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Pro log

Från idé till projekt

Ann-Louise Bäck & Sigrid Egebrand

Ann-Louise Bäck och Sigrid Egebrand ingår båda i den projekt- 
ledningsgrupp som sökt projektet och som sedan fungerat som  
projektets ledningsgrupp. Bäck och Egebrand har också författat  
ett av kapitlen i denna bok som från början var en uppsats vilken  
lades fram inom pedagogik vid Högskolan i Gävle som en uppsats  
på 91-120 högskolepoängsnivån i ämnet pedagogik. 

Gävle kommun bedriver sedan snart två år tillbaka ett projekt tillsam-
mans med Specialpedagogiska Skolmyndigheten, Skolverket och Hög-
skolan i Gävle. Projektets främsta mål är att ge elevhälsorepresentanter i 
Utbildning Gävles förskolor ökad kunskap i språkutveckling, språkstör-
ning, kommunikation och barns samspelsförmåga. En ökad förståelse 
och dokumentation kring de enskilda begreppen samt en ökad insikt i 
hur dessa områden påverkar varandra eftersöks dessutom. Detta försöks 
att uppnås genom att en medvetenhet kring förhållningssätt och förut-
sättningar i både miljö och inställning diskuteras och betonas. 
	 Anledning till att det sociala och kommunikativa perspektivet ham-
nade i fokus var att dessa områden ofta var föremål för diskussioner i 
de olika förskoleområdenas EHT (Elev Hälsoteam). Det kunde gälla 
frågor och funderingar kring försenat språk eller hur olika språkstör-
ningar påverkade det sociala samspelet, men även hur svårigheter eller 
brister i det sociala samspelet påverkar språkets utveckling.  EHT inne-
bär i Gävle kommun att förskollärare från olika förskolor inom ett visst 
förskoleområde träffas tillsammans med chefer och specialister. Specia- 
listerna är vanligtvis specialpedagoger, kuratorer och tal- och språk-
pedagoger vilka är knutna till det aktuella förskoleområdet. Uppgiften 
för dessa EHT-team är att gemensamt söka pedagogiska vägar för att 
möjliggöra förändring av verksamheten så att den passar alla barns behov 
och förutsättningar. EHT-representanterna förväntas som ett led i en 
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kunskapsöverföring ta med sig frågeställningar och diskussionsidéer 
från sin egen förskola till EHT-träffarna i sina områden för att på så sätt 
lyfta problem, goda exempel eller metoder vilka visat sig fungera.
	 Under åren har många av de frågor som tagits upp i EHT-teamen be-
rört hur det pedagogiska arbetet ska formas och förändras för att bättre 
möta de barn som upplevs ha svårigheter gällande kommunikation i 
det sociala samspelet. Även om svårigheterna framträder på olika sätt 
finns ofta den sociala eller kommunikativa förmågan med som en faktor 
eller en förklaringsgrund till varför svårigheter upplevs. Diskussioner 
och förslag på insatser utgår vanligtvis från de värden och normer som 
råder inom förskolans traditionella kultur. De krav som därför ställs på 
ett barn med språksvårigheter inriktas normalt mot att kunna fungera 
i ett större socialt samspel eftersom detta är ett krav som ligger inom 
förskolans traditionellt upplevda uppdrag. Men lika ofta handlar dis-
kussionerna om miljöanpassningar och om förskollärarnas förmåga och  
möjlighet till att kunna förändra detta. Vid sådana tillfällen framkommer 
ofta praktisk kunskap och erfarenheter om hur förändring av den pedago-
giska verksamheten är möjlig för att anpassning ska ske till den aktuella 
barngruppen eller till det enskilda barnet. 
	 Vid systematiska litteratursökningar efter stöd i evidensbaserade 
metoder för att stärka den sociala kommunikationen visade det sig att 
det fanns väldigt lite dokumenterat angående förskolans arbete med 
dessa frågor. Det behövdes som en följd av detta vid projektets start 
ett förtydligande och ökade kunskaper kring situationer och förmågor 
där det kommunikativa uppfattas som något socialt och där det sociala 
bygger på kommunikation. Intentionerna med projektet blev på så sätt 
inledningsvis att ringa in ett område som ofta tagits upp på olika EHT-
träffar och på så sätt ge området en ram och en vetenskaplig grund. 
Detta gjordes inledningsvis genom att kommunen bjöd in till föreläs-
ningar och handledning, men även genom systematiska sökningar på 
studier som inriktade sig mot praktiker för praktiker. Dessutom fanns 
en önskan om att åskådliggöra den pedagogiska kompetensen och de 
beprövade erfarenheter som förskollärare i dag redan besitter i ämnet.
	 Under en föreläsning på Specialpedagogiska skolmyndigheten i 
Stockholm år 2014, som hölls av logoped Astrid Frylmark, presenterades 
boken Svårigheter med social kommunikation. Boken är skriven av  
logopeder i England vilken översatts av Frylmark. Under föreläsningen 
påpekades att förskola och skola behöver bli bättre på att ge barn och 
elever stöd i utveckling av den sociala kommunikationen. Definitionen 
av social kommunikation angavs utifrån boken som summan av språklig 
förmåga, samtalsförmåga och social kompetens. Efter diskussioner i 
det som sedan skulle utvecklas till en ledningsgrupp för det projekt som 
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senare söktes och som i denna skrift avrapporteras beslöts att detta be-
grepp mycket väl skulle kunna användas som övergripande benämning i 
ett kommande projektet, eftersom det till stora delar inkluderar och berör 
de begrepp och diskussioner som så många gånger förts inom Gävles 
förskolors olika samverkansgrupper. Begreppet social kommunikation 
upplevdes utifrån dess flitiga förekomst som ett begrepp vid olika sam-
verkansmöten som användbart och upplevdes dessutom täcka det som 
avsågs att definieras och bearbetas i det som senare formulerades som 
ett projekt. Begreppet var vid projektets inledning ett relativt okänt be-
grepp och i pedagogiska sammanhang ett närmast odefinierat sådant. 
Vid sökningar på begreppet med hjälp av Google eller DIVA (Digitala 
Vetenskapliga Arkivet) visade det sig att mycket av det som var skrivet 
i ämnet utgick från diskussioner vilka explicit eller implicit utgick från 
autismspektrumområdet. Projektets ansats formulerades relativt snart 
till att inte specifikt inrikta sig mot barn med diagnoser, utan begreppet 
social kommunikation valdes istället för att det var ett begrepp som be-
skriver en aktiv handling. Social och kommunikation, som enskilda ord,  
används flitigt och har centrala positioner i förskolans pedagogiska var-
dag. Inledningsvis diskuterades om begreppet pragmatik i stället vore 
möjligt att använda som utgångspunkt i formulerandet av ett projekt. 
Pragmatik är ett närliggande begrepp, som idag framförallt används 
inom språkforskning och inom den medicinska och specialpedagogiska 
världen. Det visade sig dock vid formulerandet av projektet att med 
begreppet pragmatik avsågs ett mer avgränsat kliniskt ord vilket främst 
används av forskare och inte på samma sätt är ett begrepp som är vanligt 
förekommande och förstått av flertalet pedagoger inom förskolan. 
	 Sammanfattningsvis beslutades därför att ge det kommande projektet 
en inriktning mot att rama in begreppet social kommunikation och på så 
sätt stärka en vetenskaplig grund byggd på studier av praktiker för prak-
tiker. Detta för att försöka åskådliggöra den pedagogiska kompetens 
och den beprövade erfarenhet som förskollärare i dag redan besitter 
i detta ämne.

Projektets uppbyggnad

Projektet kom att bestå av fyra olika delar:

	 1.	 Fem riktade föreläsningar för alla elevhälsorepresentanter,  
		  chefer, och specialister i Utbildning Gävles förskolor.  
		  Föreläsningarna gavs under rubrikerna: språkutveckling,  
		  pedagogiska begrepp, språkstörning, lek och social  
		  kommunikation
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	 2.	 Tre nätverksgrupper bestående av förskollärare som vid 
		  fyra träffar, med arbetsmetoden kollegial handledning,  
		  fördjupade sig i frågor inom området social kommunikation 

	 3.	 Uppsatsskrivning i samarbete med Högskolan i Gävle.  
		  Detta för att möjliggöra en ytterligare fördjupning i ämnes- 
		  området och för att stärka den evidensbaserade kunskapen 
		  i ämnet (det är resultatet av detta samarbete ni håller i er hand)

	 4.	 En doktorand från Högskolan Gävle knöts till projektet.  
		  Dennes uppgift var att följa projektet, forska kring utveckling  
		  och begreppsdefinitioner, föreläsa i ämnet samt skriva en  
		  licentiatavhandlings med utgångspunkt i projektets frågor

Flertalet av föreläsningarna och samtliga handledningstillfällen ansva-
rade tre inom kommunen yrkesverksamma special/tal-och-språkpeda-
goger samt den till projektet knutna doktoranden för. 

Flödesschema av projektets uppbyggnad

DATUM	 FORM	 ÄMNE	 UTVÄRDERING

31/8 2015	 Föreläsning	 Presentation av projekt och forskning	 Enkät till alla 
	 200 inbjudna	 Föreläsning: Begrepp
		  Föreläsning: Typisk språkutveckling 

21/9 2015	 Föreläsning	 Föreläsning: Språkstörning/språk 	 Enkät till alla
	 200 inbjudna	 försening
		  Föreläsning: Begreppet social  
		  kommunikation		

19/10 2015	 Kollegial handledning	 Presentation av kollegial handledning	 Enkät och grupp-
	 39 inbjudna	 Begreppet social kommunikation	 bearbetning	
 			   Kategorisering 
			   i stor grupp

16/11 2015	 Kollegial handledning	 Genomgång av de framkomna  
		  kategorierna social kommunikation  
		  Helgruppsdiskussion
		  Kollegialhandledning i 3 grupper	

7/12 2015	 Kollegial handledning
	 39 inbjudna		
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DATUM	 FORM	 ÄMNE	 UTVÄRDERING

11/1 2016	 Föreläsning	 Föreläsning: Lek socialt samspel	
	 200 inbjudna

1/2 2016	 Kollegial handledning		  Slutgiltig enkät
	 39 inbjudna		   

28/8 2016	 Föreläsning 	 Presentation av de författade upp- 
		  satserna om social kommunikation 	

2017	 Föreläsning	 Presentation av doktorandens studie	

Bild 1: Flödesschema

Projektets teoretiska inspiration

Under projektets uppbyggnads- och genomförandefas fördes ett fler-
tal diskussioner inom projektledningsgruppen, men även senare med 
deltagande förskollärare angående olika synsätt på hur förmågor och 
kunskaper förstås och lärs in av barn och vuxna. I dessa diskussioner 
lyftes att en stor del av vårt lärande ansågs ske genom kommunikation 
och i socialt samspel med andra. Detta förhållande ansågs gälla för både 
vuxna och barn. Relativt snart stod det klart att ett sådant förhållnings-
sätt till lärande speglades väl mot de tankar om lärande som finns repre-
senterade inom det sociokulturella perspektivet.
	 Med det sociokulturella perspektivet som grund skapades inled-
ningsvis en rudimentär teoretisk ram omkring projektet. Avsikten var 
att exemplifiera att kunskap och lärande finns överallt och skapas i sam-
klang med mer så kallade evidensbaserade kunskaper. Även vikten av 
att föra fram sådan kunskap som den beprövade vardagskunskap som 
förskollärare besitter och ger prov på under EHT-träffar eller i handled-
ningssituationer framhölls. Mycket av denna kunskap är inte dokumen-
terad eller nedskriven, utan fungerar som en gemensam kollektiv bild 
av hur olika pedagogiska situationer i ett visst sammanhang kan förstås 
och bemötas. Som en följd av denna avsaknad av dokumentation söktes 
inom projektet inledningsvis evidensbaserade metoder i området social 
kommunikation och språkstörning. I ett senare skede inriktades arbetet 
istället mer på att fånga, kategorisera, strukturera och utveckla pedago-
gers vardagskunskap i ämnet för att istället ur en pedagogisk synvinkel 
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rama in begreppet social kommunikation. Detta gjordes genom olika 
föreläsningar, kollegial handledning och empiriskt grundade studier.  
Avsikten var att under en kort tid ge grundläggande föreläsningar 
i typisk språkutveckling, språkstörning, social kommunikation, förhåll- 
ningssätt, lek och i de begrepp som används inom dessa områden. 
Deltagarna kom att under föreläsningarna ges tid till diskussioner och 
reflektioner. Under handledningstillfällena gavs möjligheter till att lyfta 
fram avidentifierade eller fiktiva ärenden i relation till det som disku-
terades utifrån begreppet social kommunikation. Avsikten var att delta-
garna skulle få tillfälle att formulera sina frågor och tankar tillsammans 
med andra förskollärare som inte var lika insatta i den rådande kulturen, 
miljön eller hade kunskap om de enskilda ärenden som anonymt togs 
upp. En tanke med detta upplägg var att ge möjligheter till att lyssna på 
andra pedagogers tankar och frågor för att därigenom eventuellt bidra 
till ett nytt perspektiv på de egna förhållandena. Sammanfattningsvis har 
projektet involverat många deltagare på olika nivåer och pågått under 
förhållandevis lång tid. Parallellt med föreläsningar och handledning 
har möjlighet till uppsatsskrivande erbjudits. Det är dessa uppsatser i 
omarbetad form ni nu håller i er hand. 
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In ledn ing 

Social kommunikation i ett sammanhang 

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Daniel Pettersson är docent i pedagogik vid Högskolan i Gävle.  
Utöver detta är han i grunden utbildad lärare och specialpedagog. 
Han har fungerat som en sammanhållande länk mellan kommunens 
projekt och Högskolans del i projektet och bland annat fungerat som 
handledare för de som inom projektet skrev uppsats på 61-90 hög-
skolepoängsnivån inom ämnet pedagogik. 

Linda Magnusson är inskriven som doktorand vid Uppsala universitet 
där hon inom projektet ska författa en licentiatavhandling utifrån  
projektets tematik. Magnusson är i grunden utbildad förskollärare och 
specialpedagog och har en master inom specialpedagogik. Pettersson 
och Magnusson har även fungerat som denna publikations redaktörer. 

