darfor viktiga bestdndsdelar i den sociala
kompetensen. Genom att méanniskor samtalar och lyssnar pa varandra
utvecklas dessutom de personliga relationerna. Detta dr processer som
kraver bade energi och uppmirksamhet, eftersom det som sdgs maste
tolkas och forstas (Lindgren & Burman, 2003). I en annan studie av
Stanton-Chapman, Denning och Roorbach Jamison (2010) definieras
social kompetens som en formaga att ta initiativ, utveckla och bevara
relationer med barn och vuxna. Gemensamt for de bada definitionerna
av social kompetens ar att de betonar social kompetens som en egen-
skap vilket utvecklas i ssmmanhang och samspel med andra individer.
I en studie av Strandberg (2007) lyfts den ryske pedagogen Lev Vygot-
skijs tankar om social kompetens. Vygotskij menar att det som ligger
till grund for individens utveckling &r samspelet mellan individen och
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andra ménniskor. Barnets formagor sa som de sociala, emotionella och
intellektuella formégorna har pa sa sdtt en avgorande betydelse i sociala
relationer. De miljoméssiga ramarna lyfts ocksa som betydelsefulla for
barns utveckling av den sociala kompetensen. I relation till detta kan ater
Pape (2001) framlyftas som hédnvisar till fem olika férdighetsomraden
inom den sociala kompetensen: sjdlvhédvdelse, positivt socialt beteende,
empati, lek/gléddje och sjdlvkontroll.

For att kunna skapa och bevara néra relationer, dir kanslor &r en del
stor del av samspelet bor vi dirfor enligt Hedenbro och Wirtberg (2000)
kunna skilja ut kdnslan, sdtta ord pa kénslan, samt forstd sambandet
mellan kdnslan och handlingen. Dessutom maste vi kunna skilja mellan
kénsla och handling, hantera kénslor, uppfatta andras kénslor, forsta
andras signaler, vad de vill och behdver, acceptera att vi &r olika, samt
inse att kénslor kan delas med andra. For att utveckla barns sociala
fardigheter behover dérfor barnen utveckla sjdlvkansla, kunna respek-
tera och lyssna pa andra samt utveckla en formaga att hdvda sig sjélva
(se bl.a. Williams, Sheridan & Sandberg, 2014).

Social kompetens, en forutsattning for lek

Knutsdotter Olofsson (2003) skriver att trygghet och social kompetens
ar forutsittningar for att det ska kunna uppsta lek. Alla barn f6ds med
formagan att leka men for att utvecklas maste denna formaga stimu-
leras. Nér barn leker “’spelar de upp” sina upplevelser och far en 6kad
forstaelse om dem. Leken ger pa sa satt gladje och tillfredsstéillelse som
inte gér att finna ndgon annanstans, men den kriver trygghet och vid
ridsla kan barn inte i samma omfattning dgna sig at lek. Lek med andra
ger pa sa sitt sociala fardigheter och lekens innehall omformar saker
och trdnar fantasin.

I leken bearbetar barn saker de upplevt och varit med om men de ut-
vecklar dessutom sin empatiska och konstndrliga formaga, vilket anses
vara egenskaper helt nddvandiga i barns utvecklande av empati (Gus-
tavsson & Lindqvist, 1992). Ytterligare trdnas barnen i péhittighet och
associationsféormaga. Ett problem som lyfts dr att en del barn kan vara
sa fangslade 1 sin egen verklighet att de inte kan se inre bilder och fore-
stillningar, de har pa sé sétt svart att skilja pa lek och verklighet. Barn
maste pa sa sitt lara sig att bedoma sig sjélva i forhallande till en social
situation. Barn maste helt enkelt ldra sig att bedoma sociala situationer
och det giller da for barn att kunna séitta sig in i vad leken handlar om
och vem som har mest inflytande 6ver vilka som far vara med 1 leken.
Barn bor darfor lara sig att 1agga mérke till och ta tillvara pa mojliga
sociala inviter som dyker upp (Johannessen, 1997).
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Pedagoger inom en verksamhet bor dérfor visa barn att man kan fa lov
att ga in och ur en lek nér man vill (Knutsdotter Olofsson, 2003). Genom
att vara en tillgénglig vuxen fér leken pa sa sitt ett storre lugn, det viktiga
ar da att vuxna finns till hands pa ett eller annat sétt. Vuxna kan i denna
process skydda, ge forslag till I6sningar och vara beredda att sjdlva delta
i leken (Knutsdotter Olofsson, 1987).

Kommunikation, sjélvkansla och lek

Empati och medkinsla dr viktiga forutsittningar for att manniskor ska
kunna sitta sig in i andras behov och for att kunna samarbeta med andra
(Fahrman, 1996). Sjilvkénsla édr da en forutsittning for utvecklandet av
en social kompetens. Detta eftersom det ar forst nar en médnniska tycker
om sig sjidlv som han kan tycka om andra. Allt ménniskor dr med om
paverkar dessutom deras sjalvkénsla och formar foljaktligen synen pa
dem sjdlva och synen pa andra. Formagan att kunna lyssna och sam-
tala ar darfor viktiga bestandsdelar 1 utvecklandet av social kompetens.
Detta dr processer som kriaver bade energi och uppmérksamhet, efter-
som det som sdgs maste tolkas och forstas (Lindgren & Burman, 2003).
Genom samtal och diskussioner kan barn fa kdnsloméssig trining, de
lar sig att sdga vad de tycker och att lyssna pa andra och visa respekt
gentemot varandra. Barns sjalvfortroende byggs pa sa sitt upp och de
far redskap att hantera olika situationer (Edling, 1997).

Hedenbro och Wirtberg (2000) framhaller att barn kdnner sig be-
kréftade ndr vuxna intresserar sig for vad de gor och nér de blir lyssnade
pa. De menar dven att vuxna behover hjélpa barn att sdtta ord pa upple-
velser och att ldra barn att koppla ihop kdnslor med konkreta handelser.
Johansson (2001) menar vidare att nir barn méter andras perspektiv
och i méten med nya situationer blir det egna séttet att tinka mer synligt
och ges mojlighet att fordndras. Gemensamma funderingar dr pa sé sitt
viktiga och inspirerar barn till att bli intresserade av andras situation.

Enligt Pape (2001) &r leken bade ett mél och ett medel i arbetet med
social kompetens. Knutsdotter Olofsson (2003) betonar vidare att leken
behover nirvarande vuxna och att det finns flera sétt att agera som pe-
dagog i olika situationer. Pedagoger kan locka barn till kommunikation
genom till exempel handdockor eller andra saker som besjélas. Nar saker
besjilas levandegors ndgot och handlingen forlaggs utanfér och det ar
dven detta leken bygger pa (Knutsdotter Olofsson, 2003). Genom att be-
sjdla saker kan sociala handlingar tydliggoras for barn. En av de metoder
som besjélar saker dr Babblarna vilket dr denna studies studieobjekt.
Studiens kunskapsobjekt dr dock att studera och reflektera omkring pa
vilket sdtt Babblarna kan underlétta for barn i trdnandet av social kom-
munikation.
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Babblarna och dess bakgrund

Under slutet av 1970-talet utvecklades den sa kallade Karlstadsmodellen
under ledning av Iréne Johansson, tidigare professor i fonetik vid Umea
universitet och professor i specialpedagogik vid Karlstad universitet.
En grundtanke inom Karlstadmodellen &r att alla sprakstdrningar ar
olika och maste darfor anpassas efter varje enskild individ. 1 detta
blir familjen och personer i den ndrmsta omgivningen de viktigaste
personerna for att dstadkomma en spréklig traning. Spraktraning bor
dérfor forankras i individens eget vardagsliv och i storsta mdjliga man
anvdnda det man lart sig genom dagliga rutiner och pé olika sociala
arenor. I modellen uttalas det ocksa tydligt att spraket bast utvecklas
i samspel med andra. Karlstadmodellen har utvecklat ett eget material
som sdgs stimulera sprakférmégan och viljan till att kommunicera. Ut-
talat dr ocksa en tanke om att vi genom spraket finner var identitet och
var tillhorighet till olika grupper av manniskor. Tecken som stdd dr en
sjdlvklarhet i Karlstadsmodellen.

I samarbete med Irene Johansson utvecklade Anneli Tisell senare
Karlstadsmodellens grundantaganden ytterligare genom att utveckla det
som kom att bli de smé plastfigurerna Babblarna. Babblarnas namn ar
valda med omsorg sd att de bade stimulerar barns ljudperception och ar
latta att lara sig. Babblarna har pa sa sitt getts ett eget sprék och arbetet
med dem bygger helt och héllet pd ljuden av deras namn. Babblarnas
namn &r: Babba, Bibbi, Bobbo, Dadda, Diddi, Doddo Gagga, Giggi,
Goggo, Faffa, Vovvo och Sissi. Babblarna sigs vara ett socialt och lek-
fullt sétt att arbeta med spréket (Tisell, u.d.). Barnen ges genom Babb-
larna mojlighet att hdrma deras ljud/namn och barnen stimuleras dér-
med till att anvinda betoningar och far péd sa sitt en tydligare melodi
i sitt sprak. Det sdgs utifrdn presentationsmaterial av Babblarna att
manga barn kommer i gang med talet med hjalp av Babblarna, och en
anledning ségs vara upprepningen av samma ljud manga génger, Babba
sdger: “Ba, babba ba babba, ba” osv. Tillsammans med Babblarna an-
vinds dessutom ofta TAKK (Tecken som alternativ och kompletterande
kommunikation) vilket innebdr ett komplement till det talade spréket
med teckensprékets handrorelser. Detta for att fortydliga det som sags.
Tisell (2009) beskriver pé sa sitt tecken som understrykningar i talet.

Babblarna sdgs ocksa i presentationer av materialet underlétta for
barn som inte talar svenska hemma. Det sigs att genom lek med den
svenska sprakmelodin ges andrasprakselever tridning i den svenska
sprékmelodin. Det ségs ocksa tydligt att &ven om Babblarna har ett ut-
talat pedagogiskt syfte riktat mot spraksvaga barn, sa dr de ocksa ett
bra material for barn som inte uppvisar sprékliga svarigheter, men som
anda behover tréna sig i sin sprakanviandning.
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Metod och analys

Studien genomfors med en aktionsforskningsansats (se bl.a. Cohen,
Manion & Morrisson, 2011, Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Ron-
nerman, 2010). Aktionsforskning kan pa ett enkelt och lattfattligt sétt
beskrivas som en cyklisk process bestdende av flera steg: dir man forst
identifiera ett problem, sedan planera ett ingripande, for att direfter
genomfora en insats och utvirdera resultatet. Detta ligger sedan for
grund for att ater genomfora en process i samma steg. Pa sa sétt lampar
sig aktionsforskning vil for verksamma forskolldrare som kritiskt vill
granska och utvirdera sin egen praktik. Jag har dock inte systematiskt
anvint mig av aktionsforskningens olika steg utan istillet har jag en
mangérig erfarenhet av att jobba med de olika materialen med Babb-
larna dér jag i mitt arbete arbetat pa ett liknande sétt som aktionsforsk-
ningens olika steg.

Pé den forskoleavdelning jag jobbar dr det 20 barn inskrivna i aldern
3-4 ar. P4 avdelningen arbetar tre pedagoger heltid varav jag dr den som
agerar som savél praktiker som observator i studien. Underséknings-
metoden som anvénts for att studera mitt arbete med Babblarna har
varit ett frekvent dokumenterande av mitt arbete med hjilp av digital
filmkamera och iPad som jag fotat och filmat med. Det som primért
dokumenterats ar hur vi har lyssnat pa och dansat till Babblarnas med-
foljande musik, hur jag och barnen tillsammans lést olika bocker med
Babblarna dér barnen ocksa fungerat som medaktorer, samt vi har spelat
spel som medfoljer Babblarna.

Studien borjade med att jag delade ut samtyckesblanketter till alla
20 barns vardnadshavare. Av dessa fick jag tillbaka drygt hélften med
medgivande om att filma och observera deras barn. Utifran dessa med-
givande gjorde jag ett urval om fem barn vilka sdrskilt skulle studeras.
I min presentation av resultatet véljer jag att bendmna barnen som Bl
till BS. Utav de studerade fem barnen ér det tre av dem som beddmts
behova olika stdd i sin sprakutveckling. De andra tva barnen ar valda
utifran att de av oss pedagoger upplevs som initiativtagare till manga av
de lekar som forekommer pé forskolan samt att de upplevs som varande
vilutvecklade vad det géller den verbala kommunikationen. I studien har
jag inte genomfort ndgon analys baserat pa kon varfor barnen bendmns
hen.

Beskrivning av deltagarna i studien

B1 ér tre ar och har ett som vi bedomer det relativt passivt ordforrad. Pa
forskolan har vi arbetat med teckenstdd for att hjédlpa barnet att utveckla
sitt ordforrad, men det dr ndgot som hen visat ringa intresse for. Hen
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anvinder dessutom séllan gester, visar séllan kénslor och gréter oftast
tyst. Utdver dessa observationer noterar vi ocksa att hen har svart att
ta plats i leken, undantaget springlek dér hen springer med och visar
gladje. Babblarna har hen visat ett intresse for vilket bland annat visar
sig i att hen kan namnet pa samtliga Babblare (totalt tolv stycken). Hens
verbala kommunikation bestar for det mesta av enstaka ord men ibland
kommer det tva-ords satser.

B2 dr ocksa tre ar och vi har observerat att hen byter ut vissa ljud
till H vilket gor att bade barn och vuxna ofta tvingas fraga en andra
gang vad hen menar. Vi har observerat att detta fér till foljd att hen ofta
tystnar och sénker blicken. Hen pratar dessutom séllan i storre grupper,
sasom till exempel vid samlingar. Hen deltar inte heller regelbundet i
aktiviteter sdsom att spela spel, ldgga pussel, trd pérlor, rita eller méla.
Hen bygger dock gérna traktorer med hjélp av stolar dér Babblarna gérna
far &ka med och pa sa sitt delta 1 en lekaktivitet.

B3 ér fyra ar. Vi har observerat att hen ofta ersitter en del konsonanter
med andra konsonanter, till exempel blir gunga till dunga och kuckeliku
blir puppelipu. Hen dr vanligtvis tyst vid samlingar och aktiviteter som
bedrivs i storre grupper. Hen leker girna springlekar och vid dessa till-
féllen gor hen olika ljud. Hen leker och pratar helst med det barn som i
denna studie bendmns B2. Kontaktsokandet med B2 yttrar sig genom att
hen ofta soker efter B2 nir hen kommer till forskolan. Vid de tillfallen
B2 inte dr dér blir hen ganska ofta ledsen och tillbakadragen och vill
helst leka sjélv. Tdg dr ndgot som intresserar hen, och nir B2 bygger
traktorer med stolarna bygger B3 tag.

B4 édr fyra ar och hen dger verbalt de flesta ljuden enligt var bedom-
ning. Likasa tar hen initiativ till lek och vill d& gdrna bestimma i leken,
vilket gor att kompisarna tréttnar efter en stund och startar upp en lik-
nande lek bredvid. Ett exempel pa detta kan vara att om kompisarna
bygger hus till dinosaurier s& bygger hen efter ett tag ett eget liknande
hus bredvid. Ett problem vi uppméarksammat kring hen dr att hen sdllan
hittar en ingang i en pagaende lek. Hen &r dock ett framéat barn som
tycker om att utmana sig sjdlv och i detta & hen man om att det ska
vara rtt.

BS ér fyra ar och hen ar mycket verbal och tycker om utmaningar. I
leksituationer férhandlar hen gérna om saker hen vill ha, men delar sillan
med sig. Hen leker med manga olika kompisar och vi upplever det som
att det &r intresset som styr val av kompis, mer dn kompisen i sig. Hen
har for vana att iaktta lek pé distans under en langre tid, men nér hen vil
tagit plats i leken, kan hen leda leken vidare.

118



Resultat och analys
- praktiska erfarenheter av Babblarna

Nedan presenteras resultatet pa féljande vis: Forst presenteras materialet
jag anvinder vid arbetet med Babblarna och darefter foljer en analys och
reflektion av hur jag uppfattar och upplever situationen utifrén varandes
en mojlighet att ge trdning av social kommunikation. Resultatet och
analysen baserar sig pa det insamlade och inspelade material jag har
samlat pd mig i mitt arbete med Babblarna.

Materialet Stompalang

Stompaldng dr en bok med text och bilder till en 1dten med samma namn
som ingdr som ett Babblarna material for kommunikationstrianing. Jag
laser texten i boken och visar bilderna och kommer till en text som heter
Vad tror du hinder nu? Nar jag kommer hit siger B1 ”Babba” och Bl
och B3 borjar gemensamt sjunga ba, ba, ba, ba”, pa det vi kallar babba-
spraket. Melodin &r Imse vimse spindel och en melodi som producerats
sérskilt for Babblarna-materialet som heter Vem foljer med oss nu? Bl
och B3 sjunger sedan tillsammans samma melodier fast de gor det pa
det vi kallar diddispréket, alltsd “di, di, di, di”. Efter att B1 och B3 gjort
detta tva génger foljer de andra barnen med i sdngerna. Detta upprepas
for varje Babbel som dyker upp. Pa sa sétt ges en trining av flera ljud
vid detta enskilda tillfille.

Analys av arbetet med Stompalang

Vi har tidigare lyssnat till sdéngerna ndgra ganger men det var ganska
lange sedan i relation till detta tillfdlle. P4 grund av detta férundras jag
6ver hur B1 kan komma ihag i vilken ordning Babblarna dyker upp och
fradgar om hen har boken hemma, men det sdger sig Bl inte ha. Hur
kan du veta vilken Babbel som ska komma fragar jag. Da pekar Bloch
det blir klart for mig att B1 lért sig ordningen eftersom infor varje ny
Babbel som presenteras visas en buske med bdr i samma férg som den
aktuella Babbel som presenteras. Bl och B3 sjunger de olika babbel-
spraken med hog rost infor de andra barnen och de andra barnen lockas
att sjunga med. Vid ett senare tillfélle borjar B3 sjunga melodin Bjornen
sover, ser sig om och gar fram till B1 som sitter och pusslar, och fragar
B1 om de ska sjunga lite. De placerar sig da i en avskild del av rummet
och sjunger tillsammans I/mse vimse spindel pa olika babblarsprak. Efter
detta dtervander B till pusslet och B3 gar vidare till ett annat rum.
Enligt mig dr detta ett tecken pa att de har hittat ett gemensamt intresse
och kunnande, vilket jag menar bidrar till en fardighetstraning géllande
den sociala kommunikationen.
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Materialet Babola salabim

Till denna bok anvinds en trollstav som komplement vilket jag svénger
over bilderna tillsammans med den magiska ramsan Babola salabim
och genom denna ritual signalerar vi att vi trollat den r6da Bobbo till
den svarta Goggo. Sida efter sida trollar vi och de nya Babblarna pre-
senteras pa ett roligt sitt, samtidigt som barnen stimuleras till att an-
vinda nya sprakljud. Barnen fér turas om att svinga trollstaven, héller
reda pé turordningen vilket leder till att de till slut vill séga ramsan sjélv.

Analys av arbetet med Babola salabim

Boken har en effekt att trollbinda barnen. De ger uttryck for att de vill
lasa den om och om igen. Det dr vid ett sddant tillfdlle som jag for forsta
gangen hor B3 formulera g-ljudet klart och tydligt. Aven B2 uppskattar
boken och dé framforallt de sidor dir en krona trollas till hatt och dar
Gagga, som normalt har prickar, saknar prickar. B2 fragar vid detta
tillfélle vart Gaggas prickar tagit vigen. I denna situation anviander B2
h-ljudet endast i ordet hatt. Under arbetet med denna bok menar jag att
jag ges flera tillfallen att bendmna och bekrifta barnen vilket stirker
barnen i deras identitet och sjdlvuppfattning. Barnen uppvisar stor grad
av koncentration och B2 uttrycker efter att ha svingat trollstaven att den
ser fram emot att svinga staven vid ytterligare tillfallen. Pa sa sdtt lockar
boken och trollstaven till aktivitet bland barnen, men den leder ocksa
till interaktion mellan barnen da de samlas dver ett gemensamt intresse
1 att trolla med staven vilket kan tolkas som en social aktivitet.

Materialet Bobbos vaska

Bobbos viska dr den forsta Babbelboken som vér forskola kom i kontakt
med. Det dr darfor det material vi anvént flest gdnger. I boken presen-
teras varje enskild Babbel med namn och en individuell sak som repre-
senterar just den Babbeln. Det ar till exempel Babbas halsband, Bibbis
bil osv. Utifran dessa dgodelar har vi sedan pa avdelningen producerat
egna bilder av Babblarna och deras dgodelar som vi sedan anvinder for
att skapa egna flanellografsagor. Genom detta ges barnen en mojlighet
att sjilva teckna och beritta sagor med hjilp av bilderna samt para ihop
ritt Babbel med ratt dgodel.

Analys av arbetet med Bobbos véska

I arbetet med Bobbos viska och den egenproducerade flanellografsagan
slas man av att barnen kan alla Babblarnas namn och att de utan svarig-
heter kan associera rétt Babbel till rétt dgodel. Vid fragor av denna karaktér
utspelar sig goda kommunikationsmgjligheter mellan barnen dir de i
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ett socialt samspel hjdlper varandra. Likasa &r det sé att nér jag tecknar
substantivet vet de precis vilket ljud de ska sdga samt till vilken Babbel
detta ljud hor. En 6vning som visar att denna typ av spraktraning ger
resultat dr att ndr jag héller upp en penna och fragar till vilken Babbel
denna tillhor svarar B1 utan att tveka att den tillhdr Doddo.

Materialet Memory och andra spel

Det finns ett memorymaterial som f6ljer med nir man bestéller Babblar
och bocker. Sjdlva spelet gar ut pa att man ska para ihop réitt Babbel
med rétt sak. Vanligtvis spelar vi pa forskolan detta spel for att tréna och
utveckla barnen i turtagning vilket dr en viktig del i att fa en social kom-
munikation att fungera. Spelet bestar bara av sex par sa spelet gar fort
att spela vilket vi pa forskolan uppfattar som positivt eftersom det ger
mojlighet att slutfora spelet. Ett annat material vi kdpt in pa forskolan ar
en bok med olika banor som Babblarna ska ta sig igenom allteftersom
man kastar en tirning. Dessa tirningar finns dels som farger eller som
prickar och kan anvéndas enskilt eller gemensamt. Utdver dessa bada
spel tillverkade vi ett sjédlva ocksa. Spelet bestar av sex sma slantar i
vardera Babbels farg. Slantarna laggs initialt i en pase och barnen tar
i tur och ordning en slant och lagger framfor respektive Babbel. Den
Babbel som forst fir sex slantar vinner. Aven hir firdighetstrinas tur-
tagning vilket ar av stor vikt vid social kommunikation.

Analys av arbetet med olika spel

Vi pé forskolan upplever det som en stor vinst att barnen genom olika
spel ges mdjlighet att ’hjélpa” Babblarna spela och se att det dr ndgon
av Babblarna som vinner. Vi upplever detta som ett sitt att avdramati-
serar forluster. Just det faktum att det inte dr barnen som spelar utan att
de "hjalper” Babblarna ar pé sa sitt en pedagogisk podng vilket ocksa
underléttar en kommunikation mellan barnen eftersom det blir mer av-
dramatiserat nér det inte &r barnen sjdlva som tévlar. Barnen ger ofta
uttryck for att gdrna vara den Babbel som for tillféllet ser ut att vinna,
men efter nagra omgangar av spelet inser de att det &r Babblarna som
tavlar. I spelet med slantarna ville barnen halla pa tills alla Babblar
hade fatt sina sex slantar, detta eftersom da behdvde ju ingen Babbel
kinna att de forlorat. Vi noterade att just spelen med Babblarna ledde
till ett 6kat intresse for spel och pussel hos barnen. Positiva bieffekter
av detta som vi upplevde var att spelen ockséa gav 6kade mojligheter till
koncentration, samspel, turtagning och att sitta tillsammans med varsitt
pussel och att hjélpa varandra. Pa sa sitt noterade vi att spelen gav moj-
ligheter till att upptécka varandras intressen och fardigheter vilket gav
manga fler tillféllen for en mer social kommunikation.
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Filmade leksekvenser med Babblarna

Nedan foljer en beskrivning och analys av tvé filmade leksekvenser dar
barnen pa forskolan leker med Babblarna. Detta for att studera pé vilket
sdtt Babblarna som material bidrar till 6kade mojligheter for social
kommunikation.

Film 1

I min forsta observation av en leksekvens deltar fyra barn som viljer att
leka med tva Babblar var i det tillhrande Babbel huset. Babblarna har
nyss vaknat. Vad hiander sedan?

Barnen gor i ordning sdngplatser, nagra av Babblarna sover pa madras-
ser pa golvet, en del har ticken andra 4r utan. Barnen grupperar sig tva
och tva, B1 och B2, B4 och B5. B1 och B2 sitter vid ena gaveln, titt
intill varandra och agerar med sina Babblar pa den 6vre hogra halvan
av huset och forsoker hitta sdngplatser at sina Babblar. De agerar med
varandras Babblar och B1 sdger — ”na Dadda, na Faffa”. B2 svarar “ja,
och sé hér”, och forsoker gora plats at en av sina Babblar - Doddo. B4
sétter sig med sina Babblar framfoér huset och anvinder den vénstra
halvan av &vervaningen. Detta medan B5 sitter sig vid andra gaveln
och hittar plats at sina Babblar pa nedre plan. BS tittar mot B1 och B2,
reser sig och gér och tittar vad de gor. Tillbaka pa sin plats haller BS upp
Bibbi och Giggi, och sdger ”jag har bara tva”. BS hamtar da en virkad,
stor Bibbi, - ”det hédr &r mamman”, lagger mamman bredvid sina mindre
Babblar och séger ’nu sover vi, nu sover alla”. B4 tar d4 sin Bobbo gér
ner till BSs Babblar och séiger “nej gé inte ner till deras rum, ga till ditt
rum. Bobbo —jag kan inte sova”, BS —’kom och sov med oss da”. Bobbo
sdger da enligt B4 “nd jag vill vara med min kusin”. B4 tar da Bobbo
och gar strax efter fram till kanten och ropar ned till Bibbi "Goggo
puttar mig ur sdngen”. Bibbi gér da till dvervaningen fram till Goggos
sdng, ”lova mig att du aldrig gor s& mer”. B4s Babblar flyttar sedan
ner till B5s Babblar. B4 flyttar sig intill BS och ger plats at B1 och B2
som har borjat lata sina Babblar dka kana nedfor taket, varpa Babblarna
hamnar pa golvet. B1 och B2 tittar pa varandra och skrattar. Leken med
kanan péagér ldnge och bade B1 och B2 ser ut att vara roade av leken.

Analys av filmsekvens 1

Ett tydligt sétt varpa en social kommunikation framtrader under film-
sekvensen dr nir B2 tappar intresset. Det leder till att B1 tvingas sétta
ord pa sina initiativ till exempel sdger B1 "na Faffa”, vilket ater fangar
B2s uppmirksamhet och B2 bekraftar B1 genom att uttrycka — ”ja och
sa har”. Det dr ocksé B1 som tar initiativ till leken att 1ata Babblarna dka
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kana. Genom att anvinda olika “lekljud” och sldppa Sissi nedfor taket
och skratta lockar hen B2 till att prova. Ytterligare saker som sker inom
den sociala kommunikationssfaren dr att de bada barnen har 6gonkon-
takt och skrattar gemensamt vilket kan ségas vara ett bevis pa att de
delar en kédnsla. Dessutom inleder de bada barnen, i en tyst 6verens-
kommelse, turtagning och léter alla sina Babblar prova att aka kana om
och om igen. Allt eftersom leken pagér hojer B1 tonldget pa sina lekljud
och sitt skratt.

BS soker information om den pagdende leken. Ett sddant exempel dr
den forvirring som B5 uppvisar nér barnen anvénder varandras Babblar
vilket leder till en upplevelse hos B5 om att nagra av barnen har fler 4n
tvd Babblar. BS sdger da att hen bara har tvd Babblar och gar da och
hémtar en storre Bibbi och forklarar att det & mamman. Genom att B5
sdtter ord pa sin handling och motiverar varfor hen behover en till Bibbi
sa accepteras det av de andra. BS forsoker dessutom hitta [6sningar till
att alla Babblar ska fa plats och komma till ro och kunna sova.

B4 laser av situationen och den sociala kommunikation som forsig-
gar. Det yttrar sig genom att B4 tar plats i leken och kan vara néra och
bjudain B5 till lek, samtidigt som hen ger plats 4t B1 och B2s lek. Barnen
stannar kvar i leken med att Babblarna ska vakna och da méste de ju
forst ha sovit, det ska ju vara som i verkligheten. Inom denna leksekvens
pagar en mer explicit verbal kommunikation.

Film 2

For att locka till ett gemensamt fokus och ta tillvara pa ett tillfdlle dar
B2 sdger att hen ska ldra mig dansa, vad hen kallar — Babblarna, véljer
jag att spela “forsta laten” i ett tillhorande material med Babblarna.
Detta gor jag med tanke pa att Babblarna sjunger om olika rorelser i
laten sdsom att klappa, stampa och snurra. Eftersom jag har kameran pa
stativ kan ocksé jag delta i dansen som en aktiv deltagare.

Barnen och jag borjar med att sétta oss pa golvet. Jag vill ndmligen
forst samla dem for en gemensam start och beritta att det 4r B2 som har
kommit med initiativet. Detta gor jag for att lyfta fram B2s forslag och
stirka hen eftersom B2 ofta i grupp brukar vara ganska tyst. Vi borjar med
att prata om vilka Babblar som skulle tycka om att vara med i dansen.
Detta utvecklas till att barnen utifrdn vad som star i de olika bockerna
berdttar vad de olika Babblarna tycker om att gora. B2, B3 och BS ar
de som dr mest verbala i denna situation och det skapas manga till-
fiallen for mig att bekrdfta dem. Barnen gar efter denna inledande
samling ivég till det vi kallar Babbelrummet for att hdimta varsin Babbel
som de vill ha med i dansen. B2 dr det barn som forst kommer tillbaka
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och haller fram och visar den Babbel hen valt. B2 sdger namnet, skrattar
och sitter sig ned. B4 kommer dérefter och haller fram Faffa och sdger
— ”jag hitta Faffa”. B4 sitter sig sedan ner en bra bit bort fran B2. I
bakgrunden hors B1 ropa flera génger pa Dadda. B3 svarar da att — ’hér
ar Dadda”. Strax dérefter kommer Bl med “hoppsasteg” och sjunger
”Dadda, Dadda”. B1 sitter sig mellan B2 och B4, tétt bredvid B4, flyttar
sig dnnu ndrmare B4 sa deras ben kommer i kontakt med varandra. B1
och B4 tar gonkontakt och B1 gar med Dadda nedfor B4s arm. B2 flyttar
sig da lite ndrmare B1. Genom att B1, B2, och B4 kommer tillbaka och
héller fram sin respektive Babbel och bendmner den ger det mig dnnu
ett tillfélle att bekrédfta dem. Sist kommer BS som nynnar och glider ner
pé andra sidan om B4. B5 har hdmtat Bobbo. B4 tar sedan Faffa och
héller hen framfor Bobbo och séger — ’hej kompis”. B1 striacker fram
Dadda tdtt intill och sédger med djup rost — ’hej”. Det leder till att B3 tar
ett initiativ och héller fram Goggo. Jag tar tillvara denna situation och
sdger att det dr en bra idé och fragar respektive barn vilken Babbel de
hidmtade. B3 borjar med att svara att hen hamtade Bobbo och sitter sig
samtidigt mellan B1 och B2. Detta stimmer inte och jag pekar pa BSs
Babbel och sdger att dir 4r ju Bobbo och fragar ater B3 vem det &r hen
héller i? B3 tittar ner i golvet och svarar inte. Istéllet svarar B4 att det 4r
ju Goggo som B3 hdamtat. B5 héller da fram Bobbo och sidger — “hans
kompis”. Under tiden haller B2 Vovvo titt intill B3s kind.

Analys av filmsekvens 2

Min ingang med arbetet under denna filmsekvens var att bekréfta och
starka alla barnen. En reflektion jag gor i efterhand nér jag ser pa filmen
ar att jag i detta gor ett flertal misstag sasom till exempel att B5 sitter
sig ner utan att halla fram sin Babbel vilket leder till att jag inte be-
kréftar hen utan detta gors av barnen ndra hen. Jag vill mena att denna
filmsekvens visar att Bl och B4 visar pa vad social kommunikation
kan vara. Misstag nummer tva jag begar dr att jag stiller fragan till B4
vem hen himtade. Detta kan ju synas vara ett mindre misstag, men jag
ar egentligen fullt medveten om att B4 inte kan formulera ljuden som
just B4s Babbel har i sitt namn. B4 bendmner da B3s Babbel med det
korrekta namnet vilket d4r nagot som jag borde gjort. B5 och B2 rdddar
pa sé sitt situationen at mig utan att B4 ska kinna sig utpekad. Hade
jag inte fangat detta pa film hade jag aldrig fatt chans att upptécka hur
latt det &r att gora misstag bara for att jag sjilv inte kan halla fokus. Jag
hade sdkert missat att se bade B2s och BS5s bekriftelse av B3s kinsla,
vilket jag tolkar som en situation vilken ingar som del i en social kom-
munikation.
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Utover de tva redovisade filmsekvenserna har jag ett flertal andra sek-
venser vilka jag analyserat. | dessa framtridder ett monster om att nér vi
har ett gemensamt fokus dr det ldttare att bendmna och bekrifta varan-
dra, visa och dela kénslor, léttare att samspela och barnen vagar testa sina
granser och lekhistorier utvecklas pé ett mer positivt sitt. Nér barnen
eller en pedagog tar alltfor méanga initiativ efter varandra ar det svart
att skilja ut vad som ska bekriftas. Det blir ocksa svarare att folja
upp vad som hdnder och det leder oftare till att nagra barn stannar upp och
blir askéadare till andras lek mer &n att vara aktiva deltagare. En viktig
lardom fran min undersdkning dr dérfor att vi pedagoger bor noga pla-
nera vad vi forvéntar oss att uppna samt att vi behaller sdvél fokus som
struktur i aktiviteten.

Diskussion

I borjan av min studie hade jag som ambition att prova s mycket som
mojligt av det jag trodde skulle leda till social kommunikation. Detta
innebar att jag var ganska otdlig och genast ville se tydliga resultat.
Efter forsta filmtillfallet och vid de inledande analyserna av mina film-
sekvenser blev jag dirfor stressad av att se att det inte utvecklades en
gemensam lek dér alla barnen lekte tillsammans och pratade med var-
andra. Mina inledande hypoteser vilka jag baserat pd mitt arbete med
Babblarna stimde alltsa daligt med det jag sag ske pé filmsekvenserna.
Jag backade darfor i mitt analysarbete och tittade mer pa filmsekven-
serna med en ingang att forsoka se vilka initiativ var och ett av barnen
tog, bade de verbala och icke verbala. Jag tittade alltsa aterigen igenom
filmsekvenserna men den hir gdngen letade jag efter individuella styr-
kor och vilka utmaningarna var for mig som pedagog att hjilpa barnen
vidare. Efter att jag forst valt att spela in filmsekvenserna med iPad
valde jag sedan att spela in med kamera pa stativ. Detta eftersom jag
kidnde mig begrinsad av att filma med iPad samtidigt som jag skulle
leda en aktivitet. Med kameran pa stativ kunde jag vara mer aktiv. Det
blev ocksé betydligt enklare att bekrifta de initiativ som jag uppfattade
skulle utveckla leken och samspelet ytterligare. I detta mérkte jag dock
att nir jag vid nagra tillfallen forsokte bekrifta olika initiativ blev det
for mycket for ndgra av barnen och deras paborjade lek stannade upp
och de blev istéllet askadare till de andra barnens lek. En observation
jag gjort dr att nir jag som pedagog riktar min uppméirksamhet mot
annat hall sa bekréftar barnen varandra. Detta dr nagot jag skulle ha
missat om jag inte hade fingat det péd film. Lokken (2008) menar att
barn anvinder berdring som ett verktyg for att gora sig forstddda och
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for att forsta andra. Som en foljd av detta &r det tack vare kropp, tanke
och kénsla som barn uppfattar och forstr varandra. Nar vi delar ge-
mensamma kénslor i till exempel en dans sa kan det uppsta en glidje
over att 1 samforstand halla varandra i hand for att kinna av nir det ér
dags att oka takten och nér det ar 1dmpligt att latsas ramla och hamna
pa varandra (vilket framgar i en av mina filmsekvenser). Det som av
vuxna kan upplevas som avbrott och vicka irritation, kan da istéllet
forstds som uttryck av gladje och ett tillfélle att kéinna samforstand. Det
kan dé& uppfattas som att barnen visar att de trivs tillsammans genom
att beréra varandra med klappar, 1dgga huvudet i ndgons knéd, ramla pa
varandra osv.

Vilken utveckling har majliggjorts for de enskilda barnen?

Nedan sker en summering av de iakttagelser jag sett under mitt arbete
med Babblarna for att trdna barn i kommunikation. Jag véljer att lyfta
fram de exempel som jag menar lett till en utveckling for det indivi-
duella barnet. Naturligtvis dr det mycket svart att hdvda att alla dessa
framsteg endast beror pa Babblarna, men det finns atminstone en kopp-
ling till Babblarna som metod for att stirka barnen i deras sociala kom-
munikation.

Ett exempel pa framsteg dr som jag bedomer det faktumet att B1 har
borjat teckna efter att ha sett hur tecknen kan anvindas i arbetet med
Babblarna (forskolan dér studien genomforts har under varen tagit emot
barn med annat modersmal &n svenska och hir har teckenstod varit till
hjélp). B1 har som en foljd av detta borjat sitta ord pa sina initiativ och
genom det kan hen bli bekriftad och stérkt i sin identitet och fa en mer
tydlig roll i olika samspel med andra individer. Hen upptickte ocksa att
stillda fragor ger svar och har darfor borjat stélla fragor pa daglig basis.
Vi pedagoger upptacker att det kommer fler ord nér det inte stélls nagon
forvintan pa B1, till exempel nér vi plockar ihop efter ett lektillfille
och B2 sdger da nidr hen ska till att limna rummet — hej da alla mina
Babblar”. Ett annat exempel pa hur B1 mognat ar nér vi &ter frukt ute
och barnen borjar diskutera hur snabba deras springskor ar och visar
hur snabbt de springer. B1 dter da fardigt, reser sig, tittar pa mig och
sdger “titta hir” och springer ivdg, kommer tillbaka med ett leende och
jag ges mojlighet att sdga att det var snabbt. B1 har pa sa sétt genom
tecken (vilket ar en naturlig del inom Babblarna) getts mojlighet till be-
kriftelse vilket mojliggjort ett skapande av fler relationer. B1 har ocksa
Oppet borjat visa sin gladje over det.