Frågan om språk och kommunikation uppkommer som en särskilt 
viktig prioritering inom förskolan i och med att verksamheten får en 
egen läroplan (Utbildningsdepartementet, 1998). Efter att den första 
läroplanen lanserades har den reviderats vid två tillfällen. År 2010 revi-
derades den en andra gång där beskrivningarna av ansvarsfördelningen 
förtydligades genom att strävansmålen inom ett flertal områden blev mer 
explicita och förtydligade. Den reviderade läroplanen från 2010 baserar 
sig fortfarande på den värdegrund som formulerades för förskolan 
redan år 1998 vilket innebar att förskolan ska utgöra det första steget 
för ett livslångt lärande där goda förutsättningar för omsorg och lärande 
med barnet i centrum ska skapas. Vidare sägs det att värdegrundsarbetet 
ska bygga på demokrati, barns inflytande och föräldrasamverkan. Dess-
utom förtydligas kunskapsbegreppet ytterligare där fakta, förståelse, 
färdigheter och förtrogenhet ska samspela och tillsammans ges utrymme 
i lärprocessen (Utbildningsdepartementet, 1998). 
	 Genom dessa skrivningar blir personalens förhållningssätt av stor 
vikt för att skapa förutsättningar för barns lärande och utveckling och 
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hur detta kan kombineras med omsorg och fostran. På så sätt blir det 
tydligt att förskolans verksamhet styrs av personalens medvetenhet 
kring både kunskapssyn och barnsyn (Bruce & Riddersporre, 2012). 
Även Sheridan och Pramling Samuelsson (2013) menar att kvaliteten 
på förskolans verksamhet påverkas av personalens medvetenhet kring 
hur de tar sig an läroplanen i arbetet där förutsättningar för lärande ska 
ske. Dessutom anförs vikten av att förskolan ska anpassas efter varje 
enskilt barns behov och förutsättningar. I detta blir det därför av särskild 
vikt att anpassa verksamheten för de barn som behöver långsiktiga eller 
mer begränsade stödinsatser. Förskolan ska dessutom vara en plats där 
ämnesområdena naturvetenskap, teknik, språk och kommunikation 
samt matematik ska lyftas, väcka nyfikenhet, vara utforskande och 
stimulera till barns naturliga lust att lära. Kring dessa prioriteringar finns 
det ingen tydligt framskriven plan för hur detta ska genomföras utan 
hänsyn ska tas till barnens intressen och individuella förutsättningar,  
vilket ska ligga till grund för att utveckla verksamheten på respektive 
förskola. 
	 I och med införandet av läroplanen och revideringarna stärktes speci- 
fikt fokusområdet språk och kommunikation som ett innehållsområde, 
detta skedde parallellt med att förskollärares och arbetslags ansvar för 
barns lärande formulerades på ett tydligare sätt i läroplanens skrivningar. 
Dessa omformuleringar/revideringar skedde utifrån en tanke om att 
språket är människans främsta redskap för att tänka, kommunicera och 
lära. Genom språket anses människan utveckla sin identitet samt ut-
trycka sina känslor och tankar. Att ha ett rikt och varierat språk blir på 
så sätt av betydelse när det kommer till att förstå och verka i ett samhälle 
där kulturer, livsåskådningar, generationer och språks möts (se bl.a. Skol-
verket, 2006). Utifrån denna beskrivning blir det tydligt att läroplanerna 
utvecklats gentemot en ökad tydlighet kring vikten av kommunika- 
tiva färdigheter. Revideringarna av förskolans läroplan kan på så sätt 
tolkas som att det initialt fanns en otydlighet kring vissa av förskolans 
samhälleliga och formativa uppgifter vad det gäller barns utveckling 
inför skolstarten, men också för ett framtida deltagande i samhällslivet 
i stort. I detta blir det därför av särskild vikt att studera fokusområdet 
språk och kommunikation i relation till en mer relationell kommunika-
tion, eller som det också kan kallas en social kommunikation, vilken 
bygger på en ömsesidighet och en respekt i en organisation för att på så 
sätt stärka pedagoger i deras yrkesroll och yrkesutövande gentemot de 
barn som vistas i verksamheten. En träning i social kommunikation kan 
på så sätt tolkas som en viktig grundbult för att utveckla barn till att bli 
aktiva såväl i undervisningssituationer som i samhällslivet i stort. 



15

Det finns ett flertal studier som visar på vikten av kommunikation samt 
förmågan att använda sig av språket som en central del i mötet mellan 
barnet som individ och dess omgivning (se bl.a. Säljö, 2000), vilket är 
en central del i att skapa sammanhang och förståelse för den enskilde 
individen. Dock finns det en tydlighet i att det verbala språket, som i de 
flesta fall stöttar och underlättar barnets utveckling och lärande, handlar 
om förmågan att interagera och etablera kontakter med andra individer.  
Om barn saknar, eller har brister i, denna förmåga kan det leda till  
svårigheter vad det gäller barnets sociala samspel, vilket i sin tur kan 
fungera begränsande vad det gäller barns kamratrelationer. Det finns 
en rad studier som visar på vikten av goda relationer mellan lärare och 
barn både inom förskola och grundskola. Medvetenhet hos lärare om vad 
just goda relationer betyder för barns lärande och utveckling inom olika 
områden kan vara direkt avgörande för hur barnets framtid kommer att 
se ut (se t.ex. Pianta, 2002; Nordin-Hultman, 2009; Zimmerman, 2009).
	 Förskolan uppbär en särskild funktion som det första steget i det 
svenska utbildningssystemet. Det är därför viktigt att uppmärksamma 
förskolan som en plats där barnen befinner sig i en miljö där samspel, 
språk och kommunikation är en del av vardagen – annorlunda och särskild 
i jämförelse med den kommunikation som sker i familjesammanhang. 
För många barn blir därför förskolan den första plats där barnen kliver 
in ett samhälleligt sammanhang där det verbala språket fungerar som 
det samhälleligt gemensamma. För att kunna delta i denna gemenskap 
blir det därför av vikt att förstå de outtalade regler som gäller vid samtal 
och kommunikation (Nettelbladh & Salameh, 2007). Denna aspekt av 
förskolans funktion som en första träning i att kliva in en samhällelig 
gemenskap baserad på verbal kommunikation är på inga sätt ouppmärk-
sammad, snarare kan förtydligandena i den reviderade läroplanen kring 
språk och kommunikation tolkas just i ljuset av detta. Vad som däremot 
är mer ouppmärksammat är de effekter som tidiga brister i den verbala 
kommunikationen kan leda till i fråga om samhällelig exkludering. Det 
finns dock en rad studier som uppmärksammar samhällelig exkludering 
utifrån brister i den verbala kommunikationen (se t.ex. Bruce, 2007; 
Law, 2010; Reilly, 2015).
	 Styrande för svensk förskola är att skapa en miljö där alla barn för-
väntas komma till sin rätt och kan utvecklas utifrån sina förutsättningar. 
Detta anses också vara av avgörande betydelse för att varje barn ska 
kunna uppvisa positiv utveckling och kunna delta i ett gynnsamt lärande  
(se t.ex. Nordin-Hultman, 2009). I en verksamhet med många individer 
och en stor mångfald måste följaktligen hänsyn tas till barns olika ut-
tryck och behov. För att kunna uppfylla dessa högt ställda intentioner 
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krävs en medvetenhet i att utveckla strategier och förutsättningar för att 
kunna bemöta och förhålla sig till det förstärkta pedagogiska uppdraget 
(Utbildningsdepartementet, 2010). Utifrån dessa formuleringar kan det 
därför ställas en fråga vilken handlar om vikten av relationell kommu-
nikation som begrepp för att ”vetenskapliggöra” en tyst kunskap som 
finns bland förskolans pedagoger vilket handlar om den upplevda bety-
delse som mänskligt samspel (relationell kommunikation) har inom den 
pedagogiska praktiken – både som verksamhet och mål. 
	 Förskollärarens roll i att skapa tydliga strategier när det handlar om 
barns lärande och utveckling av det talade språket i förskolan är av stor 
betydelse (se t.ex. Mashburn, 2008; Weizman, Girolametto & Greenberg, 
2006; Zimmerman, 2009). Hög kvalité vad gäller relationsskapande 
mellan lärare och barn/elev visar sig vara en framgångsfaktor när  
kommer till att utveckla barns kompetens inom området språk och  
kommunikation vilket i sin tur har betydelse för hur barnet/eleven 
presterar inom olika kunskapsområden (Massey, 2008; Pianta, 2002). 
Forskning visar att de barn/elever som befinner sig i en miljö där kva-
litén på den relationella kommunikationen är hög har större chans att 
lyckas i sin utveckling jämfört med elever som befinner sig i en miljö 
där bristen på relationer mellan lärare och eleven är låg. Barn hemma-
hörande i familjer som lever under tuffa sociala förhållande och som 
redan innan skolstart visat sig ha ett sämre ordförråd än sina jämnåriga 
kamrater har framförallt visat dra fördel av ett förhållningssätt där rela-
tionen mellan lärare och barn/elev varit av hög kvalitet. Denna relation 
mellan lärare och elev förekommer naturligt under flera tillfällen per 
dag inom förskolans verksamhet. Är man som förskollärare medveten 
om dessa situationer skapar det förutsättningar för aktiva konversationer  
mellan både lärare-barn/elev samt mellan barnen/eleverna vilket möj-
ligen kan kompensera bristfällig språklig stimulans relaterat till hem-
förhållande (se bl.a. Cote, 2001; Gest, 2006; Hindman; 2006; Zimmer-
man, 2009). Därmed visar studier på samband mellan hög kvalitet inom 
området vad det gäller den relationella kommunikationen och lärande 
och kan därmed på så sätt ses som en väg framgångsrik metod för att 
stärka upp de elever som riskerar att misslyckas i skolan.
	 Inom alla verksamheter finns det bland de som jobbar en stor kunskap 
om hur en verksamhet bör bedrivas för att vara möjlig att hantera och 
uppnå de mål som är satta för verksamheten. Ibland grundas dessa ställ-
ningstaganden på forskning, ibland på beprövad erfarenhet. De texter 
som presenteras i denna publikation ingår som del i ett projekt vilket 
bygger på att fånga upp erfarenheter och kunskaper bland aktiva för-
skollärare inom Gävle kommuns förskolor. Projektet har varit möjligt  
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att genomföra tack vare att Gävle kommun sökt och fått pengar av  
Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) samt etablerat ett samar-
bete med Högskolan i Gävle (HiG). 
	 På ett övergripande plan sägs det att Gävle kommuns projekt ska 
öka insikten om och betydelsen av det som i projektet benämns social 
kommunikation samt utifrån detta möjliggöra en begreppslig defini-
tion av hur social kommunikation uppfattas och tar sig uttryck inom 
en kommunal verksamhet. I förlängningen avser projektet dessutom att 
samla information om modeller som utvecklar social kommunikation i 
barns vardag samt utifrån detta ta fram evidensbaserad kunskap om hur 
aktiva pedagoger kan stärka och utveckla barns sociala kommunikation, 
framförallt för barn med uppvisade och konstaterade språkstörningar. I 
projektet blev det därför av särskild vikt att dokumentera, beskriva och 
utveckla den vardagskunskap som pedagoger besitter.
	 En del i denna beskrivning av ”kunskapshöjandet” i Gävle kommuns 
förskolor har varit att ett antal aktiva förskollärare har skrivit texter och 
genomfört studier av sin egen praktik samt getts möjlighet att öka sina 
kunskaper kring forskningsteori och forskningsmetod. Detta har främst 
skett genom att dels följa den ordinarie kursen som ges för uppsats-
skrivande på avancerad nivå (91-120 högskolepoäng), dels i en särskild 
grupp för skrivandet av vetenskapliga texter på grundläggande nivå 
(61-90 högskolepoäng). Det är dessa texter som samlats i denna publi-
kation. Ett viktigt ställningstagande i arbetet med framtagandet av dessa 
texter har varit att de ska bygga på deltagarnas egna erfarenheter och 
kunskaper vilka de samlat på sig under sina år som aktiva förskollärare. 
Inom det beviljade projektet har det också ansökts om finansiering för ett 
följeforskningsprojekt som ska följa de processer som iscensätts inom 
projektet, vilka alltså inte bara varit framtagandet av de publicerade 
texterna i denna publikation. I projektet ingår förutom de studier som här 
presenteras ett flertal nätverksträffar där begreppet social kommunika-
tion diskuterats och utvecklats bland ett större antal förskollärare i Gävle 
kommun. Finansieringen av projektet löper över två år, och de presen-
terade texterna utgör resultatet av det första året i projektet. Det andra 
året av projektet innebär att nätverksträffar och spridning av kunskaper 
fortsätter vari denna publikation ingår som en del. Dessutom fortsätter 
följeforskningen av projektet vilket senare kommer att presenteras i en 
licentiatavhandling. Den som genomför denna del i projekt är Linda 
Magnusson antagen som doktorand vid Uppsala universitet och anställd 
vid Högskolan i Gävle. Daniel Pettersson fungerar som biträdande 
handledare åt Magnusson, men är också handledare, seminarieledare 
och kursansvarig för de texter som framtagits på grundläggande nivå. 
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Vår samlade bedömning är att projektet varit framgångsrikt då det bygger 
på förskollärares egna erfarenheter av metoder och aktiviteter som be-
drivs inom förskolan vilket främjar det som inom projektet benämns 
som social kommunikation. En viktig sak som framkommer i detta sätt 
att arbeta är den breda kunskap som finns bland aktiva förskollärare 
kring sin egen verksamhet samt de kunskaper som kan fördjupas när 
dessa aktiva förskollärare ges möjligheter att reflektera kring sin egen 
verksamhet. Vi vill därför mena att ny kunskap producerats inom pro-
jektet, likväl som de individuella deltagarna tränats i att reflektera kring 
sin egen verksamhet, vilket vi menar framgent kommer att leda till en 
kvalitetshöjning inom Gävle kommuns förskolor. 
	 Bokens upplägg är att det först presenteras en kortare text kring hur 
kommunikation kan problematiseras inom forskning. Denna är skriven 
av Daniel Pettersson och Linda Magnusson och utgör en kort genom-
gång av några problematiker inom forskningen för att underlätta den 
fortsatta läsningen av de presenterade artiklarna. Efter detta följer två 
delar. Den första delen behandlar hur begreppet social kommunikation 
uppkommer, används och förstås av olika aktörer inom forskning och 
förskola. I denna del presenteras ett flertal olika sätt att definiera och 
tänka kring begreppet social kommunikation, varav ett bidrag utgår från 
”det goda samtalet” som en möjlighet för att förstärka barns träning i 
social kommunikation. Den andra delen som sedan följer bygger mer 
på betraktelser av de aktiva förskollärarna inbegripna i projektet vilket 
handlar om olika metoder och miljöer som är vanligt förekommande 
inom verksamheten, men som kanske inte i alla lägen betraktas som 
metoder eller miljöer som rätt utnyttjade kan användas för att gynna den 
sociala kommunikationen. 
	 Boken är skriven med syftet att rikta sig gentemot aktiva förskol-
lärare, rektorer och beslutsfattare. Vi har därför försökt att skriva så 
konkret och tillvänt som möjligt för att på så sätt få förskollärare att 
känna igen sig i våra beskrivningar och känna att undersökningarna har 
relevans för en praktik eller i beslutsfattande. 
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DEL I 