Aven B2 har skapat minga nya kontakter i och med att hens intresse
for spel och pussel har 6kat, vilket ocksa har gett hen méjlighet till 6kad
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sjdlvkénsla. En annan positiv utveckling r att hen ocksé borjat utmana
sig sjdlv. En dag séger B2 att hen vill rita en traktor. B2 tar fram papper
och pennor och ritar nagra streck och cirklar, skriver sedan ”X”, pekar
och sédger det hédr &r mitt namn. Efter detta sdtter B2 upp teckningen
pa viggen vilket kan tolkas som ett tecken pa okad sjilvkinsla. Aven
i samlingen borjar B2 ta alltmer plats och beridttar om olika hdndelser.
Likasa provar B2 nya lekar, borjar delta i rollekar gestaltande savél polis
som storasyskon och dr dven baby ibland nér barnen leker familj. B2
utvecklas alltmer till &r en god foljare i olika lekar och ldser av vad som
forvintas av hen for att leken ska utvecklas. Pa sa sitt kan det ségas
att B2 alltmer utvecklat sin sociala kommunikation. Naturligtvis &r det
svart att dven i detta fall hdvda att det endast beror pa Babblarna som
metod, men definitivt kan fragan viickas om det inte &r en av flera bidra-
gande orsaker till den positiva utvecklingen.

B3 uppvisar ocksa en positiv utveckling genom att hen alltmer bor-
jat soka kontakt med andra barn genom att fraga om de till exempel ska
sjunga, titta i pdrmen med deras familjer eller leta efter mask. Genom
detta bygger B3 nya relationer med andra barn. Genom lek med Babblar
stimuleras hens tal och hen hittar var i munnen de saknade ljuden kan
formas. Bevis pd okad sjdlvkdnsla hos B3 ir att ndr Babblarna ska aka
pa utflykt med tag tar hen for givet att det dr hen som ska kora téget.
B1 tycker ocksé om att leka med tdg och vill prova att kora taget och de
hittar dé ett sitt att 16sa situationen pa. Det utvecklas till att den ena kor
taget och den andre flyger med Faffa ovanfor tiget, sedan turas de om.
Detta &r ett tydligt exempel pa hur Babblarna och lekar med figurerna
kan leda till social kommunikation — just i detta fall till en traning av
turtagning.

B4 har tidigare varit begriansad av att allt ska vara rdtt och riktigt. Ett
uttryck for detta har varit att B4 varit vdldigt upptagen med att ritt Bab-
bel ska gora ritt sak, men nédr en rektangulér kloss foreslas forestilla
en cykel av B4 kan detta ses som ett tecken till 6kad utveckling av B4s
formaga till fantasi. Nar det dessutom tas emot vél av de andra barnen
leder det vid ett senare tillfélle till att B4 tommer billadan och foreslar
att det ska forestdlla ett badkar. Babblarna fungerar pé sa sitt for B4
som en katalysator for B4 att komma igang med fantasi och tréna sig i
att allt inte hela tiden maste vara rétt och riktigt.

BS5s utmaning och utvecklingspotential ligger i att dela med sig och
att vara mer oppen for inbjudan till lek. B5 behover dérfor hjialp med
att hitta vigar att ta sig in i pagéende lekar. I lek med Babblarna synlig-
gors hens formaga att konstruera en lekplats utifrén en berittelse. Till
exempel ordnar B5 en ko ordning och leder de andra barnen in i leken.
Vid ett senare tillfélle bygger BS en bilbana mitt i byggrummet och de
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som vill far girna prova den. Nér tre barn trummar med kaplastavar
och sjunger Blinka lilla stjdrna, stannar hen upp och iakttar dem en
kort stund, hdmtar sedan sjdlv tva kaplastavar, sitter sig mellan tva av
barnen bdrjar trumma och sjunga med. Babblarna kan for BS pé sa sétt
sdgas ha fungerat som en “brodppnare” for att konstruera lekar dir andra
bjuds in, vilket i férlangningen ocksa inneburit att BS sjélv klarar av att
kliva in i lekar.

Att filma barns lek med Babblarna har gett mojligheter till att upp-
tacka barnens intressen och styrkor men ocksa vilka utmaningar som
finns vad det géller att utveckla barn i deras sociala kommunikation.
Genom att fa syn pa dessa utmaningar kan pedagogen bekréfta barnen i
gruppen och gora dem som individer synliga for dem sjdlva men ocksa
for de andra barnen. Pa sa sitt kan barnets identitet och sjélvkénsla ges
mdjlighet att starkas. Med ett gemensamt fokus och en trygg relation
till varandra mojliggors ocksa tillfallen att visa och dela kénslor. Ytter-
ligare visade min studie att formagan att ta initiativ och folja andras
initiativ samt bendmna och bekrifta mojliggjorde ett utvecklande av
lekmodeller och genom det tillsammans skapa en lekhistoria. Materialet
som producerats som delar i Babblarna kan ocksa framlyftas som en
kélla att hamta inspiration fran. Tillsammans med Babblarna som metod
gavs vi gemensamt en mojlighet att bygga en relation och i ett samspel
med varandra utvecklades barnens sociala kompetens. I detta vill jag
ocksé sarskilt framlyfta filminspelningar som en sérskilt viktig metod
for att utveckla oss pedagoger. Genom att titta pa filmsekvenserna gavs
jag en mojlighet att analysera mitt eget agerande som pedagog och fick
pa sa sdtt syn pad mina egna styrkor och svagheter samt hur jag skulle
kunnat agera annorlunda. Jag vill darfér mena att Babblarna kan anvén-
das for att frimja den sociala kommunikationen, ddrmed inte sagt att
det inte finns andra sétt att ta sig an fardighetstriningen av den sociala
kommunikationen. Det jag dock tror skulle kunna formuleras som en
allmin rekommendation dr vikten av att bereda barnen méjligheter till
att fardighetstrdna social kommunikation. I detta kan externaliserade
verktyg sasom till exempel Babblarna vara en bra metod for att fa igdng
en kommunikation som inte kdnns fullt sa personlig utifran barnens
perspektiv. Att ikldda sig en roll som Babbel och lata den tala kan dér-
for vara ett bra sitt att fa igdng en forsta kommunikation. Naturligtvis
ar inte just Babblarna en forutsittning for detta, men mina analyser och
reflektioner kring min genomforda studie visar Babblarnas lamplighet
for att uppnd detta syfte.

Att dokumentera och analysera sitt eget dagliga gorande i forskolan
med en filmkameran skulle jag vilja ge som en rekommendation for att
né insikt om vilken méjlighet det finns att fa syn pa barns styrkor och
formagor. Detta visar ocksa pa vikten av att reflektera omkring sin egen
praktik.
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Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

il

Hur tianker du/ni om Babblarna som en metod for att
stirka den sociala kommunikationen?

Har du/ni erfarenheter av andra liknande metoder som
Babblarna som du/ni finner bra for att trdna den sociala
kommunikationen? Vilka fordelar/nackdelar upplevde
du/ni med dessa?

Kan inkdpta metoder fylla en funktion i forskolan eller
krdvs det att man som forskolldrare hela tiden individ-
anpassar material for barnen?

En viktig sak med Babblarna visade sig vara att barnen
kom igang med sin kommunikation genom att de pratade
”genom” Babblarna. Finns det andra sadana sétt du/ni
anvénder for att locka barn till kommunikation?

Att filma sig sjdlv och den verksamhet man &r inbegripen

i fOr att sedan analysera det som sker patalades som en bra
metod. Har du/ni provat denna metod och hur upplevde ni
det? Vad tror du/ni att man kan fa syn pa som annars kanske
inte lika enkelt uppticks?
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Genom figurer, papper och pennor finns
nagot att beratta for den som lyssnar

Ylva Karman

Ylva Karman har ldang erfarenhet av att jobba med de yngre barnens
bildskapande inom férskolan. Ylva jobbar sedan 11 dr som forskol-
ldrare och arbetar just nu pd Soderslottets forskola, sédra enheten.
Texten nedan dr en forkortad version av Ylvas vetenskapliga arbete

i pedagogik (61-90) vid Hégskolan i Gdvle.

Inledning

Det finns en rad vetenskapliga studier som belyser barns bildskapande
och kreativitet. Det jag, i denna studie, vill undersdka ndrmare &r pa vilka
sétt barn kommunicerar genom bilder och pé vilket sétt detta kan ses
som en aspekt av social kommunikation. Detta sker dels genom ett upp-
marksammande av barnens bilder som kommunikation, men dels ocksa
genom den sprakliga kommunikation som uppstar i samband med barns
bildskapande. Tanken med den experimentella studie jag genomfort
ar att barn utifran sitt bildskapande kan inspireras och utmanas till
att socialt kommunicera idéer och tankar med hjélp av bilder. Studien
dr inspirerad av det som kan kallas en aktionsforskningsansats. Ett dver-
gripande syfte med studien har varit att exemplifiera hur vi pedagoger
kan hjélpa barn att utvecklas samt ta reda pé vilka forutséttningar som
behovs for att alla barn ska kénna att de kan kommunicera genom bild
pa sina egna villkor och utifrén sina egna forutsittningar. Studien bygger
pa mitt eget deltagande, men jag har ocksa utover detta anvant mig av en
Oppenhet och lyhordhet pé flera plan for att hitta verktyg till utveckling
inom omradet.

Négot jag hade med mig nér jag gick in i denna studie &r ett upplevt
tabu vad det géller att visa barn/ge rad i skapande processer. I boken
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Barn tecknar virlden (Eriksson, 2014) beskrivs bland annat Malte
Jacobssons? tankar kring sma barns bildskapande som helt gick i Rous-
seaus anda vilket skulle kunna sammanfattas som: ju mindre uppfostran
desto bdttre. Det fria och unika har traditionellt haft en hogre status
inom forskolepedagogiken dar just fritt bildskapande blivit det géingse,
men hur kan vi skapa forutsittningar for barn som har svarare att kom-
municera via bild? Mitt fokus kommer pa sa sitt handla mer om bild-
skapande som en metod for att inspirera barn till social kommunikation
an att bara lata barnen fritt utveckla sitt bildskapande. I min studie har jag
darfor avgriansat mina experiment med bildskapande till att konstruera
det jag kallar bildutmaningar, vilket skulle kunna beskrivas som vil
avgransade bilduppgifter vilka barnen ska genomfora. Lite stod i detta
resonemang finner jag hos Doverborg, Pramling och Pramling,
Samuelsson (2013). Forfattarna efterlyser en mer aktiv pedagog och
belyser dven vikten av reflektion for att vi pedagoger ska kunna leda
i forskolan pa ett mer konstruktivt och framatsyftande sétt. Det finns
alltsa en hel del till synes motsédgelsefull forskning som rér pedagogens
roll 1 forskolan. Jag aterkommer till vad olika studier har att siga om
hur vi kan skapa de bésta forutsdttningarna for barns kommunikativa
formaga genom bild. Nedan f6ljer mer konkret mina fragestillningar
infor projektet:

— Hur kommunicerar barn med varandra genom
bildskapande?

— Pa vilket sdtt och hur kommunicerar barn med
mig som pedagog om sin bild?

— Ar bildskapande en bra metod for att utveckla barns
sociala interaktion?

— Ar bildskapande ett bra siitt att tréina barn i
innehdllsforstaelse och meningsfullhet?

— Paverkas barns sdtt att kommunicera runt sin bild
beroende pa om bildutmaningen dr mer forberedd
och specifik? Hur ser barns kommunikation ut om
bildutmaningen inte forbereds och ddir barnen helt
fritt far vilja vad de ska rita?

2 Malte Jacobsson var bland annat professor i praktisk filosofi och pedagogik under aren 1912-1920
vid Goteborgs hogskola. Han kom senare ocksa att vara sévil riksdagsman for socialdemokraterna
samt landshovding i Géteborgs och Bohus ldn 1934-1950.
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Studier kring barn, kommunikation och bildskapande

Nedan f6ljer en beskrivning av olika studier vilka alla pa ett eller annat
sétt tar upp barns bildskapande.

Barns bildskapande i historisk belysning

Nér jag ldste boken Barn tecknar virlden — Att forstda och tolka barns
bilder (Eriksson, 2014), hittade jag en intressant historisk kélla skriven
av Martola (2009). Artikeln, skriven sd sent som 2009, gestaltar ett
barns méte med bildundervisningen i skolan ar 1913. Teckningsunder-
visning beskrivs hir som strikt, reglerad och disciplinerad. Det fanns
darfor inte mycket utrymme for barns fantasi och skaparlust i borjan av
1900-talet. Lararna anvinde sig av forlagor och entydiga anvisningar
dér man kan forsté att den kommunikativa sidan av bilddimnet inte stod i
fokus (Martola, 2009). Vidare redogdrs i artikeln att i en allmént spridd
lararhandledning av K. Hugo Segerborg® kallad Praktiska Ritbok finns
valdigt tydliga regler for larare hur man ska ga till viga ndr man ritar.
Bland annat uttrycks: “Ldrjungen skola uppteckna samma figur sam-
tidigt och ej tillatas ga vidare, forrdin det tecknade dr rdttad och god-
ként” Martola skriver vidare att i ett annat teckningshifte av en annan
mindre kind forfattare gavs dock en liten mojlighet att l4tta pa de strikta
reglerna: ”Uppgiften (...) kan ocksd ndgon gdang utbytas mot teckning
ur minnet eller mot af elevens sjdlf uttinkta figurer” (se Martola, 2009
for citaten).

I Anggards (2005) avhandling beskrivs ocksi borjan av 1900-talet,
men hér skildras dven samtiden och forskolans vérld. Det patalas att
mycket har hént pa ett sekel och problematiken kring forutséttningarna
for barn att kommunicera via bild idag ser ut pa ett annat sétt. Eriksson
(2014) tar upp denna problematik pa ett delvis annat sitt genom att
lyfta vad barn beréttar genom bilder och hur. Eriksson ger dessutom ett
historiskt perspektiv da detta anses viktigt eftersom forutséttningarna
sett s& olika ut for barn att uttrycka sig visuellt 6ver tid. Hon menar
ocksa att det rader brist pa studier om hur barn agerar under bildaktivi-
teter. Eriksson menar som en f6ljd av detta att forskningen i hogre grad
fokuserat pa den fardiga bilden/produkten och att sjélva processen har
studerats i mindre utstrickning.

Synen pa pedagogers kommunikativa roll i métet med barns bild-
skapande har foljaktligen varierat. Som motvikt till den strikta bildun-
dervisningen som tidigare existerat kom andra influenser under mitten
3 Karl Hugo Segerborg (1864-1955) ér en av datidens mest produktiva liromedelsforfattare vad det

gillde teckningsldra. Han kom vid ett flertal tillfdllen att fungera som sakkunnig at savil Ecklesiastik-
departementet och Laroverksoverstyreslen.
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av 1900-talet att gora sig mer gillande. Stockbring (2010) beskriver i en
masteruppsats hur Richard Rothe och Herbert Read fordandrade synen
pa barns bildskapande. Under slutet av 1930-talet kom Richard Rothes
betydelsefulla bok Den firia barnteckningen till Sverige. Roth var 6ster-
rikisk professor, psykolog och pedagog. Roth menade att barn ska fa
skapa fritt och lata uttrycket i bilden tala for sig sjélv. Roth menar ocksa
att barnet gestaltar detaljer ur synminnet och att det medfor en del tradi-
tionellt avbildande. Under 1940-talet kom sa ocksa Herbert Read att
betyda mycket for bildpedagogiken. Read var brittisk poet och konst-
pedagog. Hans grundsyn bygger pa att varje manniska dger en egen
spontan kreativitet. Read lyfte fram intresset for det fria och primitiva
skapandet. Read menade ocksa att bildstilarna hos barn sig olika ut
beroende pa om barn var extroverta eller introverta (Stockbring, 2010).
Aven Eriksson (2014) aterkommer till Reads inflytande. Eriksson ser
ett samband med Reads psykoanalytiska orientering och hans syn pa att
barns bilder ér ett uttryck for dess inre vérld. Eriksson beskriver ocksé
Roths tanke om att l4raren ska avhélla sig fréan att paverka barn i sitt
bildskapande. Detta synsétt, menar Eriksson, har haft stort inflytande
via utbildningen av forskolldrare i Sverige.

Teorier om barns bildskapande

Ulla Lofstedt (1985) beskriver en rad psykologiska och pedagogiska
teorier som sétter barns bildutveckling i centrum. Hon framhdver Read
tillsammans med Viktor Lowenfeld* som de huvudsakligen domineran-
de teoretikerna inom féltet. Loftstedt menar att teorierna om det fria
bildskapandet har satt tydliga spar inom den visterldndska bildpeda-
gogiken. Hon menar vidare att tankarna om det fria bildskapandet idag
fortfarande dr méarkbart trots att det idag ar alltmer ifragasatt. Detta som
en effekt av att det kommit nya pedagogisk teorier om hur vi ser pa
barns sétt att kommunicera genom bild och hur vi som pedagoger kan
framja den utvecklingen pa basta sitt.

Lofstedt (1985) framhaller i relation till det fria bildskapandet en an-
nan bildteori dér hon mer lutar sig mot bildskapandet som en kommuni-
kationsform med en omvirld. Lofstedt dr hir inne pa det som hon kallar
for kulturteori. Som ett led i detta redogdr Lofstedt for bildpedagogen
June King McFees® forklaring av begreppet kulturteori. McFee ser
kulturteorin som en interaktion med och av samhéllet och hon menar att
kulturen skapar mdjligheter till kunskap och utveckling. McFee menar

4 Viktor Lowenfeld (1903-1960) var professor i Art Education vid Pennsylvania State University.

5 June King McFee var mellan dren 1965-1983 professor i Art Education vid University of Oregon
dir hon startade och drev en forskarskola vilken kom att fa stor betydelse for bildpedagogikens veten-
skapliga utveckling.
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ocksd att problemet &r att vi inte alltid l4r oss se att omgivningen &r
fordnderlig. Hur ska vi kunna forsta och uttrycka/kommunicera med en
bild om vi inte lart oss se omgivningen, dr en av hennes mest kidnda frage-
stdllningar. McFee ser som en foljd av detta barns bildskapande som
ett interaktivt socialt redskap och att det dr en del av barns grundlag-
gande behov att uttrycka sig pa annat sétt dn via ord och skrift (Lofstedt,
1985). P4 sa sitt slar Loftstedt sdledes hal pa myten om att barns bildut-
veckling sker av sig sjélvt och att skaparformagan hammas genom pé-
verkan. Lofstedt menar dessutom att det &r en forlegad bild och att utan
olika sorters paverkan avstannar den positiva utvecklingen. Hon menar
som en f6ljd av detta att barn behdver larare, kamrater, konst och medier
for att utveckla sitt seende och dérigenom sin forméga att kommuni-
cera genom bildskapande. Lofstedt hinvisar dven till den Osterrikisk-
brittiske konsthistoriken Ernst Gombrich (1909-2001), som menar att
bilder foder bilder. Hon menar ocksa att vi skapar bilder utifrdn sddant
vi sett eller ser andra gora. Utifran det gor vi sedan om bilden till ndgot
eget. Lofstedt menar som en foljd av detta resonemang att det for barn ér
omdjligt att skapa en bild fran ingenting. Med andra ord dr bildska-
pandet en kommunikation med var omvarld. Lofstedt menar darfor att
barn lér och inspireras mest av varandra i sitt bildskapande. Slutsatsen
av detta resonemang blir att kopiera ndgon annan innebér ett dvande
av sitt seende vad det géller detaljer, firg och form. Hér kriavs dock en
uppmaérksam pedagog for att fora barnet vidare i1 utvecklingen. Utifran
Lofstedts genomgang kan vi dra slutsatsen att det finns en rad bildteo-
retiska tdnkare som alla lyft fram betydelsen av att trédna barn i ett bild-
sprak vilket inte endast kan g& genom att 1ata barnen teckna fritt.

Vygotskij och bildskapande

Ett drygt decennium innan Lofsteds bok kom ut, publicerades Lev Vygot-
skijs The Psychology of Art for forsta gangen pa engelska (Vygotskij,
1971). Lev Vygoskij foddes 1896 i det davarande Ryssland men dog
redan 1934. Boken blev pa engelska utgiven forst femtio ar efter hans
dod. Han skildrar i ett av kapitlen en annan dimension av konsten dir
han belyser en djupare mening med konst och skapande. Vygotskij ser
all konst som en mdjlighet att uttrycka sadant som &r begrénsat i andra
sammanhang. Han anvdnde som en foljd av detta alltsd redan pa
1920-talet begreppet kommunikation i samband med konst och bildska-
pande. Han ténkte sig att konst i allménhet representerar det som saknas
i en omedelbar social verklighet. P4 s vis kan man se konst som en
kommunikation som far ta lite mer tid. Han beskrev ocksa det skapande
uttrycket som en social kénsla. Vygotskij menade darfor att konst upp-
star som ett kraftfullt verktyg i kampen for tillvaron.
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Vygotskij betonade dven vikten av att smitta och imitera varandra inom
konsten. Han ség foljaktligen konst som ett sétt att gora livet dragligare.
Han hévdar utifrén detta resonemang att konst dr det sociala inom oss
och han menar att dven om det utfors av en person betyder det inte att
dess vésen dr individuellt. Vygotskij menar att skapande som paverkar
andra ménniskosjélar ska betraktas som en social handling. Pa sa sétt blir
konst en social teknik for kénslor. Han lyfter ocksa fram att konsten har
betydelse for vér vilja/motivation. For att avsluta hans komplexa idéer
om skapandet och dess betydelse kan ndmnas att han sag konsten som
en metod att hitta balans mellan ménniskan och dess omvirld. Sextio
ar senare beskrivs Vygotskijs tankar av Loftstedt (1985) som en del av
en kulturteori vilket ska uppfattas som ett samspel mellan ménniska,
kultur och samhille.

Vygotskijs tankar lever vidare idag. I Pedagogiska magasinet (2010)
kan man ldsa en artikel kring boken Vygotskij och de smd och yngre
barnen ldrande (Smidt, 2010). Forskollarare Monica Nylund reflekterar
6ver boken och belyser att ldroplaner i bade forskola och skola till stor
del bygger pa Vygoskijs teorier. Nylund framhaller ocksa vikten av att
vi pedagoger tillsammans behdver tolka dem och dra slutsatser for det
pedagogiska arbetet.

Malaguzzi och bildskapande

Négon som kan sédgas ha levandegjort Vygoskijs teorier dr de tankar och
idéer som forts fram av italienaren Loris Malaguzzi (1920-1994). I boken
The hundred languages of children (Edwards, Gandini & Forman, 2011)
beskrivs Malaguzzi som en intellektuellt orienterad ung larare som
blev intresserad av att bygga en ny skola efter andra varldskrigets slut.
Detta engagemang fortsatte som en livslang passion for att utveckla
utbildning for unga elever. Det beskrivs som att Malaguzzi utan tvivel
ar skaparen av Reggio Emilia pedagogiken — en pedagogik som har ut-
vecklats under mer &n 50 ars tid. Anna Barsotti dr en av forfattarna till
den svenska versionen av boken Ett barn har hundra sprdk (Barsotti,
2000). Barsotti beskriver Malaguzzis pedagogik som ett sitt att se till
varje barns mojligheter. Malaguzzi utgick namligen fran att varje barn
var bérare av en intelligens och han menade att vi har darfér mycket att
lara genom att bara lyssna till barnen.

Anna Barsotti dr en av initiativtagarna till Reggio Emilia institutet i
Stockholm. I boken D — som i Robin Hoods pilbdge (Barsotti, 2013) be-
skriver Barsotti filosofin bakom Reggio Emilia med betoning pa ateljéns
och dokumentationens betydelse. Boken beskriver ett kommunikations-
projekt som &r ett resultat av en serie fortbildningstraffar om kommuni-
kation genomforda tillsammans med Loris Malaguzzi. Malaguzzi talar
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hér om kommunikation som ett budskap om vinskap. Projektet be-
skrivs ocksa utifran personalens egen dokumentation i ord och bild.
Har skildras vikten av barnens motivation och att de ges mdjlighet att
samarbeta i mindre grupper.

Bakhtin och bildskapande

En annan man vars teorier blivit betydelsefulla i relation till barns bild-
skapande dr Mikhail Bakhtin (1895-1975). 1986 gavs boken Speech
Genres and Other Late Essays ut. Boken publicerades forsta gangen i
Moskva 1979 — fyra ar efter Bakhtins dod. Emerson och Holquist beskri-
ver 1 forordet till den publicerade boken Bakhtins syn pa kommunika-
tion. Bakhtin menar enligt dem att varje yttrande 4r en ldnk i en kedja
av kommunikation. Bakhtin menade att vi nér vi uttrycker oss ar fyllda
av andras uttryck, men vi gér om det till vart eget sprak. En véxelverkan
fran individ till individ ger en kommunikation och han menar att vara
tankar, kognitiva och bildliga, f6ds och formas av denna interaktion.
Bakhtins tankar har utifran detta kallats filosofin om mdnsklig kommu-
nikation. Enligt Emerson och Holquist (1986) har kommunikationsfors-
kare mycket att vinna pa Bakhtins dialogism. Enligt Bakhtin dr en dialog
baserad pa personlig forstielse av virlden som paverkas av en socio-
kulturell bakgrund. I boken Bakhtin on second and foreign language
learning (Hall, Vitanova & Markchentova, 2005) jaimfors Vygoskijs och
Bakhtins teorier. Forfattarna menar att for bade Vygotskij och Bakhtin
ar dialogen att betrakta som en nyckel for att forsta sig sjilv. For Bakhtin
ar dock en omsesidig meningsfull dialog en viktig forutsittning. Han
ser manniskan i en sténdig fordndring utifran en engagerad dialog dér till
exempel ldrare och elevers erfarenhet har lika hog status. I Vygotskijs teori
ar méanniskan mer deltagare i en ldrande process. Dialogen ér viktig, men
inte lika relationellt praglad som Bakhtins sétt att se pa den.

Nutida teorier om bildskapande

Efter lite historiska tillbakablickar pa olika teorier av stor betydelse for
hur barns bildskapande uppfattas ska jag avrunda med att undersoka
vad ett par lite mer moderna forskare har att sidga i &mnet.

Norling (2015) beskriver i ett forord att vuxnas syn pa omvérlden
oftast var en annan dn den som barn upplevde. Norlings avhandlings-
arbete har sin utgangspunkt i den sociala sprakmiljon i forskolan. Hon
ser forskolans miljé som en egen kultur som skapas tillsammans med
barn och personal som vistas dir. Har dr da personalens lyhordhet for
barns intressen av storsta vikt for barnens motivation. Hon hénvisar till
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Pramling-Samuelsson (2013) och hédvdar att i en kommunikation be-
hovs en vuxen som lyssnar och mojliggér en dialog med fragor, for-
tydliganden och socialt samspel. Norling ser ocksé att det sprakliga
samspelet mellan barn har betydelse for barns meningsskapande. Norling
beskriver tre dimensioner: lekstrategier, emotionella strategier och
kommunikativa strategier. Det dvergripande resultatet av personalens
observationer visar en tendens att barn 6vervdgande erbjuds omsorgs-
strategier och i mindre utstrackning strategier som utmanar tédnkandet.
Detta till trots skapar &nda personalen mojligheter for barnen att utveckla
kommunikativa strategier genom till exempel indelning i mindre grupper
(Norling, 2015).

Anggard (2015) menar att manga tidigare barnbildsstudier bygger
pa insamlade bilder, men for att forstd barns meningsskapande pa ett
fylligare sdtt behdver man studera bade bilderna och de processer som
de kommer till i. Utifrén detta forklaras att barn anvdnder manga ut-
trycksmedel samtidig: de ritar, pratar hogt om sina bilder och gor gester
och ljud. Dessutom menas att barn skapar sina bilder i ett ssmmanhang
dér andra barn deltar och andra saker hander samtidigt. Pa s satt utgar
Anggard frin ett barnperspektiv dir hon fokusera pa hur barn agerar
och skapar mening i bildaktiviteter i det dagliga livet i forskolan. Hon
ser dessutom sin studie som ett bidrag till barndomssociologin dér barn
ses som aktorskapande. En slutsats blir att barns bildskapande i forsko-
lan i stor utstrackning sker kollektivt, i kamratgrupper. Hon refererar i
detta bland annat till sociologen William Corsaro (1985, 1997, 2003)
och hévdar att barn i forskolan anvander mycket av sin tid till att skapa
relationer med varandra dir vanskap och kdnslomaéssigt engagemang &r
starka drivkrafter. Dessutom framhélls dven med hjélp av Vygotskij (se
t.ex. 1995) att barn ar kreativa nir de erdvrar samhillets bildkultur, men
istdllet for att kopiera gor de nya kombinationer. Utifran detta beskrivs
att ndr barn sitter tillsammans och skapar bilder gor de girna bilder som
liknar varandra. Pa sa sitt kan dialog under bildskapandet enklast studeras
nér barn sitter vid samma bord under processen, ddr barns bilder ofta r
konkreta svar pa andra bilder som finns nirvarande. Anggard ser ocksa
ett slags kollektiv dialog, exempelvis nér barn ritar hus. Har observeras
att gemensamma konventioner finns 1 hur ett hus ser ut. En annan kollek-
tiv dialog som hon ser i barns bildskapande handlar om det som kallas
sekundéra genrer. Barn hdmtar inspiration till sina bilduttryck fran savil
bocker som filmer. Vidare beskriver Anggard att varje bild som barn
producerar kan ségas vare ett inlégg i de kollektiva bildsamtal som forsig-
gar och att dessa samtal har en social funktion. Hon belyser dessutom det
faktum attbarn gérna vill rita bra och fint. Hon stdller sig fragan vad denna
strivan efter fullindade former och kompositioner star for. Anggérd tror
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att det har att gora med innebdrden av att vara barn i vdstvarlden idag.
Hon menar att vuxenhet &r normen och barndomen konstrueras som ett
forstadium till vuxenlivet. Ett barns liv genomsyras pa sa sitt av att de
ska vixa, utvecklas och léra sig. Barnen anvénder da olika strategier for
att resultatet ska bli lika fint som vuxnas eller kompisars bilder (Anggérd,
2015).

Utifran denna presentation av olika teorier, en del &ldre och nagra
mer moderna, gér texten nu vidare med att presentera hur jag gjort min
studie for att sedan presentera resultaten och utifrén detta fora en dis-
kussion om bildskapandets begridnsningar och mdjligheter.

Genomforandet av studien

Den studie jag genomfort bestér av tre, som jag kallar dem, ritutmaningar
som inkluderade min avdelnings alla 23 barn, vilka sedan under genom-
forandet av ritutmaningen indelats i mindre grupper. Innan barnen fick
anta de tva forsta ritutmaningarna hade vi en gemensam presentation
och diskussion géllande de figurer som presenterades, vilka var avsedda
att inspirera barnen. En figur dr en tredimensionell bild som i dessa
ritutmaningar startar kommunikationen mellan mig som pedagog och
barnen. Tanken &r att barnen ska fa reflektera 6ver hur figuren ser ut”
for att senare lattare kunna nedteckna dem pa papper. Jag ar i detta
forfarande inspirerad av den metod som beskrivs i boken Drawing on the
Right Side of the Brain (Edwards, 2008) dar det hévdas att rita handlar
mycket om att se. Utifran denna ingang pratar jag forst med barnen om
form och farg och uppmuntrar dem sedan att beritta vad de ser nér jag
visar figurerna. Vi diskuterar vad vi ser och att vi kan se olika saker.

Innan det tredje ritutmaningen har jag ingen reflektionsstund med
barnen vilket innebir att barnen helt sjdlva far bestimma vad de ska
rita. Detta for att jag ska kunna se om det blir ndgon skillnad i barns
bildkommunikation om jag inte forbereder dem och om uppgiften ar
mer fri dn de tva tidigare.

Metoden jag anvédnder gar alltsé ut pa att barnen far en ritutmaning
vid tre tillfillen med ungefér tvd méanaders mellanrum. I de béda in-
ledande ritutmaningarna har barnen tre val av figurer att gestalta med
hjalp av ett speciellt papper och tuschpennor. Nér barnen ritat nagon av
utmaningarna uppmuntras de att girna rita ndgot mer. Barnen far sitta
vid ett bord i forskolans ateljé, cirka fyra barn at gadngen, under tiden de
antar utmaningen. Vid forsta tillféllet skrev jag faltanteckningar kring
barnens kommunikation bade vid den forberedande samling och vid
sjilva genomférandet av utmaningen, men efter detta valde jag att gora
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ljudupptagningar eftersom det var rdtt krivande att hinna skriva ner
kommunikationen. Nar jag istillet for att anteckna all kommunikation
spelade in den gavs jag mdjlighet att bara dgna mig &t att skriva ned den
icke verbala kommunikation jag observerade (sdasom till exempel gester)
for att sedan genom de inspelade ljudupptagningarna kunna lyssna ige-
nom den verbala kommunikationen.

Reflektioner kring studiens utformning

Det finns en allmén uppfattning om att det &r svart for barn att utifran
en tredimensionell figur gestalta nagot pa ett papper. Varfor har jag da
valt tva ritutmaningar utifran att visa barnen figurer? Min avsikt ar inte
att barnen ska kénna att de behover rita av figuren. Tvirtom lagger jag
betoningen pa att de kan lata sig inspireras. Vi startar ocksd med en
diskussion utifran figurerna dir olikheter lyfts fram. Det tabu som redo-
visats ovan kring att hjilpa barn i deras bildskapande har jag inte tagit
héansyn till utan istéllet har jag varit behjalplig nar barnen bett om min
hjélp. Nér barnen sagt att de inte kan rita har vi darfor haft en dialog
om hur figuren ser ut och jag har sedan uppmuntrat dem med att borja
med att teckna nagon del av figuren. Om barnet till exempel har valt att
rita en bjorn har jag stillt fragor som: Vilken form har huvudet pa en
bjorn? Har en bjorn ndagon kropp, armar? En flicka som annars gérna
ritar kdnde att hon inte kunde rita en uggla (andra ritutmaningen). Da
bad jag henne att titta lite pd ugglan pa bordet och jag fragade henne
om hon sedan kunde rita 6gonen. Da bdrjade hon rita gonen och sedan
flét det bara pa och resultatet blev sedan en fargstark och uttrycksfull
gestaltning av en uggla. Nér jag efterdt frigade henne om hon ritat av
ugglan pa bordet svarade hon: Neej, jag ritade en helt egen uggla! Nagon-
stans fick hon dnda hjilp av ugglan pa bordet for att komma igang. Det
blev en hjilp att starta ddr flickan och jag kunde kommunicera runt en
figur som representerade en slags uggla. Mer om detta kommer i resultat-
delen av min studie.

Vid andra tillfdllet filmade jag mig sjdlv och barnen vid den in-
ledande kommunikationen runt figurerna. Det var mycket larorikt att
se sig sjilv och barnen pa film. Jag gjorde dir en del intressanta och
larorika upptickter bade vad det géller barnen och mig sjilv i rollen
som pedagog. Jag aterkommer till detta senare under analysen. Efter att
jag skrivit ned féltanteckningar utifran de inspelade filmerna raderades
de eftersom dessa filmer ar att anse som internt arbetsmaterial for for-
skolan da det saknas samtycke fran fordldrarna i att anvinda filminspel-
ningarna i vetenskapligt syfte. Att filma i var verksamhet for att fa syn pa
saker som sker i var praktik dr dock en relativt vanlig metod vi anvinder.
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Barnens slutgiltiga reflektion kring sina producerade bilder gors sedan
individuellt tillsammans med mig som pedagog. Tanken dr att barnens
forst ska kunna inspireras i sin kommunikation runt bildskapandet och
att de sedan far mojlighet att individuellt uttrycka sina tankar runt bilden.
Jag, som pedagog, foresatte mig att ha ett positivt och bekriftande for-
héllningssétt med sa dppna fragor som bara mdjligt. Min attityd skulle
1 mdjligaste man préglas av nyfikenhet, engagemang samt vara sa lite
vérderande som mdjligt. Den inledande uppmaningen var: Berdtta lite
om bilden! for att sedan foljas av fragor som: Vad héinder pd bilden? Vill
du berditta lite mer?

Det finns flera sitt och dven olika material som barn kan anvinda
som uttryck vid bildskapande. Jag valde papper och tuschpennor vid
denna studie av tva anledningar. Den ena orsaken handlar om tid, papper
och pennor &r enkelt och gar fort att plocka fram. Da jag ville hinna
med alla 23 barn i gruppen under tre olika ritutmaningar, vid sidan av
all annan verksamhet i forskolan, var det ett relativt tidseffektivt sitt.
Det andra skélet dr att jag under mina ar som forskolldrare noterat att
ménga barn uppskattar tuschpennor och att de flesta barn dessutom har
erfarenhet av att rita med tusch. Detta géller &ven for barn som uppvisar
en storre forsiktighet med andra material. Pa sa vis tdnker jag mig att
dessa ritutmaningar kan ses som en start for alla barn i gruppen att finna
bildskapande som en meningsfull vdg till kommunikation. D& manga
barn har erfarenhet av tuschpennor och inte behover hjdlp av mig som
pedagog kan de dessutom kommunicera mer ostort under processen och
jag ges en storre mojlighet att observera vad som sker géllande barnens
kommunikation.

Bild for social kommunikation: arbetet med barnen

Forsta ritutmaningen

Samlingen borjar med att jag presenterade tre figurer (se figur 1) fran
Ylva Ellnebys pedagogiska material Sprakresan (Sprakresans Handbok,
1998). Jag fragar barnen om de kan beratta vad det ar for figurer som
jag haller upp en i taget. Jag borjar med en figur med kjol som manga
menar ar en flicka. Jag fragade da hur de kunde veta det. Nagon forkla-
rar: F'or hon har rosett i haret. Ett annat barn sdger att det dr en flicka
for hon har langt har. Ingen av barnen héinvisar till kon beroende av
kjolen.
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Figur 1: Ylva Elinebys figurer vilka utgér grundmaterial
for den forsta ritutmaningen

Nar jag sedan tar fram figuren som har kort har siger flera barn i kor:
Det dir en pojke. Jag fragar hur de kan veta det och da papekar ndgon att
det vet man for han har kort har. Nar jag undrar om inte pojkar kan ha
langt hér svarar en pojke att det kan de. Da uttrycker ett annat barn att
det kan vara bade en pojke och en flicka.

Nir jag sedan avslutningsvis tar fram figuren med en rosett runt
halsen menar barnen mycket dvertygande: Det dr en bjorn. Jag fragar
dé om det ar en flicka eller en pojke. En pojke séger da: Det dr en pojke
for han har en fluga runt halsen. En flicka sdger: Det dr en flicka. Vi re-
sonerar sedan om likheterna mellan figurerna. Barnen uttrycker att alla
tre har bade 6gon och 6ron. Jag fragar dd om alla har armar och ben.
Barnen sdger att sa dr det. Jag visar ocksa att de tre figurerna har kropp
som nagot gemensamt. Sammantaget visar barnen glddje och engage-
mang runt samtalet vi har under samlingen.

Under denna forsta uppgift uttryckte de allra flesta en lust infor upp-
draget. En del barn hade littare att komma igang och pratade ivrigt om
vad de ritade. Jag hade stillt fram figurerna pa bordet och jag uppmunt-
rade barnen att titta pd dem. De barn som hade lite svart at komma
igéng tittade gdrna pd hur kompisarna ritade och det verkade som de
utifran det fick idéer till sitt eget skapande. En flicka var ocksé hjilpsam
mot en pojke som visade frustration dver att inte hitta ritt farg: Titta,
hér dr den, sa flickan och strickte fram en penna som pojken glade-
ligen tog emot. Jag forsokte halla mig lite pa avstand fran ritborden,
men vid behov ropade barnen pa mig. Ibland for att fa hjdlp med att
komma igang, men dven for att visa hur fint de gjort.
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Jag uppmérksammade en pojke som héll sig en bit bort fran ritbordet och
som sagt nej nér han blev tillfragad om han ville rita. Vid andra forsoket
kom han, om &n motvilligt, med mig till ritbordet. Jag sa uppmuntrande:
Kom vi kan vdl titta i alla fall. Han verkade lite spand sé jag satte mig
med honom vid ett annat bord (dir inga andra barn satt) och vi borjade
resonera kring hur figurerna sag ut. Nér jag sedan bad honom att prova
rita sa han: Jag kan inte. Jag fragade honom om han kunde gora en rund
ring som huvud och dé gjorde han det. Sedan ritade han tva ben. Jag
fragade om det fanns ndgon kropp och dé ritade han en oval cirkel liggande
over benen for att sedan rita dit armar pa kroppen! Han fortsatte genast
med att rita en figur till och sag efter detta l4ttad ut. Han fyllde pa med
flera detaljer sasom dgon, 6ron har. Han tog dven under ritandets gdng
egna initiativ och kommunicerade med mig om det han ritade. Panna,
sdger han och pekar pa ett streck dver 6gonen — Pappa ldrde mig gora
panna. Mamma ldrde mig att géra fotterna, oronen, kroppen och hdret
fortsitter pojken.

Figur 2: Pojkes produkt under férsta ritutmaningen

Ett par tjejer valde att rita en storre och en mindre figur under den forsta
ritutmaningen. For den ena tjejen forestdllde den lilla figuren en pojke
och den stora en flicka. Hon forklarade att hon ritat av figurerna pa bordet.
Den andra tjejen har ocksé valt att rita pojken mindre, men i hennes fall
ar pojken en bjorn. En tredje tjej har valt att rita en bjorn med bl4 rosett
om halsen. Hennes bild dr mycket tydlig i bdde farg och form. Hon be-
rattar: Bjornen ska dta glass. Bjérnen ska sova en liten stund. Det hdr
dar en tjej. Jag tycker om det hdr.
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En flicka visade intresse for filmen Frost. Hon delar med sig av sina
tankar till mig: Det var en gang en vacker prinsessa som hade en bebis
i magen. Hon hade planterat blommor. Hon ville vara ute i solen och
trolla med sitt trollspo. Hon dlskar Frost. En annan flicka som satt bred-
vid henne under ritutmaningen sdg ndr kompisen skrev Frost och ville
ocksd gora det. Nér hon var firdig med sin bild berdttade hon: Att jag
tycker den dr fin. Jag tinkte jag skulle géra flicka och en pojke och sedan
hjértan.

Figur 3: Tva flickors bilder av Frost fran den férsta ritutmaningen
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En pojke ritar vid ett senare tillfélle och sitter dérfor sjélv vid ritbordet.
Jag stéllde fram figurerna och fragade honom hur han kunde beskriva
dem. Han svarade: Det dr dockor. Sedan tog han en svart penna och
verkade obehindrat borja rita (detta var en pojke som inte sérskilt ofta
soker sig till ateljén). Han ritade tre figurer och efterat forklarade han
for mig: Det dr jdtte-enkelt att gora en pojke. Jag har ritat mdanga pd
flygplanet. Pojken dr pd lekplatsen med mamma (pekar i mitten) och
sin syster (pekar till vinster). Jag har ritat en rutschkana. En kompis
kommer forbi och papekar att han har glomt att rita armarna. Da svarar
pojken: Oy, da for att sedan rita dit bdde armar och fingrar pa alla tre
figurer. Det finns dven flera andra exempel fran denna den forsta ritut-
maningen som pekar i riktningen mot att barn som normalt inte ritar
sp mycket stimulerades av det inledande samtalet och figurerna som
presenterades for dem. Det finns ocksé exempel fran detta tillfalle dér
barn som normalt inte kommunicerar sa mycket blev hjélpta av att ges
mdjligheten att samtala kring en teckning.

144



Andra ritutmaningen

Jag borjar denna ritutmaning med att visa tvd handdockor i form av tva
olika ugglor (se figur 4). Vi har under en period haft tema om ugglor
utifrdn tv-programmet Ugglan och kompisproblemet och dven lanat
bocker samt pratat lite om ugglor i allméinhet. Jag fragar barnen om
ugglorna ser likadana ut och barnen svarar att de inte gor det. Jag fragar
vad skillnaden &r och det verkar som barnen har lite svért att férsta ordet
skillnad, men de pratar gdrna om vad de vet om ugglor och ndgon menar
att ugglorna har olika farger. Jag fragar om de &r lika stora och da svarar
manga barn att de inte dr det. Sedan reflekterar ndgon Gver att fairgerna
pa ugglornas 6gon inte &r lika. Det ar lite svart med koncentrationen i
borjan av samlingen da en pojke ger olika ljud ifran sig. Trots det kan
jag dnda se att de flesta dr koncentrerade och att de flesta verkar nyfikna.
Efter ett tag 6kar koncentrationen i gruppen. Barnen blir mycket enga-
gerade nir jag frigar om de tror de &r lika gamla vilket manga av barnen
inte tror &r fallet. Barnen far dd fragan om vem som é&r dldst och flera
barn siger: Den bruna ugglan (och ndgra pekar pa den). Nér jag fragar
varfor den ar dldst sdger ndgra barn att det dr for att den dr storst. En
pojke forklarar dock att en flicka i gruppen ér storre én honom fast han
ar dldre. En flicka menar att den bruna ugglan 4r mamman.

Figur 4: Figurerna som presenterades infor den andra ritutmaningen
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Barnen fér sedan frdgan om det 4r ndgot som ar lika med ugglorna. En
pojke séger: De har lika vingar. En annan pojke sdger: De bada har nébb.
Jag frigar barnen vad ugglorna sdger nir de pratar och barnen svarar
1kor: Ho, ho, ho, ho. Ett barn berittar: Ugglorna vrider pd huvudet néir
de tittar. Flera barn borjar dé vrida pa sina huvuden och vi pratar om att
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ugglorna inte kan vinkla sina 6gon. Jag fragar och viftar med det som
sitter 1&ngst ner pd ugglan och flera barn menar att det &r tassar. Ett barn
kommer pa att det heter klor och flera barn ropar da: Klor. Jag fragar
barnen hur ugglorna kan sitta pa en gren. Barnen blir engagerade och
pratar i mun pa varandra. Jag uppmuntrar en flicka som inte sagt mycket
att svara. De gor sd hdr, sdger hon och visar genom att forma handen till
en ring. Ett barn sdger att faglar flyger i trad. Jag fragar om méanniskor
kan flyga och da svarar flera barn: Nej. Ett barn séger: Vi kan det med
flygplan. En pojke forklarar: Det gar med Jetpack.

Efter en stunds diskussion om faglar i storsta allménhet héller jag
upp den bruna ugglan och en annan figur av en brun fagel och fragar
barnen om det dr ndgot som &r lika med dem. Nej, menar nagra. Efter
ett tag sdger en pojke: Bdda har néibb. En annan pojke séger: Bdda har
vingar. Jag frdgar om den ena &r en fisk och den andra dr en fagel?
Barnen skrattar och menar att sa &r det inte: Bdda dr faglar. Flera barn
borjar nu skruva pé sig och de dr dags att avrunda samlingen med en
fruktstund.

Barnen som nu efter den forsta ritutmaningen vet vad en ritutmaning
ar tar sig, overlag, snabbare an uppgiften. De barn som tvekar l6ser det
genom att ropa pa mig eller titta pa sina kompisars bilder. Pojken som
vid forra utmaningen var sd oséker visar nu ett annat sjalvfortroende
och beréttar beslutsamt att han ska rita med en gul penna. Barnen har
ocksd ldttare att berdtta om den fardiga bilden for mig. Jag sitter och
tittar pa alla 23 bilder och slas 6ver vilken méangfald av bilduttryck jag
har framfor mig.

Denna gang har jag en ljudinspelning till hjélp nér jag ska kartlagga
barnens kommunikation med varandra under processen. Detta kénns
sdrskilt spannande dé det inte finns s ménga studier gjorda vad det géller
sjdlva processen i1 barns bildskapande. Jag har lyssnat till vad barnen
sdger under processen och sa har jag antecknat det jag ser i form av den
icke verbala kommunikationen. Vad har jag d& uppmérksammat under
denna ritutmaning? Barnens delas in i grupper om ca 4 barn at gdngen.
De tvé forsta grupperna inledde 6vning med att hoa i kor. Hoandet tycktes
vara ett sdtt att komma i stimning. Sedan kom de olika resonemangen
igang. Ett barn menade: Jag ska géra precis lika (figurerna som finns
avbildade i figur 4 star pd bordet framfor barnen). Ett annat barn sdger
da: Jag ska gora samma dgon. En flicka konstaterar: Det finns ingen
vit sd jag tog gratt (syftar pa tuschpennorna). En pojke ritar och kom-
menterar det han ritar med: Ugglehuvud - jag behover brunt. En flicka
skickar d& over en brun penna till honom. Sedan rdknar nagon hur
ménga bruna pennor som finns sammanlagt: Fyra stycken. Pojken séger:
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Ugglan har en stor mage. Enflicka sdger: Jag vill gora digg. Ettbarn kom-
menterar: Etf fageldgg? Flickan svarar: Ja. Sedan fragar ett barn om det
ska klackas. Flickan svarar: Ja, kolla knéickas nu. Kolla en fjdril. Barnen
upptacker plotsligt att det &r flera pennor i en av askarna med tusch-
pennor. En flicka skickar da dver tre pennor sé det ska blir réttvist. En
flicka undrar: Ar niibben grd eller svart? En pojke svarar: Jag vet — grd.
Flickan ser fundersam ut: Ar det sd? Pojken svarar: Ja, kolla (pekar pa
ugglan). Flickan svarar: Ok. Pojken verkar ndjd med sin uggla: Hdr dr
klokaste ugglan (skrattar).

Vid ett tillfdlle borjar det med lite olika resonemang. En pojke &r
mycket tydlig med att han vill rita ndgot annat. De andra barnen verkar
mycket engagerade och dven i denna grupp sétter barnen girna ord pa
det de ritar. Det dr december och efter ett tag kommer flera barn in i
ateljén for att skapa julpyssel. Det mérks tydligt hur dialogen mellan
barnen avtar ndr det blir manga i rummet. Barnen vénder sig mer till
mig. Jag dr dnda forundrad over att de lyckades behalla koncentrationen
och fullf6lja ritutmaningen. En flicka verkar 16sa det genom att ofortrutet
nynna pa Idas sommarvisa. Nynna och sjunga var ocksé ett vanligt inslag
vid de andra tillfdllena, men dé varvat med prat och reflektioner. Fun-
deringar dver fargval var ocksé dterkommande tankar. Barnen var ocksa
villiga att hjilpa varandra genom att bland annat skicka pennor till var-
andra.

Jag uppmarksammar att barnen tittar mycket hur kompisarna ritar
samt lyssnar ofta intresserat om nagon har nagot att bertta. Vid ett till-
félle hors det som ett smatter fran en penna nér jag lyssnar till ljudupp-
tagningen. Efter ett tag utbrister ett barn: Det regnar. Det sprider sig
till de andra barnen och det borjar regna pa deras bilder. Som en liten
orkester av smattrande tuschpennor sprider sig regnet.

Vid ett tillfélle forklarar en flicka lugnt: Jag maste tinka forst. Hon
sitter ganska ldnge och funderar. Hon gor ingen ansats till att vilja ha
hjélp och det visar sig sedan att hon inte alls har behov av det. Hon be-
hovde bara lite tid och hon verkade tryggt sitta och fundera ett tag. En
annan flicka uttryckte ett mod i sitt val av farger: Man behdver inte rita
en firg — man kan ha tusen firger. Sedan borjade hon och ett annat barn
diskutera hur lang tid det skulle ta att bli firdig med utmaningen. Ett barn
sdger: Flera dagar. Ett annat barn tyckte det lét lite linge och menade:
En halv dag. Barnen visade ocksa ett stort intresse for att skriva
pasinateckningar. Ettbarn fragar ett annat barn: Hur skriver man mamma
och pappa? Ett barn som kommit ratt langt i sin skrivutveckling visar
hur man skriver. Nagot barn anmérker pa ett annat barns bild och menar:
Du har ritat at fel hall. Svaret blir: Man far rita hur man vill. Ett barn
utbrister: Jag kan gora en fagel. Nagon séger da: Pippi.
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En flicka dr engagerad och innan hon &r fardig har hon ritat pa fyra upp-
dragspapper. Det &r en flicka som sitter mycket och ritar, men inte gor
sa mycket vdsen av sig verbalt. Att hon hittat sitt alldeles egna uttryck
gar inte att ta miste pa. Jag ber flickan berétta om sin bild: Den dr fin.
Ugglan. Det regnar pd ugglan. Det diir dr fyran munnar (hon pekar pa
de bla linjerna i nedre delen av bilden). En ndsa. Ugglan ska gd ut och
leka. Den ska leka ugglaparaply. Den ska flyga uppe i taket. Den ska
ocksd leka Labyrint (tv-serie manga barn dr fascinerade av). En gémmer
sig och Taurus ska gd pd taket. En glad bild. Uppenbarligen hade flickan
inte svart att uttrycka sig verbalt ndr hon vél blev tillfrdgad och fick
prata om nagot hon kédnde sig trygg med.

En pojke forvanade mig. Nér han fétt sitt papper ljudade han sig
igenom instruktionen. Jag hade ldst den innan, men det var dnda tydligt
att han sjélv kunde ldsa. Nar han sedan skulle rita vande han papperet
upp och ner och nir man ser hans tolkning lyser hans sjdlvklarhet i ut-
trycket. Pojkens tankar: Det ddr dir vingarna (pekar) — de ddir tvd. Det
ddr dr klorna, det ddr dr magen (pekar) och det ddr dr huvudet. Det
ddr dr ogonen (pekar). Jag har ritat den grda ugglan och hdr dr nibben
(pekar) Jag ville bara rita den. Den flyger och den sdtter sig pa grenen.
Den sitter pd en gren fast den dr osynlig (han tédnker pa grenen).

En flicka som verkat kimpa med en del prestationsédngest har dock
en hel del erfarenhet i ateljén. Det som verkar jobbigt for henne &r att
berdtta om bilden. Vi forsta ritutmaningen ifragasatte hon varfor hon
skulle prata om bilden. Denna géng verkade hon mer intresserad &dven
om hon verkade tycka det var klurigt. Mitt i pratet reste hon sig upp
och gick till tavlan (en whiteboard som finns i ateljén) och ritade en till
uggla. Hennes tankar: Den gillar att flaxa (visar med armarna). Roligt.
Svart. Att rita hela den hér (pekar med fingret runt ugglan). Du ska fa
se en till uggla (gar till tavlan). Den ska dka till ett varmt land (pekar
pa denna bild). Jag vill berdtta om den pd tavlan ocksa. Den gillar sina
tassar. Den fick en hjdrtnos. En annan flicka har ritat en likande uggla.
Jag dr osdker pa vem som inspirerat vem, men att det pagatt en kom-
munikation &r inte svart att se. Denna flicka tar ldngre tid pa sig — bade
med att komma igang och att sedan bli fardig. Hon tycker mycket om att
prata om sin bild och hon trivs mycket bra i ett lugnt och mindre sam-
manhang. I samlingar med flera barn pratat hon annars inte gérna.

En pojkes bilduttryck ar inte sa sjdlvklart, men hans intresse for
ritutmaningen dr uppenbart och han berittar girna och mycket om sin
bild: Den dter macka — rostad. Den dr bara jag. Sedan tinker jag att de
dter kéttbullar, kottfdrssds och spagetti (ndgot pojken sjdlv ar fortjust 1),
—ugglorna. Sedan skulle de ta kaninungar och dta de. Det dr en fagel
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som flyger och bajsar, fagelbajs, sddan hér vit. Sedan kom polisen for
de tog kaninungarna sa de fick sitta i fingelse. Ugglorna gor sd ddr
med fotterna (visar hur de kniper genom att visa med sina egna fotter)
och flyger sd hdr (visar med armarna).

Tva flickor som leker mycket tillsammans har valt ungefar samma
férger, men tolkat uppgiften lite olika. Den ena flickan har sjilv skrivit
sitt namn hogst upp ovanfor ramen och den andra har skrivit sitt namn i
bilden. Forsta flickan séger: Jag har gjort benen, vingar, huvud, 6gon och
plaster. Svansen har jag hdr (pekar under magen). Jag mdlade figeln.
(bendmner fargerna). Vill du veta vad den heter? Jag ska viska. Den ska
heta Michel — min kompis som dr Alex kompis och hon bor hemma hos
min farmor. Fageln ska till stan och képa godis — fagelgodisar. Flicka
nummer tva sager: Jag har gjort den ddr till dig Ylva. Det regnar pa
min. En tjej (pekar till vinster) och en pappa. Den hdr ugglan (visar
den bruna) den dir sét. De ska flyga ut till landet. Aka och bada. De cker
till badet. De kommer — de kéra bilen. Dd satte de bredvid varann. Jag
mdste géra mamman nu (hon hamtar en lila penna och ritar mamman).
Flicka nummer tva verkade rétt besvdrad nédr hon skulle berétta vid
forra utmaningen. Denna gang pratar hon gérna om sin bild. Nér jag
tittar p& hennes bild kan jag inte lata bli att tro hon har inspirerats utav
Babblarna — nagot jag vet de arbetar mycket med pé den forskolan hon
gick tidigare.

En pojke satt bredvid sin kompis vid genomforandet av denna ritut-
maning. Det var lite spént emellan dem inledningsvis. Den ena pojken
ritade med latthet sin uggla medan den andra sa han inte alls ville gora
en uggla. Nér kompisen var klar med sin uggla menade han att sa dar
ser inte ugglor ut. Den forsta pojken svarade inte, men nér det sedan var
dags for reflektion lyssna de pa varandras tankar. Nir pojke nummer
tvé borjade prata om sitt piratskepp menade den forsta pojken: Nu var
det inte piratskepp vi skulle prata om. Jag forsokte forstas stotta bade
pojkarna pé olika sétt, men nagonstans l9stes det dnda. Pojke ett: Det
dr en Berguv. Berguven kan fdanga — de kan dta igelkottar. De kan flyga
snabbt. De har vdildigt langa vingar. De dr vakna pd natten. Bilden dr
inte sd stor. Sjilva den som man ritar pa. Jag har en tavlia hemma — den
dr sd hdr stor (visar med armarna). Den har jag inte gjort. Sedan vet
Jjag att ugglor kan fdanga kaniner ocksda. Dom har runda 6gon. Dom kan
inte vrida pd égonen sd dom far vinda pa huvudet (visar). Dom har
klor. Pojke tva: Jag har gjort ett piratskepp. Ett skepp har kanoner, men
Jjag har inte gjort dom. Skepp kan inte dka pd is. Den kan inte vara un-
der vattnet — bara ett drunknande skepp. Batar kan inte vara i ett hus.
Hdrda skepp kan forstora taggarna pa en igelkott. Tva pojkar som ofta
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leker tillsammans kommer hér pa lite pa kant med varandra. Det dr 4nda
intressant hur de 16ser det i sin kommunikation sé att bagge kan behélla
sin status. Kanske ar det nir de leker i andra sammanhang som de kan
ta tillvara pa sina olikheter?

Figur 5: Samlade bilder fran den andra ritutmaningen

Tredje ritutmaningen

Denna tredje ritutmaning sker utan nagra inledande forberedelser eller
introduktioner. Alla barnen dr nu bekanta med vad en ritutmaning &r
och att indelas i mindre grupper. Denna gang blev indelningen lite mer
slumpmadssig och variationen av resultatet blev kanske som en f6ljd av
detta storre. Flera barn valde att fortsdtta rita ugglor trots att utmaningen
som barnen gavs var att de fick rita precis vad de ville. Det som samman-
taget kdndes spiannande i samband med denna utmaning var att flera
barn verkad se fram emot att f4 prata om sin bild. Nér jag gar igenom
alla barns reflektioner ser jag ocksa tydligt att deras berdttande blivit allt
langre mellan de olika utmaningarna. Flera barn drar ocksa ut pa det for
att tinka och reflektera &n langre stund: Vinta lite, Jag ska bara tdnka
lite... Jo och sedan osv. De lyssnade ocksé mer koncentrerat nir nagon
kompis berittade runt sin bild. Flera sdg mycket ndjda ut efter att jag
last upp vad de sagt och de verkade ocksa stolta dver att deras ord ned-
tecknats och pé detta sétt verbaliserats som en saga. Nér jag analyserar
dokumentationen kring den sista ritutmaningen finner jag ocksa att jag
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som pedagog utvecklats. Till exempel noterar jag vid genomlyssnandet
av ljudinspelningarna att jag ndstan inte hors alls under den avslutande
utmaningen. Detta var min ambition da jag vid andra ritutmaning tyckte
att jag var alldeles for dominant och styrde for mycket. Sjélva styrandet
av ritutmaningen upplevde jag inte som problematiskt utan den var nog
relativt vél avvdgd for att nd mitt syfte, men ddremot mirkte jag att
jag gick in lite for mycket i barnens tankar och svarade lite for snabbt
nér barnen ropade pa mig. Denna gang hor jag att jag svarar pa ett mer
lagmalt sétt och som en f6ljd av detta véinde sig barnen mer till varandra
under processen.

Forsta gruppen som genomforde det tredje ritutmaningen var en
spretig upplevelse. Det kan dé vara ldtt att tdnka att jag borde ha lagt
mig i mera. Jag larde mig dock en del om vilka konflikter som kan
uppsté och hur komplexa dessa kan vara. Till en bdrjan var stimning
ritt god. En flicka pratar med sin kompis: Vad ska du rita? Kompisen
svarar: En ring. Flickan fortsdtter da: Jag ska rita en uggla. Ho, ho,
ho, ho. Ett barn sitter och ser grubblande ut: Jag kan inte rita. Barnet
upprepar: Jag kan inte rita. Flickan som bestdmt sig for att rita en ring
sdger: Sd en ring. Ett barn sdger: Jag vill inte ha den (syftar pa sin teck-
ning). Jag ger barnet ett nytt papper. Flickan som ritat ringen fortsitter
med sin bild: Orhcinge. En flicka har en bla penna som en pojke sneglar
pa. Han vill ocksa ha den och forsoker: Far jag den bld annars leker
Jjag inte med dig. Han forsoker ta den, men da skriker flickan till. Pojken
sager da: Jag vill ocksa ha bla. Alla far ha bla. Jag ser att pojken blir
mer och mer upprord sa jag gér till bordet och strécker, lite diskret fram,
en annan bla penna till honom. Pojken svarar: Nej, jag vill ha den (syftar
pa flickans penna som é&r i en annan nyans). Han fortsétter: Jag vill
ha den blda pennan. Det hdr dr bara ljusbld. Nir flickan &r fardig med
pennan striacker hon dver pennan till en annan flicka. Pojken blir dé arg
och drar flickan i haret. Allt gar sedan fort och pojken bdrjar rita pa
flickans teckning i ilska. Flickan gallskriker och &r jittearg pa pojken
som ritat pa hennes bild. Vid det laget har jag hunnit fram till bordet dér
pojken sitter ursinnig. Jag ger flickan ett nytt papper och jag och pojken
gar ut ur rummet. Pojken lugnar sig ganska snabbt och verkar tycka det
ar skont att jag bryr mig om honom. Visst forstar jag att han blev arg da
flickan helt klart visste att pojken sa gérna ville ha den bla pennan och
det var ju faktiskt hans fur efter henne. Jag bekréftade vad han kénner,
men forklarade att man inte far géra nagon illa. Senare pratade jag med
flickan och hon verkade forsté varfor pojken blev arg &ven om hon tyckte
det var fel att han ritade pa hennes bild. Jag holl forstas dven med henne
om det. Det viktigast var inte ha hitta ndgon syndabock utan att férsoka
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hjélpa barnen att se sin del i denna kommunikation med hopp om ut-
veckling. Om jag inte suttit dar och sett/hort hela forloppet hade pojken
latt tolkats som den brakiga och flickan hade inte getts mdojlighet att se
sin del i det hela.

Hur gick det da for de andra barnen under denna ritutmaning? Deras
dialoger fick forstds inte samma utrymme. En flicka blev lite involverad
(férutom den som fick den attraktiva blad pennan). Nar pojken sa han
skulle géra monster och ndgon av de andra flickorna sa emot honom
blev han ocksé arg: Joho, annars dr ni dumma. Jag dr arg pa er. Da
sa den tredje flickan: Inte pd mig vil? Pojken sag da lite n6jd ut och
svarade: Nej. Samma flicka uppmérksammade ocksa den tjej som grit
och skrek och upprepade da: Vad dr det? Vad dr det? Hon fick i detta
en lite medlande roll, men trots det tog hon stor plats i sitt bilduttryck.
Hennes tankar efterat om sin bild: Det dir en tdrta. Det hdir dr jordgubb,
blabdr och sd dr det morot (pekar pa tartbotten). Pd toppen var det lite
choklad. En flicka och en sol och en blomma av geleé. Det dir till en apa frdn
rymden. Han dr 4 (flickan skrev sjélv en spegelvind fyra). Jag orkade
inte rita alla ljus for det blev suddigt (pennan holl pa att ta slut). Nagon
har akt upp med tdartan till rymden. Hon som dker upp i rymden heter
Ronja. Hon som dker upp i rymden dr 43 (flickan skriver sjdlv och fyran
ar dven hér spegelvdnd — hon skriver av siffror hon ser pa en burk) dr!

Nér jag studerar mitt insamlade material fran den tredje ritutma-
ningen och jamfor det med kommunikation under processen ser jag ett
tydligt monster. Under processen utgar dialogen mera utifran likheter
(dven om de ibland hade olika asikter) medan barnens beréttelser efterat
ar mer individuella dven om man kan kénna igen vissa gemensamma
nédmnare. Exempel pa detta dr de tva pojkarna som var lite pa kollissions-
kurs vid utmaningens boérjan men de narmade sig varandra nir de gavs
mdjligheten att reflektera dver sina bilder. Jag ser detta pé ett relativt
tydligt sitt nér jag studerar och jaimfor deras bilder och jag kan dven
notera detta ndr jag lyssnar pa den ljudupptagning som gjorts under
sjdlva utmaningen. Deras reflektioner efterét skiljer sig dock t. Forsta
pojken uttrycker: Batman har en bumerang som sitter ihop med en kast-
stjdrna och hans mask dr gjord av metall. Han har fladdermdss i sin
egen grotta. Det dr en till ocksa i grottan — han heter Robin. Robin har
en metallpinne och det dr metallpuffar ddr ute pd sidorna. Staven kan
man svinga i ansiktet pd tjuvar sd att de ramlar. Pojken konstruerar med
andra ord en ganska lang reflektion/berittelse utifran sin teckning. Den
andra pojken uttrycker: Att det dir en gubbe. Han har ett fiskespé. Han
har tvd runda ringar ovanfor sa han kan se langt bort — faglar. I andra
handen har han en yxa for att hugga ner en gran till julafion. En kille (pe-

152



kar pa den mindre figuren) — jag glommer alltid bort att rita kompisen.
Han har en tindburk och en tindsticka. De ska sova éver hos en kompis
och det dr lite morkt i det rummet. Det finns en lampa om de ska leka
diir. Det dr ganska morkt ovanfor hyllan och dir stdr ett ljus. Aven
denna pojke kan alltsd utifran sin teckning redogora for en relativt lang
berdittelse.

Ett annat tillfille for den tredje utmaningen startade med en ldng
tystnad dér varje barn arbetade med sin bild och ingen av barnen pratade
eller uttryckte nagot. Nér en flicka var fardig konstaterade hon belatet:
Kolla Ylva, sedan ska jag pdrla den hér (anvdnda som monster under en
genomskinlig pérlplatta). Jag nickade bara till svar och sedan f6ljde dter
igen en lang tystnad. Sa brot ett barn tystnaden, denna gang riktad mot
de andra barnen: Jag har en hamster. En flicka svarar: Jag har inget djur.
En pojke konstaterar: Hundar kan inte leva linge, men skéldpaddor
kan leva ldnge. Flickan svarar: Ja, de kan leva ett ar. En annan flicka
sager: Jag fyller sex ar. Ett annat barn: Jag har fyllt fyra. Flickan svarar:
Da fyller du fem ar. Ett barn séger: Jag fyller i mars — om sex dagar och
borjar sedan ridkna ner. Flera barn borjar da rédkna fram och tillbaka och
later glada. Det hors skratt och ndgon nynnar nagon slags rikneséng. Sa
sdger ett barn: Nu dr min fdrdig. Ett barn tittar pa ett annat barns bild:
Vad dr det diir for nagot? Vad skriver du? En flicka svarar: Jag ska skriva
min mammas namn. Namnas bor att forutom den sista dialogen var
barnens verbala kommunikation hédr inte knuten till det som de ritade.
Utifran detta exempel vill jag dérfor mena att en aktivitet som att rita
1 grupp pa inga sdtt behdver handla om det man ritar, tvdrtom kan ri-
tandet vara en aktivitet som leder till att helt andra kommunikationer
utspelar sig. I detta fall blir det dérfor tydligt att ritande mycket vl kan
fungera som en metod for att fa igdng kommunikation mellan barn.

Overlag ir bilderna i denna den sista utmaningen kanske inte lika
detaljerade och dialogerna gick ibland lite trégare &n nér sjilva utma-
ningarna var mer styrda. Som tidigare papekats blev det denna géng en
storre variation i de olika grupperna. Barnens beréttelser om sina teck-
ningar var dock nér de hade till utmaning att rita mera fritt betydligt mer
utvecklade. Exempel pa detta kan ges genom till exempel en flicka fodd
2011 (tillhor alltsa de yngsta i gruppen): Det ddr dr en tjej med gula
tdnder. Hon har dtit mycket citron. Det dr hennes kompis (pekar pa den
andra). Hon har tappat har — for hon fick tovor overallt sa hon fick klippa
hela sitt har. Hon har en orange mun for hon har dtit morétter. Den andra

fickan har bld fingrar fast de brukar inte ha det. Solen skiner och skiner
och den dr alldeles rund. Solar brukar vara gul. Hon strdcker upp
héinderna for hon tycker det dr roligt att trdffa sin kompis. De ska gd ut

153



pd sommaren utan byxor och den ena flickan ler. Det andra exemplet dr
fran en flicka f6dd 2010. Det som &r glddjande hér ar hennes instillning
och dven hennes utveckling i att reflektera runt den fardiga bilden. Vid
forsta utmaningen ifragasatte hon varfor hon skulle prata om sin bild,
vid andra tillféllet var hon mer intresserad, men verkade dnda tycka det
var svart. Vid denna tredje utmaning fragar hon direkt efter det att hon
upplever sig som fiardig om nér hon skulle fa prata om sin bild. Denna
géng berittad hon och verkade njuta av det: Jag gillar sddan hér fluffiga
oron. Den gillar sin pdls pd magen. Den gillar att flyga. En uggla. Den
gillar att sitta i trdd. Den bor i ett hal i ett trdd. Den har flyttat hemi-
fran — for den dr stor. Den gillar sina vassa klor. Den har ndgra ugg-
lekompisar. Det dr inte en vanlig uggla. Det dr en sddan som sover pa
natten. Ibland dter den andras glass — en médnniskas. Den gillar mdnen.
Den gdr och ldgger sig sedan — ndr den har tittat pa manen. Den tycker
om sitt hem. Den dr pd en cirkus ibland och flyger genom ringar ddr
det brinner. Utifrdn dessa bada exempel kan det darfor ségas att de ge-
nomforda utmaningarna pa ett alldeles uppenbart sétt bidrar till att barn
tranas i att kommunicera vad deras teckningar forestiller.

Figur 6: Samlade bilder fran den tredje ritutmaningen
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Avslutande analys

Sa var de da dags att summera detta projekt med syfte att studera hur
bild och bildskapande kan fungera som en bra metod for att trdna barn i
social kommunikation. Jag vill borja med att sdga att jag som pedagog
lart mig mycket mellan de olika tillfdllena jag genomfort ritutmaningar.
Det dr som om jag fatt ett par extra mojlighetsglaségon vad det giller
barns kommunikation. Det som uppmarksammats for mig &r att bade
barnen och jag har blivit mer aktiva i kommunikationen runt bilder och
skapande genom att jag testat en relativt styrd metod for att sedan létta
upp pa de snédva reglerna. Barnen, som jag ser det, bér pa formagan att
utifran sina bilder kommunicera och jag som pedagog har mojligheten
att vicka den och gora det an mer meningsfullt.

Vad har jag da lart mig genom min studie som jag vill fora vidare till
andra verksamma pedagoger? Jag kan glddjande sdga jag lart mig mer
av det hér dn jag hade forvéntat mig. Jag tyckte fran borjan att projektet
var lite smalt dd barnen bara skulle anvinda sig av papper och tusch-
pennor vid ritutmaningarna. Sa hér efterdt inser jag att det var en bra
metod att rikta in sig pa ett spar. Det gav barnen mojlighet till fordjup-
ning och jag upplevde det dven som att barnen upplevde en trygghet
genom ritutmaningarnas begrinsning och relativt sndva regler.

Figurerna jag presenterade vid de tva forsta tillfillen blev en bra
start for barnen och jag upplevde det spannande med barnens alla tankar
och reflektioner kring figurerna. Bade nir barnen pratade med varandra
och med mig upplevde jag den dir blandningen av lek och allvar som
barn dr sddana méstare pa. Vid varje ritutmaning visade sig kompisarna
vara betydelsefulla for att hitta inspiration, hjdlp, glddje och samhorighet.
Vid tredje utmaningen var kompisarna och vilken grupp barnen ham-
nade i sédrskilt betydande. Denna gang blev det mer spretigt, vissa barn
hade svérare att komma igang. Detta menar jag visar pd mojligheten
att ge sma barn begrinsade ramar vad det géller ritutmaningar samt
institutionalisera hos dem att efter att teckningen ar klar s& kommuni-
cerar vi om innehallet. Enligt min beddmning har detta visat sig vara
en framgéangsrik metod for att locka barnen till 6kad kommunikation,
savdl en kommunikation om bilden som 6vriga saker som uppkommer
under sjélva ritutmaningen. Jag tdnker att de sndva ramarna hjélper en
del barn att fa verktyg till att kunna rita det de vill. Jag tanker ocksa att
barn behdver bade fria och lite mer forberedda utmaningar for att ut-
vecklas, det ena dr inte battre eller sdmre dn det andra. Det jag ddremot
tar med mig av detta ar att alla barn behover fa en chans att utmanas
att kommunicera genom bild och dé sarskilt de barn som sillan ritar
eller ndstan aldrig brukar vara i ateljén. Min upplevelse genom det hir
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projektet dr ocksa barnens uppvisade glddje over att bli tagna pa allvar.
Det som dessutom har hént mellan gangerna &r att barn gdrna kommit
for att berdtta om sina bilder, de har forstatt att jag tycker det de har att
sdga ar viktigt.

Jag har kontinuerligt funderat mycket 6ver min roll som pedagog
i detta projekt. Jag lar mig hela tiden av barnen och dér blir jag aldrig
fulldrd, men vad kan jag da ldra mig och utveckla ytterligare? Som jag
upplevt det under projektets gdng dr framgangsfaktorer att jag lyssnar
till barnen. Nar barnen mairker att jag lyssnar till dem - ldr de sig att
det de har att sdga dr viktigt. De andra &r att jag kan ldra barn respekt
genom att jag som pedagog stéller icke-virderande fragor. Det géller
ocksa att jag vet nér jag ska ga in och ldgga mig i och nér jag gor bast i
att lata barnen skota kommunikationen sjélva samt sjdlva ges mojlighet
att [6sa eventuella konflikter. Ettav de viktigast uppdrag jag som pedagog
har &r att vara en garant for mangfalden. Visst ér det viktigt att respek-
tera att barn vill skapa produkter som de upplever som “fina”, men jag
kan inte ndja mig med det. Som pedagog har jag ocksa en roll att for-
medla vikten av att se bortom det som upplevs som fult eller fint. Om
jag ser och bekriftar olikheter &r jag dvertygad om att jag kan vara med
och paverka en miljo som ocksa frimjar méangfald.

Som pedagog till barn i &ldrarna fyra till fem har jag en stark status
och det &r ett ansvarsfullt uppdrag. Om ett barn till exempel ar oroligt
for att det inte syns vad hen har ténkt rita &r det viktigt att jag inte fragar
Vad har du ritat? Det dar darfor jag valt att stdlla 6ppna, nyfikna fragor
som Berditta om bilden. Hur tinker du? Vad héinder sedan? Kreativiteten
ar viktig och alla barn bér pa den. Det dr dock viktigt att respektera de
barn som har svart att sldppa fram den. Det jag fétt bekréftat genom min
studie dr att vi som pedagoger visst ska hjdlpa barnen att komma igéng.
Tillsammans med barnen gér det alltid att hitta ndgon utgangspunkt
som girna far vara konkret och kanske lite fyrkantig. Sedan nér barnet
kommit igang kommer kreativiteten mer och mer.