Ett ord och dess betydelse 

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Mitt språks gränser är mitt universums gränser
(Ludwig Wittgenstein)

Legenden om Faustus och hur han ingår en pakt med djävulen i formen 
av Mefistoles är en av de mera spridda myterna inom den västerländska 
kulturen. Legenden har getts en rad olika former, men den kanske mest 
kända är den som legenden ges i Johann Wolfgang Goethes versdrama 
Faust. I inledningen till detta drama har en djupt desillusionerad Faust 
just återkommit till sin skrivkammare efter en promenad där han åtföljts 
av en pudel vilken följt med honom in i skrivkammaren. Faust jobbar 
med en översättning av Johannesevangeliet, men han har inte kommit 
speciellt långt för han har kört fast redan i den inledande meningen 
som i den senaste svenska nyöversättningen lyder: ”I begynnelsen fanns 
Ordet, och Ordet fanns hos Gud, och Ordet var Gud” (Johannesevange-
liet, 1:1). Begreppet ”ord” i detta sammanhang är en översättning från 
grekiskans ”logos”, vilket kan betyda just ord, men det kan också be-
tyda tal, berättelse, beräkning eller förnuft. Utifrån en inre logik som 
utarbetats inom arbetet med att översätta Bibeln till och mellan olika 
språk är denna början på Johannesevangeliet en parafras på Bibelns 
själva inledning. I Första Moseboks första kapitel står det i den senaste 
bibelöversättningen att läsa: ”Gud sade: ”Ljus, bli till!” Och ljuset blev 
till. Gud såg att ljuset var gott, och han skilde ljuset från mörkret. Gud 
kallade ljuset dag, och mörkret kallade han natt” (Första Moseboken 
1:3-5). Faust dilemma är att han inte vet vilket ord han ska använda för 
att ge rättvisa åt det som aposteln Johannes vill förmedla med sin inled-
ning utsaga. Det är visserligen så att Johannes använder ”logos”, men 
samtidigt är det ju en anspelning på hur Gud skapade världen och då 
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borde man kanske utgå från begreppet ljus istället, funderar Faust. Faust 
prövar sig fram med ett antal olika översättningar vilka baserar sig på 
Luthers ursprungliga översättning, men utan att bli helt nöjd fastnar 
hans ögon på pudeln som följt honom in i arbetsrummet och där, mitt 
framför hans ögon förvandlas pudeln till djävulen, varpå Faust utropar 
de idag allmänt använda orden, fast de idag getts ett annat innehåll och 
utvecklats mot ett nytt håll, ”Ah, det var alltså pudelns kärna!”. Med 
detta börjar sedan själva dramat som handlar om kampen om Faust själ. 
	 Varför börja en introduktion till hur social kommunikation som be-
grepp kan förstås med denna långa beskrivning? Svaret är relativt enkelt: 
det handlar om att visa att hur ord används för att beskriva och inrama 
olika fenomen på inga sätt är enkelt eller givet på förhand. I stället är det 
så att ord och begrepp hela tiden förändras och ges annorlunda innehåll. 
I själva verket är detta med hur ett begrepp skapas och hur det relateras till 
ett fenomen en helt central fråga inom mycket av den samhällsvetenskap-
liga forskningen och har så varit sedan den franske lingvisten Ferdinand 
de Saussure (1857-1913) utarbetade en dikotomi (uppdelning) mellan 
signifiant och signifié, vilket i korthet innebär att det finns en skillnad 
mellan tecknet och det betecknade, uttrycket och innehållet. På så sätt 
är det inte fullt så enkelt som att social kommunikation finns bara för att 
vi har ett begrepp för det, lika lite som att ett fenomen inte finns bara för 
att vi inte har ett begrepp för det. Istället finns det hela tiden en växel-
verkan mellan det vi upplever och hur vi betecknar det vi upplever. 
Förändras våra upplevelser förändras begreppet, och om våra begrepp 
förändras, förändras då också våra upplevelser? Om detta finns det en 
rad tankar och idéer. 
	 Den brittisk-österrikiske filosofen Ludwig Wittgenstein menar att 
förståelse av vår omvärld är beroende av att vi har begrepp för det vi  
vill uttrycka. Det krävs också att vi har en gemensam förståelse av  
dessa begrepp för att vi ska förstå varandra och kunna föra en dialog 
om fenomenen vi upplever omkring oss. Dessa begrepp är inte statiska 
och oföränderliga utan de förändras ständigt genom att nya skapas eller 
att gamla begrepp ges ny innebörd. Ett sådant begrepp är social kom-
munikation vilket skapats för att få ett gemensamt språkbruk kring ett 
upplevt fenomen. En rakt motsatt uppfattning redovisas av den ungersk-
tysk-brittiske naturvetaren och kunskapsfilosofen Michael Polanyi som 
utifrån begreppet tyst kunskap menar att vi kan veta mycket mer än det 
vi kan säga. Denna första del av denna bok skulle kunna sägas röra sig 
mellan dessa båda motpoler vad det gäller att inrama social kommu-
nikation som begrepp och företeelse – naturligtvis är det viktigt att ha 
begrepp och nå samsyn kring dessa begrepp, men det är också viktigt 
att tillerkänna aktiva förskollärare en professionalitet i de upplevelser 
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av olika fenomen de bär med sig och utvecklar under ett yrkesliv. På ett 
sätt skulle man kunna säga att alla de tre kapitel som följer i den första 
delen erbjuder förskollärare en möjlighet att sätta ord på en tyst kunskap 
som finns förborgat i professionen. Kanske kan vi rent av prata med  
Polanyi där han beskriver det som att vi genom kroppens ”utsträckthet” 
ges möjlighet att såväl intellektuellt som praktiskt forma ett tolkat uni-
versum varvid vår tysta kunskap ges uttryck i hur vi handlar och agerar. 
	 Det kan sägas direkt – social kommunikation är inget vedertaget  
vetenskapligt begrepp. Istället har det formulerats inom en praktik för 
att skapa förståelse för ett upplevt fenomen samt skapa en gemensam  
kommunikationsmöjlighet bland verksamma pedagoger för att kunna 
samtala om ett upplevt fenomen. Begreppet kan på så sätt sägas ha upp-
stått ur en professionell tyst kunskap vilket nu alltså formas och inramas 
genom ett begrepp. Det som på så sätt studeras i denna del är hur ett, med 
Sausurres ord, upplevt signifié (innehållet) ges ett signifiant (uttrycket/ 
begreppet). På så sätt blir begreppet social kommunikation särskilt 
intressant att studera och följa inom förskoleverksamheten i Gävle kom-
mun. Begreppet har inom verksamheten getts spridning och det har ock-
så formulerats ett specifikt projekt vilket berör och cirklar kring begrep-
pet. Inom projektet har det förts ett flertal diskussioner på nätverksmöten 
och seminarier kring vad social kommunikation innebär och vilken  
funktion begreppet kan tänkas ha för att få en ökad förståelse för för-
skolans funktion och uppdrag. 
	 Texterna som presenteras i del I är alla studier vilka genomförts för 
att få en ökad förståelse av vad som inbegrips inom begreppet och hur 
det kan uppfattas av verksamma förskollärare inom Gävle kommuns 
verksamheter. Studierna är viktiga av flera skäl. För det första är det 
så att det alltid är intressant att studera hur yrkesbegrepp formuleras 
och vilken mening de ges för att öka förståelsen kring en verksamhets 
uppdrag. För det andra är det av intresse att studera hur en verksamhet 
själv reflekterar kring sin verksamhet och utifrån detta skapar begrepp 
anpassade för att möjliggöra en reflektion och självförståelse, vilket i en 
förlängning kan leda till kvalitetshöjningar och bättre måluppfyllelse. 
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Social kommunikation:  
om att göra ett begrepp pedagogiskt

Ann-Louise Bäck & Sigrid Egebrand

Kapitlet som presenteras här är en förkortad version av den uppsats 
de gemensamt författat på avancerad nivå inom ämnet pedagogik  
(91-120 högskolepoäng) vilken framlagts vid Högskolan i Gävle. 

Inledning

Men vem ska trösta Knyttet med att säga som det är:  
stig in och säg god afton så att de SER att du är här 

(Tove Jansson) 

Svensk förskola har idag enligt Skolverket 83 procent av alla barn i 
åldrarna 1-5 år inskrivna i sin verksamhet. 102 400 personer är dess-
utom yrkesverksamma i densamma. Det är med andra ord så att för-
skolan är en stor verksamhet som inbegriper ett stort antal människor, 
om man dessutom lägger till föräldrar, mor- och farföräldrar och andra 
släktingar inser man snart att de flesta på ett eller annat sätt har, eller 
har haft, en relation till förskolan. De som arbetar i förskolan har som 
uppdrag att lägga grunden till ett livslångt lärande inom flera områden 
av barns utveckling och kommande liv. Betydelsebärande områden är 
språklig förmåga och socialt samspel. Dessa två områdens utveckling 
har visat sig vara av stor betydelse för hur barnets fortsatta liv kommer 
att utvecklas (se bl.a. Forster & Schad, 2014). De första åren i förskolan 
infaller under en period i barnens liv där förmågor förändras och för-
finas på ett tydligt sätt. För flera barn är förskolan dessutom den första 
stora arena utanför hemmet där barnet självt ska klara av att göra sig 
förstådd och förmå att skapa sig en egen fungerande kommunikation. 
Det är en tid då mycket av de sociala grundläggande samspelsreglerna 
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utvecklas. Till sin hjälp under sina dagar på förskolan för att finna och  
finslipa dessa grunder finns kamrater, personal och en miljö som är möjlig 
att anpassa efter barngruppen eller det enskilda barnet. Personal på för-
skolan har som en av sina främsta uppgifter att tillsammans med hemmet 
stödja de små barnen på sin väg mot att bli självständiga och trygga 
individer. Dessa professionella pedagoger, ofta med lång erfarenhet 
av barn i åldrarna 1-5 år, är kanske de som först och främst kan identi-
fiera och uppleva svårigheter som uppstår i miljön, kommunikationen 
och i det sociala samspelet? Eventuellt ger dessa funderingar också ge 
upphov till kommande pedagogiska insatser.
	 Denna studie har tillkommit för att undersöka frågor som: Hur kan 
ett begrepp som social kommunikation definieras och förstås av yrkes-
utövande förskollärare? Vad utgår förskollärare från för att kunna skapa 
en så utvecklande social och kommunikativ miljö som möjligt för alla 
barn? Vilka förmågor antas ha betydelse inom området social kommu-
nikation i förskolans värld?

 

Ett sociokulturellt perspektiv på lärande

Studiens teoretiska utgångspunkt är inspirerad av det sociokulturella 
perspektivet, där centrala tankar är att lärande sker genom deltagande  
ch samspel. Den ryske pedagogen Lev Vygotskij (1978), har i sin forsk-
ning pekat på att människan redan från födseln är en social varelse. Han 
skriver, enligt Smidt (2010), att all utveckling sker på två plan: först på 
den sociala nivån och därefter på en individuell nivå. Utveckling sker på 
så sätt först mellan människor för att sedan ske inuti människor. Lärande 
och utveckling blir i detta inte samma sak, men är ändå något som sker 
i nära samspel med varandra (Smidt, 2010).
	 Med utgångspunkt i Vygotskijs teorier angående det sociokulturella 
synsättet har Dysthe (2003) utarbetat sex centrala aspekter av lärande.

Dessa kan sammanfattas som:

	 1	 Lärande är situerat – fysiska och sociala kontexter och  
		  situationer är en del av det lärande som sker

	 2	 Lärande är i huvudsak socialt – interaktionen med andra  
		  är avgörande både för vad som lärs och hur det lärs

	 3	 Lärande är distribuerat – vi bär alla på olika kunskaper  
		  som är nödvändiga för en helhetsförståelse

	 4	 Lärande är medierat – vi lär med hjälp av förmedling,  
		  antingen av verktyg eller av personer
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	 5	 Språket är grundläggande i läroprocesserna – det består av  
		  olika funktioner som att lyssna, samtala, härma och samverka

	 6	 Lärande är deltagande i praxisgemenskap – lärandet pågår 
		  överallt och alltid    

	 (Dysthe, 2003 s. 42-48).

Dessa sex aspekter kan sammanfattas i att lärande och kunskap kon-
strueras genom samarbete i den kontext deltagarna befinner sig i. Först 
sker detta i gemenskap och i sociala sammanhang för att därefter ta 
plats inom individen där det skapas och erövras som ett eget tänkande. 
Dysthe sammanfattar tankarna bakom inlärningsprocessen genom att 
skriva:

Språkets roll i läroprocessen kommer in här; att formulera 
sin spirande ämnesförståelse i ord, dela den med andra, få 
reaktioner och kunna dryfta vad man förstår och vad man 
inte förstår är väsentligt för lärandet (Dysthe, 2003 s. 51).

I studien undersöker vi om dessa aspekter av vad inlärning  är kan appli-
ceras som bearbetningsstöd av ett insamlat material gällande hur aktiva 
förskollärare tänker och resonerar kring social kommunikation och in-
lärning. Dessa inledande utgångspunkter används som en teoretisk an-
sats genom vår studie för att sätta in vår empiri i ett större sammanhang.

Syfte och frågeställning

Syftet med studien är att beskriva hur förskollärare förstår och resonerar 
kring begreppet social kommunikation, samt att följa och dokumentera 
den process som leder fram till deras tankar och resonemang. Utifrån detta 
övergripande syfte formulerades två forskningsfrågor, vilka lyder: 

	 Hur förstår förskollärare begreppet social kommunikation?

	 Hur har denna förståelse tagit form i utvecklingsprojektet  
	 som bedrivs inom Gävle kommun? 

För att svara på frågeställningarna behövde vissa etiska ställnings- 
taganden göras. Dessa innebar att tillstånd för genomförandet av studien 
var tvungen att godkännas av chefer och projektledning. Utöver detta 
har informanterna skriftligt och muntligt vid projektets start informerats 
om att enkätsvaren kan komma att ligga som grund för studier. Infor-
manterna har själva kunnat avgöra om de accepterat medverkan genom 
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att svara på enkäten och själva avgjort hur mycket de valt att skriva i 
enkätsvaren. Enkätsvaren har alla samlats in under anonymitet och läm-
nats i lådor efter avslutad föreläsning eller handledning. Allt material 
har hanterats konfidentiellt, vilket betyder att det inte framgår i svaren 
vem som svarat vad. Enkätsvaren har under studien förvarats i ett låst 
utrymme och kommer senare att överlämnas till en doktorand inom det 
övergripande kommunala projektet som sedan har möjlighet att använ-
da delar av materialet till en kommande licentiatavhandling.

 

Social kommunikation: ett begrepp flera betydelser

Begreppet social kommunikation används sedan tidigare inom flera an-
dra yrkesdiscipliner. Begreppet har historiskt varit vanligast förekom-
mande inom logopedi och psykologi. Eftersom vi intresserar oss för en 
pedagogisk förståelse av begreppet är styckena nedan en genomgång 
av hur vi tolkar skillnader och likheter i förståelsen av begreppet och 
på vilket sätt en pedagogisk förståelse kan skilja sig gentemot hur 
begreppet uppfattas och används inom logopedin och psykologin. 

Logopedins förståelse av begreppet social kommunikation

När vi genomför en systematisk genomgång av litteratur, artiklar och 
texter som avses att användas inom logopedin finner vi det svårt att hitta 
sådant som explicit behandlar social kommunikation. Istället är det mer 
vanligt förekommande att andra närliggande begrepp såsom kommunika- 
tion, samtal och pragmatik används. Därför är det först med Astrid 
Frylmarks bok Svårigheter med social kommunikation (Frylmark, 2013) 
som en definition av begreppet återfinns anpassat och tolkat för logo-
pediska sammanhang. Definition för social kommunikation formuleras 
på följande sätt:

Begreppet social kommunikation beskriver hur vi  
bemöter andra människor, kommunicerar med andra  
och vilket intryck vi förmedlar till andra  
(Frylmark, 2013 s.69).

Frylmark menar utifrån denna definition att social kommunikation 
handlar om de färdigheter som krävs i sociala sammanhang vilket inbe-
griper såväl verbal och icke-verbal kommunikation. För att förtydliga 
området ytterligare bryter hon dessutom ner förmågor vilka sägs ingå 
i social kommunikation i fyra olika domäner. Dessa är: språk, konsten 
att samtala, social kompetens samt att välja och organisera information. 



29

Domänerna delas sedan in i ännu mer detaljerade färdigheter:

	 1	 Språk: förståelse – produktivt språk

	 2	 Samtalsförmåga: verbalt – icke-verbalt

	 3	 Social kompetens: social interaktion  
		  – sociala sammanhang – förstå någons avsikt

	 4	 Välja och organisera information – ingen underavdelning  
		  (Frylmark, 2013 s. 4).

Aspeflo (2015) är en annan logoped som försöker sig på att definiera be-
greppet social kommunikation. Aspeflo gör i en publikation en beskriv-
ning av sådant som anses vara ”milstolpar” i det lilla barnets utveckling 
av social kommunikation. Utifrån dessa görs sedan en beskrivning av 
konsekvenser som kan uppstå i samband med bristande social kom-
munikationsförmåga. En utgångspunkt som förs fram är de olika, ofta 
underförstådda, förväntningar som finns på barn och elever. Det gäller 
exempelvis förmågan att tala, förmågan att förstå språk och pragmatisk 
förmåga. Aspeflo formulerar detta som att:

Vi förväntar oss att eleven ska prata och förstå talat språk. 
Vi förväntar oss att eleven ska lyssna på oss, och följa 
instruktioner och uppmaningar. Eleven ska också kunna 
turas om och samspela med andra elever, och kunna ta 
emot hjälp likaväl som att hjälpa någon annan. Eleven bör 
kunna uttrycka sina behov och önskemål, kunna hälsa och 
ta kontakt med andra verbalt samt kunna säga nej, ställa 
frågor och berätta saker. När det gäller att föra ett samtal 
så tänker vi nog att eleven ska kunna följa de turtagnings-
regler som styr ett samtal, dvs. att man turas om att prata 
respektive lyssna, att man håller sig till sanningen, pratar 
lagom mycket och ger så mycket information till lyssnaren 
så att denne förstår vad man menar. Eleven förväntas förstå 
mimik, gester och kroppsspråk, och själv kunna använda  
sig av den icke-verbala kommunikationen för att förstärka 
och förtydliga sin kommunikation. Man förväntar sig nog 
också att eleven tittar lagom mycket på en när man pratar, 
och att eleven både kan påbörja, upprätthålla och avsluta  
ett samtal på ett adekvat sätt (Aspeflo, 2015 s.71).
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Det som skrivs relaterar individuellt till det enskilda barnet och dess 
förmågor respektive oförmågor. Den mångfald av förmågor som räknas 
upp visar på en stor komplexiteten i hur begreppet inramas och fylls 
med ett innehåll.
	 I tidningen Logopednytt (2002, nr 7) ges ytterligare en logopedisk 
definition av begreppet social kommunikation. Artikelförfattaren och 
logopeden Liselotte Svensson bedrev, när artikeln skrevs, doktorand-
studier i USA med ett särskilt fokus på social kommunikation. Hon 
hänvisar i artikeln till en definition av Olswang, Coggins och Timler 
vilken formulerats 2001, vilken lyder:

Social kommunikation kan definieras som språk som  
används i sociala situationer och är ett vidare begrepp 
än pragmatik. Det är det språk vi använder för att  
påverka människor och för att tolka händelser, och  
inkluderar t ex förhandling i konfliktsituationer,  
förståelse och användning av skämt och sarkasm,  
användning av artiga former, förmåga att förklara  
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 
än det som ibland diskuteras under en terminologi om pragmatik. 
Det som främst lyfts fram är förmågan att kunna påverka andra och att 
kunna tolka händelser. Denna påverkan kan ske i språklig form och 
kopplas då samman med en individuell samspelsförmåga som visar 
sig i förmågan att kunna tolka andra människors signaler. Författaren 
till artikeln förklarar vidare att social kommunikation kan delas in i tre  
fundamentala kompetenser inom ett yttre ramverk. Dessa kompetenser 
är: social kognition, språklig förmåga och bearbetningsförmågor/exeku- 
tiva funktioner. Alla dessa förmågor är viktiga eftersom det menas att 
barn som har svårigheter inom det sociala kommunikations spektret har 
en tendens att använda icke ändamålsenliga och utmanande beteenden 
snarare än språk i interaktion med andra. Dessa problem medför att 
barnen sett ur ett längre perspektiv ligger inom en riskzon för såväl 
isolering som beroende. I arbetet med att stödja barn med svårigheter 
i social kommunikation har den amerikanska forskningsgruppen som 
Svensson ingår i börjat observera barn efter ett utarbetat systematiskt 
sätt. Det som observeras är: barnets beteende, interaktion, lingvistisk 
produktion, paralingvistisk produktion, skolsituation, kamratbeteende 
samt lärarinblandning.



31

Social kommunikation inom psykologin

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

Bristande förmåga till icke-verbalt kommunikativt  
beteende vid sociala interaktioner, alltifrån t ex  
bristande samstämmighet mellan verbal och icke- 
verbal kommunikation, till avvikelser i ögonkontakt  
och kroppsspråk eller bristande förståelse för bruk  
av gester, till total frånvaro av ansiktsuttryck och  
icke-verbal kommunikation (American Psychiatric  
Association, s. 22).

I definitionen lyfts först den bristande förmågan till icke-verbalt kom-
munikativt beteende vid sociala interaktioner fram. När svårigheter med 
social kommunikation tas upp i andra sammanhang, som inte ensidigt 
hänförs till autismområdet, brukar den expressiva förmågan vara det 
som hamnar i fokus. Här påtalas istället det icke-verbala, såsom ögon-
kontakt och kroppsspråk.
	 I DSM-5 redovisas även en specifik diagnos vilken benämns som 
social (pragmatisk) kommunikationsstörning. Den kännetecknas av 
varaktiga svårigheter med social tillämpning av verbal och icke-verbal 
kommunikation, vilket ska visa sig på samtliga följande sätt: 

Bristande förmåga att använda kommunikation  
för sociala syften, bristande förmåga att anpassa  
kommunikationen, svårigheter att följa förväntade  
principer för samtal och berättande och svårigheter  
att förstå sådant som inte är tydligt utsagt. Dessa  
brister leder till funktionella begränsningar i ett eller  
flera av följande avseenden: effektiv kommunikation,  
social delaktighet, studier eller arbete (American  
Psychiatric Association, s. 20-21).
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Inom denna diagnos påvisas flera svårigheter vilka till största delen 
kopplas till språkliga svårigheter. Likheterna med kriterierna för autism- 
diagnosen är påtagliga, men har vid en jämförelse en mycket starkare 
verbal och språklig inriktning. Ord som ”samtal” och ”berättande” an-
vänds uttryckligen i diagnostexten, något som för tankarna mot tal och 
expressiv förmåga. Även begreppet ”förståelse” finns nämnt, men inte 
som ren förståelse utan som en svårighet att förstå det som inte är tydligt 
utsagt. Även en koppling till kommande svårigheter, inom till exempel 
studier eller arbete förs fram.

Studier med explicit fokus på social kommunikation

Vid systematiska sökningar efter aktuell forskning med ett fokus på social 
kommunikation blev det tydligt att begreppet är förhållandevis brett och 
odefinierat. Vid sökning på DiVA (Digitala Vetenskapliga Arkivet) blev 
det cirka 313 000 träffar på sökordet social och 42 000 träffar på sökordet 
kommunikation. När orden sattes samman till social kommunikation 
sänktes träffarnas antal till 22 500. Dessutom fanns det stor spridning 
på de ämnesområden som tog upp begreppet, allt ifrån mobiltrafik till 
ekonomi. Trots denna bredd på forskning som på ett eller annat sätt  
diskuterade i termer av social kommunikation fanns det ändå viss ny och 
relevant forskning som använde sig av begreppet utifrån vårt intresse- 
område. Vi ska nu exemplifiera några av de studier vi fann med relevans 
för diskussioner om social kommunikation utifrån ett fokus på mer peda- 
gogiska frågor. 
	 Den i Kanada verksamma psykologen Anagnostou et al. (2015) 
samlade en gång i månaden under 14 månaders tid, experter från olika 
yrkesverksamheter för att diskutera och öka kunskapen angående för-
mågan till social kommunikation bland personer som getts en autism-
diagnos. Deltagarna i expertgruppen valdes ut för att de representerade 
olika förhållningssätt kring diagnosen autism. Gruppmedlemmarna var 
till exempel psykologer, föräldrar, pedagoger och representanter för 
olika intresseorganisationer. Gruppen enades om att svårigheter med 
social kommunikation är ett av kärnsymptomen på autism och att det 
är en tidig indikator på att sådana svårigheter föreligger. De konstaterar 
också att svårigheterna inom området är viktiga att upptäcka tidigt och 
sedan sätta in insatser mot, men det påtalas också att det är svårt att hitta 
framgångsrika metoder och arbetssätt för det. 
	 Även den amerikanska logopeden Hwa-Froelich (2015) bedriver 
forskning kring social kommunikation. Hon definierar social kommu-
nikationsförmåga som något som innefattar kunskap om och anpassad 
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förmåga till socialt beteende, medveten och riktad kommunikation och 
pragmatiska regler. Därför, menar hon, blir det tydligt att individer med 
sociala kommunikationssvårigheter har problem med social kommu-
nikation, verbalt och icke-verbalt beteende och pragmatik. Hon lägger 
också till att förmågan att använda kommunikation som ett redskap för 
att dela känslor, behov, önskningar och erfarenheter samt att utveckla in-
sikt angående mentala tillstånd och mentala handlingar, är de viktigaste 
delarna av förmågan till social kommunikation. Vidare diskuteras det i 
termer av att svårigheter vid social kommunikation påverkas av andra 
svårigheter eller diagnoser som ett barn eventuellt har. Därför påtalas det 
att forskning och de insatser som görs för barnen bör ta hänsyn till detta 
och bedrivas på olika individuellt anpassade sätt. Hwa-Froelich (2015) 
för vidare fram att den senast tillkomna observationsskalan som är kli-
niskt relevant och praktiskt genomförbar är ett material kallat Social  
Communication Coding System. Materialet är framställt av Olswang, 
Coggins och Svensson (2007). Inom detta observations- och bedöm-
ningsmaterial betonas att olika beteenden inom social kommunikation, 
som till exempel passivitet och social öppenhet, måste observeras i 
klassrummet och andra mer vardagliga miljöer. 
	 När det kommer till insatser angående social kommunikation i för-
skolan menar Hwa-Froelich (2015) att stödet som sätts in bör koncentreras 
på att uppmuntra språklig användning och för att etablera förmågor 
som stödjer social interaktion och språkförståelse. Detta, menar hon, 
sker lämpligast genom råd och handledning till föräldrar och personal. 
Interventioner bör inriktas på att utveckla intresset för socialt samspel, 
efter en modell som benämns developmental-social model. Det innebär 
att social interaktion underlättas och stöttas genom såväl verbala som 
icke-verbala metoder utifrån ett barncentrerat bemötande. Det är ovanligt 
att pragmatiska svårigheter utreds och att diagnoser med pragmatisk 
koppling ställs på barn som är så små att de går i förskolan. Därför är de 
flesta forskningsslutsatser angående olika interventioners verkan för att 
befrämja den socialkommunikativa förmågan hos förskolebarn främst 
baserade på forskning på små barn med autismdiagnos. 
	 Laushey och Heflin (2000) är ett exempel på sådan forskning som 
ursprungligen grundar sig på frågeställningar med utgångspunkt i pro-
blemområden rörande förskolebarn med autismdiagnos. De introduce-
rade ett arbetssätt på en förskola som var tänkt att gynna samspelet, 
kommunikationsutvecklingen samt generaliseringsförmågan för barn 
med autism. På förskolan fanns två barn med diagnosen autism och det 
var dessa två barns beteenden och utveckling som främst observerades. 
Projektets genomförande inleddes med att alla barn på förskolan, även 
de två med autismdiagnos, fick information angående alla personers 
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olikheter och likheter, olika sätt att samspela och att kommunicera.  
Därefter inleddes ett arbete med att barnen delades in i ”lekpar”, det 
vill säga slumpmässigt indelade par som förväntades leka samman en 
stund varje dag. Dessa par varierades dagligen så att barnen fick tillfälle 
att samspela, leka och kommunicera med olika barn vid olika tillfällen. 
Instruktionen till barnen var att de skulle stanna kvar på samma plats, 
leka med och prata med den tilldelade lekkompisen tills personalen 
meddelade att lekstunden var avslutad. Förskollärarna tillfrågades i 
samband med detta vilka förmågor de ansåg hade störst betydelse för 
den sociala samspelsförmågan. De lyfte då fram fyra olika centrala för-
mågor. Dessa var: förmågan att be om ett föremål och sedan reagera på 
förväntat sätt efter det svar som givits, förmågan att på ett passande sätt 
påkalla andras uppmärksamhet, förmågan att vänta på sin tur och för-
mågan att etablera ögonkontakt. Utfallet av studien visar att barnen med 
autism fick en större förmåga att generalisera sina samspelsförmågor i 
och med att de fick träna med olika personer hela tiden. Även barn med 
typisk utveckling visade större variation på sitt sätt att samspela. Det  
framkom också att de barn som hade svårigheter med samspel och social 
kommunikation, utan att ha några diagnoser, också fick stöd i detta  
arbetssätt för att öka sin samspelsförmåga och för att stödja förmågan 
att få och behålla vänner.
	 I vår genomgång av relevant forskning gick det ändå att finna en  
pedagog som tillsammans med en psykolog sammanställt forskning 
kring barn som har svårigheter med socialt samspel, kommunikation 
och lek. De skriver:

Vi kan inte veta vad som saknats för de barn vi möter i  
förskolan som inte har lust för lek, som väjer för ögon- 
kontakt och inte är nyfikna på andra. Men när vi ser de  
färdigheter som behövs för den sociala leken saknas är  
det nödvändigt att försöka finna nycklar till den kontakt  
där leken kan ta sin början. Att söka barnets ögonkontakt 
och leende är början till en social kommunikation, oavsett 
om barnet ligger på skötbordet eller har hunnit bli några 
år. Det var så våra deltagare fick börja för att nå fram till 
det som senare skulle bli lek, och det var genom ett första 
gemensamt intresse som lusten till ömsesidig dialog  
började växa fram (Folkman & Svedin, 2008 s. 102).
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Sammanfattningsvis visar sökandet efter aktuell forskning angående  
social kommunikation att en svårighet är den vida och oklara definitionen 
av begreppet som förekommer. Begreppet används inom flera mycket 
spridda områden. Samtidigt har forskning som fokuserar den sociala 
kommunikativa förmågan börjat göra sig synlig inom flera fält. I viss 
mån kan delar av det som framkommer vid studier inom autismområdet 
användas, framförallt när det gäller små barn. Mer specifik forskning 
i området för fram att det är viktigt att den social kommunikativa för-
mågan observeras i sitt naturliga sammanhang och att båda delarna i 
begreppet stöttas och beaktas. 
	 Sammanfattningsvis framkommer att yrkesgrupperna beskriver so-
cial kommunikation som ett samband mellan barn och dess omvärld, där 
svårigheterna främst finns och uppstår hos individen i mötet. Inom flera 
studier har inriktningen av undersökandet av social kommunikation 
framförallt inriktats mot det enskilda barnets utveckling och förmåga. 
Beskrivningarna av social kommunikation blir en sammanfattning av 
sociala och kommunikativa förmågor som behövs av individen vid  
möten med sin omvärld. För att erhålla kunskap kring tidig förmåga och 
kommande utveckling av social kommunikation har mycket av forsk-
ningen sammanfattningsvis bedrivits på barn vilka tilldelats diagnosen 
autism.

 

Genomförandet av studien

I studien söks efter bärande och centrala begrepp och kategorier som 
kan bilda ramar för en tydligare, fördjupad och mer bearbetad förståelse 
av forskningsområdet. Inriktningen är att initiera en pedagogisk förstå-
else av begreppet social kommunikation. Även återkommande utsagor 
som tillmättes betydelse av många informanter behövde sammanställas, 
analyseras och kategoriseras. Detta för att de återkommande förklaring-
arna anses vara områden som bäst kommer att underlätta kommande 
insatser och åtgärder i pedagogiskt arbete med social kommunikation. 
	 Tanken vid starten av vår studie var att vi skulle följa, delta gemen-
samt med och dokumentera en utvald grupp förskollärares tankar an-
gående begreppet social kommunikation genom en hel process, vilket 
i vårt fall var det initierade projektet i Gävle kommun. Kontinuerligt 
genomfördes nedslag med frågor om deltagarnas definition av social 
kommunikation, dokumentation av svar på enkätfrågor genomfördes  
och diskussionstillfällen anordnades. En utvald grupps svar följdes ge-
nom hela processen. Gruppen som utgjorde forskningsunderlaget var 
39 personer som valts ut av chefer för att delta i kollegial handledning. 
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Enkätsvaren lämnades vid alla tillfällen in anonymt. Nedslag gjordes 
fyra gånger under detta halvår. Det första nedslaget gjordes vid första 
storföreläsningen, alltså innan någon information kring ämnesområdet 
givits eller någon gemensam diskussion påbörjats. Det var ett medvetet 
val eftersom den grundläggande och obearbetade inställningen till 
begreppet var vad som efterfrågades initialt. Det genomfördes så att 
ett formulär delades ut till 200 deltagare med frågan: ”Vad är social  
kommunikation?” och deltagarna ombads att skriva ner sina spontana 
tankar och åsikter. Därefter fick alla deltagare diskutera och reflektera 
kring det de svarat med sin bänkgranne för att se om inställningen för-
ändrades. När så var fallet fick deltagarna möjlighet att skriva ned för-
ändringen och sina nya tankar längst ner på pappret.
	 Efter första föreläsningen sammanställdes alla svar, tankar och för-
slag som givits kring begreppet social kommunikation. Dessa redo- 
visades sedan vid föreläsning två för samtliga deltagare. Under denna 
föreläsning presenterades även forskares och andra yrkesverksammas 
tankar om vad social kommunikation är. Vid den andra föreläsningen 
ombads alla 200 deltagarna att reflektera över, och denna gång skriva 
ner, vad som uppfattades som hinder som kan försvåra framgångsrik 
social kommunikation. Detta gjordes för att stimulera till andra infalls-
vinklar, svar eller synsätt när förutsättningarna för resonemanget för-
ändrades något. Efter föreläsningen sammanställdes även dessa svar 
och vissa möjliga kategoriindelningar av svar började framträda. 
	 Kollegial handledning bedrevs under fyra tillfällen i tre olika hand-
ledningsgrupper. Varje handledningsgrupp bestod av förskollärare med 
uppdrag att vara EHT-representanter i sina respektive områden. Hand-
ledningen leddes av specialpedagoger med påbyggnaden tal-, språk- och 
kommunikationshinder. Uppgiften för handledarna var att leda handled-
ningen med en förutbestämd struktur, sammanfatta diskussionerna och 
skriva minnesanteckningar runt ärenden och förslag till interventioner 
som togs upp vid tillfällena. Vid det första handledningstillfället träf-
fades alla grupperna gemensamt och kartlade sina tankar om begreppet 
social kommunikation. Detta gjordes för att skapa en gemensam ram 
kring begreppet, men även för att de som senare skulle sammanställa 
resultat och forskning skulle kunna se om nya delar tillkommit under 
processens gång. 
	 Vid de tre följande tillfällena träffades de tre handledningsgrupperna 
i stort sett uteslutande i sin egen grupp med respektive handledare. I en av 
handledningsgrupperna kom även den till projektet knutna doktoranden 
att delta. Vid det tredje tillfället fick handledningsgruppen åter enskilt 
reflektera över begreppet social kommunikation genom att skriva ner 
sina tankar. Därefter fick deltagarna sätta sig i grupper om cirka fem 
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personer och sammanställa gemensamt vad de nu menade att social 
kommunikation var. När grupperna ansåg att diskussionen var avslutad 
och att de enats om centrala begrepp, samlades de nya förslagen och 
tankarna in. Det gick till så att de enskilda förslagen skrevs på varsin 
lapp som sedan gemensamt sattes upp på en vägg. Orden delades av 
informanterna in i två grupper, de som kategoriserades att främst till-
höra det sociala området och de som kategoriserades att främst tillhöra 
det kommunikativa området. Mitt på tavlan placerades ord/utsagor som 
inte passade i någon av grupperna. Grupperna av ord fotograferades, 
bearbetades och analyserades efter mötet av oss. Uppdelningen sam-
manställdes och togs med till det andra kollegiala handledningstillfället 
där kvällen inleddes gemensamt. Deltagarna kunde då diskutera utfallet 
och ge förslag på andra sätt att gruppera eller komma med förslag på 
delar som saknades i uppställningen kring det gemensamt framarbetade 
förslaget angående definition och innehåll av social kommunikation. 
Vid det sista kollegiala handledningstillfället avslutades arbetet med att 
deltagarna återigen svarade på alla de frågor som ställts under de tidi-
gare tillfällena. Frågorna var: 

1	 Skriv ner några ord eller fraser som du anser  
	 beskriver vad social kommunikation är

2	 Skriv ned några ord och fraser som beskriver 
	 hinder eller svårigheter för social kommunikation 

3	 Skriv en numrerad lista med de mest behövda  
	 förmågorna för ett barn när det gäller att få till  
	 en social kommunikation 

Svaren på dessa frågor skrevs ner i enkäten vid sista handlednings- 
tillfället vilka kom att analyseras och presenteras som denna studies  
resultat. Ställningstagandet att i uppsatsen endast analysera de avslu-
tande enkätsvaren beror på att det viktigaste utfallet är knutet till det 
slutliga svaret. Lärandet har under processen skett gemensamt och där 
alla deltagares kunskaper har varit nödvändiga för att slutligen nå fram 
till ett utvecklat och genomarbetat begrepp.



38

Språklig förmåga, empati och samspelsförmåga

Resultatet bygger på de insamlade enkäterna från det avslutande tillfäl-
let. Utifrån förskollärarnas svar i dessa enkäter skapades tre kategorier 
vilka på ett övergripande plan bygger på vår studies forskningsfrågor. 
Våra tre kategorier redovisas nedan:

1	 Miljö- som förutsättning för social kommunikation

2	 Barns sociala förmågor och förutsättningar för  
	 social kommunikation

3	 Barns språkliga förmågor och förutsättningar för  
	 social kommunikation

Kategorierna skapades utifrån de teman som framkommer i förskol-
lärarnas enkätsvar. Dessa är naturligtvis påverkade av våra inledande 
forskningsfrågor, men trots denna påverkan menar vi att vi utifrån 
svaren kan få indikationer på hur förskollärarna resonerade omkring 
fenomenet social kommunikation. Nedan redovisas en sammanställning 
av enkätsvaren utifrån våra kategorier: 

Bild 1: Informanternas utsagor uppdelade i kategorier

Enkätfrågor: Kategori 1:

Miljön som förut- 
sättning för social  
kommunikation

Kategori 2:

Barns sociala för-
mågor och förut-
sättningar för social 
kommunikation

Kategori 3:

Barns språkliga  
förmågor och förut-
sättningar för social 
kommunikation

Fråga 1:

Skriv ner några 
faser som du anser 
beskriver vad social 
kommunikation är

• Att bli lyssnad på
• Mötas
• Dela något med en 
  eller flera människor
• Tillhöra
• Känna tillit
• Vara betydelsefull
• Behövd
• Värdefull
• Uppleva trygghet

• Ögonkontakt
• Närvaro
• Intresse
• Kontakt
• Läsa av
• Utbyta känslor
• Kunna lekkoderna
• Ge och ta

• Tal och språk
• Sända ut tal
• Göra sig förstådd
• Uttrycka sig
• Språklig förmåga
• Kroppsspråk
• Röstläge
• TAKK

Fråga 2: 

Skriv ner några ord 
eller fraser som 
beskriver hinder  
eller svårigheter  
för social  
kommunikation
 

• Låg status i gruppen
• Ej närvarande vuxna
• Stora barngrupper
• Otrygghet
• Att inte bli sedd
• Dålig kunskap runt 
  funktionsnedsättningar

• Att inte känna igen 
  leksignaler
• Introvert
• Brister i empati
• Intresse, förmåga 
  och blygsel
• ADHD
• Autism

• Att inte tala samma 
  språk
• Svårigheter att göra 
  sig förstådd
• Röstläge 
• Inget språk
• Språkstörning

För att ge exempel på begrepp inom varje kategori har endast några representativa förslag valts ut.
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Resultatet pekar på att begreppet social kommunikation av yrkesverk-
samma förskollärare utifrån vår sammanställning kan förstås utifrån tre 
olika temaområden: miljöförutsättningar, sociala förmågor och språk-
liga förmågor. Miljöförutsättningar innefattar såväl psykisk som fysisk 
miljö, de möten som sker i vår vardag och dess påverkan på mellan-
mänskliga relationer. Sociala förmågor infattar individens förmågor i  
olika utvecklingssteg, både som en tidig ansats men även som en käns-
lighet för andra och för sina egna signaler. Kategorin kan härledas till  
tidigare möten och erfarenheter av dessa eller till egna inre brister. 
Språkliga förmågor innefattar flera delar av språklig kompetens och  
avser även kroppsspråk, röstläge och mimik.

Miljöförutsättningar för social kommunikation

Informanternas svar handlade i stort sett alla om den relationella synen  
på miljö och ingen tar upp den fysiska och materiella sidan. Det som 
framträder i informanternas svar är att det är positiva ord och förklaringar 
som används. Begreppen närmar sig att snarare beskriva en atmosfär 
och ett samarbetsklimat mer än enskilda företeelser. Resultatet är möjligt 
att dela i två undergrupper. Det som kan utläsas som tidiga miljöbe-
tingelser och senare utvecklade miljöbetingelser. De tidiga kännetecknas 
av grundläggande funktioner som anknytning och upplevelser av trygg-
het i miljön. De senare kännetecknas av ett ökat samspel med miljön där 
begrepp som status i gruppen och upplevelsen av att vara behövd och 
värdefull också förs fram. Flera av begreppen är sådana som inte ens är 
möjliga att uppnå eller uppleva som ensam person utan behöver andra 
människor för att kunna utvecklas.