Som jag ser det &r metoden med gemensamt bildskapande ett bra sétt
att utveckla barnens sociala kommunikation. Detta bland annat efter-
som barn som f6ds och véxer upp idag dr mer eller mindre 6verskoljda
av bilder i form av TV, reklam och dataspel. Jag ténker att risken i detta
bildflode dr att barn hdmmas i att skapa sina egna bilder och ge uttryck
for sin fantasi. Sjalvklart dr det viktigt att utga fran barnens intressen och
de erfarenheter de har for att sedan visa végar till olika uttryck. Barnen
har 6verlag tagit sig mer tid med sina illustrationer och gdrna kommit
for att berdtta om sina bilder vid olika tillfdllen. Att reflektera kring sin
illustration &r en formaga som behdver trdnas. Vid den forsta ritutma-
ningen var det ibland trogt, men ndr barnen fick 6va och dven lyssna
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till varandra blev det efter hand ldttare och ldttare. Pa sa sitt lampar sig
metoden vil som fardighetstraning bland barnen géllande den sociala
kommunikationen. Barnen har ivrigt fragat: Ndr far jag prata om min
bild? Vissa stunder har jag kint att jag inte hunnit med att lyssna da sa
maénga onskat prata och berétta samtidigt. Detta kan forstas ses som en
brist, men dr dnda mest gladjande. Sérskilt da vissa barn inledningsvis
verkade lite irriterade pa mig och undrade varfor de skulle prata om sina
bilder. Visst dr vi pedagoger viktiga for att bekréfta barnen, men barnen
skoter ocksa girna det med varandra pa olika sétt.

En fascinerande upptdckt &r fordnderligheten i barnens tankar om
sina bilder. De kan byta spar i sina tankar dér jag kunnat se hur kreativi-
teten glimmat i deras 6gon for att vid ett annat tillfdlle ha helt andra tankar
runt sin bild. Detta bor vara helt accepterat, det viktiga dr ndmligen
inte vad bilden forestiller utan fokus bor istdllet ligga pa hur bilden
kan locka till kommunikation. I bildskapandet har barnen dessutom en
stor mojligheter att 6va sig i bade sjdlvkédnnedom och empati. Vi vuxna
kan hér hjdlpa barnen att utveckla denna féorméga for att de béttre ska
kunna kommunicera med varandra. Om vi stéller fragor som: Vad tinker
ugglan pa? eller Vad gor ugglan glad? kan vi stodja barnen i att ta olika
perspektiv.

Jag var tidigare inne pa dr att barnen lar av varandra och dérfor &r
kompisar viktiga. I min studie visar det sig tydligt att genom vénner lar
sig barnen kommunicera och forhandla. Deras utforskningar far spe-
ciella koder som ligger ndrmare dem sjédlva. En dag kom en pojke och
visade en bild pa en uggla som satt pa en gren. Han forklarade att det
var en flicka som ritat ugglan och han som gjort grenen. Denna utma-
ning hade de hittat pa och 16st helt sjdlva. Som pedagog hade jag vil
bidragit till att vicka intresset for ugglor och kanske var det darfor som
pojken var sa angeldgen att visa mig vad de dstadkommit. Barn hjélper
dessutom gérna varandra och detta har jag markt sérskilt nédr det géller
formagan att kunna skriva. De ljudar hogt, visar och fragar gérna ivrigt
varandra.

Ett resultat av denna studie har blivit att arbetslaget dir jag jobbar
har borjat anvinda sig av QR-koder® runt barnens bilder. QR-koder
fungerar pa sa sitt att barnen fér sina tankar inspelade och kopplad
till en QR-kod som sitts upp bredvid bilderna. Sedan kan barnen
med hjélp av iPad sjdlva lyssna pa bade sin egen och sina kompisars
funderingar. Forédldrarna kan ocksé pé detta sdtt f6lja sina barns bilder
och funderingar.

[EIFrEE
6 En QR-kod (Quick Response) ir en sorts rutkod (tvadimensionell streckkod)

Sé hir ser en QR-kod ut: O]
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Figur 7: Sammanfattning av studien. Nagra uppfattade framgangsfaktorer

Var nyfiken och stalla 6ppna fragor

Uppmuntra barnen att berétta och fantisera runt sina bilder

Dela in barnen i mindre grupper

Hjalpa barnen att komma i gang, genom att till exempel
uppmarksamma nagon del de kan bdrja med att rita

Uppmuntra barnen att prata med varandra om sina bilder

Forsok att skapa en lugn miljé

.

Ta hjalp av tekniken

Anvand garna QR-koder och spela in vad barnen har att
sdga som en ytterligare dimension

Stanna upp och lat kommunikationen runt barns bildskapande
fa ta lite tid

Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1.

Hur tinker du/ni om den konflikt som lyfts fram kring
fritt alternativt styrt bildskapande?

Ser du/ni nagra faror med att alltfér mycket styra barnen
i deras bildskapande?

Ser du/ni nagra faror med att alltfér mycket lata barnen
skapa helt fritt?

Bildskapande framlyfts som en bra metod for att {3 igang
kommunikation mellan barn. Kan du/ni tinka er andra
aktiviteter ocksa lampade for att frimja kommunikation
mellan barn?

Hur ténker du/ni kring att anvéinda QR-koder for att
kommunicera bilder och andra produkter av barnen
inom forskolan till sina fordldrar?
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Forskolans hall:
en kommunikativ mojlighet?

Jeanette Eriksson

Jeanette Eriksson jobbar i Brynds/Nynds forskoleomrdde och har
varit forskolldrare sen 1997. Texten nedan utgor en version av hennes
vetenskapliga arbete forfattad inom pedagogik (61-90) vid Hogskolan
i Gavle.

Inledning

Det uttrycks ofta att barns formaga till social kommunikation dr avgo-
rande for deras framtida socialisering i samhallet. Detta uttrycks vanligt-
vis utifrdn en tanke om att samspela med andra dr en grundldggande
forutséttning for att kunna utova ett reellt inflytande 6ver sitt eget liv.
Barns vistelsetid pa forskolan upplevs idag bli allt langre. Under hosten
2015 uppgav Skolverket att 83 procent av landets alla barn mellan 1-5 ar
var inskrivna pa forskolor. Storst andel deltagare fanns bland 4-5-aringar.
I dessa aldersgrupper aterfanns 94 procent av samtliga barn i férskolan.
Det visas ocksa pa statistik att under de senaste tio aren har andelen in-
skrivna barn okat i samtliga dldersgrupper. Eftersom allt fler barn vistas
pa forskolan och eftersom deras tid pa forskolan blir allt langre ar det av
vikt att vi tanker till kring férskolans miljo sa att den verkligen framjar
barns ldrande och utveckling av social kommunikation. Detta eftersom
forskolan blir den plats dér en stor del av barnens kommunikativa fardig-
heter och kunskaper utvecklas, men det 4r ocksa den plats dér de for for-
sta gangen kliver in i ett sammanhang storre dn den nirmsta familjen.
Forskolan bestar idag av en rad aktiviteter och platser dér social kom-
munikation kan utvecklas. En sadan plats som man kanske inte tdnker
pa ér hallen. Alla barn pa forskolan passerar hallen minst tvd ganger
per dag. Forst som den plats dir de pa morgonen méter forskolan och
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sedan som den plats ddr de ocksa ldmnar forskolan. Hallen kan foljakt-
ligen ses som en plats dir man forvandlas fran nadgons barn till att bli ett
barn i forskolan. Utover detta passerar de flesta barn hallen flera gdnger
ytterligare under en dag pé forskolan.

Med denna studie vill jag studera och problematisera hallen som en
plats fér kommunikativa moten och pa det sittet lyfta fram hallen som
ett rum dér social utveckling pagér. Forhoppningsvis kan jag pé sa sitt
for verksamma pedagoger uppmirksamma ett pa manga sitt bortglomt
rum inom forskolan som en viktig plats for social kommunikation.

Som verksam pedagog har jag ofta mest uppfattat hallen som ett
rum man transporterar sig igenom, fran en aktivitet till en annan. Fokus
ligger da oftast pa rena omsorgssysslor sasom péklddning eller avklad-
ning. Den kommunikation som vanligtvis sker handlar ofta om att kom-
municera kring denna aktivitet och da handlar kommunikationen van-
ligtvis om att paskynda barnen (se bl.a. Eriksson Bergstrom, 2013).

Men vad gor barnen i hallen egentligen, vad pratar de om, och vilken
typ av kommunikation sker barnen emellan? Detta forsoker jag proble-
matisera och exemplifiera i denna text. Utifran detta mitt fokus vicks en
rad tankar kring rummets utformning for att underlétta kommunikation
barnen emellan samt hur vi pedagoger kan agera for att frimja hallen
som en mojlighet for social kommunikativ utveckling.

En véardagsformiddag precis i borjan av min studie filmar jag en sek-
vens 1 forskolans hall. Jag befinner med i en del av den inre hallen nér
flera av de dldsta barnen &r pa védg ut. En femarig flicka sitter pa golvet
och tar pa sin overall. P4 andra sidan vdggen, i den yttre hallen, hor jag
hur flera andra barn pratar med varandra och med pedagogen medan de
sdtter pd sig skorna. Men den har flickan tar god tid pa sig. Hon sma-
pratar med mig om vad hon ska géra nér hon kommer ut: Jag tar pa mig
hjdlmen for jag ska dka pulka. Fér min bésta kompis dr inne och da har
Jag inget att géra annars. Plotsligt dyker en tredrig pojke upp i hallen.
Han star vid sin hylla strax bredvid flickan pa golvet. Han stricker sin
hand upp mot hyllan och séger tyst for sig sjélv: min arm dr for kort.
Flickan observerar detta och direkt reser hon sig och gér fram till pojken:
Viinta sa ska jag hjdlpa dig. Sa ddir. Varsagod. Hon tar ner pojkens vantar
och ger dem till honom. Han tar emot dem, sétter dem pa sig och klappar
glatt hinderna. Flickan &r nu klar och gar ut i den yttre hallen till de
andra barnen.

Den hér lilla sekvensen far representera en vardagshidndelse som
skulle kunnat passera obemarkt forbi om den inte fangats pé film. Den
pedagog som for tillfdllet fanns i hallen var fullt upptagen med att hjélpa
de andra barnen med skorna.

162



Bakgrund

I denna del av texten presenteras ett antal begrepp och teorier av vikt for
min studie. Genomgangen &r pa inga sitt heltickande, men det som tas
upp under denna del ligger till grund for det analysarbete jag genomfort
1 studien.

Vad ar social kommunikation?

Begreppet social kommunikation dr inte sd vanligt forekommande i
svenska forskningssammanhang. Den svenska logopeden Astrid Fryl-
mark har dversatt en engelsk bok inom omradet till svenska och beskri-
ver social kommunikation som:

summan av sprakférmaga, samtalsformaga, social
kompetens och att kunna vilja och organisera information.
Spréakliga och kommunikativa fardigheter som inte &r

lika konkreta som ljud, meningar och ord, men inte desto
mindre mycket viktiga. Inom lingvistiken kallas omradet
pragmatik (Frylmark, 2016).

Min tolkning av social kommunikation ar till viss del lik Frylmarks.
Social kommunikation i férskolan menar jag vara en kombination av
flera begrepp sa som empati, social kompetens, verbal och icke-verbal
kommunikation, lek och samspel. Alla dessa formagor &r viktiga var
och en for sig, men de hor ocksa till stor del ihop och da kan social kom-
munikation anviandas som ett samlande begrepp.

Svensk forskning som handlar om social kommunikation har varit
svart att hitta (detta har ocksé diskuterats i flera andra kapitel i denna
bok). Men nér jag ndrmar mig begreppet genom att leta forskning som
ber6r de andra begreppen vilka anses ingé i begreppet social kommu-
nikation hittar jag desto mer. Jag kommer fortsittningsvis ge en liten
bild av forskningsldget utifran dessa begrepp, eftersom jag anser denna
information som varande av vikt for forstaelsen av denna studie. Jag
borjar med nagra olika teorier om hur barn lér sig och fortsétter sedan
med att belysa forskning kring empati, social kompetens, kommunika-
tion och samspel. Jag kommer dven att belysa en del av den forskning
som finns kring forskolans hall. Konkreta exempel fran mina observa-
tioner av en forskolas hall vévs in i texten for att forsoka skapa en tyd-
ligare bild av hur teoretiska och forskningsmaéssiga slutsatser gestaltas i
en praktik.
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Hur ser forskolans uppdrag ut?

I forskolans laroplan (Utbildningsdepartementet, 2010) betonas vikten
av begreppsutveckling, sprak och social kommunikation. Detta giller
bade det tysta inre spriket for reflektion och forstéelse likvél som det
utatriktade talspréket for att gora sig forstddd i kommunikationen med
andra (Bruce & Riddersporre, 2012).

Sheridan & Pramling Samuelsson (2010) menar att forskolans laro-
plan vilar pa sociokulturella teorier, vilket innebér att barn liar genom
kommunikation och samspel med andra ménniskor. Deras kognitiva,
sociala och emotionella ldrande och utveckling kan pa sé sétt inte sér-
skiljas fran varandra utan utgor tillsammans en integrerad helhet. Lérare
som ser barnen som delaktiga och socialt kompetenta ger barnen storst
utrymme till agerande och initiativtagande. Hog kvalitet i forskolan
karakteriseras pa sé sitt av flexibla l9sningar, barns forhandlingsmoj-
ligheter, delaktighet och en tilldtande atmosfir som praglas av samspel,
kommunikation och utmaningar.

Jonsdottir (2007) skriver i sin tolkning av forskolans laroplan att:
“barnet beskrivs som aktiv erévrare av omvdrlden i samspel, i kom-
munikation och i samexistens med andra, bade vuxna och barn” (Jons-
dottir, 2007 s. 40). Hon péatalar ocksa att ldroplanen tar upp vikten av
att barn utvecklar empatisk formaga samt lir sig ett nyanserat sprak
samt utvecklar sina kommunikativa fardigheter. Miljon ska stimulera
barnens initiativ och utveckla savil deras kommunikativa som sociala
kompetens. Pedagoger i forskolan har darfor till uppgift att stddja barns
sociala utveckling. Detta gors bland annat genom att skapa miljoer som
frimjar kinslan av samhorighet och solidaritet. Arbetslaget ska skapa
trygghet for barnen i den egna barngruppen, till exempel genom att
stotta dem 1 att 16sa konflikter samt uppmuntra dem att bygga upp var-
aktiga relationer. Detta kan uttryckas:

Kulturell kompetens tilldgnas genom praktisk, social
kommunikation i samhéllets institutioner, i familjen,
forskolan och skolan. Generellt uttryckt dr forskolans
och skolans allminbildande uppgift att tillsammans med
familjen utveckla barnets formaga att forstd kulturella
koder - att l4ra barn att tyda den ofta underforstddda
“kulturella texten” och goéra dem aktiva i redigeringen
av den (Sommer 2008 s. 116).
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Ett annat sdtt att uttrycka ungefar samma sak éar:

Om barn inte ges mojligheter att erovra sprakliga
formagor och fa gora sin rost hord finns risken att de

i forsta hand blir lyssnare i stdllet for aktiva deltagare i
det kollektiva samtalet. Detta ar en frdga om demokrati
(Bigsten, 2015 s. 38).

Hur lar sig barn?

Manga har sdkert ndgon gang hort uttrycket tabula rasa’, fritt Gversatt
— det oskrivna bladet. I &1dre sociala inldrningsteorier fanns ofta en
uppfattning om att barnet fods som novis och behover fyllas pa med
kunskap, som en relativt passiv mottagare av denna kunskap. Denna
syn pa barn har radikalt férdndrats under historiens géng. Sommer
(2008) patalar att flera nutida undersokningar av bade sma och storre
barn har visat att barn ar utrustade med en rad olika kompetenser. Han
menar att detta gor det mojligt att anta att manniskan redan fran livets
begynnelse dger de nédvindiga forutsittningarna for att aktivt ingd i
medminsklig samvaro. Sommer bendmner dessa medfodda formagor
som “grundkompetenser”. Nyare internationell empirisk utvecklings-
psykologi talar som en f6ljd av detta ofta om utveckling som ett resultat
av interaktion, det vill siga samspel mellan méanniskor. Det framhalls
i relation till detta av Sommer (2008) att den vuxne bor stélla krav pa
och ha forvantningar pa barnet men & andra sidan maste den vuxne
ocksa besitta formagan att leva sig in i barnet och det liv barnet lever.
Denna egenskap hos den vuxne bendmns auktoritativ vuxen. Detta dubbla
forhallningssatt anses vara nara forenat med kompetensutvecklingen
hos ett barn och egenskapen av att vara auktoritativt vuxen framlyfts pa
sa sitt som en framgéangsfaktor for att gynna barns utveckling.

Nedan foljer nu en kort genomgéng av tva teoretiker vilka haft en av-
gorande betydelse for hur fardighetstrining hos barn anses gynnas inom
forskolan. Efter detta kommer ett kortare sammanfattande stycke om
hur fardighetstrianingen av forskolebarn normalt framtrdder i samtiden.
Styckena nedan baserar sig till storsta delen pa en avhandling skriven
av Jonsdottir (2007) vilket innebér att jag likt henne véljer att lyfta Vy-
gotskij och Bronfenbrenner som viktiga inspirationskallor inom dagens
forskolepedagogik.

7 Det latinska uttrycket tabula rasa har en lang historia inom det filosofiska tdnkandet som fanns med
redan hos Aristoteles nér han skriver om den “oskrivna tavlan”. Den moderna anviandningen av termen
brukar dock tillskrivas den brittiske filosofen John Locke da han anvinder begreppet ”white paper” i
sin Essay Concerning Human Understanding.
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Vygotskij

Lev Vygotskij var en rysk pedagog som levde for snart hundra ar sedan.
Aven om hans teorier utvecklades under en annan tid med helt andra
kontextuella forutsdttningar har hans tankar och idéer en forvanansvért
stor aktualitet dven idag (se bl.a. Sheridan & Pramling Samuelsson,
2010). Vygotskijs tankar och idéer har sammanfattats som:

Enligt Vygotsky (...) och sociokulturell teori ar sociala
relationer och spraklig kommunikation, férenade med
handling, den viktigaste drivkraften i barns sociala,
kognitiva och emotionella utveckling (Jonsdottir, 2007 s. 16).

Vygotskij menar alltsa att allt 1drande ar socialt, det vill séga att det sker
i samspel med andra manniskor. De andra ménniskorna kan vara larare,
andra vuxna eller dldre/mer kompetenta barn (se t.ex. Smidt, 2010).
Han anvédnder begreppet proximal utvecklingszon for att forklara hur
ett barns larande utvecklas, vilket innebdr att barnet har mdjlighet att
utvecklas utifran den faktiskt just da rddande utvecklingsnivan till en
hogre utvecklingsniva. For att detta ska hidnda betonas det sociala sam-
spelet dar motparten (oftast en vuxen) introducerar nya saker for barnet.
Skillnaden mellan var barnet befinner sig nu och var den skulle kunna
befinna sig med (pedagogisk) hjdlp ar den ndrmaste utvecklingszonen
(se bl.a. Bjorklid & Fischbein, 2012) inom vilket aktiviteter ska anpassas
for att locka till ldrande.

Bronfenbrenner

Den amerikanske barnpsykologen Bronfenbrenner’ har utvecklat vad
han kallar en utvecklingsekologisk modell. Utifran denna modell ut-
vecklas och ldr sig barn i samspel med alla miljoer de méter. Modellen
bygger pa fem olika nivaer'” som alla paverkar ldrandet. Den forsta av
dessa dr den absoluta ndrmiljon (mikrosystemet). Detta kan represen-
teras av till exempel familjen, forskolan och kamratgruppen. Bronfen-
brenner menar att i ndrmiljon sker barns utveckling och ldrande genom
de aktiviteter de deltar i, de roller de méter och sjélva forsétts i samt i
de sociala relationer som utvecklas. Genom att prova pa aktiviteter av
varierande svarighet 6kar sedan barnens kompetens. Omgivningen kan

8 Vygotskij kan med latinska bokstéver stavas pa ett flertal sétt. Detta beror pé att kyrilliska bok-
staver inte dr helt kompatibla med vart latinska alfabet. Normalt i Sverige anvinds Vygotskij som den
rédtta stavningen, men man ser ocksd den engelska transkriberingen av hans namn - Vygotsky. I denna
bok har vi forsokt anvinda den svenska transkriberingen, men vid citat och dylikt kan den engelska
transkriberingen anvindas.

9 Urie Bronfenbrenner (1917-2005) ryskfodd amerikansk utvecklingspsykolog.

10 De fem olika nivaerna dr system pa micro-, meso-, €xo-, macro- och chrononivan.
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forstérka eller motverka detta genom de aktiviteter, miljoer och material
som erbjuds (Bjorklid & Fischbein, 2012). I denna studie intresserar
jag mig framst for de forutséttningar och ramar som inramar mikrosys-
temet. Det innebdr inte att jag inte tillerkdnner betydelsen av de andra
nivéerna for inldrningen hos barnen, det ir istillet bara en begrinsning
jag tvingats gora i min studie av utrymmes och tidsskal.

Barn lér i samspel med andra

Jonsdottir (2007) beskriver att barn i sitt vardagliga samspel med jaimn-
ariga lar sig grundldggande sociala fardigheter som att kommunicera
och ta hénsyn till andras behov. Hon menar att barns kommunikativa
fardigheter som att lyssna pa andra, ge uttryck for egna 6nskemal och att
utveckla empatisk handlingsférméga utvecklas i interaktion och dialog
med kamrater. Hon patalar ocksa att forskning visar att mellan tva och
fyra procent av barnen i forskolan inte viljs eller véljs bort i leken pa
grund av otillricklig social kompetens. Sociala fardigheter definieras
i dessa studier som barns forméga till socialt samspel, kommunika-
tion, empatisk handlingskompetens och lekfardighet. Pa sa sétt sdtter
Jonsdottir fingret pa viktiga kompetenser hos barnen for att de ska ges
en mdjlighet att ingd i storre sociala kommunikativa sammanhang. Pa
sa sitt formuleras ocksa ett viktigt uppdrag for forskolans pedagoger
— forskolans pedagoger bor mera aktivt frimja den sociala kommunika-
tionen fOr att pa sa sdtt uppna ett av forskolans mal — att integrera barnen
i storre sociala sammanhang. I detta blir det darfor viktigt att lokalisera
platser och aktiviteter inom forskolan dér social kommunikation kan
fraimjas och trinas vilket utgdr min studies huvudsakliga syfte.

Social kompetens

Jonsdottir (2007) for en diskussion om att social kompetens och empati
utgor viktiga bestdndsdelar gédllande det som definieras som sociala fér-
digheter. Nedan foljer darfor en kort presentation av vad social kompe-
tens och empati kan tdnkas innehélla.

Utifrén begreppet social kompetens kan Papes (2001) argumentation
lyftas vari det hévdas att det egentligen inte gér att svara pd vad social
kompetens ar eftersom social kompetens varierar i olika kulturer och
miljoer. Men en grundlidggande princip dr att det handlar om konsten att
umgés med varandra. Kompetens uppfattas av de flesta som négot posi-
tivt och anses vara en viktig del av méanniskors identitet och sjélvkénsla.
Kompetens hidnger i detta ofta ssmman med forvantningar. Nar vi stéller
krav pé ett barns kompetens inom olika omréden forsoker vi vanligtvis
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ta hinsyn till vad som &r rimligt att férvénta sig utifran barnets mognad
och utveckling. Men kompetens dr ocksa ett resultat av en personlig
insats och hur miljon anpassas for att var och en ska kunna utveckla
sin potential sa optimalt som bara méjligt. Vilka forutséittningar for att
utveckla social kompetens finns d& i forskolans milj6? Pape menar att
om man medvetet utnyttjar olika situationer i barnens vardag kan for-
skolan bli en arena for bittre socialt ldrande. Malet dr att skapa en
bra och utvecklande miljé byggd pé trygga och goda relationer. En miljo
dar alla upplever att de lyckas genom samspel och interaktion bidrar
genom sin funktion som tranande av den sociala kommunikationen till
att den sociala kompetensen framjas.

Empati

Empati brukar ibland med ett annat ord beskrivas som en formaga till
inkdnnande eller inlevelse, vilket i flera avseenden skiljer sig fran med-
kéansla. Empati handlar da om att uppfatta en annan ménniskas kéanslo-
massiga tillstdnd och dela den upplevelsen genom kommunikation och
reflektion. Empatisk kommunikation bidrar pa sa sitt till att den andre
far en djupare forstaelse av sig sjdlv, sina kénslor och sina reaktioner
och pa sa satt 6kar sin sjalvinsikt (Kinge, 2015). Utifran denna beskriv-
ning kan det definitivt hdvdas att formagan till empati ockséa utgdr en
viktig del i det som diskuteras utifran begreppet social kommunikation.

Forskning om forskolans hall

I avhandlingen Rum, barn och pedagoger (Eriksson Bergstrom, 2013)
beskrivs forhallanden mellan barn, pedagoger och den fysiska miljon i
forskolan. Studien har fokuserat tre olika forskolors miljo och en liten
del av studien behandlar specifikt hallen. Miljon i alla tre hallarna be-
skrivs som 6vervdgande institutionell till sin karaktdr. Inredningen ger
ett uppenbart anonymt intryck och hallen beskrivs som ett mellanrum
mellan hem och forskola samt mellan inne och ute. Barnen i studien
vistas ofta 1 hallen under sina egna aktiviteter trots den till stora delar
pedagogiskt oplanerade miljon. Pedagogerna vistas ddremot inte sér-
skilt ofta dér annat dn vid av- och pakladning.

Forskolans sprakstimulerande miljoer har ocksa studerats utifran ett
specialpedagogiskt perspektiv (se bl.a. Wallinder & Sjostrom, 2015). I
dessa studier finns det en relativ samstdmmighet i att barn gynnas av en
god sprakstimulerande miljo dér forutsittningarna for samtal och samspel
blir s& goda som mojligt. I till exempel Wallinders och Sjostroms (2015)
intervjuer av pedagoger i forskolan framkommer det att pedagogerna
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anser att de vuxnas forhallningssatt ar av stor betydelse for barns sprak-
utveckling. Pedagogerna i studien anser vardagliga rutiner sdsom bloj-
byten och pakladning som lika viktiga for sprakutvecklingen som de
planerade aktiviteterna. Det framkommer ocksé i studien att pedago-
gerna menar att spraket utvecklas mer gynnsamt hos barnen nér peda-
gogerna anvander sig av ett rikt sprak. De observationer som gjordes i
barngruppen visade dock att &ven om pedagogerna verkade medvetna
om vilka situationer som var sprakutvecklande sa framgick det inte
hur situationerna de facto blev sprakutvecklande. Pé sé sitt kunde det
uttryckas att pedagogerna inte i tillrdcklig grad reflekterade kring sin
egen verksambhet fOr att na insikter och upptécka strategier vilka ansags
gynna sprakutvecklingen.

Anna Nilsson (2012) har i en studie studerat tio pedagogers syn pa
hallen som en ldrande miljo. I studiens enkédtundersokning framkommer
att de flesta pedagoger ser hallen som en métesplats primirt mellan
fordldrar och pedagoger. I hallen forekommer enligt studien séllan lek
utan det &r en plats primért avsedd for av- och paklddning. I samband med
av- och pakladning kan ldrande inom sprak och matematik ske genom
att pedagogerna bendmner olika foreteelser sasom till exempel antal,
placering och form samt stéller utmanande fragor. Studiens pedagoger
ndmner ocksa turtagning och samspel som nagot som forekommer
naturligt och pa sa sétt tranas i hallen. Att ge barnen mojlighet att trana
sin motorik verkade ocksé vara viktigt for pedagogerna i Nilssons (2012)
studie.

Metod

Forskolan som min studie genomforts pa dr en kommunal forskola i
Gévle kommun. Pé forskolan vistas regelbundet 82 barn mellan &ldrarna
1-5 ar och 13 pedagoger har sin anstéllning inom verksamheten. For-
skolan ar relativt nybyggd dar barnen har alla sina ytterkldder i en lang-
smal gemensam hall med tvé separata ingangar in till tva avdelningar,
en pa varje kortsida. Studiens Overgripande syfte intresserar sig for
detta rum. Ett rum som normalt bendmns hall, men som ocksa ir sa
mycket mer. Det &r en plats for transformering fran att vara nagons barn
till att bli forskolebarn, det dr en plats som signalerar en grians mellan
inne och ute, det ar en plats for méten mellan fordldrar och pedagoger,
men det dr ocksa en plats med oanade mojligheter for kommunikation.
Studiens syfte blir pa sa sitt att forsoka undersoka hallen som en plats
for kommunikation. Utifran detta 6vergripande syfte har jag formulerat
tva forskningsfragor vilka jag soker svar pa:
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* Hur gestaltar sig social kommunikation i forskolans hall?

+ Vilka forutsattningar finns for att utveckla den sociala
kommunikation som redan finns?

For att ta reda pa detta har jag valt att gora observationer. Det finns en rad
olika metoder for observation. Pa ett dvergripande plan brukar man tala
om deltagande och icke-deltagande observationer. Jag har valt att an-
vinda mig av icke-deltagande observationer. I denna typ av observation
star den som studerar verksamheten och aktiviteterna bredvid och
observerar utan att sjilv delta i det som hinder. Syftet med detta age-
rande dr att pdverka situationen sa lite som bara mojligt. I den hér typen
av observation utgdr man normalt frdn ndgot specifikt som ska studeras
(Bryman, 2012). I mitt fall ar detta specifika social kommunikation i
forskolans hall.

Studien genomfordes med hjdlp av videoinspelning med hjélp av
en iPad under tiden barn vistades i hallen. Inspelningarna jag sedan
anvinde for min analys dr gjorda pé antingen formiddagen eller efter-
middagen da jag upplevde hallen som sdrskilt mycket anvind under
dessa tider pd dagen. Detta beror pa hur méanga forskolor véljer att pla-
nera sin verksamhet under dagen dar det dr relativt vanligt att man gar
ut for olika aktiviteter eller lek pa formiddagen eller eftermiddagen.
Aven pedagoger forekommer i det inspelade materialet, men eftersom
mitt fokus ligger i vad barnen gor och pratar om, s& finns de bara med
som en fond till det jag priméirt intresserar mig for.

En observation kan vara strukturerad, med i forvég definierade kate-
gorier som ska observeras, eller s& dr observationen ostrukturerad. Vid
en ostrukturerad observation forsoker man fanga s mycket som bara
mojligt av de aktiviteter som pagar inom ett avgransat fokus. En obser-
vation kan, oavsett om den dr strukturerad eller ostrukturerad, ha lag
eller hog grad av struktur och det &r inte alltid mojligt att placera in
studien i den ena eller andra kategorin (se t.ex. Lofdahl, Hjalmarsson
& Franzén, 2014). Mina observationer var fran borjan relativt ostruktu-
rerade men nér jag analyserade det material jag fitt fram observerade
jag flera olika kategorier av social kommunikation som tridde fram i
materialet. Dessa kategorier har jag anvint som grund for det jag valt
att diskutera i studiens genomgéng av forskning men ocksé for att kate-
gorisera det resultat jag fort fram och uppmérksammar.

Att genomfora icke-deltagande observationer i en barngrupp var
inte helt létt eftersom barnen ofta var nyfikna och ville veta vad jag gjorde.
De flesta barnen pa den aktuella forskolan upplevde jag som vana vid
iPad och vid att bli filmade. Detta gjorde att de inte i nimnvérd omfattning
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verkade bli storda av mitt dokumenterande. Nagra barn ville gdrna se
detjag filmade sé jag 14t dem prova att filma men efter ett tag var de ndjda
och atergick till det de holl p4 med. Oftast kunde jag sitta ostort pa en
béank i hallen med min iPad i kndt medan barnen fanns runtomkring.
Jag svarade saklart pa barnens fragor men i ovrigt forsokte jag vara
sa osynlig som mojligt. Jag valde ett filma flera kortare sekvenser at
gangen for att ha storre mojlighet till att bearbeta materialet efterat, vilket
oftast skedde under samma dag. De sekvenser som jag tyckte verkade
mest intressanta att analysera vidare transkriberades. I resultatet har jag
valt ut nagra av dessa observationer som far representera olika situationer
av social kommunikation som uppmérksammats utifran min dokumen-
tation.

Forskningsetik

Pa den aktuella forskola finns det bara en stor gemensam hall, vilket
innebdr att forskolans alla 82 barn och de tretton anstillda pedagogerna
kan komma att vistas ddr nagon gang under den tid jag observerar. Som
en foljd av detta valde jag att skriftligen informera alla vardnadshavare
och pedagoger om studiens syfte och bad om samtycke till att videofilma
verksamheten i hallen. Alla deltagare i studien forblir anonyma, de
namn som finns med i resultatet ar fiktiva och jag har medvetet dndrat
en del for att det inte ska ga att kidnna igen barn eller pedagoger i studien
(Vetenskapsradet, 2016). Jag fragade dessutom alltid de barn jag filmade
omlovochberittadeattjagvillesevaddegjordeihallen. Narjagfilmade
var jag uppmarksam pa om nagot barn verkade obekvam i situationen
och jag riktade da kameran &t ett annat hall. Utifran denna forsiktighets-
princip géllande barns och pedagogers identitet menar jag att studien
uppfyller de krav vi kan stélla pa forskning. Dessutom raderades samt-
liga filmer efter studiens avrapportering.

Gestaltandet av social kommunikation

Miljon i forskolan och skolan skapas i stor utstrackning
av den grupp av ménniskor som &r delaktiga, alltsa av
barn, ldrare och fordldrar. Alla dessa ménniskor ar
involverade i att skapa sin egen vardag, men dr samtidigt
en del i moten med andra. Mdten som blir till samldrande
situationer dir méanniskor lyfts fram, trivs och utvecklas
(Williams, 2006 s. 14).
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Genom observationer vid ett flertal tillfédllen i en forskolas hall har jag
fétt ta del av flera situationer dar social kommunikation kommer till ut-
tryck. Det har till exempel forekommit samspel mellan barn och mellan
barn och pedagog. Det har ocksa forekommit olika former av empatiska
handlingar, lek och framforallt verbal kommunikation i alla dess former.
Nedan redovisas nagra exempel pé uttryck for social kommunika-
tion vilka observerats genom filmad dokumentation i en forskolas hall.

Barn lar av varandra

Den forsta observationen dr himtad fran forskolans yttre hall. Har finns
vid tillfallet fér observationen sex femaringar, bade pojkar och flickor.
De ar pa vig ut och sétter pa sig skor och vantar. Det ar trangt i hallen,
flera barn sitter pa en bank som star i mitten. Mitt i allt star en pojke och
en flicka. Pojken hjdlper flickan med att dra upp dragkedjan pa overallen.
Nér han gjort det fragar han: kan du hjilpa mig dra éver? Han vill ha
hjélp med att dra overallen &ver stoveln och sétta gummibanden under
fotterna. Flickan nickar till svar och sédger: jag ska prova. Hon lyckas
ordna det vad det giller den ena foten varefter hon sdger: Nu vet du vil
hur du kan géra sd da kan du gora sjilv? Pojken forsdker da med den
andra foten och l16ser uppgiften utan hjélp.

Williams (2001) beskriver i en artikel barns samldrande (pa engelska
bendmns detta peer learning) och hur olika rutiner i forskolan paverkar
mdjligheterna for att detta ska kunna uppsta. I Williams teoretiska och
empiriska arbete kring dessa fragor argumenteras det for att synen pa
larande i forskolan generellt varit att 1drande gar i en riktning frdn den
kompetenta vuxna #ill barnet. Inte forrdn pa senare tid har forskning
allt mer fokuserat pa interaktionen mellan barn och éndrat fokus gent-
emot barnet som en aktivt och kompetent individ. Férskolan med sin
kamratkultur blir da utifrdn detta synsétt en viktig motesplats dér barn
moter andra barn med varierande upplevelser, intressen och kunskaper
pa ett vardagligt och naturligt sétt i lek och samspel under en langre tid.
Rutiner sa som maltider, samlingar och lek har ofta givna ramar dir det
ar lattare for barn att interagera med varandra om de ges mojlighet till
detta. Jag menar att hallen ocksa kan vara en sddan métesplats dér barn
interagerar med varandra i kommunikation och samspel och darigenom
skapas ett samldrande som fungerar utvecklande pa den sociala kom-
munikationen. Detta har uttryckts:

By creating a variety of situations where children
can learn from each other in preschool, children
could become aware that they themselves are
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sources of knowledge and can learn various things
in different situations from each other
(Williams, 2001 sid nr. saknas).

Kommunikation mellan barn och pedagog
Sheridan och Pramling Samuelsson (2010) skriver:

(...) 1den ideala forskoleverksamheten lever planerade
lektioner, eller om det dr mindre utmanande att kalla
dem situationer, sida vid sida med att vardagen
problematiseras och tas tillvara som larandetillfalle.
Vardagen erbjuder oanade méjligheter om man som
larare ser dem och har mojlighet att samspela med
barnen kring dem (Sheridan & Pramling Samuelsson,
2010 s. 33).

I forskolor som uppvisar hog kvalitet sker darfor mycket av den kom-
munikation som paverkar barnens ldrande just i rutinsituationer som
till exempel i hallen. I en av mina observationer framkommer kommu-
nikationen mellan barn och pedagoger pa ett sarskilt tydligt sétt. Det dr
fredag formiddag. Alla barn pa foérskolan ska ga ut eftersom grupper av
pedagoger planerar denna tid. Det innebér att cirka 60 barn ska passera
samma hall under cirka 30 minuter.

Jag placerar mig denna gang i den vénstra inre hallen for att fanga
kommunikationen mellan de yngre barnen som har sina hyllor dir. Atta
barn i aldern 3-4 ar och tre pedagoger finns under denna observation i
rummet. Pedagogerna ar placerade i varsin dnde, en stdendes vid hyllorna,
en sittandes pa en bank i mitten och den tredje pedagogen sitter pa golvet
framfor dorren som leder ut till den yttre hallen. Det pagér aktiviteter
Overallt. Nagra barn sitter bredvid varandra pa golvet och smapratar
samtidigt som de tar pa sina overaller. Andra star runt den pedagog som
sitter pa banken. Pedagogen smépratar med flera barn om vad de ska
gora ute. Samtidigt hjélper hon en flicka som stér framfor henne med
att knéppa flickans byxor.

Pedagogen som sitter pa golvet har tre barn i 3-arsédldern omkring
sig. De har alla varsin hég med klader framfor sig som de hamtat fran
sina hyllor. Ett barn stéller sig framfor pedagogen och pekar pa sin jacka
och sdger: hjdlp mig. Pedagogen sitter kvar pa golvet och fragar lugnt:
vad vill du att jag ska géra da? Flickan svarar: kndppa jackan. Varpa
pedagogen svarar: du vill ha hjdlp med att kndppa den? Dd stoppar
Jjag i dragkedjan sd far du dra upp.
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Ett annat barn kommer med sina stovlar. Hon har hort vad de pratar om
och upprepar det pedagogen nyss sagt: ja, bara dra upp. Sen striacker
hon fram sina stovlar mot pedagogen. Pedagogen svarar: vad ville du ha
hjélp med da? Varpa flickan uttrycker: jag kan inte sditta pa mina stovlar.
I stovlarna ligger ett par sockor vilket verkar vara anledningen till att
flickan inte far pa sig sina stovlar. Pedagogen uppmérksammar detta
genom att sdga: du maste kanske forst sdtta pd dig sockorna och det kan
du ju. Ett annat barn &n flickan tar da snabbt upp en socka ur stoveln.
Flickan protesterar med att sdga: nej. Pedagogen siger d till barnet som
ville hjélpa till: vet du det diir dr ju hennes grejer. Man mdste frdaga forst
om det dr ok att man hjdlper till. Flickan forstarker i detta sina kanslor
genom att till det andra barnet, men lika mycket till pedagogen sdga:
han far inte. Barnet som ville hjdlpa till sdger da till pedagogen, men
ocksa till flickan att: da far inte hon kld pa mig och gdmmer sina klader
bakom ryggen. Pedagogen blir efter detta upptagen med tva andra
barn som vill ha hjilp. Flickan sétter pé sig sockorna sjédlv och kan sedan
ocksa ta pé sina stovlar utan hjélp av pedagogen.

Ett stodjande forhallningssitt verkar rada hos bagge dessa pedagoger.
Med hjélp av verbal kommunikation uppmuntrar de till egna initiativ
hos barnen och genom att upprepa samt lagga till begrepp sa utokar de
kommunikationen. Man skulle kunna séga att de, kanske helt oreflek-
terat men automatiserat, anvinder sig av Vygotskijs tdnkande om den
proximala utvecklingszonen. Det skulle ocksa kunna hévdas att bada
dessa observationer dr exemplifiering av ganska vardagliga situationer
som av Williams och Sheridan beskrivs utifran ett upplyftande av vikten
av den kollektiva gemenskapens kraft for att utveckla barn:

Den kollektiva gemenskapen bidrar till att barn utvecklar,
beféster och fordndrar sina sociala relationer, och att de

i olika situationer lar av varandra. Relationer mellan

barn utgor pa sa vis en unik, sjilvstindig och utvecklings-
miéssig social kraft (...) samtidigt &r det ocksé viktigt

att barn lar sig att anvdnda sin formaga pa ett sétt som
mdjliggdr samspel med resten av gruppen (Williams &
Sheridan, 2011 s. 16).

Empati

Ett flertal forskare dr eniga om att empatisk formaga &r att betrakta som
en form av intelligens som finns nedirvd hos oss. Men dven om denna
egenskap finns fran fodseln sa maste den trinas for att utvecklas. I for-
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skolan ges goda forutséttningar till att utveckla spraket och leken och
ddrmed ocksa den empatiska formagan. Att fa tillgang till ett verbalt ut-
tryckssétt anses vara en god forutséttning for empati (se bl.a. Backhage,
2013). Utifran detta utvecklas en tanke om att om barn inte far tillracklig
uppmaérksamhet for de beteenden eller handlingar som vi tycker &r
onskviérda sa forstirks de inte vilket i ldngden leder till att dessa upp-
levda positiva beteenden och handlingar inte blir lika vanligt férekom-
mande. Barn utvecklar da inte i 6nskvédrd omfattning sin omsorgs
formaga, medkinsla och empatiska handlingskraft (se t.ex. Ohman,
2003).

Niésta observation jag véljer att lyfta som en exemplifiering pa hur
empati trdnas pa forskolan dr hamtad fran en féormiddag i en av de inre
hallarna pa forskolan. Tre femaringar klér pa sig for att ga ut. En tvaaring
far hjdlp av en pedagog som sitter pa golvet. De samtalar om vilka vantar
som kan vara bra att ha. En femarig pojke kommer fram till pedagogen
och visar upp sin ena hand och séger: kolla jag har en stick (vilket sdgs
med ledsen rost). Pedagogen vander sig mot pojken och svarar i samma
tonldge som pojken: Ja, vad har du fatt den ifrdn da? Pojken svarar: jag
vet inte men det gor jidtteont. Pedagogen bekriftar pojkens kanslor med:
Ja, det forstar jag. Det brukar kinnas. Pojken gar bort till sin hylla for
att hdmta sina vantar. Den yngre tvdaringen vénder sig till pedagogen
och fragar: har X (pojkens namn) fdtt en sticka? Detta barn ser méark-
bart bekymrad ut. Pedagogen svarar att sa ar fallet. Tvaaringen véander
sig d& bort mot femaringen och ropar hans namn ett flertal ganger. Nér
tvaaringen inte far nagon respons vénder det sig istdllet mot pedagogen
igen och pekar pa sin hand och sdger: fitta hdir dd. Pedagogen bekriftar
barnet genom att fraga: vad har du ddr da? och tittar pa den utstricka
handen. Samtidigt kommer feméringen forbi pa vdgen ut och séger till
pedagogen: Min sticka kédnns ingenting nu, man kan inte kdnna nagon-
ting i vanten. Tvaaringen fortsdtter samtidigt med att stricka fram sitt
ena finger framfor ansiktet pa pedagogen. Detta barn upprepar flera
ganger: jag har ont i mitt finger, jag har ont, kolla. Pedagogen fortsétter
med att sétta pa pojkens kldder samtidigt som hon bekriftar: ja, du har
ont i ditt finger.

I exemplet ovan far bagge de inbegripna barnen mgjlighet till att
utveckla sin empatiska formaga genom att samspela med en narvarande
pedagog. Detta dr ocksé att betrakta som en viktig del av den sociala
kommunikationen. Pedagogen beméter de bada barnen med inlevelse
och visar att hon uppfattar deras kénslomassiga tillstdnd nér hon verbalt
bekréftar genom att ge uttryck for: det brukar kinnas och du har ont i
ditt finger.
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Social kommunikation i lek

Den sista observation som jag véljer att anvinda mig av for att exempli-
fiera hur social kommunikation tar sig uttryck pa forskolan dr hamtad
frén dnnu en formiddag i forskolans hall. Framfor mig i den inre hallen
finns tre grupperingar med femaringar. Till h6ger om mig &r det tvé tjejer
som smépratar om vilken mossa den ena av dem ska vilja. Till vinster om
mig sitter tva killar pa golvet. Dessa sitter pa sig sina overaller. Langst
bort i hallen &r det fyra tjejer runt en bank som leker att de &r katter.
Plotsligt borjar de tva tjejerna till hdger om mig leka sten, sax, pase.
De skrattar och provar om och om igen. Det gér inte ménga sekunder
av denna lek innan de &vriga barnen i hallen uppméarksammar leken.
Ganska snabbt blir alla tre grupperna involverade i varsin egen sten,
sax, pase-lek. Jag fastnar med kameran pa de tva pojkarna till vanster
om mig. Den ena pojken verkar ha lite svart att forsta vad leken gér ut
pa. Han visar sitt val innan den andre pojken hunnit klart. Den andra
pojken observerar detta och foreslar: vi sdger till tre ok? Varpa den
andra pojken svarar: vad dd? Detta eftersom han fortfarande inte verkar
forstatt vad leken gér ut pa. Den forsta pojken upprepar da: sa hér. Sten,
sax, pdse, ett, tvd, tre samtidigt som han visar med hénderna hur man
ska gora. Efter denna instruktion gér det battre och leken fortsétter en
langre stund. Killarna skrattar glatt och “brakar” lite under humoris-
tiska former ndr den andre vinner.

Utifrén detta exempel kan det hdvdas att social kommunikation till
stor del handlar om att kunna “l4sa av”” det budskap som den andra parten
sdander ut som forsok till kommunikation, antingen verbalt eller med
hjalp av gester. Den redovisade observationen fungerar vil som ett ex-
empel pé hur social kommunikation gestaltas i lek. En av pojkarna hade
lite svért att forstd vad leken gick ut pa vilket uppfattades av den andra
pojken. P4 sé sitt kan det ségas att den forsta pojken ldser av situationen
och korrigerar och visar hur leken gar till fér den andra pojken genom
att han utnyttjar kommunikationsmdjligheterna som finns till buds —
bade de verbala och kroppsliga.

For att lek ska uppstd och utvecklas krivs sociala forutséttningar
s& som att barnen har féormagan att visa dmsesidig respekt, kan turas
om att bestimma och kan visa samforstaind om vad som ska lekas och
hur leken ska fortsétta. Barns samspel med jaimnériga utmérks av att de
har likvérdiga erfarenheter. Barn befinner sig i en fas dér de héller pa
att uppticka och erdvra nya kunskaper och kan pa sa sitt inspirera och
gliddjas med varandra pa ett unikt sitt. Detta anses vara ett viktigt kom-
plement till barns samspel med vuxna (se bl.a. Jonsdottir, 2007). Detta
kan ocksé uttryckas pa foljande sétt:
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Spréket gor att vi kan dela upplevelser och tankar med
varandra. Spraket &r l4tt att bdra och ndgot som vi har med
oss Overallt och alltid (Bruce & Riddersporre, 2012 s. 152).

Hallens betydelse for social kommunikation

Mitt syfte med studien var att ta reda pa hur social kommunikation kan
se ut i en forskolas hall. Jag ville ocksa studera vilka forutsittningar det
finns for att utveckla den sociala kommunikationen ytterligare. Genom
observationer vid ett flertal tillfdllen har jag fatt ta del av flera situationer
dér social kommunikation forekommer. Det har forekommit samspel
savél mellan barn och mellan barn och pedagog. Likasa har jag kunnat
observera exempel av empatiska handlingar, lek och framforallt kom-
munikation i olika former — bade verbal och kroppslig. Det jag reflek-
terat 6ver mest dr den “osynliga kommunikationen” mellan barn (béde
jamngamla och i olika aldrar), den som pedagogerna sa ofta tycks missa
i hallen. For att ta reda pa hur pedagogerna ténker kring detta hade jag
behovt gora intervjuer, samt kanske granska handlingsplaner och andra
styrdokument for att f4 syn pé hur ett resonemang fors kring denna typ av
fragor. Min studie dr genomford pa en forskola dir hallens utformning
ser relativt annorlunda ut jamfort med manga andra forskolors hallar.
I denna hall vistas méanga, ibland upp till 20-30 barn samtidigt. Hur detta
faktum péverkar forutséttningarna for social kommunikation ir en fraga
jag bar med mig, men som fér forbli obesvarad.

Utifran genomgangen jag gjort av tidigare forskning far vi konstatera
att barn lar i samspel med andra. Det géller bara for oss vuxna att upp-
mirksamma nér, var och hur detta ldrande sker. Williams (2006) menar
att genom att delta i och observera barns sociala handlingar kan man
som pedagog uppticka monster av kommunikation och interaktion. Det
blir sedan viktigt att som professionell pedagog reflektera 6ver vad som
ar viktigt i olika situationer, till exempel vid samling eller maltiden.
Detta for att pa battre sétt hitta strategier och metoder som pa ett bittre
sétt fraimjar barnens mojligheter till trdning av den sociala kommunika-
tionen.

I mina observationer ser jag att mdten mellan yngre och dldre barn
sker naturligt i hallen. Jag tror ocksé att mojligheterna till kommunika-
tion okar i en stor, 6ppen hall som denna forskola har. Men stora 6ppna
ytor innebdr ocksé fler barn och farre mdjligheter till avskildhet och
lugn och ro for de som behdver detta. Som alltid géller det att ha en
pedagogisk tanke med varfér man gor de val man gor i sin verksambhet.
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Med blicken i kameran och fokus pa vad barnen egentligen gor (for-
utom den uppenbara uppgift de har att kld pa eller av sig ytterkldder) ser
jag ett naturligt, aterkommande tillfélle till stimulans och utveckling av
social kommunikation.

Barns formaga till social kommunikation upplevs vara avgorande
for deras framtida socialisering i samhallet. Att kunna samspela med
andra dr en forutséttning for att kunna utdva ett reellt inflytande dver sitt
eget liv.  min studie upplevde jag att férskolan har stora mdjligheter att
fraimja utvecklingen av social kommunikation. Ett sitt dr att medvetet
anvinda hallen, och utifrén detta vill jag ge foljande rekommendationer
och reflektioner:

+ Titta pa vad som hénder i hallen, se bortom de
sjdlvklara momenten med att ta pa och av sig kléder

* Planera for en milj6 dir det finns mojlighet for barnen
att i lugn och ro kommunicera med varandra dér
pedagogerna bor inta en stodjande roll

Som avslutande kommentar till min studie vill jag ater dela med mig av
ett citat hdmtat fran Williams:

Miljon i forskolan och skolan skapas i stor utstrackning
av den grupp av ménniskor som &r delaktiga, alltsa av
barn, larare och fordldrar. Alla dessa méanniskor dr
involverade i att skapa sin egen vardag, men dr samtidigt
en del i moten med andra. Mdten som blir till samlédrande
situationer diar ménniskor lyfts fram, trivs och utvecklas
(Williams, 2006 s. 14).
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Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1.

Hur uppfattar du/ni hallen som en méjlighet for trdning
av social kommunikation?

Vilka problem/utmaningar ser du/ni kring att tréna social
kommunikation mer aktivt samtidigt som man utfér omvar-
dande sysslor som till exempel att hjélpa till vid av- och pé-
kladning?

Hur tror du/ni att en béttre hall skulle se ut som mer fraimjar
den sociala kommunikationen barnen emellan?

Vilken roll tror du/ni att formégan till empati spelar for
utvecklandet av social kommunikation?

I detta kapitel framkommer pedagogerna som relativt
bekriftande i sin respons till barnen. Vilken &r din/er uppfatt-
ning om pedagogers mdjlighet till att vara sa pass bekréiftande
som detta kapitlets exempel redogor f6r?
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Soffan en mojlighet till social
kommunikation?

Marie Mattsson

Marie Matsson har arbetat som forskolldrare i 17 ar. Hon har arbetat
pd ett flertal stillen men pd sin nuvarande arbetsplats har hon varit

i 14 ar. Texten dr forfattad inom en kurs i pedagogik (61-90) vid
Hogskolan i Gavle.

Inledning

Syftet med min studie &r att se om miljén kan paverka den sociala
kommunikationen mellan oss pedagoger och barn pa forskolan. For att
studera detta har jag valt att fokusera pa en sarskild plats som finns pa
néstan alla forskolor — ndmligen soffan. Utifran detta 6vergripande syfte
formulerar jag tva fragestillningar som jag sedan fokuserar lite mer:

— Kan soffan vara en viktig del av miljon som gor det
lattare att kommunicera?

— Har placeringen av soffan nagon betydelse?

Soffan pa forskolan &r en i princip obligatorisk mébel som anvénds for
en rad aktiviteter. I detta arbete fokuseras just soffan som en plats inom
forskolan som bar med sig en stor potential i att vara en motesplats
dér social kommunikation kan fraimjas och trinas. Utifran detta resone-
mang kan det redan inledningsvis sdgas att soffan pa sa sitt inte frimst
intresserar mig som en mobel, utan det ar snarare soffan som plats och
dess potential for kommunikativa méten som utgdr studiens fokus.
Detta sker utifrén att jag menar att det ar viktigt att tainka igenom vart
kommunikation férekommer i véar vardagliga miljo, och vad vi har for
forhallningsétt till denna kommunikation. Jag vill helt enkelt studera
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om jag som pedagog kan paverka den sociala kommunikationen/inter-
aktionen genom att sdtta mig ner och finnas tillgénglig f6r barnen pa
en specifik plats, som i detta fall dr soffan. Studien ar pé sé sétt en ex-
plorativ studie som fokuserar pa vad som hidnder ndr jag som pedagog
sdtter mig ner i soffan och finns tillgdnglig for barnen. I studien vécks
pa sa sitt tankar om vad det innebér att vara en professionell forskol-
lirare. Ar det att vara en aktiv pedagog som planerar och genomfor en
rad aktiviteter eller dr det att vara en ndrvarande pedagog som ges tid att
lyssna in barnen och bekréfta dem som individer, eller ar det bada dessa
idealtyper som innebdr att vara en professionell forskolldrare?

Soffan som plats erbjuder en lugn plats dir barnen kan sitta sig
och lyssna pa en saga som berittas eller en bok, eller bara prata med
en kompis eller en vuxen. Soffan &r ocksa en populdr lekplats, vilket
framkommit med all tydlighet utifran de observationer jag genomfort i
denna studie. Aven i leken forekommer en hel del kommunikation och
det uppkommer en hel del diskussioner kring alla mojliga detaljer vilket
ocksa bor uppfattas som positivt for den sprakliga utvecklingen. Under
mina observationer av soffan har jag sett manga sadana leksituationer.
Jag har ocksa noterat att ménga lekar som leks i och omkring soffan &r
relativt Oppna lekar, ddr barnen pa ett enkelt sdtt kan gé in i och ur leken.
I'studien vicks ocksa fragor kring om soffans placering har betydelse vad
det giller att frimja social kommunikation. Kommunikation och inter-
aktion mellan pedagoger och barn och mellan barnen anser jag vara ett
mycket intressant forskningsomrade i dagens forskola. Hur pratar och
hur lyssnar vi forskolldrare pa barn? Den fragan dyker ofta upp i mitt
huvud och jag forsoker da @ndra mitt professionella agerande for att
lyssna bittre.

Kommunikationen som sker mellan individer &r betydligt mer sam-
mankopplat med ldrande idag 4n i den historiska forskolan, dd omsorg
mer hamnade i forgrunden. Min studie forsoker pa sé sitt ytterst svara
pa fragan om soffan som plats i férskolans verksamhet kan utgéra en
mdjlighet i att tréna barn i social kommunikation och hur man kan tdnka
kring soffans funktion i forskolans verksamhet.

Studier, kunskaper och reflektioner

Studien fokuseras gentemot soffan som en plats i forskolan vilken bar
med sig en stor potential i att vara en motesplats dir vi kan 6ka formagan
till social kommunikation. Jag ville helt enkelt se om jag kunde
forandra/forbattra mitt sitt att kommunicera med barnen genom att
finnas mer tillgdnglig som en resurs och moderator nar kommunikation
uppkommer i soffan. Jag har genom mitt yrkesliv sett och upplevt hur
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viktigt det dr att lyssna bade pa barn och kollegor, samt vikten av att hinna
lyssna fardigt. Att ta sig tid till detta gloms ofta bort i en tidspressad
verksamhet som forskolan idag &r, men ibland kan det enkla vara det
som leder till bést resultat. Att hitta tiden och platsen for social kom-
munikation utgor pé sa sitt en del av denna studies dvergripande frage-
stdllning vilket jag ska forsoka fora ett resonemang om, men innan det
ska jag presentera hur en del av begreppen och fragestdllningarna inom
denna studie diskuterats i andra studier.

Laroplanen och kommunikation

I Lpfo98 — Ldroplan for forskola (Utbildningsdepartementet, 2010) finns
det fem av totalt femton mal, under avsnittet kring utveckling och larande,
som tar upp féormagor inom omradet kommunikation och spraklig be-
greppsutveckling. Utifran dessa overgripande mal gor jag nedan en
egen sammanstillning av méalen som jag menar har betydelse for hur
kommunikation i forskolan bor trdnas samt vilka egenskaper det fran
politiskt hall trycks pa att barnen ska trinas i:

e tilldgnar sig och nyanserar innebdrden i begrepp,
ser samband och upptédcker nya sitt att forsta sin
omvirld

e utvecklar sin formaga att lyssna, reflektera och ge
uttryck for egna uppfattningar och forsoker forsta
andras perspektiv

e utvecklar nyanserat sprak, ordférrad och begrepp
samt sin formaga att leka med ord, berétta, uttrycka
tankar, stilla frdgor, argumentera och kommunicera
med andra

e utvecklar intresse for skriftsprak samt forstaelse for
symboler och deras kommunikativa funktioner

e utvecklar intresse for bilder, texter och olika medier
samt sin forméga att anvinda sig av, tolka och samtala
om dessa (Utbildningsdepartementet, 2010).

Om vi ldser dessa som mal géllande kommunikation, sd menar jag att det
vi i denna bok diskuterar under begreppet social kommunikation ringas
in pa ett bra sitt. En beskrivning av hur kommunikationen kan vara
social, som att kunna utveckla sin forméga att lyssna, reflektera och ge
uttryck for egna uppfattningar och forsoker forsta andras perspektiv blir
utifrdn denna beskrivning central.
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Hur tolkas social kommunikation?

Bjorn Nilsson (2005) menar att begreppet kommunikation bor definieras
som en process dar tva eller flera personer skickar budskap till varandra
dér de visar hur de uppfattar sig sjédlva, varandra och innehéllet i ett
budskap. Det dr pé sa sitt ett samspel som sker pd manga olika sitt,
genom till exempel sprak och tal, gester och 6gonkontakt samt genom
olika strategier for avstdnd och tystnad. Nilsson (2005) skriver vidare
att kommunikation pa sa sitt blir nagot oundvikligt, det gar helt enkelt
inte att infe kommunicera. Vad man én gor eller inte gor s rymmer det
ett budskap och mdjliga tolkningar fér omgivningen. Allt vi gor, om det
sé dr gester, kroppssprak, mimik, roststyrka eller tonfall s& ar det pa ett
eller annat sétt del i en kommunikation.

Vi verksamma pedagoger i forskolan méoter ganska ofta barn som
pa ett eller annat sétt behdver lite extra stod for att fa till en fungerande
kontakt med kompisar. Det brukar beskrivas i termer av att detta barn
annu inte kndckt det som av aktiva pedagoger brukar bendmnas /ekkod.
Vanligtvis beskrivs detta utifrn att barnet till exempel har svart att ta
in det som andra barn vill och istéllet handlar utifran sina egna priméra
behov. Detta ar delar som av oss inom praktiken uppfattas som en brist i
den sociala kommunikationen. Det kan handla om situationer och egen-
skaper som att inte kunna ta in det som en kompis vill formedla for
att till exempel mojliggora lek tillsammans. I lek kravs det ett givande
och tagande for att den ska fungera. Holmsen (2005) menar att barn
uttrycker sig pd manga fler sétt &n bara det verbala. Om man vill forséka
forsta barn maste man dérfor vara beredd pa att se och tolka former av
kommunikation i en mer vid bemérkelse.

Tystnad och det man later bli att séga eller gora &dr ocksé en del 1
kommunikationen. Att l4ra sig alla dessa signaler ar svért och inget vi
blir klara med i forskoledlder. En av erfarenheterna jag sjélv har fran
mina stunder sittande i soffan handlar om de barn som inte tar s mycket
kontakt. Dessa barn har vid ett flertal tillfillen bett mer om hjilp eller
velat berdtta nagot efter att jag suttit stilla pd samma plats en langre
stund. Jag har utifrdn dessa observationer resonerat i banorna av att
barn som é&r lite mer blyga och forsiktiga kanske har en storre fordel
av att vuxna sitter ner d& det kanske signalerar en stdrre nirvaro vilket
skapar ett storre utrymme for dessa barn att vaga ta plats. Jag tror darfor
att en stillasittande pedagog kan vara ett sitt att ge fler barn en mojlighet
att f kontakt och en storre mojlighet till att 6va sin formaga till social
kommunikation. Det kan ocksa uppfattas som en trygghet att veta vart
en vuxen dr vilket gor det lattare att frdga om hjalp.
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Metod

I min studie har jag latit mig inspireras av aktionsforskning (se bl.a.
Cohen, Manion & Morrison, 2011, Nylund, Sandback, Wilhelmsson
& Ronnerman, 2010). Inom aktionsforskningen anvinder man oftast
sin egen praktik och dess fragor for att underséka om en fordndring
ar mojlig. Oftast inbegriper det en handling som iscensitts och f6ljs
systematiskt. Aktionsforskning &r ett begrepp, men kan ocksé ses som
sammansatt av tva ord. Aktion, eller handling som menar att nagot ska
iscensittas och provas i den egna praktiken. Det dr pedagogen som be-
stimmer handlingen, som sedan f6ljs via observationer och blir grunden
till diskussion och reflektion vilket forvintas leda till en djupare for-
staelse av verksamheten. Men begreppet aktionsforskning inrymmer
ocksé forskning, vilket i detta fall bor tolkas som att man systematiskt
dokumenterar och analyserar hiandelser i in egen praktik. Aktionsforsk-
ning som begrepp har dock inte bara en innebdrd. Den kan anvéndas i
manga olika sasmmanhang och med olika syften.

Jag jobbar pé en storre forskoleavdelning, detta innebér att man slagit
ihop tva traditionella avdelningar till en stérre gemensam. Inom en sddan
verksamhet finns det manga rum for lek och vi har tre soffor i tre olika
rum. En soffa star i det rum som det ror sig mest manniskor i. Den andra
soffan star i matsalen, ddr det kan vara riktigt lugnt vissa stunder pa dagen.
Den tredje star i ett rum som ar relativt lugnt. Min studie visar att det ar
just i de rummen dér det &r mer stilla som leken tar fart. Jag har obser-
verat dessa soffor under en tid forst utan att ndgon pedagog vistades i
eller ndra soffan for att sedan placera mig sjalv dar for att se vad som da
hinder. Kan jag se ndgon forandring eller 6kning av kommunikationen
och kan jag se vilka som har nytta av den. Jag har fort faltanteckningar
under mina observationer. Utifran dessa faltanteckningar har jag valt ut
delar av mina observationer som jag tycker belyser hela den erfarenhet
jag gjort under tiden. De exempel som ges skulle kunna forstds som
representativa for en rad av de observationer jag gjort dér jag fatt ta del
av barns vardag och barns strategier for att utveckla social kommunika-
tion pa forskolan. I detta har jag bara tittat pa en liten del av rummet
pa forskolan — soffan och dess absoluta ndrhet — men genom min doku-
mentation ser jag att utvidgningar sker vilka utgar fran soffan. Nedan
redovisar jag saval forskning som resultat fran mina observationer. Jag
gor detta som en medveten strategi for att visa att praktik och forskning
mycket vil kan fungera gemensamt och bidra till att vi dels ser forskning
och dels ser var egen praktik i en ny forstaelse.
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Social kommunikation: maojlighet i stunden

Vedeler (1995) har undersokt hur rollek kan fungera som en del i lds-
och skrivinlarningen. Hon har i detta funnit att de dldsta forskolebarnen,
sexaringarna med storre erfarenhet av rollek har ett mer avancerat och
utvecklat sprak som mer bestar av fullstindiga och sammansatta uttryck
och dérfor menar Vedeler att rollekar fraimjar det muntliga spraket mer dn
maénga andra aktiviteter och att detta i sin tur bidrar till barns sociala ut-
veckling. Vedelers observation stimmer vl med mina egna iakttagelser
under den tid jag studerat soffan utifran deltagande observationer. Alla
lekar som dger rum i och omkring soffan, har jag uppfattat som viktiga
for spraket, men ocksé for den sociala utvecklingen i stort.

Rummets betydelse

Barns behov av att distansera sig gentemot den storre forskolemiljon har
Lovisa Skanfors (2009) studerat. Hon har i studien observerat att barn
har ett relativt stort behov av att dra sig undan och skapa egna mindre
miljoer och att de har strategier for hur detta gar till. I studien kunde det
konstateras att barnens vilja att dra sig undan resulterade i att de anvinde
befintliga utrymmen och skapade nya sma rum i det befintliga stérre
rummet, till exempel byggde de kojor, gomde sig eller stingde in sig i
de mindre rummen. Barn som leker vill ju inte alltid vara i de rum vi
gjort i ordning for en viss lek, utan flyttar med saker till soffan eller till
ett annat rum. P4 sa sitt dr barnen med och omférhandlar den struktur
vad det giller aktiviteter som institutionaliseras inom en specifik
verksamhet. Barn 4r pa sa sitt medskapare till hur rummen uppfattas
och definieras. Utifran detta kan fragor vickas som handlar om att vi
pedagoger maste forsdka ha en vidare syn pa barns lek, till exempel sa
kan olika leksaker anvindas till s mycket mer dn det de ar tdnkta for.
Andra strategier som framkommer enligt Skanfors ar att barn befinner
sig i stindig rorelse och dr hogljudda, de forflyttar sig och skapar sig pa
sa sitt ett slags rorligt rum. Dessa strategier kunde dven jag notera under
mina observationer till exempel kunde jag studera hur de lite dldre barnen
ofta befann sig i rorelse mellan forskolans olika rum. Inte pa det sittet
att de bara vandrade runt utan mer som en strategi att utoka mojlig-
heterna med rummet for att pa sa sétt utoka lekens rumsliga dimension.

Ett exempel pa detta med rummets utvidgande vid lek hdmtar jag
fran en av mina observationer nér tre dldre barn, femaringar, vill ha var
affdrlada som ar full med matforpackningar, kassaapparat, planbok. De
uttrycker dessutom verbalt en vilja att leka affdr. For att leka detta gar
det till soffan, eftersom detta nog uppfattas som en lite lugnare milj6. De
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stdller upp alla varor i ena hornet och kassaapparaten i det andra. Ett barn
forvintas skota kassaapparaten, men vem? Efter lite diskussion sa blir
en vald till att borja vid kassaapparaten. De kommer ocksa overens om
att byta efter ett tag. Sen ska den som skoter varorna véljas och da sdger
ett av barnen snabbt att: du far och pekar pa kompisen och fortsitter:
Jjag borjar handla. Efter ett tag startar leken och ett av barnen véljer varor
for att sedan ga och betala. Nar den som handlar &r klar, d& gér den till
det vi pa forskolan kallar hemvran och stiller férpackningarna i hyllan
ovanfor spisen. Barnen pratar hela tiden om vad de ska géra med varorna,
vem som ska vara hemma och véntar och sa vidare. Ett av de yngre
barnen pa avdelningen har suttit i ndrheten och lekt och tittat en stund
pa affaren. Detta yngre barn fragar efter en stund mig som pedagog:
Jjag vill vara med och handla, far jag det? Detta dr en situation som
jag utifran min erfarenhet som forskolldrare uppfattar som vanligt fore-
kommande, ett mer forsiktigt och blygt barn betraktar forst en lek for att
sedan vilja delta. Vanligt i detta &r ocksd att barn med dessa egenskaper
soker bekriftelse fran en pedagog for att vaga kliva in i leken. Jag tar da
barnet i handen och sa gar vi och fragar: hen vill ocksd handla, finns det
ndgon mat kvar? Varpa de lekande barnen svarar: ja det gér det. Barnet
som just for tillfallet star vid kassaapparaten tittar pa de uppstillda
kartongerna vilka inte dr s& méanga ldngre. Hen sdger: vad vill du ha?.
Barnet som fortfarande haller mig i handen, pekar pa en férpackning.
Efter ett tag sé sldpper det blyga barnet min hand, vilket jag tolkar som
att det till fullo kliver in i leken utan att behdva en vuxens stod. Under
denna specifika observation ser jag hur barnen fordelar roller och byter
av varandra efter ett tag och sammanlagt pdgér denna lek i ndstan 25
minuter. Barn som handlar byts av allteftersom och sammanlagt &r det
tre olika barn som far prova pa att sitta i kassan. I den pagaende leken
har det blandats barn som ofta leker med varandra och de som inte
leker sé ofta tillsammans. Under tiden som leken pagar soker jag mig
bort och sdtter mig vid ett bord. Ett barn kommer efter ett tag fram till
mig och ber om att fa vara med och handla. Jag blir pa sa sitt genom
min nérvaro, dven om jag inte aktivt deltar i leken, ett stod for de lite
mer blyga barnen, som behovde lite hjdlp med att ta sig in i leken. Som
pedagog kan det utifrdn detta exempel vara av vikt att man vagar vara
néra leken utan att delta, men vid behov fungera som en brygga for de
mer blyga och forsiktiga barnen for att kunna ta sig in i en pagaende lek.
Men vad kan ett barn léra sig i leken som har med kommunikation att
gora? Gunilla Lindqvist (1996) menar att lek bor forstas som ett dyna-
miskt mote mellan barnets inre kénslor och tankar och den yttre verk-
ligheten. Lek skapar en fiktiv situation och i lek gestaltas olika hand-
lingar. Det &r barnens formagor till fantasi i dessa handlingar som i
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forlangningen skapar nya betydelser genom att en verklig situation ges
en ny innebord. Utifran detta borde barnet bli skickligare, alltsa béttre
kunna kommunicera sina erfarenheter, kunskap och kénslor, vilket leder
till nya erfarenheter. Detta eftersom det blir méanga interaktioner barn
emellan vilket alltsa leder till att nya kunskaper skapas. Leken borde
som en konsekvens av detta ges en hogre status dd den &r vil lampad
for att forbéttra den sociala kommunikationen, men ocksa tridnar kon-
centration. Dessutom, vilken annan aktivitet &r sé lustfylld och kan leda
till sa mycket gladje?

Koncentrationens betydelse

En annan som tar upp lekens betydelse dr Margaretha Ohman (2011)
som menar att koncentration &r en viktig egenskap som bor tranas. Hon
menar att koncentration dr en komplicerad process som bade handlar
om att vara tillrackligt intresserad av nagot for att inte bry sig om nagot
annat runt om, men ocksa att kunna rikta sin uppmaéarksamhet och hélla
fast den. Nér barn befinner sig i en lek, riktar de sin uppmérksamhet
mot lekens tema. Det kan vara allt frin mamma-pappa-barn lek till att
de leker pirater pa havet. Aven barn som uppvisar svarigheter med att
lyssna vid vuxenledda aktiviteter sasom till exempel en samling, kan i
sin sjdlvvalda aktivitet bortse fran sddant som den vi pedagoger kanske
trott barnet skulle uppfatta som stérande. Manga barn verkar ha som
en osynlig ostkupa, som de féller ner runt sig nir de leker sé att de inte
maérker vad som sker runt om. Motivation dr ocksé en viktig faktor for
att detta ska intréffa. Leken och den koncentration som kan uppsta i den
har pé sa sdtt mycket att formedla till oss pedagoger. Hur kan vi som
pedagoger bittre utnyttja den koncentrationsforméaga som dven barn
med lag koncentrationsférmaga uppvisar i lek? Detta dr en viktig fraga
for oss pedagoger att reflektera kring eftersom 6kad koncentrationsfor-
maga &r en sa pass viktig egenskap for barns fortsatta utveckling.

Reflektionens kraft

En annan viktig erfarenhet som uppmérksammats for mig i och med
mina observationer dr kraften och utvecklingspotentialen som finna i
barns reflektioner. Ett tillfalle ndr detta uppméarksammas for mig ar en
dag nir jag sitter i soffan bredvid vér stora dokumentationsvigg med
det tema vi jobbar med for tillfallet. Medan jag sitter dar kommer ett
barn som behdver hjdlp med att ta av sig sina utklddningskldder. Barnet
tittar da pa vaggen med forvanade dgon och uttrycker: men ddr dr ju
hela Supermaskenboken, den har jag inte sett forr. Boken har varit
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placerad pa samma stille i Over tva manader, men det var forst nu som
barnet blir intresserad och vill att jag skulle 14sa den. Jag gar bort till
véggen och barnet foljer med, jag borjar ldsa och hinner en sida tills det
kommer tva barn till som vill lyssna. De star dir och lyssnar och tittar
och da uppticker barnen att det finns mer av intresse pa dokumenta-
tionsvédggen lite langre upp. Dér har vi placerat olika maskar och olika
typer och olika hus som maskarna bor i vilka barnen gjort sjdlva. Det
uppstar nu fragor och aktivitet om allt fran hur de har gjorts till var de
kan leka med dem. Den spontana upptédckten hos ett barn leder pa sa
sdtt till flera diskussioner och reflektioner. Detta pa grund av att jag som
pedagog fanns tillgénglig i ndrheten av barnet utan att direkt vara invol-
verad, men dé barnet sokte kontakt sé fanns jag nérvarande och kunde
fdnga upp initiativet. Detta hade nog inte mdjliggjorts om jag inte suttit
dar. En viktig reflektion fran min sida i detta &r att jag hos mig sjélv ser
en storre formaga att se barnen nir jag placerar mig i soffan eller befin-
ner mig i nérheten av den.

Rum, koncentration, reflektion: en sammanfattning

Utifran mina observationer har jag kommit till insikt om att det &r av
yttersta vikt att finnas tillgénglig for barnen, dven om jag i och for sig
varit 6vertygad om detta dven forut visar mina observationer pa ett tyd-
ligt sitt vikten av att vi pedagoger verkligen fokuserar pa denna del for att
stirka den sociala kommunikationen. Betydelsen av mig som pedagog
blir ocksé tydlig eftersom jag kan @ndra kommunikationsmiljon bara
genom att finna dér pd en plats. Genom att bara finnas tillginglig har
jag fungerat som en brygga for barn som behover hjalp med att initialt
ta sig in i lek, jag har genom min placering sokts upp av barnen och
kommunikation har uppstatt vilket kunnat fangas upp av mig som peda-
gog och jag har ocksé observerat att jag genom min placering i soffan
erbjudit en trygghet for barn som i1 dess absoluta nérhet lekt eller pysslat.
Bara genom att jag funnits dar har barnen uppfattat en nirvaro vilket
jag upplever har inverkat positivt pa samtalsklimatet, rostligen och den
uppvisade tryggheten bland barnen som vistas i soffans nirhet. P4 sé sétt
kan mitt resultat sdgas mynna ut i en rekommendation vilken handlar
om vikten av att vi pedagoger dr nérvarande for att det ska skapas ramar
inom vilket social kommunikation kan uppstd och tridnas under mer
gynnsamma forutséttningar. Pa sa sitt kan mitt resultat sdgas handla
om att just soffan inte r det specifikt intressanta utan mer det faktum
att soffan erbjuder mig som pedagog en mojlighet att finnas nérvarande
i och runt barnen eftersom soffan som mdbel fungerar som ett viktigt
rum i barnens lek.
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Mina resultat pekar ocksd mot att miljon runt omkring soffan har be-
tydelse for vilken typ av interaktion som uppstar. Det kan utifran min
dokumentation uppmérksammas att en soffa i ett lugnare rum inbjuder
mer till lugn platsfokuserad lek och bokldsning, medan en soffa place-
rad i en mer rorig miljo mer inbjuder till leker som utdkar lekens rums-
liga placering.

Avslutande reflektioner

Jag har under min observationsstudie bade upptickt och fatt en djupare
forstaelse for samspelet som sker i och omkring soffan, men ocksa dnnu
mer fatt en inblick av vikten av att finns tillgdnglig som pedagog. Likasa
har det uppméarksammats hur viktigt det &r att som pedagog hitta lugnet
i sig sjilv eftersom detta avspeglar sig i omgivningen. Att lyssna mer
och att vinta pa de barn som inte annars kommer fram lika mycket dr en
viktig prioritering att géra som pedagog, men vi upplever alltfor séllan
detta som en mdjlighet. Lyckas vi med att lugna ner oss och vara mer in-
kidnnande gentemot barnen sé kan detta enligt mina observationer leda
till att vi battre frimja den sociala kommunikationen. Jag har i min
studie ibland blivit ensam i soffan. Men eftersom jag dnda suttit dér,
sa har jag sett och hort sadant jag nog inte skulle uppmérksammat om
jag rort pd mig. Jag har fran min plats kunnat se ut i hallen och dér har
det utspelat sig en hel del intressanta samtal, till exempel har jag sett
hur barn hjilp varandra med att hitta klader. Jag tror inte detta skett om
jag varit med dem i hallen, da hade nog letandet fallit pa min lott. P4 si
sétt kan det sdgas att &ven om man som pedagog sitter i en soffa utan
att ndgon specifik aktivitet pagar med nagot barn sa kan det 4nda vara
vil anvind tid eftersom man som pedagog dven pa distans kan fi en
inblick i barnens vardag och deras strategier for att hantera vardagen.
Detta kan sedan ligga som en viktig grund for att fa till en nérhet i
kommunikationen med barnen eftersom man da ges en mdjlighet att
diskutera och uppmirksamma fenomen av betydelse for barnen i deras
vardag.