Barns sociala förmågor och förutsättningar för social kommunikation

I denna kategori påvisas förmågor som används i kontakten med andra 
människor. Dessa förmågor är knutna till individen och handlar om att 
användas för att skapa ett samspel. Det handlar också om att kunna läsa 
av andras signaler och intentioner. Det som beskrivs är flera viktiga 
kompetenser som ett barn behöver för att kunna fungera i ett samspel. 
Även här kan två undergrupper beskrivas: de tidiga respektive de sent 
utvecklade sociala förmågorna. De tidiga innefattar exempelvis ögon-
kontakt och kan snarare uppfattas som en ansats och önskan om sam-
spel. Till utvecklingsbilden hör också en allt större känslighet för andra 
och en ökad förståelse för sina egna signaler. De senare förmågorna 
kännetecknas av ord som ”att kunna lekkoder” och ”ge och ta”.
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Barns språkliga förmågor och förutsättningar för social kommunikation

Informanterna uttrycker att denna kategori innehåller språklig förmåga 
i många former. Det är inte bara talet som benämns, utan även kropps-
språk och mimik förs fram. Denna kategori delades in i tre undergrupper. 
Dessa är den expressiva förmågan, den impressiva förmågan och den 
paralingvistiska förmågan. Den expressiva sidan av språket förs fram 
och tar en tydlig plats i kategorin, men även den impressiva förmågan, 
som språkförståelse, finns med som en självklar del. Den paralingvis-
tiska delen kännetecknas av att begrepp som kroppsspråk, röstläge och 
mimik förs fram.

Social kommunikation i en sociokulturell förståelse

Grundläggande teoretisk ansats i denna studie bygger på ett sociokul-
turellt perspektiv som menar att lärande sker genom samspel och delta-
gande i sociala sammanhang. Lärande sker inledningsvis på social nivå  
mellan människor och därefter på individuell nivå. Två närliggande be-
grepp är lärande och utveckling som båda är beroende av aktivitet och 
handling. Nedan kommer Dystes (2003) sex aspekter på lärande, som 
hon menar är situerat, socialt, distribuerat, medierat, och bör utvecklas 
i en praxisgemenskap med språket som grund, att jämföras med infor-
manternas utsagor angående definitionen av social kommunikation och 
den därpå skapade kategoriindelningen. Denna analys presenteras på ett 
övergripande plan i en tabell:

Bild 2:  Jämförelse mellan Dysthes aspekter på lärande  
och informanternas utsagor i de framtagna kategorierna

Dysthes sex aspekter  
på lärande:

Kategori 1: 

Miljö som förutsättning 
för social kommuni-
kation

Kategori 2:

Barns sociala för-
mågor och förut-
sättningar för social 
kommunikation

Kategori 3:

Barns språkliga 
förmågor och förut-
sättningar för social 
kommunikation

Lärandet är situerat •	 Att finnas med i  
olika sammanhang

•	 – •	 –

Lärandet är huvud- 
sakligen socialt

•	 Mötas, tillhöra,  
tillit, värdefull

•	 Intresse, närvaro •	 –

Lärandet är distribuerat •	 Dela något med 
en eller flera 

•	 – •	 –

Lärandet är medierat •	 Att bli lyssnad på •	 – •	 –

Språket är grundläggande 
i läroprocesserna

•	 – •	 – •	 Göra sig förstådd, 
mimik, kroppsspråk

Lärande är deltagande i 
en praxisgemenskap

•	  Tillhöra •	  – •	  –
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Genom en jämförelse mellan Dysthes sex kategorier om lärande och in-
formanternas svar angående vad de uppfattar att social kommunikation 
är, framkommer det att utsagorna i kategorin miljö går att fördela in i 
nästan alla aspekter av Dysthes sex lärandeaspekter. Det är ett resultat 
som indikerar att det är i den fysiska och psykiska miljön som lärandet 
främst anses ske. Därmed kan det anses som betydelsefullt att det stöd 
och de insatser som genomförs för att underlätta, stödja och stärka arbetet 
med social kommunikation utarbetas utifrån ett medvetet tänkande uti-
från ett miljöperspektiv. 
	 Lärandet av olika förmågor och därmed också förmågan till social 
kommunikation kan liknas vid en resa (se t.ex. Smidt, 2010). Under 
den inlärningsresan möter alla människor andra resenärer som ibland 
är kunnigare och mer erfarna, således har dessa medresenärer möjlighet 
att erbjuda modeller, språk eller andra kulturella redskap som med tiden  
kan komma att införlivas i den andra personen. Dessa sex aspekterna kan 
sammanfattas i att lärande och kunskap konstrueras genom samarbete i 
den kontext deltagarna befinner sig i. Först sker detta i gemenskap och 
i sociala sammanhang för att därefter ta plats inom individen där det 
skapas och erövras som ett eget tänkande. Detta förs fram av Dysthe 
när hon skriver:

Den roll som andra personer (lärare, skolkamrater,  
arbetskamrater) spelar i läroprocessen går längre än  
att ge stimulans och uppmuntran till den individuella  
konstruktionen av kunskap. Interaktionen med andra 
i lärmiljön är avgörande både för vad som lärs och  
hur det lärs (Dysthe, 2003 s. 44).

I en lärsituation är på så sätt relationen mellan alla deltagande personer 
avgörande för inlärningen. Det går utanför det individuella perspektivet 
som bottnar i att någon för över sin kunskap till en passiv mottagare. 
Inlärningen kan på så sätt sägas vara beroende av miljö och samspel 
för att ge bästa resultat. Social kommunikation blir på så sätt i sig ett 
lärande eftersom det utövas i vår dagliga miljö och bygger på samspel 
och grupptillhörighet.
	 I figuren nedan redovisas miljön som en ram runt våra individuella 
förmågor. Där miljön är den psykiska och fysiska kontext där vi bland 
annat lär oss att mötas, dela och tillhöra, för att därefter utveckla de in-
dividuella färdigheterna som exempelvis de sociala och kommunikativa 
förmågorna, vilket fångas av den schematiska bilden nedan: 
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Bild 3: Miljön som ramverk för social kommunikation

Den sista frågan i vår enkät innehöll en uppmaning att skriva en numrerad 
lista med de mest behövda förmågorna för ett barn vad det gäller att 
få till social kommunikation. Vid sammanräkning framkom det att de 
begrepp som omnämndes flest gånger och därför bedömdes av oss som 
mest centrala var språklig förmåga, empati och samspel.
	 De pedagogiska dilemman som lyftes under den kollegiala handled-
ningen var alla avidentifierade och behövde på så sätt inte vara fiktiva 
ärenden. 21 olika frågeställningar kom att tas upp under dessa tillfällen. 
Sju av frågorna handlade om barn med väldigt lågt eller inget intresse 
för samspel eller interaktion med andra barn. Vid fyra tillfällen togs 
frågor upp angående svårigheter med den sociala förmågan, exempelvis 
svagt intresse av samspel eller svårigheter att ta andras perspektiv trots 
mycket god språklig förmåga. En fråga berörde svårigheter att följa an-
dra barns lek trots god kommunikation. Sju av frågeställningarna angav 
svårigheter med tal som det primära. Det kunde då exempelvis gälla  
barn helt utan tal eller barn med tal men med stora avvikelser från den 
typiska språkutvecklingen. Två av frågorna gällde den psykiska miljön.  
Det handlade om kollektiv språklig fostran barn emellan och styrkeord  som 
status i gruppen. Vid sammanställning av dessa handledningsärenden, 
som även skulle kunna ses som en validering av att rätt kategorier skapats 
av oss i samband med analysen av vårt material, blir det tydligt att de 
ämnen som tas upp alla ryms inom vår utarbetade kategoriindelning. 
Det informanterna lyfter upp i sina dilemman handlar om den fysiska 
och psykiska miljön, barns sociala förmågor och förutsättningar samt 
barns språkliga förmågor och förutsättningar.
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Sammanfattningsvis - det slutliga resultatet som redovisas har varit 
möjligt att få fram på grund av en intensiv period av föreläsningar och 
kollegiala handledningstillfällen, där gruppen tillsammans i diskussion 
och skrift mot ett gemensamt mål skapat en djupare insikt i vad begrep-
pet social kommunikation innefattar genom föreläsningar, men även 
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 är enligt analysen sammanfatt-
ningsvis informanternas tankar angående begreppet social kommunika-
tion? I detta kapitel kommer inte en heltäckande teori eller definition av 
social kommunikation att kunna presenteras, istället bearbetas begrepp 
och kategoriindelning. Störst vikt lades av informanterna på kategorin 
Barns sociala förmågor och förutsättningar för social kommunikation. 
Därefter följde kategorin Miljön som förutsättning för social kommu-
nikation, tätt följt av kategorin Barns språkliga förmågor och förutsätt-
ningar för social kommunikation. Analysen av utsagorna pekar ändå på 
att det är i möte med vår omvärld som den sociala kommunikationen 
uppstår och det är även där svårigheter kan förekomma. 
	 Resultatet för fram vikten av bra och goda mellanmänskliga rela-
tioner och behovet av lyhörda förskollärare med kunskaper och insikter 
inom detta område. Även någorlunda tydliga kategorier framkom i  
resultatet. Dessa kan användas som stöd till yrkesverksamma pedagoger 
för att se på sin egen verksamhet och därefter öka möjligheterna till 
att anpassa förutsättningarna i miljön så att medvetenheten kring vilka 
delar och insatser som behövs ökar. Det är tydligt att ingen av de tre 
kategorierna går att se som en enskild förklaring, utan alla tre är delar 
som behöver ses som ett samband i en större helhet.