Avslutningsvis vill jag dterknyta till frigan om forskollérares profes-
sionalitet. I den vardagliga uppfattningen av vad det innebir att jobba
som forskolldrare, eller med barn rent allmént, dr att man uppfattar det
som ett yrke som bygger pa aktivitet. Man ska hélla samlingar, man ska
sjunga med barnen, man ska gé pa utflykt, man ska samtala med barnen
och man ska ansvara for omsorgen av barnen. P4 sa sitt uppfattas for-
skolldrarens professionalitet som byggd pa aktivitet. Min studie och
mina resultat viacker frdgor om en annan forstéelse av forskollararyrket
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som mer handlar om fdlamod och ndrhet. Att vara forskolldrare kan
lika gédrna forstds som att man invéntar barns initiativ och ndr dessa
uppkommer agerar pa dessa for att uppna det efterstrivansvarda till-
standet av nérhet, vilket 4r en bra grund for att trdna barnen i den sociala
kommunikationen. I detta kan man reflektera 6ver hur forskolldrares
professionalitet tolkas i en samtid. Ar det accepterat bland en allminhet
och bland kollegor att man som forskolldrare intar en passiv hallning
gentemot forvantningarna om att vara aktiv? Hur uppfattas en pedagog
bland en allménhet och bland kollegor som invéntar barnen och synbart
passivt placerar sig i till exempel en soffa for att dér invénta barns kon-
takter? Med dessa fragestéllningar vill jag avsluta min studie.

Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1. Vilken funktion menar du/ni att soffan har i férskolans
verksamhet?

2. Hur har ni tdnkt pa din/er avdelning kring soffans placering?

3. Hur tinker du/ni kring forskolldrares professionalitet?
Ar det ett yrke som friimst inriktas gentemot aktivitet eller
ar det tillatet att tillerkénna vikten av td@lamod och ndrhet?

4.  Hur skulle du/ni reagera om en kollega placerar sig till
synes passivt i en soffa?

5. Hur skulle du/ni hantera de férvanande blickar som
kommer fran fordldrar som upptécker dig/en kollega som
till synes passivt sitter i en soffa? Ar det bittre att sitta pa
en stol med ett papper framfor sig &n i en soffa utan synlig
uppenbar uppgift? Varfor?
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Fran pedagogisk lunch till maltidspedagogik
— en het potatis i forskolan?

Anna-Karin Ahlberg

Anna-Karin Ahlberg har sedan 1995 varit verksam som forskol-
ldrare och upplever sig fatt vara med pd en otrolig utveckling av
verksamheten i forskolan i och med ldroplanens inforande.
Sedan tio ar tillbaka arbetar hon i Valbo forskoleomrdde utanfor
Gavle. Foljande text dr skriven inom en kurs i pedagogik (61-90)
vid Hogskolan i Givle.

Inledning

Lunchen ses ofta som en givande stund da vi pedagoger menar oss upp-
fylla ett flertal syften i verksamheten. Men vilka &r dessa syften och
hur ges de uttryck i en vardag? Om detta handlar denna text. Vanligtvis
uppfattas det som ett ypperligt tillfélle att i lugn och ro utveckla mo-
toriska, tekniska, matematiska, och sociala fardigheter. Férutom detta
syftar dessutom lunchen till att utveckla goda kostvanor. Om ett enda
tillfalle under dagen ska nimnas som ger oss pedagoger tid att samtala
med barnen s lyfts generellt lunchen fram som ett ypperligt sddant
tillfalle. Utifran denna vanliga uppfattning intresserar jag mig i detta
projekt for lunchen som en mdjlighet att trina barns kommunikativa
fardigheter. I texten anvinder jag begreppet social kommunikation for
att fokusera pa den del som inte bara handlar om att prata rdt utan mer
handlar om hur barn genom kommunikativ trdning socialiseras inom
forskolans verksamhet.

Alla pedagoger ir olika och har dirmed olika sitt att arbeta i och
runt de pedagogiska maltiderna. I studien anvinder jag genomgaende
begreppet pedagog om alla som jobbar inom barngruppen. Begreppet
inrymmer pa sa sitt bade forskolldarare och barnskotare. Variansen kring
hur det resoneras och tinks kring lunchen som en pedagogisk verksamhet
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utgor en av studiens centrala tema och tjanar som forklaringsgrund till
de olikheter som framkommer vad det géller att se lunchen som antingen
en del i den sociala kommunikationen eller som en aktivitet som framst
syftar till att ge barnen néring.

I Léaroplanen for forskolan (Utbildningsdepartementet, 2010) finns
inga direkt uttalade riktlinjer eller specifika mal framskrivna géllande
maltiderna. Vdgen fram till det 6vergripande malet som man kan finna i
Skollagen kan saledes vara utformad pd manga olika sitt. I Skollagen och
den proposition (Den nya skollagen—for kunskap, valfrihet och trygghet)
som framtogs infor revideringen av en ny skollag finns foljande formu-
leringar:

Forskolan ska stimulera barns utveckling och
larande samt erbjuda barnen en trygg omsorg
(8 kap. 2 § Skollagen).

I begreppet omsorg ingar dven att barnen
serveras varierande och naringsriktiga méltider
(Prop. 2009/10 s. 165).

Pa vilket sdtt och i vilken form vi i férskolan véljer att erbjuda maltider
grundar sig till stor del dérfor pa en beprovad erfarenhet bland oss peda-
goger samt lokalernas utformning. Detta har bland annat av Sepp (2013)
uttryckts som att méltiden tycks vara en tid som inte har nagot uttalat
pedagogiskt mal.

Fokus 1 min studie ligger just pa detta med lunchens roll och funk-
tion i verksamheten. Utifran detta vill jag lyfta maltidssituationen som
en mdjlighet att trdna barn i social kommunikation. Jag har i min studie
anvint mig av ett experimentellt arbetssitt for att testa olika strategier
samt folja utfallen av dessa. Pa sa sitt kan jag lyfta diskussioner som jag
menar dr av vikt for oss pedagoger att reflektera omkring for att skapa
situationer och mdjligheter ddr barns sociala kommunikation ges forut-
sdttningar att beféstas och trénas.

Utifran detta blir syftet med min studie att se om barns kommunika-
tion, dels med varandra och dels med pedagogen vid bordet, férandras
om barnen ges nya forutsittningar vid matsituationen. Dessa nya forut-
sdttningar skapades genom ett fordndrat sitt att placera barnen i sam-
band med matsituationen. Jag ville ocksa lyfta &mnet pa avdelningen
for att skapa en samsyn kring vad en pedagogisk maltid kan innebéra.
Utifran detta 6vergripande syfte skapade jag tva mer specifika frage-
stillningar:
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— Vad hénder om vi fordndrar vdrt synsdtt pa lunchen
fran att vara en rutinsituation till att anvinda mdltiden
i ett speciellt syfte?

— Hur kan vi pedagoger gd fran att dita pedagogiska
luncher till att utveckla maltidspedagogiken for att
frdmja barnens kommunikativa férmdgor?

Bakgrund

Jag har valt att reflektera 6ver vilken roll forskolan har haft genom tiderna,
for att pa sa sitt fa klarhet i vilken roll maltiden spelar i verksamheten.
Genom att forsta vilka behov den tidigare verksamheten har uppfyllt
kan vi kanske forstd vad som ligger till grund for vara virderingar och
normer i forskolan idag.

Forskolans roll har under hela dess existens utvecklats i samhorighet
med det 6vriga samhéllet. Det faktum att vi i Sverige har gatt fran fattig-
dom till att idag vara ett vilfardsland har naturligtvis avspeglat sig i
forskolans mal och syften. Nar barnkrubborna, déatidens forskola, pa
1800-talets senare del instiftades s& var deras huvudsakliga syfte att
se till att barn 6verlevde. Barnadddligheten var relativt hog 1 huvud-
sak beroende pa fattigdom. Barnen blev sjuka av en for ensidig och
néringsfattig kost eller av sjukdomar som orsakades av svarigheter att
hélla en god hygien i bristfélliga bostidder (se t.ex. Tallberg Broman,
1995). Barnkrubborna hade som huvudsaklig uppgift att se till att barnen
at en sa niringsrik kost som mgjligt och att de holls rena, detta for
att forhindra sjukdomar. Det pedagogiska innehallet i verksamheten
begrinsades i stora drag till att lira barnen bordsskick och ett gott
uppforande. I dagens forskola &r det helt andra pedagogiska mal som
styr verksamheten.

Bara de senaste 25 aren har inneburit stora fordndringar i synen pa
det pedagogiska arbetet och synsittet pd maltiden i forskolan. Jag har
valt att ater ldsa en kursbok jag sjilv haft under min utbildning till for-
skolldrare mellan aren 1993-1995 som var obligatorisk: Mdtas vid maten
— om sdadant som hdnder kring maten i barnomsorgen (Andersson, 1991).
Jag forvéanas idag 6ver dess normativa formuleringar och att den fore-
sprakades som obligatorisk kurslitteratur sa sent som pa 1990-talet. I
boken foresprakar Andersson till exempel att det ar viktigt att barnen far
vara delaktiga i koket vid tillagningen av maten for att barnen skulle fa
kénna dofterna och konsistensen vid tillagningen. Dock sa drogs slut-
satsen att:
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Det dr en svér avvigning man maste gora mellan effektiv
arbetsplats och barnens mdjlighet till medverkan i mat-
lagningen. Svérast dr den avvdgningen vid stora barnstugor.
I detta avseende dr tvaavdelningars barnstugor idealiska.
Dar gar det att bygga kok som ser ut som vanliga kok
(Andersson, 1991 s. 93).

L avsnittet Hur svdrigheter kan se ut — exempelsamling sa kan man utldsa
foljande svarigheter man kan st infor vid maltiderna:

— Barn som ibland végrar att dta lunch och sedan
ater mellanmal

— Barn som inte dr tacksamma for maten

— Barn som beter sig nonchalant och 6verligset
infor maten (Andersson, 1991 s. 77-78)

Dessa punkter som hér lyfts upp som utmaningar och svérigheter far hiar
tjana som exemplifieringar 6ver vad som vid denna tid anségs vara tidens
utmaningar i samband med matsituationen.

I mitt s6kande efter senare, mer modern, litteratur som ber6r dmnet sa
harjagtagitdel av Maltidspedagogik—mat ochmdaltidskunskapiforskolan
av Hanna Sepp (2013). Den har vickt manga tankar hos mig, framfor
allt har den gett mig ett nytt perspektiv pa maltiden i forskolan, vilket
idag formuleras under den nya bendmningen maltidspedagogik. I boken
framkommer att maten och maltidens roll i férskolan har skiftat genom
aren. Det skrivs dock fram att det alltid har varit en betydelsefull och
central del i forskolans verksamhet. Trots detta faktum har maten och
maltiden getts minimal uppmarksamhet inom forskollararutbildningen,
likasé finns det endast ett fatal kurser pa hdgskoleniva om forskolebarn
och mat (Sepp, 2013). Det finns utdver dessa bada bocker ett flertal
vetenskapliga artiklar och studier ddr man belyst fragestéllningar an-
gaende lunchens innehéll och utformning. Ett flertal av de genomférda
studierna har intresserat sig for barnens intag av niring samt forutsétt-
ningar att utveckla ett flertal forméagor som far stdd i mal och riktlinjer
i vara styrdokument. Noterbart i relation till denna genomgéng av
forskningslitteratur ar avsaknaden av vetenskapliga studier som explicit
diskuterar maltidssituationen utifran ett pedagogiskt fokus. En av de fa
sadana studier som dnda fokuserar maltidssituationen utifran en pedago-
gisk fragestillning &r gjord av Anna Ek (2009). Ek har i studien doku-
menterat och analyserat maltidssituationer med utgédngspunkt fran den
kommunikation som uppstér vid borden. Efter att ha analyserat en av
maltiderna tillsammans med berdrda pedagoger drar hon slutsatsen att
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pedagoger anser matsituationen vara ett tillfdlle for samtal. De barn som
inte sjdlvmant kommunicerar under matsituationen forsoker pedagoger
aktivt uppmuntra till att kommunicera. En slutsats av detta som fram-
kommer i studien &r att man inte bara kan prata under matsituationen
utan till och med bor prata (Ek, 2009).

Vad ar pedagogisk lunch?

Pedagoger har linge framfort betydelsen av att dta samma mat som
barnen blir serverade for att pa sa sétt ge lunchen en mer pedagogisk
karaktar. Fragan som kan vickas i anslutning till detta 4r om lunchen fér
ett rikare innehall utifrdn en pedagogisk synvinkel bara av att alla for-
véntas dta samma mat, och pa sa sitt foregd med gott exempel? Barnen
ater forhoppningsvis samma mat som den vriga familjen hemma, utan
att middagen for den sakens skull bendmns som pedagogisk.

Nar man véljer att fokusera pa barns kommunikationsvédgar under
lunchen sa lyfts pedagogens funktion ofta fram som central. Det finns en
hel del tidigare forskning géillande pedagogers forhallningssétt i motet
med barn i kommunikativt syfte men inte s& mycket om lunchens orga-
nisering, pedagogens roll och betydelse. Denna text dr pa sa sitt ett
blygsamt forsok att rada bot pa denna situation.

Eva Johansson och Ingrid Pramling Samuelsson (2001) belyser lun-
chens komplexitet i en artikel. For att kunna férena bade omsorg och
larande genom pedagogik under maltiden lyfts pedagogernas formaga
att mota barnen i deras specifika livsvérld. Det som framtrader som
nodvindigt for att ge lunchen bade innehall av ldrande och omsorg ér pa
sa sitt pedagogernas formaga och engagemang i att vara delaktiga och
omvandla omsorgen till att bli en del av en medveten pedagogik. For-
skolan har dessutom omvandlats och fordndrats fran att vara en insti-
tution vars framsta syfte har varit att ge omsorg och omvardnad till
att dven bli en skolform med formulerade pedagogiska syften och mal.
Enligt Johansson och Pramling Samuelsson (2001) bor man darfor som
professionell pedagog bade kunna utnyttja traditionella omsorgssitua-
tioner pedagogiskt samt kunna anvinda sig av den omsorgsinriktade
aspekten i allt ldrande.

Utifran tidigare studier har jag dessutom observerat att det framkom-
mer att pedagogen ofta intar rollen som den som hdller ordning och har
ett uppfostringsansvar vid méltiden. I varierande grad dgnar pedagogen
pa sa satt mycket tid vid matbordet at att papeka eller tillrdttavisa barnen
runt bordet samtidig som pedagogen stravar efter att fora ett for samt-
liga narvarande givande och trevlig dialog. Samtalen begrinsas dock
av att pedagogen aterkommande ser sig tvungen att uppmérksamma
barnen pa att fokusera pa att dta upp maten.
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Metod

Forskolan diar min studie har dgt rum ligger i utkanten av Gédvle och
var nar den byggdes ar 1969 den stadsdelens forsta forskola. Den dr
pa manga sitt tidstypisk for en forskola fran denna tid med fem avdel-
ningar som ldnkas samman av en lang korridor som 16per genom hela
huset. Alla fem avdelningarna ar identiska till utformningen med var
sin huskropp som sticker ut frdin den sammanldnkande korridoren. Pa
avdelningen dér studien genomforts finns det 21 barn i dldrarna 4-5 ar.
Lokalerna gor det inte mojligt att dta lunch gemensamt i ett enda rum,
utan barnen delas istdllet upp vid olika bord i flera rum. Sammanlagt dr
det fyra bord som dukas till lunch med en uppdelning av barnen dar sex
barn sitter vid ett bord och fem barn vid de Gvriga.

Barnen har tidigare, innan studiens genomforande, haft permanenta
sittplatser som tilldelats av oss pedagoger. Hansyn har da tagits till bar-
nens lekkamrater och eventuellt speciella behov eller allergier. Stor vikt
vid placeringen har lagts vid att skapa en sd positiv upplevelse under
maéltiden som bara mdjligt och att alla ska fa kénna sig delaktiga i sam-
talen som forvintas ske vid borden. En pedagog har vid varje bord &tit
tillsammans med barnen med uppgiften att samtala och vara en god fore-
bild. Aven det faktum att barn upplevs som styrda av grupptryck i friga
om instdllning till de olika matritter som serveras har for oss peda-
goger legat som grund for hur vi resonerat kring bordplaceringarna.

Forskolan dar undersokningen genomforts bedriver ett aktivt mil-
jo-arbete och har sedan nagra ar en sa kallad grén flagg vilket inne-
bér att man som en medveten strategi virnar om miljon, foresprakar
sunda matvanor samt arbetar gentemot en mer hdlsosam livsstil. Att
introducera och vaga smaka pa nya ritter med vegetariska inslag utgor
pa sa sitt en naturlig del i forskolans medvetna arbete vilket innebar
att pedagogerna pa forskolan ldgger stor vikt vid att dta tillsammans
med barnen sasom goda forebilder. Barn i forskolealdern tycks i olika
grad ha vad som skulle kunna kallas en mildare form av matneofobi,
vilket innebar en ridsla infor att prova nya matritter. Barns smakprefe-
renser dr ofta begrinsade till vad barnet ar van vid att dta och kan vara
en svar utmaning att bryta nar barnen stills infor okdnda livsmedel.
Detta eftersom vi ménniskor fods med en mer eller mindre inbyggd
skepsis mot nya och okdnda fédodmnen vilket gor pedagogens roll &n
mer betydelsefull. Pedagogerna pa den undersokta forskoleavdelningen
har véxlat bord med regelbundenhet och pa sa sitt kunnat aterkoppla
samtalsdmnen.
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Figur 1: Miljébilder fran férskolan:
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Bilderna ovan visar de fyra borden pa forskoleavdelningen dar
barnen ater sin lunch. Tarningen anvands for att fordela vilken av
pedagogerna som sitter vid vilket bord (mer om detta nedan).

Undersokningen baserar sig pa en experimentell ansats samt observatio-
ner och mer eller mindre informella samtal med bade barn och pedagoger.
Om jag hade valt att enbart anvinda mig av observationer, hade jag
antagligen gétt miste om information av vikt for min studie som hand-
lade om hur min experimentella ansats uppfattades och hur sévil barn
som pedagoger uppfattade experimentet vi genomgick. Det blev darfor
utifran studien ganska naturligt att jag ocksa utnyttjade mdjligheten att
genomfora informella samtal. Hade jag & andra sidan bortsett fran att
observera méltiderna och endast genomfort intervjuerna hade studien
varit helt beroende av att de intervjuade barnen/pedagogerna svarat helt
och héllet sanningsenligt pa frdgorna. Nu hade jag for studiens tillforlit-
lighet och riktighet att luta mig mot bade observationer och intervjuer.
Hade jag valt att enbart intervjua pedagogerna utan att observera mal-
tiderna, hade jag ocksé kunnat gi miste om information eftersom vissa
hindelser kan vara sé sjdlvklara for pedagogerna att de inte skulle tinka
pa att nimna dem i en intervjusituation. Som ett komplement till ob-
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servationerna och intervjuerna har jag dessutom fort anteckningar efter
maéltiderna dir jag noterat sadant jag uppfattat som viktiga héndelse-
forlopp. Dér har jag ocksé analyserat hdndelserna fortlopande for att
kunna utveckla och gora vissa fordndringar i metoden for att pa s sétt
fé ett sé rattvisande resultat som mgjligt.

Inledningsvis var jag instdlld pa att dokumentera maltiderna med
hjélp av film, men insag relativt snart det omojliga i att bade filma ett
flertal bord och samtidigt &ta med barnen vid ett bord. Att véxla fran att
vara en aktiv pedagog vid lunchen till att pa avstdnd observera skulle
dessutom innebéra en helt ny situation som inte alls var planerad, eller
ens onskvird. Mitt syfte med studien var pa sa sétt inte att dokumentera
en maltid utan istdllet att vara en ndrvarande pedagog som samtidigt
studerar den verksamhet jag &r inbegripen i. Risken hade dessutom va-
rit stor att barnen hade éndrat sitt beteende pa grund av min uppenbara
observation, vilket inte vore onskvért eftersom jag eftersoker hur den
vardagliga kommunikationen gestaltas i samband med matsituationen
och hur denna kan fordandras genom att barnen sjdlva far vilja placering.

Observationsmall

Jag har anvidnt mig av en lattoverskadlig tabell i det praktiska arbetet
runt observationsunderlaget framarbetade inom en utpriglad aktions-
forskningsstudie (Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Roénnerman,
2010). Mallen ser ut pa foljande sitt:

Figur 2: Schematisk bild av studiens observationsmall

Observationer/Att utifran betrakta Intervjuer/samtal/Att inifran locka
laktta beteenden Fanga tankar
Studera samspel Félja resonemang
Synliggéra monster Delge erfarenheter
Uttrycka asikter, kénslor, varderingar

Dennaschematiskaobservationsmall kom sedan attligga till grund for hur
mina observationer bedrevs och vilket fokus dessa hade. Genom mallen
gavs jag en mojlighet att systematiskt samla in information vilket sedan
kunde analyseras och aterforas till projektet for att ligga som grund
for eventuella fordndringar och forbéttringar.
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Etiska dvervaganden

Infér mina observationer och intervjuer pé forskolan informerades peda-
gogerna om vad syftet med studien var. Ingen av de berérda pedagogerna
hade ndgot att invdnda mot att studien genomfordes i den aktuella barn-
gruppen. Istillet sé togs studien emot med béde intresse och engagemang,
vilket har underléttat mitt arbete. Pedagogerna pa avdelningen har pa sa
satt varit delaktiga i arbetet runt min studie och kontinuerligt bidragit
med tankar och reflektioner om hédndelser och dilemman som har upp-
statt unders studiens olika faser. Eftersom &ven barnen i hog grad med-
verkade i studien sé skickade jag &ven hem ett informationsbrev med for-
frdgan om samtycke till samtliga berérda vardnadshavarna. Det faktum
att jag sedan tidigare dr kind av fordldrarna p& den berdrda avdelningen
tror jag underldttade processen med att f4 samtycke av samtliga fordldrar
till att genomfora studien. Jag har under hela processen med min studie
haft i atanke att det dr smé barn som involveras och studeras. Detta kréver
naturligtvis etisk medvetenhet och hdnsynstagande med det enskilda
barnets bdsta for 6gonen. Just syftet med denna studie &r inte av sér-
skilt kénslig karaktér for det inblandade, men &nda ar det viktigt att ha
en medvetenhet och en reflektion om barns utsatthet och deras svarighet
att ta stéllning till vad en medverkan kan innebéra.

Genomforande

Vecka 1

En viktig och avgoérande faktor for att kunna inleda min studie var att
fa med de 6vriga pedagogerna pa avdelningen. I mitt fall sé var inte det
speciellt komplicerat dé studien antagligen vickte en hel del tankar och
nyfikenhet om hur barngruppen kunde tinkas reagera. Vi diskuterade
inledningsvis i arbetslaget om olika tdnkbara scenarier som skulle kunde
tankas uppsta, varefter vi borjade forbereda en introduktion for barnen.
I och med att en del av barngruppen avlutar sin tid pa férskolan under
varen, sag vi ocksd metoden som en del i det skolférberedande arbetet.

Vi enades ocksa om att vi skulle 14ta nagra barn i taget fa ga fran
samlingen, istillet for att alla skulle ga samtidigt, for att vélja plats for
att pa sa sitt undvika stress och forvirring. Redan vid forsta samlingen
insdg vi att metoden resulterade i att pedagogerna indirekt styrde barnen
i och med att pedagogerna var de som valde i vilken ordning barnen
skulle fa vilja sin plats. For att gora turordningen sa rittvis och slump-
artad som mdjligt valde vi darfor fortsittningsvis att anvénda fotografier
pa barnen som verktyg och utifran det utveckla en mer genomtankt tur-
ordning.
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Vi lade ut alla fotografier pa barnen, med motivet nedat, mitt pa golvet
i samlingen. Tanken var att det skulle fungera som ett lotteri vilket av-
gjorde ordningen barnen fick gé och vélja plats vid de olika borden.
Vi fann denna metod tillfredsstéllande dé véljandet av plats forholl sig
relativt odramatiskt for de allra flesta. Efter ett par dagar sa borjade vi
pedagoger av vissa barn fa fragan: var ska du sitta? redan innan sam-
lingen.

En av pedagogerna kom da pé idén med att numrera borden sa att vi
pedagoger ocksé skulle tilldelas bord slumpvis. Nar samtliga barn hade
valt platser och satt sig, sd anvinde vi pedagoger en tarning for att pa sa
sdtt placera ut oss pedagoger vid de olika borden.

Vipedagoger upplevde oss redan under forsta veckan av studien som
inbegripna i ett fordndringsarbete av vart sitt att arbeta. Detta med for-
4ndringsarbete fingas pA ett bra sitt av Aberg och Lenz Taguchi (2005)
nér de skriver:

Forandringsarbete ar ett 1dngsamt arbete som kréaver
nyfikna pedagoger med ett stort tdlamod. Néstan
ingenting av allt nytt vi provat har fungerat direkt.

Det handlar om att aldrig ge upp utan istéllet forsoka se
nya mojligheter i det som blir mindre bra. Om vi hade
valt att se pa vara misstag som nederlag, hade det blivit
svart att ga vidare med nya idéer. Men nér vi istéllet
vénde pa det och bestimde oss for att se pa misslyckanden
som en mojlighet till utveckling och nya upptickter,
hade vi stor anvéndning av alla misslyckanden

(Aberg & Lenz Taguchi, 2005 s. 85).

Vecka 2

Under den andra veckan valde jag att notera vilka platser barnen valde
vid de olika borden. Detta genom att fora dokumentation dver deras
placering. Dock upplevde jag detta som ett stressmoment och jag hann
inte riktigt med att anteckna samtidigt som maten skulle serveras vid det
bord dir jag satt. Jag valde efter ett par dagar att rationalisera bord den
analoga dokumentationen och istéllet anvidnde jag en kameran. Under
den andra veckan fortsatte vi med att plocka fotografier pa barnen i
samlingen och vi pedagoger slog tirning for att fa fram var bordspla-
cering. Vi noterade att barn som utifran lottot med fotografierna blev
tidigt valda reagerade vildigt positivt pa detta eftersom de gavs en moj-
lighet att fritt vdlja placering medan de barn som valdes sent inte upp-
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visade samma gléddje och mer var hdnvisade till de lediga platser som
fanns kvar. Utifran detta uppkommer en diskussion bland oss pedagoger
om rittvisa och valfrihet gdllande placering och hur det ska kunna moti-
veras att vissa far védlja medan andra har begransade mdjligheter.

Vecka 3

Foljden av dessa diskussioner om réttvisa och valfrihet blir att barnen
under den tredje veckan av forsoket med olika bordsplacering ges till-
félle att ga till borden samtidigt, vilket ocksé ger barnen samma forut-
sdttningar att vélja plats. Bordsvdrdarna som ansvarar for att borden blir
dukade far nu dven de sla tdrning om vilket bord de ska ansvara for. Nar
bordsvérdarna har dukat sitt bord placerar denne sitt glas pa sin tallrik,
vilket markerar att platsen dr bokad nér det sedan ar dags for de andra
barnen att vilja plats. Pedagogernas platser markeras av att det star en
annan typ av stol vid en dukad plats. Detta géller for tre av borden, vid
det fjarde bordet, som &r av ldgre modell, finns ingenting som markerar
vart pedagogen ska sitta. Under hela veckan dokumenteras barnens val
av platser med hjélp av en kamera.

Vid ett tillfalle under denna vecka blev sammanséttningen vid ett bord
sadant att barnens fokus &vervdgande hamnade pd bordskamraterna,
vilket fick till f6ljd att maten pa tallrikarna glomdes bort. Barnen hade
helt enkelt sé trevligt vid bordet att maten blev ointressant. Till slut satt
tva barn kvar vid bordet efter att de 6vriga dukat av och gatt till respek-
tive vilor efter maten. D& uppstod fragestillningen: hur ldnge ska de fa
halla pa? Varken pedagogen eller de andra barnen som véntade pa att
fa borja lasa bok hade lust att vénta alltfor ldnge. Barnen blev ombedda
att dta klart och gjorde det da ganska omgaende utan storre protester.

Barns vardagliga strategier

Nu f6ljer en genomgang av de resultat som mina observationer och inter-
vjuer fick fram géllande experimentet vi genomforde géllande att 1ata
barnen mera fritt vélja placering i samband med matsituationen. Utifrdn
detta &r jag i en position som mdjliggdr vissa mer dvergripande slut-
satser och en del mer specifika kring hur barns vardagliga strategier
gestaltas och hur dessa kan nyttjas och utvecklas for att frimja 6kade
mojligheter till social kommunikation.
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Rorelse och gruppering

Jag har nedan valt att redovisa bilddokumentationen fran luncherna pa
tisdagar och torsdagar. Anledningen till det &r att det ar de tva dagarna
som det har funnits flest antal barn narvarande i gruppen. Mandagar och
fredagar ar ndgra barn lediga, och pa onsdagar dter halva barngruppen
lunch utomhus pa utflykt. Jag har dokumenterat tisdagar och torsdagar
under tre veckor, vilket ger mig totalt sex tillfillen att sammanstélla i
ndgot som kan liknas vid ett sociogram. Sammanlagt 5 barn viljer att
sitta vid samma bord i1 hog grad. Jag har valt att kalla dem atervéndare.
De 6vriga platserna véljs i hogre grad av olika barn, sé det finns i dessa
fall inget samband med vilken konstellation bordet erbjuder. Atervin-
darna véljer att sitta vid samma bord vid tre av sex tillfdllen, eller mer:

Figur 3: Sammanstalining av de s& kallade atervandarna

Barn Bord Antal tillfallen (totalt n:6)
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De barn som aterkommer sitter sdllan pad samma plats, men vid samma
bord. Om de hade gjort det s hade jag kunnat dra slutsatsen att barnen
tilldter varandra att ha outtalade egna platser, pa liknande sétt som familjer
i regel placerar sig pd samma platser vid middagsbordet hemma utan
att detta kanske uttalats utan snarare utvecklats fran ndgon slags praxis.
Nér barnen har valt sina platser har de gjort det under lugna och odrama-
tiska former. Endast vid ett tillfille bestimde sig tva barn for att de ville
sitta pd samma plats, men den situationen klarade barnen av att 16sa
sjdlva utan att vi som pedagoger behovde trada fram. Négra av barnen
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gar direkt till den plats dér de vill sitta och bara ett fatal vandrar runt en
liten stund innan de véljer plats. De som tar lite lingre stund pa sig att
vélja plats har jag valt att kalla vandrare och jag har observerat dem lite
extra. Fragan dr om de viljer att avvakta sitt val av plats tills de flesta har
satt sig fOr att pa sa vis vélja den for barnet mest attraktiva platsen, eller
om de bara inte kan bestimma sig. Barnen som frdgade var pedago-
gerna skulle sitta innan de valde plats vid borden hade helt enkelt listat
ut att de kunde dra nytta av det nya systemet. Pa sa sitt kunde de vélja
den for barnet mest tilltalande pedagogen for att sitta med under mal-
tiden. Det finns troligen lika ménga olika sdtt att dta pedagogisk lunch
pa som det finns pedagoger. I det hér fallet tror jag att det kan finnas
maénga olika faktorer som gor en pedagog mer attraktiv dn en annan i
ett barns 6gon. Ur barnets synvinkel kan en attraktiv méltidspedagog
vara en tillatande pedagog. Det kan ocksé vara den pedagog som har de
mest bekanta och hemlika reglerna under maltiden vilket for barnet kan
kénnas tryggt. Det kan ocksé vara den pedagogen som barnet har latt att
kommunicera med och som bjuder in dem till gemensamma samtal som
intresserar barnen runt bordet.

Trygghet och dolda strukturer

Barnen som deltog i studien var innan dess genomférande vana vid att
sitta pa sina bestdimda platser under lunchen. Jag upplevde inte att de
bestimda platserna pa nagot sitt himmade eller forsvarade barnens
mdjligheter till kommunikation runt bordet. Att &terkomma till sin plats
och att kdnna trygghet vid det man upplever som sitt eget bord kan ju
vara nagot som gynnar ett barn som kanske inte annars kommer till tals
sa ofta i andra sammanhang. Mina farhagor att dessa barn skulle miss-
gynnas av fria platser kom dock helt att erséttas av positiva erfarenheter
under studiens géng. Vid nagra tillfallen har till och med kommunika-
tionen tagit barnens fulla fokus, vilket i ndgra fall inneburit att maten
glomtsbort. Vid dessatillfdallen har gemensamma upplevelser och utbyten
av olika erfarenheter satt igang diskussioner mellan barnen som har
varit svara att stoppa for pedagogen vid bordet. Experimentet har ocksa
inneburit en 6kning av det som vi pedagoger i en form av vardagligt
yrkessprak kallar flams och trams. Vi pedagoger har vid ett par tillfdllen
ként oss tvingade till att bromsa mer dn att uppmuntra samtalen eftersom
lunchens huvudsyfte, att &ta, helt har glomts bort. Forhallningsséttet
till syftet med maltiden kan vid sédana tillfdllen sittas pa prov vilket
vécker en rad tankar hos oss pedagoger vilka pa ett sétt handlar om hur
vi pedagoger i forskolan uppfattar vér roll och profession. Omsorgs-
behovet som vi ska fylla under maltiderna med tanke pa nérings- och
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energiintag ska tillgodoses och samtidigt ska vi pedagoger verka for
att frimja den sociala kommunikationen. Har utvecklas en svar balans-
gang som stéller forhdllandevis hdga krav pa pedagogisk medvetenhet
och samsyn bland pedagogerna i arbetslaget. Ytterst vicker detta tankar
om det finns dolda strukturer inom verksamheten och var uppfattning
om vdr profession vilka ligger dér latent och paverkar hur vi tinker och
agerar infor aterkommande dagliga fenomen.

Stundtals har ljudnivan varit hog vid méltiderna. Eftersom vi har
arbetat medvetet mot en 6kad kommunikation sa kan ju detta anses vara
en logisk konsekvens. Bordens placering och lokalens utformning in-
verkar ocksé pé hur vi upplevde ljudnivan. De bord som dr placerade i
enskilda rum har generellt uppfattats ha ett behagligare klimat att sam-
tala i. Dér &r det sa pass avskilt s& att man bara hor de som sitter vid
bordet. Det i sin tur gor att de som sitter dir inte behdver hoja rosterna
i samma omfattning for att horas. Vid borden som &r placerade i samma
rum smittar samtalsimnen och ljud av sig mellan borden. Ljudnivan
har hér vid flera tillfdllen upplevts som pa grinsen till storande och
obehaglig. Det vore darfor utifran denna observation 6nskvirt om loka-
lerna i framtiden anpassas och utformas for att pedagogerna ska kunna
fortsdtta med sitt arbete for att frimja kommunikation, inte tvart om.
Hur lokaler utformas och hur bord placeras dr pa sa sétt en viktig priori-
tering for att ytterligare stidrka mojligheterna till fardighetstraning av
den sociala kommunikationen.

Vad ér det i den experimentella uppldggningen av studien som gjort
att kommunikationen har 6kat och som en f6ljd av detta blivit mer hog-
ljudd? En mojlig aspekt kan vara att kombination av deltagare vid borden
1 hog grad vixlat. Vid fast bordsplacering har pedagogerna enats om
vilka sammansittningar vid borden som ger de for tillfallet mest gynn-
samma kombinationerna av barn. I detta har just prioriteringar gjorts ut-
ifran att skapa trygghet, men ocksa lugn, vilket av oss pedagoger tolkats
som horande ihop. Nér barnen sjélv viljer plats kan detta innebdra kom-
binationer som man kan se som pedagogiskt utmanande. Det &r ocksé
dér och da som pedagogens roll har varit mest framtradande. P4 sa sitt
kan det sdgas att det finns latenta dolda strukturer inom barngruppen
som ges utslag nér barn sjélva ges en mojlighet att bestimma sin pla-
cering. Det kan verka troligt att trygghet dven for barnen &r en viktig
prioritering nér de véljer placering, men experimentet visar att detta
inte alltid &r liktydigt med ett lugn. Pa sd sitt kan experimentet ségas
visa pa en motséttning mellan hur pedagoger i verksamheten resonerar
kring upplevd trygghet och hur barnen resonerar utifran samma kénsla.
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Omférhandlande av regler

Utifran studiens observationer kan det noteras att barnens samtalsémnen
har varierat i storre utstrickning med de fria platserna vilket har upp-
levts som berikande av oss pedagoger. Friare bordsplaceringar har inne-
burit att barnen getts ett 6kat utrymme att diskutera sina livsvérldar med
fler barn 4n tidigare. Vi upplever att de flesta barn vildigt gérna och ofta
vill beritta vilket experimentet forstirker dd mojligheterna blir fler med
nya barn och pedagoger omkring sig. Vi har dven kommit fram till att
berattandet fran barnens sida sillan tar slut sa linge det finns ett intresse
frin mottagarens sida. Genom att de mojliga mottagarna i stérre grad
varierat genom uppldgget pd experimentet upplever vi att mojligheten
for berittande 6kat bland barnen. Som en forldngning av projektet har
vi sett ett behov av att utveckla formagan att fungera som mottagare i
en kommunikation. Detta genom att ytterligare utveckla formégan att
ha tdlamodet och koncentrationen att lyssna till vad andra vill ha sagt.

Utover dessa observationer kan ocksd omforhandlandet av regler,
savil officiella som inofficiella, uppmarksammats som varande i stindig
fordndring. Detta kan exemplifieras genom en ordvixling som intraffar
mellan tva barn — en pojke som varit med under experimentet med mer
fri bordsplacering och en flicka som inte deltog. Under en lunch déir
barnen runt borde kommunicerar friskt uttrycker flickan som en respons
pa diskussionerna som péagér runt henne: prata mindre och dit mer. Ingen
av de andra barnen tar ndgon storre notis om hennes utsaga varfor hon
ater upprepar det hon sagt ett par ganger. Till slut reagerar en pojke pa
det som flickan sdger och kommenterar det med: vilken kndipp regel.
Den har inte vi. Detta exempel menar jag ar en exemplifiering av span-
ningen som finns inbyggd i matsituationen i forskolan. Det kan dels ses
som en situation som handlar om det omvardande och dd hamnar det
priméra fokus p4 att {4 i sig ndringen eller om matsituationen &r en peda-
gogisk verksamhet och da tycks en regel som handlar om att man ska
dta mer och prata mindre utanfor de lokala regelverken som barn och
pedagoger gemensamt byggt.

Samtal med barnen

For att fa en mer fordjupad uppfattning och en mojlighet till mer insikt
kring barns tankegangar har jag i denna studie ocksa valt att féra samtal
och intervjuer med de flesta barnen i gruppen. De barn som inte har va-
rit intresserade av att samtala om dmnet har jag inte forsokt att Gvertala,
utan respekterat deras stéllningstagande. Nar jag samtalat med de yngre
barnen valde jag att gora det med tva barn at gangen for att pa sa sétt
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kunna fora en gemensam reflektion tillsammans. Jag mérkte att de yngre
barnen hade léttare att ta intryck av varandras svar och tankegangar, vilket
gjorde att utfallen av samtalen kinns mindre tillforlitliga ur vetenskaplig
synvinkel. De dldre barnen valde jag dock att intervjua enskilt var for
sig eftersom jag bedomde detta som mdjligt. Nedan foljer ndgra utsnittav
dessa intervjuer for att ge en inblick 1 barnens nationaliteter kring val av
plats samt hur de upplevt experimentet med friare bordsplacering utifran
ett mera inifrdnperspektiv. Samtalen redovisas nedan i figur 4 och 5:

Figur 4: Utsnitt ur intervju med Alfred och Erik (bada ar 5 ar)

Anna-Karin:  Vilken plats brukar du vélja vid lunchen?

Alfred: Jag brukar vélja en svart stol. | kéket. Dar brukar X (pedagog) sitta ibland
AK: Ar det bra att sitta dér fast inte X sitter dér, for vi slar ju tarningen?

A: Ja

Erik: Jag brukar ocksa vélja en svart, i kéket, och néra fonstret dar.

Vid det dér runda bordet dar (pekar vilket bord han menar)
Jag brukar tycka om att sitta bredvid Alfred. Dér vid trean har X
sittit (sic.) en gang med mig. Da satt inte Alfred dér

AK: Brukar ni sitta med nagra mer kompisar?
E: Ja jag brukar sitta med Thure. Ibland

: Jag brukar sitta med Erik och Thure
E: Och jag brukar ocksa sitta med Axel
A: Det brukar jag med
AK: Vad brukar ni prata om da?
A: Jag brukar prata om malvakter och ishockeyplan med Axel
AK: Ja det kommer jag ocksa ihag att du gor
E: Jag med. Vet du, hockey &r hardare &n fotboll
AK: Tycker du?
E: Ja det &r det faktiskt. For i fotboll sa far man inte tacklas
AK: Vill ni fortsétta att vélja plats vid matbordet, eller vill ni ha en egen plats?
E: Jag vill ha en egen plats
A: Jag med
A-K: Vill du ockséa ha det?
E: Jag vill ha en egen plats dérinne dér fyran &r

(fyran refererar till ett av borden pa avdelningen)

: Jag vill ha pa fyran med
E: Jag vill sitta bredvid Alfred, pa fyran
A: Jag vill sitta bredvid Erik
AK: Brukar ni sitta bredvid varandra dérinne?
= Jag har bara sittit (sic.) dar en gang
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Nir jag efter intervjun tittar pa dokumentationen av maltiderna ser jag
att Erik har suttit vid bord 4 vid tre tillfdllen och resterande tillfdllen
vid andra bord. Alfred &r mer av en atervandare till bord 3 dar han suttit
vid fem tillfdllen av de sex dokumenterade luncherna. De uppfattar med
andra ord att de brukar sitta med varandra i hogre utstrdckning &n vad
dokumentationerna visar. Detta vdcker en rad fragor: dr det kanske inte
s& viktigt for barnen var och med vem de sitter utan dr det kanske 1
sjdlva verket sa att det inte spelar nagon roll? Samtidigt uttrycks det i in-
tervjun ovan att bagge pojkarna vill ha bestimda platser samtidigt som
atminstone en av dem varit en vandrare vad det giller vart han placerat
sig. Kan det vara sa att vart och med vem man sitter inte spelar nagon
roll, men att vart fordndrade forhallningssétt som pedagoger fran om-
véardnad i samband med matsituationen till pedagogisk verksamhet med
ett 6kat fokus pa social kommunikation dr det som gett den stora for-
andringen? Kring detta behover det goras ytterligare studier for att na
ett entydigt svar.

Figur 5: Utsnitt ur intervju med Thure (6 &r)

Anna-Karin:  Vilken plats brukar du vélja vid lunchen?

Thure: | kéket

A-K: Spelar det nagon roll vilken plats du sitter pa dér eller gar det
bra med vilken som helst?

T Vilken som helst

A-K: Vem brukar du sitta med dér inne da?

T: Axel. Och Erik. Bara dem

A-K: Vad brukar ni prata om da?

T Maten

A-K: Brukar ni prata om maten?

T: Mm, ibland. Jag tar sa stora bitar sé de skrattar

A-K: Stora bitar av vad d&?

T: Jag tar sa stora. Nér det blir spaghetti, da tar jag sa stora bitar sa de skrattar

AK: Gor de?

T: Mm

AK: Tycker de att det &r kul da?

T: Jag tycker ocksa att det &r kul sa jag skrattar ocksa

AK: Jaha. Da tycker ni att det &r roligt allihop da sa att det inte bara &r de
som skrattar at dig?

T: Mm

AK: Vill du fortsétta att vélja plats vid matbordet, eller vill du ha en egen plats?

T: Det ér bra att vélja

AK: Vad gér du om du inte far en plats vid ettan nér du ska vélja?

T: Da tar jag trean eller tvaan. Eller fyran
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AK: Sa da tar du ett annat bord bara?

T: Mm
AK: Men helst sitter du vid ettan?
T: Mm. Det &r den bésta platsen. Men fyran &r nog den basta platsen
for da slipper man hdra tjafs fran de andra for da stéanger man ju en dérr
AK: Ja det har du rétt i. Da blir det ganska tyst dérinne
T Mm. Fast inte nér de andra skriker som sitter dér inne, fast jag
brukar inte skrika
AK: Nej det brukar inte du géra, du &r ju ganska lugn nér vi &ter mat
T: Mm. Men ibland sé éter jag stora bitar spaghetti

Dokumentationerna visar att Thure brukar sitta vid olika bord. Han
atervande till bord 1 och 3 ett par ganger och sitter vid bord 4, som han
upplever som lugnast, vid ett tillfalle av de sex dokumentationerna. Vad
som blir intressant i relation till intervjun med Thure r att han utvecklat
tydliga strategier for hur han tinker kring de olika borde dven om dessa
tycks vara fordnderliga och under stindig omférhandling. Dessa dolda
strukturer kan dven observeras i relation till den forsta intervjun. I rela-
tion till detta kan fragor vickas om vad som skulle hinda med dessa
strategier om experimentet fortsatt under en ldngre tid. Skulle da dessa
strukturer befdstas och riskeras till att utvecklas till en fraga om inklu-
dering och exkludering vad det géller bredvid vilka man vill sitta vid de
olika borden. Det finns ju indicier pa att detta utvecklats relativt fort vad
det géller att foredra vissa pedagoger. Riskerar ett experiment som detta
att forsvara arbetet med att skapa gemenskap och ett inkluderande gél-
lande kamratrelationer eller dr denna risk sa pass liten att vinsterna med
att 6ka mojligheterna till social kommunikation far ga forst? Kring detta
behover ytterligare studier goras for att battre kunna svara pa denna typ
av fragestillning med en storre sdkerhet.

Naér jag jamfor barnens uppgifter som de berittar i intervjuerna sa
ser jag inte nagra tydliga samband med dokumentationen fran place-
ringen vid luncherna. Barnen tycks uppleva att de sitter mer vid ett
speciellt bord dn vad de egentligen gor, eller sa upplever de att de flyttar
sig 1 hdgre grad dn vad dokumentationerna visar. De barn som jag har
intervjuat pa eftermiddagen uppger vid ett par tillfdllen att de ofta sitter
vid just det bordet som de satt vid under lunchen just den dagen, trots att
sa inte ar fallet. Flera barn uppger att de sitter vid nagra speciella kom-
pisar och det kan i viss man bekréftas av dokumentationerna. Av doku-
mentationerna att doma sa kan jag se att det i forsta hand inte ar vart
kompisarna sitter sig som styr valet av plats, utan det ar snarare bordet/
platsen i sig som 4r attraktiv for barnet. Nagra barn sitter gérna vid det
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bordet som de hade sin fasta plats vid innan vi pabdrjade experimentet
med fria platser. I relation till detta vécks naturligtvis ater fragorna om
barnens behov av upplevd trygghet och hur vi kan skapa det inom for-
skolan.

Avslutande kommentar

Jag valde att i min bakgrund belysa hur forskolans roll i samhaillet har
fordndrats sedan dess tillkomst. Fran att i huvudsak syftat till att erbjuda
omsorg for frimst mindre bemedlade medborgare till att utvecklas till
den skolform som den &r idag. Forskolan speglar naturligtvis utveck-
lingen i vart samhélle i stort, och framtrader idag som en foljd av detta
tydligare som en skolform med uttalade mal och pedagogiska riktlinjer.
Jag har i min studie och mina efterforskningar fatt en tydligare bild av
att maltiderna i forskolan syftar till s& mycket mer &n att bara ge barnen
niring. Forutom ldroplanens mal och Livsmedelsverkets intentioner
som vi hittills har grundat méltidernas innehall pa sa finns det mycket
att vinna om vi véljer att omvérdera olika tillfallen som forekommer i
forskolans vardag. En av dessa kan vara maltiden som en mojlighet till
att farsighetstrdna barn i social kommunikation och for att vi ska lyckas
med detta kriavs det att vi som pedagoger tinker till, vilket jag menar att
denna studies experiment ar ett exempel pa.

Vileveridagiett interkulturellt kommunikationssamhélle som stéller
nya krav pa oss som samhillsmedborgare. Kulturella broar ska byggas
och kommunikation dr avgorande i denna process. Nar vi sitter oss till-
sammans vid ett dukat bord uppstar en dynamik som &r svar att ater-
skapa vid andra tillfdllen under dagen. Jag har funderat mycket pa vad
det dr som gor stunden sa positivt laddad ur kommunikationssynpunkt?
Kan tidsaspekten vara en faktor? Vi sitter tillsammans tills vi 4r klara.
Ingen kommer plotsligt och avbryter och stiddar undan en maltid, vi
ar fortrogna med hindelseforloppet. Ménniskor éter tillsammans i de
flesta kulturer oavsett var pa jorden vi befinner oss. Ur kulturella aspekter
ser vi girna pa maltiderna som nagot som for oss nirmare varandra, ndgot
som skapar trygghet och gemenskap. Att bjuda in okdnda méinniskor
till middag signalerar som foljd av detta 6ppenhet och generositet. Jag
vagar mig néstan pa att dra slutsatsen att vi genom tiderna har anvént
maltiderna som en plattform for social kommunikation och dérfor blir
det viktigt for oss pedagoger att tinka till kring maltidssituationen pa
forskolan eftersom det kan utgora ett utmarkt tillfdlle for att trdna barn
i social kommunikation.
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Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1.

Vad anser du/ni - dr det bra eller daligt med fasta platser
i samband med lunchen?

Vilka ér skidlen anser du/ni for att ha fasta platser vid
lunchen?

Vilka faror ser du/ni géllande att 1ta barnen sjilva vélja
sin placering vid lunchen?

Hur uppfattar du/ni lunchens priméra syfte? Handlar det
om att barnen ska fa niring eller &r det ett tillfalle for att
trdna andra saker som ingr i forskolans uppdrag?

I kapitlet redovisas for en spanning mellan att skapa
trygghet a ena sidan och att skapa mdjligheter for
kommunikation & den andra. Hur ténker du/ni kring
denna spanning?
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Gor det med ett leende — skotbordet
som en kommunikativ mojlighet?

Sara Karnatz

Sara Karnatz dr anstdlld som forskolldrare i Gédvle kommun och har
sedan 4 dr tillbaks jobbat pd en forskola i Bomhus forskoleomrdde.
Tidigare arbetade Sara i 16 dar som forskolldrare i grundskola,
forskoleklass och fritidshem. Texten dr skriven som en del i en kurs

i pedagogik (61-90) vid Hégskolan i Gdvle.

Inledning

Det dr genom kunskaper om barns utveckling, en
nyfikenhet infor barnen och ett positivt engagemang
i samspelet med barnen som goda arbetsmetoder
utvecklas (Niss, 2006 s. 7).

Nér jag skolade in mitt yngsta barn pa forskolan for snart 5 ar sedan,
vicktes for forsta gdngen mitt intresse och min nyfikenhet for att sjalv
provapaattjobbapa forskolanmed de yngrebarnen. Trots attjag hade varit
yrkesverksam forskolldrare i 15 ar s hade jag aldrig arbetat i en renodlad
forskoleverksamhet. Min trygga yrkesvirld hade istéllet varit skolan
och forskoleklassen. Nagra manader efter min sons inskolning fick jag
mojlighet att borja arbeta pd en nyoppnad forskola, pad en avdelning
for de allra yngsta barnen 1-3 ar. En ny véirld 6ppnades for mig, jag sag
massor av mojligheter i mitt nya jobb och detta blev en nystart for mig
som pedagog. Tidigt sag jag hur viktigt det ar att jobba med anknytning
och relationer med de yngsta barnen. Att vart bemétande och forhall-
ningssatt dr ndgot av det allra viktigaste vi pedagoger har att jobba med.
Detta bekréftas av bland andra Sven Persson (2012) d4 han genom olika
studier visar hur de pedagogiska relationerna har en grundlaggande
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betydelse i hur barnen tillgodogor sig verksamheten. Om barnet far ut-
vecklas pé ett gynnsamt sitt genom trygga pedagogiska relationer blir
barnet bekréftat och kan genom detta kdnna engagemang i den 6vriga
verksamheten (se dven Niss, 20006).

En annan stor férandring jag upplever som pedagog i mitt nuvarande
jobb, i relation till mitt forra mer riktat mot de dldre barnen, &r hur kom-
munikation skiljer sig &t de bdda verksamheterna emellan. Fran att jag
tidigare mestadels anvint mig av det verbala spraket har jag nu blivit
mer medveten om det icke verbala spréket sa som till exempel mimik,
gester, blickar och kroppshéllning. Det projekt, som det hér arbetet dr
en del av, handlar om social kommunikation. Fér mig handlar social
kommunikation framf6rallt om olika former av relationsskapande. Nod-
dings (2013) menar att relationen &dr en grundldggande forutsittning
vad det giller att vara ménniska, vilket i forlangningen innebér att vi dr
beroende av dessa relationer.

Utifran mina nyvunna erfarenheter med att jobba med de yngre barnen
upptéckte jag att det frimst dr i omsorgssituationerna som relationsska-
pande och social kommunikationen ofta ges utrymme, ndr jag tar mig an
ett barn 1 taget vid till exempel pa- och avkliddning, sovvila eller blojbyten.
Jag upplever att det dr i dessa stunder jag ges mojligheten att skapa for-
troende, inbjuda till sampel, lek, ldrande och kommunikation. Utifran
dessa erfarenheter valde jag att fokusera pa skotbordssituationen efter-
som jag upplever detta som en omsorgssituation dir jag som pedagog
ges mojlighet att verkligen se barnet, da barnet och jag dr ansikte mot
ansikte i en relativt lugn miljé. Syftet med den hér studien dr déarfor att
synliggora och utveckla kvaliteten i motet med barnet vid skdtbordet.
Detta for att uppmarksamma skotbordssituationen som en viktig peda-
gogisk verksamhet ddr social kommunikation ges mdjlighet att utformas
och forstarkas. Utifran mitt dvergripande syfte utvecklade jag sedan
foljande forskningsfragor vilka denna studie avser att besvara:

—  Hur ser kommunikationen ut i skotrummet?

— Har tiden och miljon ndgon betydelse for att 6ka
interaktionen mellan pedagog och barn pa skotbordet?

Bakgrund

Jag kommer i denna teoretiska bakgrund fokusera pa samspelet mel-
lan barn och vuxna och i detta utgar jag framst fran Daniel Sterns teori
om sjidlvutveckling. Jag anser att Sterns teori dr relevant i min studie
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eftersom den fokuserar pa just samspel och kommunikation. Styrkan i
Sterns teorier ligger i att han inte ndjer sig med att enbart studera barns
yttre beteende, utan han har dven skapat hypoteser om barns inre liv
och upplevelser. Dessutom anvénder han forskningresultat fran ménga
olika traditioner. Som referens for att battre forstd Sterns teorier har jag
fraimst anvint mig av Marianne Brodins och Ingrid Hylanders tolkning
av Stern i publikationen Att bli sig sjéilv — Daniel Sterns teorii forskolans
vardag (Brodin & Hylander, 1998).

Daniel Stern var en amerikansk psykiater, psykoterapeut och spad-
barnsforskare. Han ansdg att spddbarn redan frén fodseln ar kapabla
till sjdlvstandigt tdnkande, att barnet har en fri vilja och att de deltar
i sociala samspel. Stern fokuserar framst pa relationer och han menar
att det dr genom sociala relationer individer ldr sig vad de kan forvinta
sig av, hur de ska forhalla sig till, samt hur de ska umgés med andra
individer. Sterns teori handlar pé sé sitt till stor del om barns tidiga
anknytning, framst till dess mamma, och nér det géller anknytningen
ar det fordldrarnas gensvar som avgor hur barnet kommer att forhalla
sig och utvecklas. Detta gensvar paverkar bade vad barnet forvéntar
sig att mota i1 kontakten med andra ménniskor och hur det uppfattar
sig sjélv, helt enkelt vilken sjédlvbild barnet utvecklar. Men barndomen
rymmer idag manga fler viktiga relationer &n till férdldrarna. En intres-
sant anknytningsprocess dr den mellan barn och pedagoger i forskolan.
Det grundldggande antagandet hos Stern, att det finns en begynnande
kénsla av ett sjédlv hos barnet, har relevans dven for pedagoger inom
forskolan (Brodin & Hylander, 2007).

Forskare dr relativt samstimmiga om hur viktig den tidiga anknyt-
ningen &r for barnets framtida utveckling. Vi pedagoger kan inte veta eller
paverka hur barnet byggt upp sin anknytning med forédldrarna innan
de borjar pa forskolan. Men vart arbete &r att mota alla barn pé bdsta
mdjliga sétt och utifran det skapa en trygg anknytning till oss vuxna pa
forskolan.

Stern anser att samspelet med andra ménniskor ar helt avgorande for
barnets utveckling. Han menar att allt som hdnder under livet paverkar
och fordndrar oss. Ddrmed péstéar han att det aldrig 4r for sent att dndra
pa en negativ utveckling hos barnet till en positiv utveckling. Det inne-
bar till exempel att ett barn som har daliga relationer med sina fordldrar
kan kompensera det med goda relationer till andra vuxna, exempelvis
pedagoger pé en forskola (Niss, Hindgren & Westin 2007).

Stern har betytt mycket for hur vi idag menar oss forstd sma barns
relationsutveckling. Han beskriver barnets utveckling fran fodelse till fyra
ars alder 1 termer av sjélvutveckling och att barnets upplevelse av sig sjdlv
utvecklas i samspel med en omgivning. Denna process av 6msesidiga
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relationer formas inom fem erfarenhetsdoméner. Brodin & Hylander
(1998) bendmner dessa doméiner samvaro, samspel, samforstand, sam-
tal och sammanhang. Dessa anvinds och utvecklas under hela livet och
till skillnad mot manga andra teorier dér stadier eftertrader varandra, sa
innehéller Sterns modell doméner som bygger pa varandra. Nér en ny
domin laggs till forsvinner inte den gamla, utan den fortsétter att vara
aktiv i samverkan med den nya. Varje domin bestar av en kénsla av ett
sjdlv, vilket handlar om hur barnet upplever sig sjdlv i forhéllande till
andra. De tre forsta domédnerna for relaterande bygger pé icke-verbal
kénslokommunikation. De tva senare doménerna omfattar symbol- och
verbalt sprak. Ord, meningar och berittelser ger kénslor mening och
sammanhang. Barnet kan dd& kommunicera inom flera sinneskanaler,
verbalt, kroppsligt och med olika kénslotoner. Jag anvidnder mig av
Sterns olika doméner nir jag analyserar resultatet for att pa sa sitt fa
okad forstaelse for vad som sker i samspelet mellan mig och barnen.

Samvarodoman - ett begynnande sjalv

Det nyfodda spadbarnet har en begynnande férnimmelse av sig sjélv,
om hur allting tas in, registreras och organiseras av det begynnande
sjilvet. I den hiar doménen ar allt samvaro och da fargar kénslorna alla
upplevelser. Det kognitiva och det kiinslomissiga gér inte att skilja at och
alla intryck forknippas med en kénsloton. Kénslor haller ihop erfaren-
heter till helheter och utgdr en bas for inldrning. Den forsta dominen
handlar for barnet mycket om fysisk kontakt, 6gonkontakt, tidsrytm,
mat, vila, ldgesfordndring och olika sinnesintryck. Det innebir att det
hjalper barnet att fa ordning pa tid och rum genom att ha en viss struktur
och rutin i verksamheten. I samvarodomédnen handlar vuxnas relaterande
mycket om fysisk och psykisk nérvaro, att finnas pa plats och vara uppmérk-
sam. Monti och Crudeli (2007) betonar vikten av att pedagoger sanker
arbetstempot for att kunna lyssna in, forsoka hora och forstd vad de
yngsta barnen vill sdga. De poédngterar vikten av att inneha en positiv
och professionell instillning och visa respekt for barnets forsok till
kommunikation. I den processen ingér att visa sig mottaglig genom att
vénta in barnet och ge tid for uppfattning och tankar.

Samspelsdoman - ett karnsjalv

Grunden i kdrnsjdlvet dr en begynnande kinsla hos barnet att kunna
styra sjdlv. Att det trots att det inte finns ndgon medveten reflektion dnda
finns en kdrna, en kénsla av att handla sjalv. Stern menar att barnet upp-
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lever sig som en egen person som bade hanger ihop och som ér skild fran
mamman. Under den hdr perioden sker grunden till dialogen. Barnet
kommer att utveckla sin sociala forméga och le, skratta och jollra med
alla som vill vara med. Barnet hdrmar ocksa den vuxne genom att gurgla
och den vuxne hirmar barnet genom att bluddra med munnen. Aven
Lindahl och Pramling Samuelsson (2002) menar att imitation dr en
sjdlvklar del av barns larande, att det i ldrandeprocessen ingar att upprepa
eller imitera. Imitation anvédnds for socialt umgénge med andra, utveckla
social kompetens och for sin egen jagutveckling. I deras studie fann Lin-
dahl och Pramling Samuelsson att barn utvecklar en medvetenhet om
omvirlden genom att imitera. Redan vid en sé lag alder som 14 méanader
anvander barn imitation som ett redskap for att ldra. De menar att imita-
tion dr ndgot som barn gor for att hirma vad andra ménniskor gor, men
att de gor det utan att ha reflekterat kring varfor det harmar. Barn imite-
rar ocksa andra for att forstd de madnniskornas handlingar.

Att spadbarnet deltar i sociala samspel marks, enligt Stern, bland
annat genom styrningen av blicken, med vilken barnet sjidlv kan soka
kontakt eller avsluta ett samspel. Barn élskar titt-ut leken for att om och
om igen uppleva de sekundsnabba 6gonblicken. Barnet harmar spontant
och latt ansiktsuttryck och kdnner igen kénslan i sig sjdlv. Barnet blir
glatt av att harma vénliga ansikten och bekymrade av ett allvarligt an-
siktsuttryck. Granberg (1998) skriver att barns lek borjar pa skotbordet
i samspelet mellan barn och vuxen. I denna lek pa skotbordet ldr sig
barnet turtagande genom att det &r en dmsesidig vixelverkan mellan de
bada parterna. Barnet lir sig ocksd samforstand genom sittet de leker
pa tillsammans och dmsesidighet genom att de visar varandra hénsyn
och dr lyhdrda for varandras signaler. Aven Knutsdotter-Olofsson (1987)
sdger att lek 1 grunden &r social och att den grundlidggs redan pa skot-
bordet. Hon menar att barn redan under sina tva forsta ar har lart sig
de viktigaste principerna i leken genom att delta i turtagning med en
vuxen. Barnet ldr sig da att leken har regler och att man dven kan leka
med hjélp av dessa, men ocksa att det finns klara signaler nér det ar lek
eller inte.

Spadbarnet har olika typer av minnen, inte enbart verbala. Minnet
av ett visst foremal innehéller bade vad som hidnder med foremalet,
kénslan som barnet kénner da och relationen till den person som var dér
vid tillféllet. Brodin och Hylander (1997) menar att mycket material i
forskolan behover levandegdras av pedagoger genom att visa, leka och
anvinda foremélen for att ladda dem med en kdnsloupplevelse. Tillsam-
mans kan barn och vuxna titta p4 och undersoka det som miljon har att
erbjuda. Barnet upptécker intressanta foremél eller bilder och vill dela med
sig av sin upplevelse med andra och relationen levandegér materialet.
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Men det fungerar ocksa omvént, det delade intresset for foremalet eller
bilden stirker relationen. Forfattarna beskriver det som att materialet
ar i ett mellanrum mellan pedagogen och barnet. Enligt Granbom (2011)
har forskolans pedagogiska personal som uppdrag att skapa en stimu-
lerande och lockande milj6. Miljon kan vara objektiv eller subjektiv.
Den objektiva miljon kan vi beskriva i form av termer som t.ex. storlek
och lidge. Den subjektiva miljon handlar om hur ménniskor tilldelar den
fysiska miljon mening och betydelse. Alla fysiska féremal som finns i
forskolan berédttar nagot om den miljé som de &r en del av. Miljon talar
pa sa sitt till barnet.

Samforstandsdomén - subjektiva sjalvet

Barnet borjar forstd att det som hénder inne i mig liknar det som hénder
inne 1 andra. Ett psykiskt samspel kommer igang via blickar, mimik,
kroppens rorelse och rosten. Detta ordlosa samforstdnd soker vi genom
hela livet och att uppfatta dessa icke-verbala signaler kriaver lyhordhet.
Pekandet dr ett yttre tecken pa att barnet vill dela uppmérksamhet och
titta pa nagot tillsammans med ndgon. Det blir ett sétt for barnet att ut-
forska vérlden tillsammans med ndgon som bekréftar att den ser samma
sak som barnet. Barnet pendlar med blicken mellan foremélet och den
som barnet delar upplevelsen med for att fa bekréftelse. Delat engage-
mang, nyfikenhet och upptéckarglddje stimulerar barnet att ga vidare och
pekandet overgar sa smaningom till andra sétt att dela fokus. Kidwell
och Zimmerman (2007) anvinder begreppet joint attention som unge-
far betyder delad uppmérksamhet. Med det menas att tva parter delar
uppmaérksamhet av ett objekt, som till exempel kan vara en mobil som
hénger i taket. De menar dven att delad uppmaérksamhet kan beskrivas
som en handling eller en aktivitet hos barnet. Néar barnet har borjat kunna
dela upplevelser med andra borjar ocksd den vuxne svara pé ett annat
sdtt pa barnets uttryck. Den vuxne fangar upp det barnet uttrycker och
Oversitter det till ett annat uttrycksmedel. Men det &r inte orden som &r
det viktiga i den hir doménen utan vilken kénsla rosten formedlar. Stern
kallar detta for kédnslointoning och genom intoning utvecklas barnets
inre liv. De kédnslor som blir intonade blir verkliga for barnet och sa sma-
ningom kommer barnet att fa ord dven for dem. Olika personer tonar
in olika sidor hos barnet utifran sin egen personlighet och pé det viset
far barnet ett brett register av sina upplevelser bekriftade. En form av
felintoning som anvénds ar avledning. D& svarar man inte pa barnets
signaler utan forsoker fa barnets uppmarksamhet pé nagot annat. Ibland
ar det nddvéndigt att avleda men ménga ganger avleder man i situationer
dér det kanske dr battre att tona in barnets kéinsla.
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Domaéanerna for samtal och sammanhang
- det verbala sjalvet och det berattande sjalvet

Nu stiger barnet in i ordens vérld och det far tillgang till ett nytt verk-
tyg for att kunna gora sig forstitt och forstd andra. Barnet borjar se sig
sjilv utifran och anvinder sitt namn for att referera till sig sjélv. Barnet
smittas inte ldngre bara av andras kédnslor utan borjar ocksa visa empati
for andras kénslor genom handling. Sprékinldrningen gér via dmsesi-
diga delande av fokus, barnet uppticker att allt barnet ser finns det ord
for. Nér barnet bendmner sjélv kan den vuxne bekréfta genom att upp-
repa vad barnet sagt. Nar spraket utvecklas tar det ofta 6verhanden som
kommunikationsmedel och d4ven om spréket ger barnet nya mojligheter
att kommunicera med andra sé blir samtidigt barnet medvetet om att allt
inte gér att kommunicera verbalt. Den starkaste upplevelsen av gemen-
skap ar dndé kanske den ordlosa, via blickar och berdring. Vid 3-4 érs
alder borjar barnet berdtta sma historier och refererar gérna till sig sjélv.
Spraket utvecklas frdn bendmnande till meningsbildande. Berittelsen &r
ett sitt att skapa meningsfullt ssmmanhang, att sortera intryck, sétta ihop
en orsakskedja och ett tidsforlopp. Hir menar forfattarna att det dr viktigt
attnagon lyssnar pa berittelsen sa att den far en mottagare. Att den vuxnes
tillginglighet, nyfikenhet och intresse &r den viktigaste stimulansen for
barns beréttande. Genom att som pedagog sjélv beritta vad som hénder
hjilper man barnet att skapa mening och struktur i berattandet. Ingrid
Engdahl (2011) har skrivit avhandlingen Toddlers as social actors in
the Swedish preschool. Diar beskriver hon hur foddlare, det vill sdga hur
sma barn i ett till tre &rs alder pratar och foddlers ir ett begrepp for den
alderns sprak. Hennes resultat visar hur smébarn integrerar med varandra
i tidig lek och bjuder in till lek utan tillgdngen till ett verbalt sprék.
Resultaten i avhandlingen visar en forstaelse for sma barn som sociala
personer. Det sociala kan yttra sig pd manga olika sétt till exempel genom
kénslor som kramar, pussar och kroppskontakt och i leken.

Tidigare forskning om skdtbordssituationer

Aven om det varit svrt att hitta forskning kring skotbordet si finns det
nagra examensarbeten skrivna sedan tidigare. Ett av dessa ér skriven av
Jenny Henriksson och Rania Hussein (2013) vilka undersokt blojbytets
matematiska mdjligheter. Detta gjorde de genom bade observationer,
intervjuer och en enkédtundersokning till pedagoger. Resultatet av under-
sokningen visade bland annat att flertalet pedagoger ség blojbytet som
en pedagogisk situation och att det forekommer matematik under blojbytet.
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Men det framkom &ven att tidsbrist och stress upplevdes som stora hinder
for att kunna jobba med matematik under blojbytet.

Hur var det pd Liseberg i helgen? (Ekstrand & Rosdahl, 2016) &r en
studie om det kommunikativa métet mellan barn och pedagog vid skot-
bordet. De har genom ljudupptagningar studerat hur pedagoger och barn
kommunicerar vid skotbordet pa tva olika forskolor. Resultatet visar att
kommunikationen mest handlar om vardagliga handelser pa och utanfor
forskolan, matematik, sang och sprakutveckling. Det visade sig ocksa
att det mestadels var pedagogerna som tog initiativ till samtal vid skot-
bordet och att de dven styrde samtalet manga ganger. Det som forfat-
tarna inte har med i sin studie dr den ordldsa kommunikationen, vilket
kan forklaras med att de har baserat undersdkningen pé icke narvarande
ljudupptagningar. De har alltsa endast utgatt fran det som kan horas pa
ljudupptagningar under blojbytet.

Metod

Under studiens genomférande har jag haft aktionsforskningsprocessen
som utgangspunkt, dér jag har studerat mitt eget arbete med barnen kring
skdtbordssituationerna. Ronnerman (2011) menar att vi kan skapa ny
kunskap genom aktiv medverkan i forskning. Aktionsforskning innebar
att man provar nagot med syftet att fordndra verksamheten i en viss rikt-
ning (Rénnerman, 2004). Cohen, Manion och Morrison (2011) definierar
aktionsforskning som ett smaskaligt ingripande i det verkliga livet, foljt
av en noggrann undersokning av effekterna av detta ingripande. Aktions-
forskning kan alltsa beskrivas som ett kraftfullt verktyg for forandring
och forbéttring pa lokal niva, som i det hér fallet &r en forskola.

Jag har undersokt om jag kan oka interaktionen tillsammans med
barnen pa skdtbordet genom mitt forhéllningssitt och genom hur miljon
ar skapad kring skotbordet. Jag har studerat skotbordssituationer med
barn i dldrarna 1-3 &r under en fyra veckors period. For att urskilja for-
andringar har jag delat in skdtbordssituationerna i fyra olika moment:

— Tagit god tid pa mig vid skdtbordet och varit en aktiv
pedagog som tagit initiativ till samspel
— Bara bytt blgjan och 14tit barnet vara den aktiva

— Haft en ndrmiljo kring skotbordet med bland annat
en mobil hingandes ovanfor skotbordet och bilder
synliga for barnet

— Haft en ndrmilj6 utan synliga foremal och bilder
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For att samla empiri till mina studier har jag gjort observationer och fort
féltanteckningar. Jag har renskrivit mina anteckningar efter varje dag och
noterat vissa utmérkande drag i marginalen utifran hindelserna. Efter
att ha utfort alla observationer samlade jag mina anteckningar for att i
nésta steg soka ett resultat. Till en borjan gjorde jag ljudupptagningar
vid blojbytena men maérkte tidigt att det inte gynnade mina studier,
mycket av kommunikationen som skedde pa skotbordet var ljudlos. Att
filma var aldrig aktuellt utifran ett etiskt stéllningstagande.

Aktionsforskningen har gjort mig mer nyfiken och manga tillfallen
som jag har dgnat till denna studie har vickt nya fragor som jag vill
fortsétta undersoka. Darfor bestdimde jag mig for att dven intervjua de
fyra 6vriga pedagogerna som anvander samma skotrum. Hur ser de pa
samspelet och kommunikationen vid skdtbordet? Pa grund av tidsbrist
i verksamheten fick pedagogerna svara pa fragorna skriftligt en och en,
darefter gjorde jag en sammanstéllning av svaren. Jag kommer i resultatet
dven aterkoppla mina observationer till bakgrunden, till de studier jag
tagit del av.

Aktionsforskningen, intervjuerna och den teoretiska delen utgor
tillsammans en metodtriangulering, vilket innebér att jag anvint mig av
flera olika metoder i samma studie for att analysera samma d&mne. Patton
beskriver begreppet triangulering pa foljande satt:

One important way to strengthen a study design is through
triangulation, or the combination of methodologies in

the study of the same phenomena or programs. This can
mean using several kinds of methods or data, including
using both quantitative and qualitative approaches

(Patton 1990, s. 187).

Resultat

Enligt Gunilla Niss (2006) dr det nar rutinsysslorna pé ett medvetet sétt
anvinds som viktiga larsituationer fir effekt pa bade barn och pedagog.
Det vi kallar for omsorg blir da till intressanta och larorika méten. Ménga
pedagoger uttrycker att de inte har tid att méta varje barn individuellt. Att
ha manga bldjbarn i gruppen skapar en kénsla av otillrdcklighet och frus-
tation hos en del pedagoger. Niss menar vidare att genom att de minsta
barnen far nya blojor ménga ginger varje dag kan vi anvdnda dessa
stunder for att samspela med barnet, svara pa signaler, se och bekrifta
barnet och pé sé vis férdjupa relationen och stéirka barnets sjélvkénsla.
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Att med lek, sang och prat pa sé sétt skapa gemensamma upplevelser
och vérdefulla situationer som gynnar barns utveckling.

Pa fragan till pedagogerna om bldjbytet kan anses som en pedago-
gisk aktivitet svarar en av pedagogerna att det egentligen &r det men att
hon ibland sjdlv ser det som: ndgot som mdste goras. En annan svarar att
det kan bli en pedagogisk aktivitet med ratt instéllning, ndgot som den
tredje pedagogen ocksa dr inne pa nér hon svarar att det ar upp till henne
att gora den pedagogisk. Hon menar att om man inte dr nérvarande
i stunden eller inte intresserad av barnets intressen: sd blir det bara en
vardaglig situation ddr ingen av parterna ldr sig ndgot nytt. Den fjarde
pedagogen anser att blojbytet dr en ldrande situation dar man kan fa
in bland annat kroppsuppfattning, kommunikation, matematik och be-

grepp.

Skotrummets miljo

Det skotrum som jag nyttjat under en denna period ar ett rum som &r
placerat mellan tva avdelningar. I rummet finns en diskbénk, ett vatten-
bord, tre pottor och tva skdtbord som &r placerade bredvid varandra med
en vattenho emellan. Rummet anvénds forutom till blgjbyten och pott-
besok, dven till vattenlek. Skotbordens placering dr framfor ett fonster,
fonstret vetter mot en insynsskyddad innegard och utanfor fonstret star
ett trad. Ovanfor det ena skotbordet sitter ett skap for forvaring av salvor,
tvél och andra produkter som kan behova anvéndas. Under sképet sitter
det bilder som barnen kan titta pa nar de ligger ner. Ovanfor de bada skot-
borden hinger det mobiler. Den ena mobilen innehéller olika insekter
sasom en nyckelpiga, en spindel och en trollsldnda. Den andra bestér av
ett lejon, en apa och en elefant. Skdtborden dr hoj- och sénkbara, vilket
gor det mojligt for pedagogerna att vilja en behaglig arbetsstéllning.
Men dven for att vilja hojd sé att avstandet till barnet blir det basta for
att fa mojlighet till ett bra samspel.

Att det finns tva skotbord parallellt med varandra kan vara till fordel
och nackdel har det visat sig i min studie. Fordelen kan vara, forutom
effektiviteten att tva pedagoger kan byta bloja samtidigt, att det dven ges
tillfalle for barnen att samspela med varandra. Nackdelen jag har upp-
mirksammat dr hur latt det 4r for oss vuxna att borja prata med varandra
nirdetgestillfille, vilketresulterariattfokusflyttas frainbarnet. lexemplen
fran observationerna anvinder jag mig av begreppet hen eller barnet,
dels for att avidentifiera barnet men ocksa for att konet inte ges ndgon be-
tydande roll i min studie. Jag anvidnder mig av Sterns olika doméner for
att relatera till det jag sjilv uppmirksammat under mina observationer
och till de 6vriga pedagogernas svar i intervjuerna.
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Samvarodoman - ett begynnande sjalv

I likhet med Monti och Crudeli menar Margareta Ohman (2006) att
pedagoger ska ta till vara de mysiga stunderna med barnen. Ofta upplever
pedagoger att de har ont om tid och det dr svart att hinna med allt och
da kan omsorgssituationerna bli lidande. Det finns en risk att dessa situa-
tioner gar pa lI6pande band och att tillfdllena for samspel och ldrande inte
tas tillvara. For att urskilja olikheter i samspelen har jag, som tidigare
beskrivits i metoden, valt att dela upp blojbytena i olika moment. Vid de
tillfallen jag har tagit god tid pa mig i skotrummet har jag uppmarksammat
maénga stunder for larande.