Avslutande reflektioner

Syftet med vår studie var att rama in förskollärares upplevelser och  
förståelse av begreppet social kommunikation. Studien är baserad på 
förskollärarnas egna definitioner av detta begrepp. Ett klargörande av 
informanternas definition av social kommunikation var att de inte enbart 
ser begreppet som något individuellt med utgångspunkt i det enskilda 
barnet, utan även något som involverar den miljö som alla är med och 
tillsammans skapar.
	 Den teoretiska inramningen för vår studie kom i mångt och mycket 
att utgå från Vygotskijs teorier om det sociokulturella synsättet kring 
lärande samt den fortsatta bearbetning av dessa tankar som gjorts av 
Dyste (2003). Den tankebakgrunden beskriver och förklarar att vi lär i 
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ett socialt samspel, där all kunskap behövs, där alla deltagare gemen-
samt bidrar till att lärandet vidareutvecklas och att språket är en grund-
läggande faktor för denna lärprocess. Under insamlandet av forsknings-
material till vår studie blev det tydligt att det inte gick att finna någon 
enskild forskare med en renodlad pedagogisk bakgrund, till exempel en 
förskollärare, som hade social kommunikation som särskilt forsknings-
fokus. Däremot kunde logopeder och psykologer som intresserat sig för 
området hittas. Vi anser att det är viktigt att forskning bedrivs bland olika 
yrkesområden eftersom det handlar om samma barn fast i olika miljöer 
och därmed kan olika infallsvinklar och förståelsegrunder behövas. 
Forskning ur olika yrkesmässiga perspektiv skulle underlätta för att de 
åtgärder som föreslås och förespråkas vid yrkesgemensamma insatser 
lättare skulle kunna samordnas eller förstås. En individ kan upplevas på 
helt olika sätt i olika miljöer och synen på svårigheterna kan framstå 
och förklaras på varierande vis. Detta blir framförallt tydligt när det 
handlar om den sociala kommunikativa förmågan som exempelvis kan 
se helt olika ut beroende på om barnet samspelar med endast en vuxen 
eller om barnet ska klara av att delta i ett samtal i förskolemiljön med 
tjugo andra barn och två vuxna. Därför blir det viktigt att de förskol-
lärare som möter barn under hela barnets dag även ges möjlighet att 
forska i sin vardag och ge sin syn på begrepp och interventioner ur ett 
praktiknära förskoleperspektiv. Därefter är det möjligt att tillsammans 
lägga ett pussel av de olika yrkesgruppernas upplevelser av situationen, 
och att börja bygga en gemensam ram för förståelse av begreppets inne-
håll och slutligen komma överens om eventuella insatser.
	 I studien har vi arbetat med att plocka upp och rama in ett begrepp 
som kan rymma vissa av de svårigheter som tas upp på Gävle kommuns 
så kallade EHT-träffar, men som inte har en klar gemensam bestämning 
eller definition. Vi vill mena att eventuella oklarheter kring begreppet 
till stor del beror på att definitioner av begreppet social kommunikation 
är byggda på logopeders och psykologers slutsatser och erfarenheter. När 
dessa kunskaper används på EHT-möten angående social kommunika-
tion, uppstår det därför diskussioner som pekar på att förskollärarna 
har andra sätt att se på begreppet. Det visar sig tydligast genom att 
de även ser sig själva och den miljön de vistas i och ansvarar för som 
en del av de problem eller svårigheter som kan uppstå. Vi vill utifrån 
dessa observationer peka på att förskollärarna klart uttrycker att det bör 
finnas en miljöaspekt som lyfts i relation till hur social kommunika-
tion uppfattas och definieras. Det handlar enligt förskollärarna därför 
på ett tydligt sätt om hur vi formas och utvecklas tillsammans med 
andra. Olika former av pedagogiska interventioner måste därför även 
innefatta den gemensamma fysiska och psykiska miljön och de möten 
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vi skapar när vi delar upplevelser med varandra. Denna kunskap om 
vikten av miljöaspekten i begreppet finns även omnämnd av forskare som 
Svensson (2007) och Nettelbladt (2013). Skillnaden är dock att när kom-
mande interventioner ska föreslås så lyfter forskarna fram träning av det 
enskilda barnets förmågor och förutsättningar som nästan den enda 
åtgärden, medan förskollärarna mer för fram anpassning av miljön  som 
den första insatsen. Även i manualen för Social Communication Coding, 
som är ett bedömningsmaterial av barns sociala kommunikations- 
förmåga, betonas miljöns påverkan för barnets resultat i testet. Detta 
genom att det förs fram att observationer och bedömningar måste göras 
i klassrum eller i andra mer vardagliga miljöer. Infallsvinkeln är att 
miljön påverkar det enskilda barnets sätt att kommunicera, men det är 
fortfarande barnets prestation och förmåga som är i centrum, under 
bedömning och som ska förändras. Vid jämförelse med Frylmarks (2013) 
användning av begreppet framkom att även det schema som presenterar 
innehållet av social kommunikation i denna studie till stor del lägger  
fokus på det enskilda barnets förmågor. De individuella förmågorna  
lyfts fram, medan miljöns betydelse inte uppmärksammas. Som exempel 
kan nämnas de underliggande förmågor som nämns inom området social 
interaktion. Där skrivs: grundläggande känslor, komplexa känslor, inter- 
aktiv lek- i tidig/senare utveckling, att kunna dela med sig- i tidig/sena-
re utveckling, förhandla och kompromissa och vänskap- i tidig/senare 
utveckling. Även Aspeflo (2015) inleder bearbetningen av begreppet 
genom att räkna upp förväntningar på barnets och elevens förmåga och 
utvecklingsnivå av det som krävs för en lyckad social kommunikation. 
Dessa förväntningar presenteras förvisso med den infallsvinkeln att det 
förväntas mycket av barn och elever som bara tas för givet. Dessa för-
mågor blir eventuellt tydliga först när de saknas. Därefter räknas olika 
milstolpar upp som barnet behöver nå för att kunna utveckla sin sociala 
kommunikationsförmåga. Det som nämns och tas upp till diskussion 
är enbart ur ett individuellt perspektiv och handlar om barnets förmåga 
respektive oförmåga.
	 Olika infallsvinklar och förslag på arbetssätt för att stödja barn med 
svårigheter inom social kommunikation är något som psykologen och 
forskaren Anagnostou et al. (2015) intresserar sig för. Svårigheter med 
social kommunikation är ett kärnsymptom inom autismdiagnosen och 
det framträder tidigt under barnets utveckling. Hos barn med typisk 
utveckling är förmågan till social kommunikation något som vanligtvis 
uppmärksammas senare och dessutom ofta bara förväntas fungera, vilket 
även Aspeflo (2015) för fram. En följd av detta förhållande har blivit 
att mycket av den kunskap om social kommunikation som finns, har 
sin grund i forskning på barn med autism. En frågeställning blir då ifall 
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dessa resultat är överförbara på barn utan diagnos, men med liknande 
problematik. Yttrar sig svårigheterna på precis samma eller liknande 
sätt och går det att direkt överföra förslag till bemötande och insatser? 
Anagnostou et al. (2015) tar även upp huruvida det är barnets sociala 
svårigheter som behöver insatser för att minska eller om de sociala för-
mågorna behöver stärkas. Detta är ett ställningstagande som har hög rele- 
vans utifrån ett pedagogiskt förskoleperspektiv. Enligt vår erfarenhet 
uppfattas det i förskolan som viktigt och önskvärt att först och främst 
arbeta med hela gruppen och inte särskilja barn. Framförallt när barn 
behöver extra insatser och stöd bör detta ske med särskild omsorg. Detta 
pekar på att inriktningen mot att stärka de sociala förmågorna skulle vara 
att föredra eftersom det kan ske i ordinarie verksamhet och tillsammans 
med hela barngruppen. Uppfattningen att det är viktigt att vara kvar i 
barngruppen får också stöd av Laushey och Heflin (2000). De för fram 
att det är nödvändigt för barn med autism att få samspela med barn med 
typisk utveckling så att de får uppleva positiva modeller och exempel 
på funktionellt samspel. De betonar också betydelsen av att barn med 
autism får samspela med många andra barn för att få möjlighet att gene-
ralisera sin förmåga. 
	 Den av Anagnostous et al. (2015) ovan nämnda fråga huruvida det 
är viktigast att arbeta med svårigheter för att få dessa att minska eller 
att arbeta med förmågor så att dessa stärks, är ett ställningstagande som 
ofta diskuteras bland förskollärare. Det som vanligtvis förs fram under 
diskussioner är att det är mer framgångsrikt att bygga på något posi-
tivt än att försöka förändra, reducera eller helt få bort det som upplevs 
som en svårighet. Vid arbete med det som behöver stärkas kan meto-
derna bygga på positiva metoder som stimulans och uppmuntran. Dess-
utom kan arbetet och inriktningen med att stärka vissa förmågor sprida 
sig och få effekt på annat som upplevs som mer problematiskt. Även 
Anagnostou et al. påpekar dock att det är svårt att hitta evidensbaserade 
framgångsrika arbetssätt och metoder för att arbeta med svårigheter 
vid social kommunikation. Hwa-Froelich (2015) för dock fram tre in-
satser som visat sig ge bra resultat för att stödja barnet i att utveckla 
och förbättra sin sociala kommunikation. Det första är att uppmuntra 
språklig användning, det vill säga att erbjuda barnet många tillfällen 
att utrycka sig språkligt. Detta kan ske genom tal, men också på andra 
sätt som genom till exempel TAKK eller ögonkontakt. Det andra är att 
koncentrera arbetet på att etablera förmågor som stödjer social interak-
tion. Avslutningsvis för hon också fram betydelsen av barnets förmåga 
till språkförståelse. Vid arbete med kommunikation kan betoningen lätt 
hamna på barnets expressiva förmåga, men Hwa-Froelich lyfter fram 
vikten av att förstå språket, att kunna lyssna och bearbeta och ta in det 
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som sägs. Dessutom menar hon att detta stödjande arbete lämpligast 
sker av föräldrar och personal som är nära barnet i vardagen. Samtidigt 
är det viktigt att dessa personer får handledning, råd och stöd av specia-
lister inom området. Hon betonar att den huvudsakliga inriktningen på 
insatsen bör vara att utveckla intresset för socialt samspel.
	 När en sammanställning gjordes av de enskilda förmågor informan-
terna ansåg ha störst betydelse för den sociala kommunikativa förmågan 
framstod tre förmågor som särskilt viktiga: språklig förmåga, empati 
och samspel. Vid en jämförelse med de förmågor Hwa-Froelich (2015) 
för fram som de viktigaste finns en stor överensstämmelse. Enligt Hwa-
Froelich kan social kommunikation delas in i flera beståndsdelar med 
olika stor betydelse för barnet. Hon menar att förmågan att använda 
kommunikation som ett redskap för att dela känslor, behov, önskningar 
och erfarenheter samt att utveckla insikt angående mentala tillstånd 
och mentala handlingar är de viktigaste delarna av förmågan till social 
kommunikation. Informanterna förde fram språklig förmåga, empati 
och samspel som de tre viktigaste delarna. När dessa två beskrivningar 
jämförs med varandra så blir det tydligt att indelningen sammanfaller 
till stor del. Hwa-Froelich tar först upp begrepp inom ett språkligt om-
råde. Hon kallar det ”kommunikation som ett redskap”. Det motsvaras 
av informanternas ”språklig förmåga”. Därefter skriver Hwa-Froelich 
”utveckla insikt angående mentala tillstånd”, något som motsvaras av 
informanternas ”empati”. Avslutningsvis skriver Hwa-Froelich ”ut-
veckla insikt angående mentala handlingar”, något som kan uppfattas 
ligga nära informanternas begrepp ”samspel”. Med denna jämförelse 
och sammanställning bildas ett nät av nära samband mellan forskning 
och praktisk beprövad erfarenhet. Innehållet i de tre grupperna ligger 
betydelsemässigt helt nära varandra, men har bara uttryckts på olika 
sätt och med olika ord. Laushey och Heflin (2000) tar också upp vilka 
förmågor de anser har störst betydelse för förmågan till socialt samspel. 
De menar att det är följande fyra: förmågan att be om ett föremål och 
sedan reagera på ett förväntat sätt efter det svar som givits, förmågan 
att på ett passande sätt påkalla andras uppmärksamhet, förmågan att 
vänta på sin tur och förmågan att etablera ögonkontakt. Av dessa fyra 
förmågor har två tydlig språklig prägel. ”Förmågan att be om ett före-
mål” förutsätter någon form av språklig aktivitet och vanligtvis tal, men 
kan också ske genom exempelvis kroppsspråk. ”Förmågan att påkalla 
andras uppmärksamhet” kan visserligen ske på många olika sätt, men  
förväntas att med ålder och utveckling ske alltmer med hjälp av språklig 
förmåga. Även dessa forskare har med språkliga förmågor bland det 
som de uppfattar vara det viktigaste i socialt samspel eftersom av de 
fyra delarna har två stark språklig inriktning. Med denna definition av 
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socialt samspel blir det tydligt hur nära begreppet ligger social kom-
munikation. Det blir på så sätt svårt att ta bort den sociala aspekten från 
kommunikationen och att bortse från kommunikationens betydelse i det 
sociala samspelet.

Hur kan vi jobba med social kommunikation?

Utifrån dessa resultat vill vi nu ge några praktiska förslag för att stödja 
förskolorna i arbetet med barn som uppfattas ha svårigheter med social 
kommunikation. Först vill vi betona att det är av största vikt att insatserna 
sätts in så tidigt som möjligt. Tidig upptäckt och tidiga insatser har stor 
betydelse för hur det kommande arbetet kan bedrivas. Det både möjlig-
gör längre tid av medveten insats samt fler övningar med inriktning på  
stimulans och stöttning. Eftersom svårigheter med social kommunika-
tion berör så många av barnets viktiga utvecklingsområden kan arbete för 
att befrämja dessa förmågor ses som centralt och genomgripande. Det är 
också ett arbete som gynnas av en pedagogisk helhetssyn. Insatser kan 
sättas in för att stötta det enskilda barnet, arbeta med hela barngruppen 
eller förändra i miljön och den övergripande organisationen. I det prak-
tiska arbetet behöver ingen uppdelning av barnens förmågor eller svårig- 
heter ske eftersom de olika sidorna inom området är så pass beroende 
av varandra. Ett samtal har alltid en social sida, precis som en social lek 
alltid innefattar språk och kommunikation, men kanske inte alltid i form 
av tal.
	 En metod och ett förhållningssätt som på ett klargörande och tydligt 
sätt beskriver ett tillvägagångsätt att möta barn med svårigheter i social 
kommunikation är episodiskt lärande. Detta beskrivs av Sandberg på 
följande sätt: 

Episodiskt lärande är en relativ enkel metod som från  
början utvecklades för att använda barns egen initiativ-
förmåga som ett medel för att främja barns sociala och 
kommunikativa engagemang. Den formella metoden  
för episodiskt lärande går ut på att barnen tar initiativ,  
exempelvis frågar och visar intresse för samspel. När 
barnen väl har tagit initiativ beaktas vilka förmågor som 
barnen behöver använda sig av i just detta samspel och  
vilken form av stöd läraren behöver ge barnet. Stödet  
varierar från att ge barnen fokuserad uppmärksamhet  
till att fullt ut hjälpa barnet i aktiviteten. När väl barnen 
genomfört aktiviteten får de omedelbart återkoppling och 
också den specifika respons som initierade samspelet från 
början. Episodiskt lärande tar således både miljöfaktorer 
och barns initiativ i beaktande (Sandberg, 2014 s. 245).
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En tydlig slutsats i vår studie är att förskollärare betonar att miljön är 
viktig för social kommunikation. Det är i mötet mellan miljön, gruppen 
och det enskilda barnet som ett genomtänkt arbete har stor betydelse. 
Genom att tänka på och organisera förutsättningar i miljön kan ett barn 
få stöd i det som upplevs som svårt med social kommunikation. Sam-
tidigt menar vi att det är meningsfullt att utgå från de tre områden som 
både förskollärare och forskare lyfte fram som de viktigaste förmågorna 
för att klara av social kommunikation på ett utvecklande sätt. Dessa tre 
förmågor är språklig förmåga, empati och samspelsförmåga. I försko-
lans vardag finns rikliga tillfällen att rent praktiskt stötta barn som har 
svårigheter med social kommunikation. Stora delar av förskolebarnets 
dag består av att använda sitt språk och att samspela med andra. Förmå-
gan att använda sitt språk för att uppnå social samvaro samtidigt som 
barnet i social samvaro använder sitt språk, blir som att social kommu-
nikation är både medel och mål för barnets utveckling och tilltagande 
förmåga till en alltmer fungerande social tillvaro.

Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

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

2.	 Kan du/ni ge exempel på när ni upplever att den sociala  
kommunikationen fungerar väl och när ni menar att den  
sociala kommunikationen fungerar mindre bra?

3.	 På vilket sätt kan en medvetenhet om den sociala  
kommunikationen bidra till högre kvalitet i en verksamhet?

4.	 Vilka situationer och platser inom förskolan anser du/ni som  
särskilt lämpade för att träna barnen i social kommunikation?

5.	 Varför är det av betydelse att förskolan har sina egna begrepp 
och inte bara lånar begrepp och förståelse av begrepp från 
andra verksamheter och forskningsfält?
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Samtalet i förskolan: Förskollärarens  
möjligheter till social kommunikation

Karin Wenngren Sälj 

Karin Wenngren Sälj har ett brokigt studie- och yrkesliv. Hon har  
en förskollärarexamen från 1994 men har efter det studerat både  
historia och konstvetenskap. Efter det har hon varit såväl skiffer- 
takläggare som egen företagare inom mediebranschen. Hon jobbar 
dock sedan några år tillbaka åter inom förskolan. Detta kapitel  
utgör en förkortad version av hennes uppsats på avancerad nivå  
(91-120 högskolepoäng) vilken framlades vid Högskolan i Gävle. 

Inledning 

En stor del av förskollärarens arbete handlar om att prata med barn på 
olika sätt och i olika sammanhang. Samtalet är ett verktyg att dela barnets 
erfarenheter och att uppmuntra till lek och nya lärsituationer (se bl.a. 
Jonsson, 2016, Chen & Kim de Groot, 2014). Genom samtalet kan barnet 
bli lyssnat på och få möjlighet att pröva sina tankar och idéer. En trygg 
miljö där kommunikationen fungerar väl, kan dessutom stödja barnet 
att klara utmaningar och bidra till positiv utveckling både kognitivt och 
emotionellt (Alvestad et al. 2014). Prat kan också bestå i uppmaningar, 
tillrop och tillrättavisningar. I förskolemiljön pågår ordflöden av alla 
slag, både som rik källa till glädje men också ibland som bullerproblem 
(Sjödin, 2012). 
	 Efter att propositionen om ”en förskola för alla barn” trädde i kraft 
1991 och reformerna om maxtaxa och platsgaranti infördes 2001 deltar 
nu de flesta barn mellan 1-5 år i Sverige i någon form av förskole-
verksamhet (Skolverkets rapport nr: 434). Det beror inte bara på refor-
merna utan också på att verksamheten i den svenska förskolan allmänt 
uppfattas som en god lärandemiljö som hjälper barnen i deras sociala  
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utveckling (Rosenqvist, 2014). När läroplanen för förskolan reviderades 
år 2010 höjdes kraven om ökad kvalitet ytterligare genom bland annat 
högre krav på målstyrning och utvärdering av verksamheten. Förskol- 
lärarens ansvar har under denna tid också ökat och arbetsuppgifterna som 
en följd blivit fler. Parallellt med dessa förändringar kommer signaler 
från förskolan om ökad stress, buller och upplevelser av för stora 
barngrupper (Pramling Samuelsson, Williams & Sheridan, 2015). För-
skollärares förståelse av barns utveckling och språkets betydelse, i 
kombination med den oro som signaleras, föranleder att i denna studie 
lyssna på erfarna förskollärares röster och titta närmare på förutsätt-
ningarna i förskolemiljön och på verksamhetens ramverk.