Observation 1: pedagogernas upplevelse

Under vintern har barnen haft mdjlighet att f6lja en snogubbe, som
nagra barn byggt tillsammans med en pedagog, utanfor fonstret i skot-
rummet. Varje gang barnen klattrat upp for stegen till skotbordet har de
motts av snogubben i fonstret. Flera barn har stannat upp pa stegen, tittat
och reflekterat 6ver sndgubben, hur den har blivit mindre och mindre
med tiden och varfor det dr sa. Det har utvecklats samtal kring att sno-
gubben ”sover” (ndr den hade tappat sina stenar till 6gon), att sndgubben
”ar ledsen” (nir snogubben tappat pinnen till munnen). Under stunden
pa skdtbordet kunde sedan samtalen vidareutvecklas och kopplas till
barnens egna erfarenheter. Nér ar du ledsen och varfor?

P4 fragan om vad pedagogerna gor for att frimja samspelet och
kommunikationen pa skotbordet svarade en pedagog att hon soker
ogonkontakt med barnet. Hon hittar pa ett samtalsimne att prata med
barnet om till exempel mamma och pappa eller samtalar om bilderna
under sképet. En annan pedagog forsoker ha samma rutiner varje gang:
tittar pa barnet, tilltalar barnet med dess namn, forsoker fora ett samtal
om ndgot som barnet tycker om eller om bilderna pé viaggen. Den tredje
pedagogen anser att samspelet borjar redan innan skdtbordet nédr hon
fragar om barnet vill folja med och byta bldja. Pa skotbordet pratar hon
med barnet, sjunger for barnet och berittar for barnet vad det dr hon
gor sa att barnet vet om det. Den fjarde pedagogen &r inne pd samma
spér, att det dr viktigt att inte bara “’slita upp” barnet fran en aktivitet
utan komma 6verens med barnet om att ga och byta bldjan och att ocksa
acceptera att barnet kanske vill att ndgon annan byter. Vil pa skotbordet
sjunger, pratar och leker hon med deras fotter och killar p4 magen.

Tre av pedagogerna upplever att relationen mellan barnet och den
vuxne dr viktig vid blojbytet. Den fjdrde anser att relationen har bety-
delse men att det viktigaste ar att barnen hinner forsté att det ska bytas
bloja. En av pedagogerna anser att blgjbytet ar en viktig stund nir hon
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far vara ensam med barnet och hon kan bygga upp en relation sé att
barnet kénner sig tryggt. Hon menar att &ven de tystlatna barnen far en
chans att vdga prata vid dessa tillfillen. En tredje pedagog menar att
barn kénner sig trygga om de har en lugn och ndrvarande pedagog. En
pedagog anser att blojbytet dr ett tillfalle att bygga upp en bra relation
och att en trygg relation ger en avslappnad dialog.

Under ett flertal av bljbytena har jag lagt marke till att det barn som
jag har haft ett samspel tillsammans med pé skotbordet har sedan fortsatt
ty sig till mig dven efterat. Det stimmer vdl med det Stern beskriver nér
han talar om det lilla barnets behov av att ingéd i dmsesidiga relationer,
att upptdcka att det ar mojligt och hérligt att dela en upplevelse eller en
kénslostamning med en annan ménniska. Det 4r grundldggande for att
kunna méta andra och det &r en forméaga som pedagoger bor stimulera
och stddja. Om ett barns forméga att métas och skapa relationer far stimu-
lans och uppmuntran kommer det antagligen att leda till att viljan att
mdétas igen okar (se t.ex. Ohman 2006).

Observation 2

Barnet som ér ett och ett halvt ar ligger pa skotbordet for att fa sin bl6ja
bytt innan maten. Hen har varit missndjd hela formiddagen. Vi har trots
atskilliga forsok inte lyckats komma pa vad som inte kénts bra for barnet,
kanske haller barnet pa att bli sjukt har vi funderat. Nu ligger hen hir
och tittar pa mig med stora 6gon och jag borjar leka tdtisse, fotbisse-
ramsan med barnet. Den gér ut pa att jag tar pa barnets ta, fot, ben, kni,
lar och avslutar med att killa barnets mage samtidigt som jag séger:
tatisse, fotbisse, benborre, kndknorre, larvick och lilla véllingséck.
Barnet kiknar av skratt och jag skrattar tillsammans med barnet. Vi
leker leken nagra ganger och jag tdnker sedan borja blojbytet, men barnet
vill fortsdtta leka. Hen tar tag i sin ta och tittar pd mig forvantansfullt.
Ska vi leka igen? fragar jag. Barnet som dnnu inte har det verbala spraket
nickar och ler. Vi leker leken méanga ganger. Efter det dr hen n6jd och
glad och gér tillbaka till barngruppen och bérjar leka med en bil. Hen
far sedan en trevlig stund vid maten och somnar ddrefter skont pa sin
madrass. Kanske behdvde barnet bara en liten stund tillsammans med
en vuxen for att kdnna sig tillfreds? Ibland kanske det &r sa enkelt.

Samspelsdoman - ett karnsjalv

Enligt Stern och flera andra forskare dr imitation en sjdlvklar del av barns
larande. Imitation anvinds for socialt umgédnge med andra, utveckla
social kompetens och for sin egen jagutveckling.
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Observation 3

Barnet som &r drygt ett ar dr véldigt motoriskt aktiv, och har manga
génger svart att ligga still pa skdtbordet, vill gérna snurra runt och sétta
sig upp. Det dr ofta en utmaning att byta blgja pa hen. Barnet anvander
annu inte det verbala spraket. Vid det hir blojbytet kinns hen ovanligt
avslappnad, ligger och tittar pa saker runt omkring i rummet. Tittar pa
mig emellanét. Barnet leker med tungan i munnen. Pl6tsligt kommer
det ett speciellt ljud nér barnet vibrerar med tungan i munnen. Barnet
blir férvanat sjdlv, tittar pd mig med stora dgon. Jag uppméarksammar
ljudet genom att hiarma barnet och gora likadant. Det blir en jitterolig
lek dér vi gor detta ljud om och om igen. Sedan gor jag andra ljud med
munnen som barnet i sin tur harmar. Det dr forsta gangen som jag har
den hiar kommunikativa leken med just det hir barnet, men det blev inte
den sista.

Observation 4

Samma barn ligger pa skotbordet vid ett annat tillfille och tittar pa
bilderna under skapet som hinger ovanfor barnets huvud. Hen pekar
pa bilderna och vi pratar om dem. Den ena bilden visar en katt. Ar
det katten?” fragar jag. Barnet nickar. Hur ldater katten? Hen tittar pa
mig forvantansfullt men siger inget. Sdger den mjau? fragar jag. Mjau
hérmar hen. Sedan “mjauar” vi och skrattar tillsammans. Enligt Stern
paverkas barn starkt av sin vardares ansiktsuttryck. Ett leende ansikte
gor barnet tillfreds medan ett ordrligt ansikte oroar barnet, kinslor har
en kraftfull inverkan pa barnet.

Observation 5

Nu ska vi byta din bloja sdger jag och har i baktanke att inte vara aktiv
och bara byta bloja. Barnet tittar pa mig, slapper inte min blick for en
sekund. Hen vintar pé att ndgot roligt ska hénda. Jag fortsitter att jobba
pa, sdger ingenting. D4 tar barnet sina hinder fér 6gonen och slépper
hénderna, tittar fram och spricker upp i ett leende. Barnet vill leka tittut
och jag kan inte halla mig langre, jag borjar skratta och vi leker tittut en
stund. Barnet dr glad och ndjd efterat och jag likasa.

Gemensamt for alla tillfillen har varit att barnen alltid sdker min
6gonkontakt pé skotbordet. En del slédpper den for att titta pa bilder och
andra foremél, men &terkommer alltid till 6gonkontakten. En del av
barnen sldppte inte dgonkontakten alls under blojbytet.

Samtliga intervjuade pedagoger anser att 6gonkontakten &r viktig i
samspelet vid skotbordet. En pedagog beskriver att det kdnns bra att ha
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ogonkontakt och att samtalet blir en tvavagskommunikation dven om
barnet inte har ndgot sprak. En annan beskriver att 6gonkontakten kom-
mer som en beléning. En pedagog svarar att 6gonkontakt dr viktigt men
att om den inte uppstar sa far hon forsoka kommunicera énda.

Kihlbom, Lidholt och Niss (2009) menar att 6gonkontakten inte bara
innebdr att barnet kan veta att den vuxne finns i niarheten utan att det
ocksa dr viktigt att den vuxne later barnet se dess ansiktsuttryck, gester
och ovriga kroppssprék. Detta &dr betydelsefull information for barnet
nér det ska integrera sina olika intryck till en forstaelse av vad som
hénder mellan det sjdlv och den vuxne. Kihlbom m.fl. menar ocksé att
barnet lastar av sig negativa affekter som ilska, fértvivlan, uppgivenhet
eller forvirring till den vuxna trygghetspersonen som far bli en bérare
av svarhanterliga affekter. I en sadan situation innebér det inte bara att
vara inkdnnande utan ocksa att formedla trygghet och optimism, vi ut-
héirdar det hdr tillsammans.

Leken ar viktig i samspelet vid skotbordet. Enligt Niss (2006) sker
mycketav leken vid skotbordet ndr vardaren t.ex. leker med barnets fotter,
tar och hiinder. Da bekréftas barnet fysiskt samtidigt som vardaren pratar
med det eller sjunger for det. Nar denna omsorg tillsammans med lek
sker 1 en positiv atmosfar kan barnet utveckla bade sin formaga till reflek-
tion och kommunikation. Det &r dérfor dessa vardagliga situationer &r
sa viktiga. Titt-ut leken &r en spannande lek langt upp i forskolealdern.
Den skapar forutsittningar for barnet att utveckla sin samspelsformaga
och den innehéller bade spinning och gléddje.

Observation 6

Ett av barnen ligger pa skotbordet for att fa sin bloja bytt och ett annat barn
foljer med till skotrummet. Barnet som foljde med kryper in under skot-
bordet och sitter sig. Barnet dr ganska tystlatet och kan upplevas som lite
blygt. Da och da tittar barnet fram under skdtbordet. Varje gang barnet
tittar fram ropar jag tittut. Barnet under skotbordet skrattar hjartligt
varje gdng varpa barnet som ligger ovanpa skotbordet borjar skratta sa
att hen nistan kiknar. Aven om barnet inte ser det andra barnet hor det pa
stimningen att nu hdnder nagot kul. Detta dr nagot som Elin Michélsen
(2005) uppméarksammat i sin studie, att manga samspel hos de yngre
barnen i forskolan roér nagot som ligger utanfor barnet, ett yttre fokus.
Samspel vitaliseras, far ny energi, nir nagot ovéintat hinder, da skratt
och spontana kommentarer ger gemensamt engagemang i samspels-
situationer.
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Observation 7

Medan den tidigare ndmnda zdtisse-leken pagar star tva 2-aringar vid
diskbdnken i samma rum och har en vattenlek. Det ena barnet stannar
upp i den intensiva vattenleken och betraktar var lek som forsiggér pa
skotbordet. Barnet ler och foljer oss med glittrande 6gon. Barnet dr
en betraktare, anvénder sig mest av kroppssprak, ljud och mimik i sin
kommunikation. Jag ser i 6gonvran hur hen &r intresserad av leken och
vart samspel kring den. Efter en stund vénder jag mig till barnet vid
diskbénken och fragar: ér det en rolig lek tycker du? Barnet ler fort-
farande och nickar. Hen fortsétter inte sin vattenlek forrén fdtisse-leken
pa skotbordet dr avslutad. Vad bra tinkte jag, att fler barn fick glddje av
det roliga métet vid skotbordet, vilken storvinst.

Samforstandsdomén - subjektiva sjélvet

Vid ett flertal tillfdllen da jag inte var den aktiva pedagogen vid bloj-
bytet, forsokte barnen finga min uppmarksamhet genom att peka pa
foremal runtomkring for att 4 igdng ett samspel. Jag upplevde det som
en slags inbjudan till kommunikation.

Observation 8

Barnet som ar tre ar ligger pa skdtbordet och tittar forvantansfullt pa
mig. Hen vet att vi brukar prata och skoja vid dessa tillféllen. Jag av-
vaktar och koncentrerar mig bara pa att byta blojan. Barnet pekar pa
sin tréja. Du har ndagot pd trojan? fragar jag. Barnet nickar och séger:
Blixten. Ar det Blixten McQueen? frigar jag. Barnet nickar och ser nojt
ut. Tycker du om den? Fragar jag varpa barnet responderar med ett: im.
Hur ldter Blixten McQueen? fragar jag. Barnet tar i och brummar hart
med munnen. Vi brummar sedan tillsammans.

Vi delade uppmirksambhet, joint attention kring trojan och barnet
gjorde detta genom handling nér hen pekade pé tr6jan. Sma barn an-
vénder sig av att visa objekt som en metod for att involvera andra. Detta
sker i tidig dlder hos barnen, innan de lér sig att prata. Kidwell och Zim-
merman (2007) menar att sma barn &r ultrasociala varelser som visar
sina sociala fardigheter i tidig alder.

Observation 9

Barnet som ér ett ar ligger pa skdtbordet, jag har instéllningen att bara
byta bldja. Jag maste vara effektiv, vi har ju manga blojbarn pé avdel-
ningen och snart dr det ju mat ocksa. Barnet tittar pd mig och soker
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kontakt. Nar hen mérker att jag mest ar koncentrerad pa att byta blgjan
sa borjar det lilla barnet att peka pa féremal runt omkring skotbordet
— hyllan, fonstret, tuben med salva, bilderna pa vaggen. Till slut pekar
hen pé sin nésa och tittar forvantansfullt pa mig. Nér hen inte far nagon
respons pekar hen till slut pd min ndsa. Nu ér jag fardig med blgjbytet
och lyfter ner barnet. Stunden dr forbi och jag kénner mig illa till mods.
Téank vad manga ord och begrepp vi hade tillfélle att prata om, vi hade
mdjlighet att koppla ordet och foremaélet tillsammans och orden skulle fa
en innebord. Vi skulle formodligen ha haft ett fint samspel, métt varandras
blickar, delat varandras intresse, bytt leenden med varandra. Barnet ville
och forsokte men jag tog inte tillvara pé det. Hur manga sadana stunder
gar vi miste om under en dag funderar jag.

Enligt Bae (1988) beror bland annat barns sjélvbild pa hur hen blivit
bemétt av pedagoger, sjdlvbilden kan antingen bli positiv eller negativ.
Om barnet inte fir nagon respons pa det barnet forsoker siga till en peda-
gog kan det bidra till att paverka barns sjdlvbild negativt. Detta dr nagot
som dven Monti och Crudeli (2007) podngterar vikten av, att inneha
en positiv och professionell instéllning och visa respekt for barnets
kommunikationsforsok.

Under cirka en veckas tid tog jag bort alla foremal och bilder som
fanns runtomkring skdtbordet for att se vad som hédnde med kommuni-
kationen dd. Samtliga barn uppméarksammade redan vid forsta blgjbytet
att bilderna och mobilerna var borta. Dock uttryckte de det pa olika
sdtt, de yngsta barnen tittade sig runt omkring och liksom letade med
Ogonen. Andra pekade ddr bilderna hade funnits. De dldsta barnen med
ett utvecklat verbalt sprak konstaterade: ekorren borta, lejonet borta
och sa vidare. Nagra barn hiarmade ljud fran djur som hade funnits dar.
Aven de intervjuade pedagogerna svarade att barnen uppméirksammade
att foremal och bilder var bortplockade och att barnen hade fragat efter
dem. En pedagog svarade att flera barn kunde minnas var de olika
bilderna hade suttit. En pedagog upplevde det som att barn vill att allt
ska vara som det brukar och att de mar bdst da. En annan pedagog
svarade att hon sjélv tyckte att det blev trakigt utan bilderna och att hon
ville sitta tillbaka dem.

Observation 10

Barnet som dr tva ar har varit vildigt intresserad av mobilen ovanfor skot-
bordet med de vilda djuren, tittar och pekar: ejonet? botta? sager barnet
och slar ut med armarna. Ja, lejonet dr borta, bekriftar jag. Undrar
du vart lejonet dr? Barnet nickar. Ser sig omkring och hittar den rena
blojan som ligger bredvid sig. Hen tar upp bl6jan och pekar pa figurerna
som finns pa den. Vi pratar om figurerna, hur de ser ut och hur de later.
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Observation 11

Ett av de yngsta barnen som brukar titta pd bilderna under sképet, tittar
forvénat pa det tomma sképet, tittar pd mig och pa skapet igen. Sedan
uppticker barnet ett papper ovanfor skétbordet som endast innehéller
informationstext (férhdllningssétt kring hygien) som jag har ldmnat
kvar eftersom det 4r amnat for oss pedagoger. Barnet pekar pa pappret
och pratar med mig: di da da da. Jag bekriftar: ja, titta ddr sitter det ett
papper, undra vad det star ddr?.

De yngsta barnen tittar runt och letar efter bilderna och féoremalen sé&
pass mycket att det dr svart att f4 en annan kontakt med dem. Allt fokus
blir pa att sakerna &r borta. I ménga av situationerna kravs det mer an-
strangning fran min sida for att f4 igdng en kommunikation eftersom
det inte finns nagra synliga foremal eller bilder. Jag upplever att barnen
inte har samma forutsittning att bjuda in mig till samspel ldngre. Mesta-
dels ér det jag som stiller frdgor om till exempel vad har du lekt ute pa
gérden idag? S& pratar vid kring det.

De intervjuade pedagogerna anser att foremalen och bilderna kring
skotbordet dr viktiga for att ha ndgot att prata om som barnet kan rela-
tera till, titta pa tillsammans med barnet, avleda barn som ér lite ridda,
avleda barn som tycker att det dr jobbigt att byta bldja, fAnga barnets
uppmairksamhet och bygga upp nya relationer med nya barn. En av pe-
dagogerna anser att en inbjudande nérmiljo kring skotbordet ar viktigt
s& att barnen ska trivas att vara dir. En annan pedagog svarade att
nirmiljon kring skdtbordet ar viktigt till en viss del for samspelet men
viktigast &r hon sjilv. Samma pedagog svarade att det diremot &r betydel-
sefullt med ett stort skotrum dar manga kan vistas samtidigt, till exempel
att flera barn kan sitta pa pottorna samtidigt. Niss (2006) menar att en
god omsorg kriver en positiv kinslomaissig relation till barnet, vilket i
sin tur 6kar vardarens mottaglighet for hur den fysiska omsorgen ska
skotas. I forskolans arbete med de yngsta barnen upptar den fysiska om-
vardnaden en stor del av den tid som dgnas at barnen. Det 4r en konst att
ta vara pd alla dessa tillféllen.

Observation 12

Barnet ligger pé skotbordet och vi smapratar lite om mobilen som hdnger
ovanfor skotbordet. Nir jag tar av barnet den ena strumpan sé sitter
det ett plaster kring barnets storta. Barnet ser tan och grimaserar med
hela ansiktet och ser ledset ut. Oj, har du gjort illa dig? fragar jag med-
lidande. Barnet nickar och ser véldigt ledset ut. Vill du att jag ska bldsa
fragar jag och ler. Barnet nickar och ler nu ocksé. Sedan kan vi fortsétta
och prata om annat.
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Den hér observationen kopplar jag till det som Stern kallar for intoning,
att de kénslor som blir intonade blir verkliga for barnet. Som jag ndmnt
tidigare sa dr avledning en form av felintoning, d4 man inte svarar pa
barnets signaler utan forsoker fa barnets uppmérksamhet pa annat.
Ibland ar avledning nodvéandig, som till exempel vid tillfillen nir jag
har bytt bloja pa barn som har mycket rorelse i kroppen och inte &r in-
tresserad av att ligga still pa skotbordet. Da har jag saknat foremalen
nér de var borta eftersom de har fungerat bra till att avleda barnet for
en stund. Vid ett sddant tillfdlle kom min tr6ja med Babblarmotiv pa,
till stor anviindning da barnet lag vildigt stilla och tittade och ”pratade”
med Babblarna och mig. Da kunde jag byta blgjan samtidigt som jag
bendmnde Babblarnas namn.

Alltfler forskare formulerar tankar om att den bésta forutsttningen
for ldrande ar i situationer dir barn och pedagog sida vid sida gemen-
samt undersoker och utforskar nagot for att fa 6kad kunskap. Den ryske
sprakforskaren Lev Vygotskij var overtygad om att allt ldrande sker i
sampel med andra och han menar att barns ldrande stimuleras av lagom
svéra utmaningar dér pedagogen stottar och underléttar barnets vidare
utveckling (Ohman, 2006).

Observation 13

Hen, som &r drygt ett ar, vill klattra upp for stegen till skotbordet. Det
ar svart ndr benen ar korta och trappstegen lite hala. Jag star hela tiden
bredvid stegen och hejar pa uppmuntrande: 4aa hej, 4aa ha. Hen tittar pa
mig och soker bekriftelse. Jag nickar och sdger: du kan det hér. Barnet
kadmpar, steg for steg, varje steg dr en kraftanstrangning. Barnet stannar
upp och pekar pa ankorna som &r pa trappstegen, tittar pa mig och pekar
igen. Titta ankorna, séger jag, barnet nickar och ler och fortsétter sin
fard upp mot skdtbordet. Sista steget och barnet slanger upp ena benet
pa skotbordet varpa jag séger: ja, du klarade det. Barnet skiner upp med
hela ansiktet och nickar ngjt.

Domaéanerna for samtal och sammanhang
- det verbala sjalvet och det berattande sjalvet

Vid négra tillfillen upplever jag att samtal mojligtvis inte hade upp-
kommit om féremalen hade funnits dér som vanligt. Detta dr ndgot som
Niss (2006) menar, att mobiler som hdnger dver skdtbordet dr vackra att
se pd men de avleder ocksa barnets uppmérksamhet. Risken finns att det
inte blir s mycket samspel mellan barn och pedagog och att man missar
det individuella motet.
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Observation 14

Hen som ér tre ar har varit vildigt fortjust i mobilen ovanfor skotbordet
och vill ofta peka pé djuren som hénger i mobilen och prata om dem.
Nu dr mobilen borta och barnet ligger och tittar runt. Hen ser ett blé-
mirke pé sitt ben ndr jag drar av byxorna. Barnet pekar pa blamarket
och beréttar en lang beréttelse om hur hen hade varit pa Leklandet och
akt rutschkana, ramlat och gjort illa sig. Hur det hade kommit blod och
att hen hade fatt plaster. Sedan beréttar barnet utforligt om allt annat
som hade varit roligt pa Leklandet ocksa. Barnets berdttande om Lek-
landet innebar att barnets sprak har utvecklats fran bendmnande till me-
ningsbildande enligt Sterns teori. I den har doménen borjar barnet visa
empati for andras kénslor vilket visar sig i nésta observation.

Observation 15

Barnet som snart dr tre ar ligger pa skotbordet och vi pratar om vad barnet
har lekt tidigare ute pa garden. Plotsligt hors ett intensivt gratande fran
ett nirliggande rum. Barnet pa skotbordet skrynklar ihop sitt ansikte
och ser ledset ut. Ar det ndgon som grdter? fragar jag och barnet nickar
sorgset. Vad tror du har hént? fortsatter jag. Illa, svara barnet. Har nagon
gjort illa sig? fragar jag varpa barnet svarar: mmm, trésta och vill resa
sig upp fran skdtbordet. Liksom Stern podngterar Lokken (2008) att
dven de yngsta barnen har full kapacitet att ta in omvarlden och darmed
utveckla sitt sprak. Med alla sina sinnen, tidigare erfarenheter, och upp-
levelser av samspel har dven de yngsta barnen en inneboende vilja att
formedla och uttrycka sig, med savél kroppen, ljudldget, ansiktsuttryck
som det verbala spraket.

Observation 16

Jag observerar vad som héinder i skétrummet medan jag byter bloja pa
ett barn och upptécker att dir pagér flera mdten samtidigt, vid ett tomt
vattenbord pa golvet star tva barn. Det ena barnet har en bil som den kor
omkring med i bordet och séger upprepande: daj, daj, daj. Det andra
barnet tittar pd och spritter i hela kroppen och gor glada ljud genom
att bldsa med tungan utanfor munnen. Samtidigt sitter tvd 3-aringar pa
en varsin potta och diskuterar om det har kommit nagot kiss. Den ena
frdgar: ommit iss? varpa den andra tittar ner i sin potta och svarar: nde.
Den andre stiller sig upp och pekar i sin potta och visar glatt: iss. Sjalv
sjunger jag och barnet pé skotbordet sangen /ille katt eftersom barnet
har upptéckt en bild pa en katt ovanfor skotbordet. Ytterligare tva barn
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star vid diskhon och har en vattenlek dér de turas om att fylla pa vatten
i sma flaskor. De skickar kranen emellan sig i ett samforstand, fyller i
och héller ur. Emellanat byter de blickar med varandra och faller ut i ett
gapskratt tillsammans nir de héller ut vattnet. De sdger inte manga ord,
men vilken kommunikation och vilket samspel de har. Allt detta hdander
i ett och samma rum vid ett och samma 6gonblick, tdnk sa manga vérde-
fulla méten som pagar runtomkring oss, om vi bara tar oss tid att stanna
upp och titta.

Analys och diskussion

Studien har for mig bidragit till 6kad forstaelse for samspelet vid skot-
bordssituationen och vikten av mitt eget forhallningssatt i dessa situa-
tioner. Den har ocksa fatt mig att reflektera kring hur jag i fortsittningen
vill agera vid skdtbordssituationen for att 6ka interaktionen mellan mig
och barnet. Det har tydligt framkommit i min studie att mitt eget forhall-
ningssitt och hur mycket tid jag ger blojbytet har stor betydelse for det
samspel som kan utvecklas pa skdtbordet. Narmiljon kring skotbordet
har ocksé haft betydelse for kommunikationen och samspelet, nagot
som ocksd har framkommit i intervjuerna med de 6vriga pedagogerna.
Mina fragestillningar i inledningen kan tyckas fa sjdlvklara svar och jag
anser ocksa att jag har kommit fram till det jag forvintade mig innan.
Men det dr dnda av vikt att dessa vardagliga situationer lyfts fram och att
vi blir battre pa att se dem som virdefulla och viktiga ur ett pedagogiskt
perspektiv. Jag ser studien som en mojlighet att hdja statusen kring
arbetet med de allra yngsta barnen, att med stolthet visa pa det otroligt
viktiga arbete som gors under barnens forsta viktiga ar. Pape (2001)
menar att om vi arbetar utifrén en helhetssyn pa larande méste vi vara
bra pa att formulera mal och innehall ocksé for vardagsaktiviteterna.
Jag dr medveten om att studien ar utférd under en kort period, pa en
och samma forskola och att jag som pedagog i min egen forskning kanske
omedvetet viljer att uppmérksamma vissa situationer, men trots detta
tror jag att den kan avspegla liknande situationer pa andra forskolor.
Vikten av att som pedagog skapa goda och trygga relationer med
barnen dr ndgot som aterkommer i studien och jag anser att skdtbords-
situationen &r ett bra tillfille for relationsskapande. Barngruppernas
storlek gor att dessa situationer kan vara det enda tillfalle under dagen
som barnet far enskild uppmirksamhet av en vuxen. Jag har utifran
Sterns teori utgatt frén den typiska sprakutvecklingen, alltsa den for-
vantande sprakutvecklingen hos barnet, men dr vdl medveten om att
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alla barn inte foljer den. Nagot man pratar mycket om idag &r bety-
delsen av att tidigt upptécka barn med sprakstérningar och/eller andra
funktionsnedséttningar s& att vi pa forskolan med tidiga insatser och
ritt stod kan hjélpa barnet i dess fortsatta utveckling. Under studiens
gang har jag reflekterat ver att skotbordssituationen ar ett utmarkt till-
félle att uppmarksamma dessa barn. Far jag 6gonkontakt med barnet?
Ar barnet koncentrerat? Ser barnet ut att forsta det jag pratar om? Gor
barnet egna forsok till kommunikation? Om jag redan dr medveten om
att barnet ar i behov av extra stod kan jag ta tillvara pa dessa stunder till
att stimulera samspel och kommunikation.

Barn ir olika, en del barn tar for sig mer dn andra och ser sjélva till
att de far kontakt och samspel med sin omgivning. For andra barn som
upplevs mer blyga och tillbakadragna ar det inte sjdlvklart att sjélva ta
det steget. Jag anser att for dessa barn kan skotbordssituationen vara ett
extra bra tillfélle for samspel och gemenskap ensam med en vuxen och
att de barnen kan fa lite mer tid av mig pé skdtbordet. Enligt Stern tar,
liksom spédbarnet, dven forskolebarn in och registrerar sin omgivning
bést nér det ar i ett lugnt och koncentrerat tillstdnd. Péa skotbordet upp-
lever jag att barnet har stor mdjlighet till att vara i ett sadant tillstand
och métet ddr kan bli till ett av dagens ”gyllene 6gonblick”. Det svéraste
momentet 1 denna studie har varit att inte vara den aktiva pedagogen
under blojbytet, att inte svara pa barnets signaler som uppenbarligen
finns ddr. Det har fatt mig att kiinna mig illa till mods och gett mig en
storre insikt om hur betydelsefulla dessa situationer ar for samspelet
och interaktionen med barnet.

Jag har valt att inte karaktdrisera barnen utifran kon i denna studie,
men vid fortsatta studierkring dethar omradet skulle det vara intressantatt
se skotbordssituationen ur ett genusperspektiv. Ser samspelet lika/olika
ut beroende pa om vi byter pa en pojke eller flicka? En annan fundering
ar vilka situationer som kan ersétta den vérdefulla tiden tillsammans
med en vuxen nér barnet slutar att anvinda blgjor? Det &r svart att veta
ar hur barnets upplevelse av samspelet dr under skdtbordssituationen,
vad tdnker och kdnner barnet? Det dr ocksa svart att méta kvaliteten
i samspelet, vad dr ett bra samspel? Men om jag utgar fran min egen
magkénsla och min intuition sa tror jag att jag kan utldsa ganska mycket
i barnets ansiktsuttryck. Nar jag valde titeln pa det hér arbetet tankte jag
pa Sterns samspelsdomain, att barnet gérna imiterar ett ansiktsuttryck
och att kénslor smittar, darfor tror jag att ndr det handlar om att bemdta
andra ménniskor och framst barn, gér det med ett leende.
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Reflektionsfragor i grupp eller enskilt

1.

Hur anser du/ni att man som pedagog ska forhalla sig
vid skotbordet for att fa till en 6kning av interaktionen
med barnet?

Vad kan ni i arbetslaget gora for att miljon kring skotbordet
ska fraimja den sociala kommunikationen?

Vilka forutsittningar behovs for att de vardagliga rutin-
och omsorgssituationerna ska anses som pedagogiska
aktiviteter?

Hur tanker du/ni kring kommunikation och genus i
samband med blojbyten?

Hur tanker du/ni kring Daniel Sterns tankar om barns
utveckling?
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Forskning av och om praktik

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Vi ndrmar oss nu slutet av denna bok, en bok som léses som en produkt
av ett antal forskningsstudier genomforda av praktiker, men som lika
mycket ska forstds som en process. P4 ett dvergripande plan ér det ett
projekt vari ett antal praktiker varit involverade for att studera det som
inom forskolorna i Gdvle kommun gar under bendmningen social kom-
munikation. Eftersom social kommunikation inte &r nigot vedertaget
vetenskapligt begrepp sé har det fyllts med ett innehall utifrén en praktiks
forstaelse av ett fenomen och praktikers forstaelse av hur detta kommer
till uttryck i deras vardagliga verksamhet. Med naturlighet hamnar dérfor
diskussioner och fokus vildigt néra det som man som forskolldrare upp-
lever som problematiskt eller utmanande i sin egen verksamhet. Utifran
detta vicks en rad fragestillningar géllande om det &r forskning som be-
drivits i de olika studierna eller om det bara ér att betrakta som diskus-
sioner och sjélvreflektioner? I detta har inom projektet tva principer va-
rit vigledande: Den ena principen handlar om upplyftandet och vikten
av den sa kallade tysta kunskap som finns inom alla verksamheter
for att pa sa sitt utveckla kvaliteten inom verksamheten och den andra
principen handlar om vilka som &ger rétten att formulera kunskap.

Vad det géller den tysta kunskapen har vi inom projektet utgatt fran
tvautsagor - den ena hdrstammar fran Ludwig Wittgenstein och den andra
frdn Michael Polanyi. Wittgenstein citerade vi inledningsvis i denna
bok. Hans citat gar i sin enkelhet ut pa att det vi inte har begrepp for har
vi svart att prata om och pa sa sitt ocksa problem med att forsta fullt ut.
Nér vi skapar begrepp for fenomen som vi gemensamt upplever utvid-
gas var referensram och vi kan plotsligt samtala om det vi upplever och
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pa sa sétt kan vi i en gemenskap na fram till nya upptéckter och ny kun-
skap, men kanske viktigast — vi kan ocksa na fram till nya sitt att hantera
de fenomen vi upplever. I detta har vi utgatt fran en upplevelse som
bygger pé aktiva forskolldrares uppfattning om ett fenomen vilket inom
en praktik bendmnts social kommunikation. Genom att vi i forsta delen
av denna bok 1 ett antal kapitel uppmérksammade hur vetenskapen
och aktiva pedagoger definierar vad som ingér i den sociala kommunika-
tionen kunde vi inrama ett kunskapsomrade och ge den sociala kom-
munikationen ett sammanhang inom vilket pedagogiskt centrala frage-
stdllningar kan lyftas.

I del tvé gick vi vidare och anviande denna inramning for att ytter-
ligare definiera inom vilka aktiviteter och inom vilka rum denna sociala
aktivitet kan komma till uttryck. I dessa studier blev den erfarenhet och
den referensram man har som aktiv forskolldrare ytterst viasentlig for att
fdnga in ndr och hur social kommunikation yttrar sig inom forskolan.
Var absoluta dvertygelse dr att dessa aktiviteter och rum skulle vara
svéra att finna utan den praktiska erfarenheten av att vara forskollérare.
I detta &r det just den tysta kunskapen som uppmirksammas. Polanyi
har uttryckt vikten av den tysta kunskapen i relation till vetenskapliga
upptéckter som att:

Tyst kunskap visar sig vara grunden for (1) giltig
kédnnedom om ett problem, (2) forskarens formaga att
arbeta med det ledd av sin kédnsla av att nalkas dess
16sning och (3) en giltig antecipation'' av de dnnu
obestdmda implikationerna av den upptickt man till
sist nar fram till (Polanyi, 2013 s. 49).

Vi menar att detta med tyst kunskaps betydelse for vetenskapliga upp-
tackter sérskilt vél framtrader nédr det ar praktiker som kliver in och
genomfor vetenskapliga studier. I detta vicks den andra principen till
liv— vem dger ritten att forska och uttala sig om kunskaper med en legi-
timitet? I denna diskussion kan man borja med en observation gjord av
den italienske marxisten och teoretikern Antonio Gramsci ndr han
noterar:

(...) all men are intellectuals, one could therefore

say: but not all men have in society the function

of intellectuals (Gramsci, 1971 s. 9).

11 Notera att begreppet dr antecipation vilket har synonymer som forkénsla, foregripande eller
aning. Detta dr inte att blanda ihop med anticipation som dr en term inom genetiken som betyder att
en genetisk skada tenderar att forvérras for varje generation.
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Detta uttalande vécker naturligtvis en rad tankar. Vanligtvis malas det
upp en stark skiljelinje mellan vetenskap och praktik. Detta dr oftast en
skiljelinje som inte existerar, men den finns ddr och den upplevs som
reell. Vi vill mena att de texter som presenterats i denna bok visar pa
det meningsldsa i denna gransdragning da det blir tydligt att praktikens
uppmérksammande av fenomen kan visa sig vara av yttersta intresse for
att uppmérksamma intressanta fragestéllningar, och da inte bara frage-
stdllningar som har en relevans utifran praktikens villkor, utan ocksa
fragestdllningar av hog relevans inom vetenskapssambhéllet. Ytterst kan
denna grins som malas upp mellan vetenskap och praktik forstds som
en fraga om ipsissima verba: vem ager rétten att uttala nagot med legi-
timitet. Kapitlen 1 boken visar med tydlighet att inte alltid vetenskapen
dger de bdsta begreppen, de bésta inramningarna och de bésta meto-
derna for att fa syn pa och uppmirksamma fenomen i en vardag. I detta
behdvs det en storre Gppenhet.

Fragan om vetenskap och dess ritt att uttala sig om vad som &r kunskap
och vad som inte &r det dr naturligtvis ingen ny frdga inom vetenskaps-
samhéllet. Ett sdidant provokativt uttalande kommer fran Paul Feyera-
bend (2000) dér han menar att den vetenskapliga kunskapen &r en legitim
kunskapsform bland manga. Uttalandet &r naturligtvis provokativt och till
stora delar formulerat hogst medvetet som en provokation, men likafullt
kan uttalandet tas pa allvar och anvéndas for att vicka fragor om veten-
skapens suverdnitet over att formulera vad som &r kunskap. Texterna
i denna bok dr ingen inlaga i denna debatt. Istdllet vill vi bara visa pa
spanningen som finns mellan hur kunskap formuleras i en véxelverkan
mellan vetenskap och praktik och hur den tysta kunskap som finns
bland praktiker kan tjdna sitt syfte for att uppmarksamma vardagliga
foreteelser vilka har betydelse och relevans for barns utveckling.

Med dessa rader slutar vi detta projekt. Avslutningsvis vill vi tacka
alla inblandade i projektet for givande diskussioner och samtal. Ett in-
dividuellt mal vi alla har utifran tankarna om det livsldnga larandet &r
att vi under livet ska ges nya kunskaper. Detta projekt har utifrdn denna
individuella synvinkel varit framgéangsrikt. Vi har lart oss mycket. Vi
har fatt syn pa nya saker i forskolans vardag och vi har givits inblick
i vad det innebér att vara forskolldrare idag. Vi vill ocksa passa pa att
tacka de inom SPSM och Gévle kommun som mdjliggjort denna vér
gemensamma kunskapsresa.
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