 

Samtalet i förskolan 

Med samtal menas här en delad uppmärksamhet mellan två eller fler 
personer, där talet används tillsammans med ett ömsesidigt intresse för 
det gemensamma uppmärksamhetsobjektet. Ett samtal kan bestå av ett 
minimum om 3-4 samtalsturer och med fördel betydligt fler. En ”face-
to-face” konversation där de samtalande visar ett ömsesidigt intresse 
och vilja till kommunikation skulle därför kunna tjäna som en bra bild 
av vad som menas med samtal. 
	 Vedertaget är, att samtalet fyller en viktig funktion i barns språkut-
veckling och en stor del av verksamheten i förskolan präglas av verbal 
kommunikation. I läroplanen står bl.a. att flödet av barnens tankar och 
idéer ska tas till vara för att skapa mångfald i lärandet. Barnen ska vidare 
ges möjlighet att utveckla sin förmåga till att lyssna, reflektera och ge 
uttryck för egna uppfattningar och försöka förstå andras perspektiv, att 
utveckla ett nyanserat talspråk, ordförråd och begrepp samt sin förmåga 
att leka med ord, berätta, uttrycka tankar, ställa frågor, argumentera och 
kommunicera med andra (Skolverket, 2010). Genom språket öppnas 
möjligheterna till lärandet. Alvestad et al. (2013) lyfter fram vikten av 
en nära relation och god kommunikation mellan personal och barn som 
särskilt viktiga faktorer för att få till ett bra samtalsklimat. 
	 Kännetecknande för ”det goda samtalet” utifrån en annan verksamhet 
än förskolan är relationen mellan vårdare och patient vilket av Landqvist 
(2012), kännetecknas som att det är att båda parter känner” tillfreds- 
ställelse, glädje och nöjdhet”. Han menar också att uppmuntrande 
”stödljud” är viktiga för att föra samtalet vidare, i detta betonas särskilt 
vikten av att vara uppmärksam och uppmuntrande och inte signalera 
ouppmärksamhet eller trötthet. 
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Forskning visar att läraren har en viktig roll i att väcka intresse hos 
barnen att delta i samtal genom att ställa öppna frågor – så kallade  
elicitations – och genom att plocka upp barnets fraser och utveckla dem 
till samtal genom uppmuntrande frågor – så kallade extensions (Cabell, 
Justice, McGinty, DeCoster & Forston, 2014). En amerikansk studie 
av ett förskoleområde med relativt låg socioekonomi visar att det finns 
många tillfällen varje dag som missas, där samtal kunnat utvecklas från 
enkla till längre samtal (Chen & Kim de Groot, 2014). En annan ameri-
kansk studie (Burchinal et al. 1996) visar att en tydlig relation mellan 
hög kvalitet på verksamheten med många möjligheter till längre verbala 
interaktioner, kan kopplas till högre kognitiva färdigheter, språkkompe-
tens och goda kommunikativa färdigheter. Whorrall & Cabell (2016)  
menar att i en vanlig förskola tillbringar barnen mycket tid med lek och  
måltider. Dessa icke-styrda aktiviteter borde ge läraren frekventa tillfällen 
till högkvalitativa så kallade ”multi-turn conversations” med minst fyra 
samtalsturer, men samtidigt visar deras undersökning att många samtal 
består av betydligt färre samtalsturer. Medeltalet på de studerade samtals- 
turerna var fem och i ett fåtal fall fler än tio. De lärare som uppvisade 
fler ”multi-turn conversations” använde sig också i mycket högre grad 
av fler öppna och uppmuntrande frågor (se även Cabell et al. 2014). 
	 Jonsson (2016) menar att förskoleverksamheten i Sverige är inklu-
derande för alla barn men fragmentiserad och lärarcentrerad när det 
kommer till lärarens kommunikation med barnen. Hon har tittat på för-
skollärares olika sätt att kommunicera med barn. När läraren beaktar 
barns uttryck och använder en bred repertoar av kommunikation, tycks 
det dels bidra till att barnets aktörskap och repertoar utvidgas, dels till 
att både lärare och barn i förhållandevis hög grad utvidgar kommunika-
tionens innehåll. Lärarens bekräftande inställning där barnen både ges 
och tar eget utrymme, tillför innehåll och utmanar barns aktörskap. 

Studiens syfte och frågeställningar 
Syftet med min studie är att förstå vilken plats samtalet har i förskolan  
och hur några erfarna förskollärare ser på möjligheterna att samtala 
med barn och vad i miljön som kan påverka samtalet. För den språkliga 
och kognitiva utvecklingen betraktas samtalet som viktigt men också i 
syftet att ge barnet bekräftelse, tid att bli lyssnat på och möjlighet att 
pröva sina tankar, sitt sociala samspel och utveckla sin identitet. Utifrån 
detta övergripande syfte formulerades två övergripande frågeställningar 
och två mer specifika forskningsfrågor frågeställningar:
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–	 Hur upplever erfarna förskollärare i olika socio- 
	 ekonomiska områden att situationen på förskolan  
	 ser ut när det gäller möjligheterna för samtal? 

–	 Vilka hinder finns i miljön och hur viktigt tycker  
	 förskolläraren att samtalet är? 

Mina två konkreta frågor som jag bär med mig under detta arbete är: 

–	 Hur förstår förskollärare samtalets plats i  
	 verksamheten?  

–	 Hur kan förutsättningarna se ut för samtal mellan  
	 barn och pedagog i förskolan?  

I nästa kapitel redogörs för olika studier vilka berör de förutsättningar 
som kan finnas bakom frågan om vilka hinder som kan upplevas för att 
få till ett bra samtal. Det handlar om barngruppers storlek, miljön på 
förskolan och arbetslagets kompetens och hur den kan inverka på de 
övriga faktorerna. Kapitlet börjar med en kort historisk tillbakablick 
som speglar de många förändringar som skett i förskolan och som fort-
farande påverkar kulturen inom verksamheten.

 

Samtalets kontextuella förutsättningar 

Här presenteras först det historiska perspektiv som förskoleverksam-
heten befann sig i fram till den senaste revideringen av läroplanen. Att 
placera företeelser i ett perspektiv kan vara viktigt för förståelsen av för-
ändringsprocesser och förklara hur kulturer påverkas. Därefter följer en 
redogörelse för den forskning som finns om faktorerna barngruppsstor-
lek, miljö och arbetslagets kompetens. Detta eftersom det är tre bärande 
teman genom hela studien. Sist, en överblick av de teorier och begrepp 
som varit till nytta i framskrivandet av denna text. Texten bygger främst 
på vetenskapliga artiklar som tagits fram via olika databaser, från Skol-
verkets referenslitteratur och genom teoretiska metodböcker. 

Förändringar inom förskolan över tid 

Förskolan har en betydligt yngre historia än skolan, dessutom har syfte 
och form förändrats över relativt kort tid. Under hundra år har förskolan  
gått från att vara en omsorg för barn till fattiga mödrar till att vara en 
egen skolform med tydlig pedagogisk ”lärprofil” (Burman 2014, se även 
www.lararnashistoria.se). Förskola och skola har idag många gemen-



55

samma nämnare i läroplaner och verksamhetsform men historien präglar 
fortfarande yrkeskulturerna. I förskolan arbetar två yrkesgrupper parallellt 
– förskollärare och barnskötare. Alla som bär yrkestiteln förskollärare 
har dock inte samma utbildning. 
	 De som utbildades medan det fortfarande fanns seminarium har 
snart alla pensionerats men även högskoleutbildningen till förskollärare 
har gått från att vara en grundutbildning till att idag på flera lärosäten 
motsvara kandidatexamen. Under en period var det även möjligt för 
barnskötare i vissa kommuner att läsa en kortare högskoleutbildning 
för att få förskollärarexamen. Den vetenskapliga erfarenheten, förut-
sättningarna att ta till sig ny forskning och förmågan att hantera de för-
ändringar som sker ser därmed lite olika ut. 
	 En mycket summarisk beskrivning av förskolans historia kan påvisa 
de stora förändringarna och ge en bakgrund till att det hos allmänheten 
fortfarande finns en splittrad bild av förväntningarna på verksamheten 
och att det krävs tid för att de reformer som genomförs också ska få 
genomslag på bredare front. 
	 Under 1800-talet kommer den första verksamheten för yngre barn 
i Sverige kallad barnkrubba eller Kindergarten. Fröbels bok om barn-
uppfostran översätts till svenska 1926 och därmed startar debatten om 
barns tidiga utveckling. En resolution som slår fast samhällets ansvar 
för de små barnen ges ut år 1935. Dessutom ska staten inspektera semi-
narierna för att stadsbidrag ska beviljas. Detta ska baseras på att de har 
godkända lokaler och ledarinnor med godkänd utbildning. Året efter 
kom makarna Myrdals bok Kris i befolkningsfrågan vilken väckte en 
medvetenhet om samhällets möjligheter att främja nya generationers 
utveckling. Socialstyrelsen blir nu också ansvarig för barnomsorgen, 
vilket sker år 1945 och redan 1951 kom ett betänkande om en förskola 
som i mycket liknar dagens, men som av flera anledningar kom att 
hamna i byrålådan. Förskollärarutbildningen blir en högskoleutbild-
ning först 1977. 
	 Propositionen En förskola för alla barn handlar om att barn mellan 
18 månader till skolålder ska beredas plats i förskolan. Den lades fram 
1985 och 1987 kom det nya pedagogiska programmet från Social-
styrelsen i form av Allmänna råd. Det efterlängtade och historiska 
beslutet om att förskolan ska föras över från Socialdepartementet till 
Utbildningsdepartementet kom samma år som den första läroplanen för 
förskolan ser dagens ljus år 1998 (Burman 2014, www.lararnashistoria.se).  
Efter revideringen av läroplanen 2010 har vi nu fått ramarna för dagens 
förskola där lärandet står i centrum, förskolläraren bär ansvaret för de 
yngre barnens utbildning och förskolan som egen skolform är tydligt 
kopplad till grundskolan. 
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Barngruppsstorlek och personaltäthet 

Vid planerandet av studien gjordes ett antagande om att barngrupperna 
i förskolan generellt upplevs som för stora och att det påverkar möjlig-
heterna att genomföra verksamhetens mål. Inför att Skolverket över-
vägde att återinföra rekommendationer om barngruppers storlek, har 
det kommit en hel del ny studier på området. Delar av den forskning 
som ligger till grund för de nya riktlinjerna utgör också en stor del 
av mitt litteraturunderlag. Vad gäller utvärdering runt detta har den 
sammanfattats i Skolverkets rapport (nr. 433) om barngruppers storlek 
i förskolan (Skolverket, 2016). I denna rapport framkommer det att: 

–	 barngruppens storlek, det vill säga antalet barn i  
	 gruppen, är en känsligare faktor för kvalitet än 
	 personaltätheten 

–	 barngruppens storlek måste alltid relateras till  
	 personaltätheten under hela dagen 

–	 organisation i form av storarbetslag innebär flera 
	 riskfaktorer för barn 

–	 personaltätheten och barnantalet behöver vara  
	 anpassade så att det blir möjligt att göra grupp- 
	 indelningar under dagen 

–	 många barn i gruppen försvårar för vuxna att kunna  
	 se, möta, samtala med och engagera sig i enskilda eller 
	 ett fåtal barn

–	 många barn i gruppen försvårar för barnen att vara 
	 delaktiga och ha inflytande över verksamheten 

–	 det finns ett samband mellan barns språkutveckling  
	 och antalet barn i gruppen 

–	 lokaler som inte står i paritet med antalet barn och  
	 vuxna på förskolan gör det svårare att skapa en  
	 fungerande verksamhet (Skolverket, 2016). 

Pia Williams har lett ett projekt kallat Gruppstorlekens betydelse för 
barns möjligheter att lära och utvecklas i förskolan (Vetenskapsrådet 
2012-2014) där en stor empirisk undersökning genomförts och som 
flera citerade artiklar i detta ämne bygger på. Studien är en enkätunder-
sökning som distribuerades elektroniskt till 46 kommuner i Sverige och 
besvarades av 698 förskollärare. 24 förskollärare intervjuades och fall-
studier genomfördes på 12 förskolor. Studien visade bland annat att i 
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stort sett alla tillfrågade förskollärare önskade en mindre barngrupp än 
den de hade oavsett antal (Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan &  
Hellman, 2015). Ett liknande resonemang förs också av Alvestad et al. 
(2013) som visar att den främsta utmaningen för personal i nordiska 
förskolor är storleken på barngruppen och att antalet barn påverkar det 
dagliga arbetet eftersom det kräver mer organisation. Barns välbefin-
nande i förhållande till antalet barn i gruppen påverkas på så sätt genom 
att det blir mindre tid för varje enskilt barn. 
	 Ett faktum är att kurvan för ökande barngruppsstorlekar hade sin 
topp 2003-2005 med i genomsnitt drygt 17 barn/grupp för att sedan 
sjunka till strax under 17 barn för att år 2015 landa på 16,7 med 5,2 barn 
per årsarbetande i förskola (Skolverket, aktuell statistik 2016). De nya 
riktlinjerna som kom under år 2016 anger ingen bestämd siffra utan ger 
istället ett riktmärke om 15 barn och tre förskollärare, med något färre 
barn i de yngsta grupperna och något fler i de äldsta. Istället för exakta 
antal ges förslag på indikationer att ta hänsyn till vid sammansättningen 
av barngrupp och arbetslag, såsom kompetens bland den aktuella per-
sonalen samt den fysiska miljön. 
	 Rosenqvist (2014) drar slutsatsen utifrån en genomförd studie att 
barngruppens storlek inverkar på den pedagogiska utformningen samt 
hur arbetslaget generellt bemöter barnen i gruppen. Vuxnas positioner 
beskrivs i den stora barngruppen som blivande auktoritära, styrande, 
övervakande och tillrättavisande vilket riskerar att skapa en distans 
gentemot barnen om grupperna upplevs som alltför stora. Rosenqvist  
avslutar med att konstatera att den ideala barngruppen står i stark kontrast 
till hur de flesta barngrupper i dag är sammansatta. 
	 En lösning som framkommer för att kunna arbeta med läroplanens 
olika målområden i stora barngrupper är att organisera sig och sam-
arbeta så barnen kan delas in i mindre grupper under delar av dagen 
(Pramling Samuelsson, Williams & Sheridan, 2015). En mindre barn-
grupp anses ge högre grad av interaktion mellan lärare och enskilda 
barn, ökar kvaliteten och ger bättre förutsättningar för fortsatt lärande 
(Sheridan, Williams & Pramling Samuelsson, 2014). 

Miljö 

Med miljö kan menas både fysisk miljö i form av lokaler med omgiv- 
ning, men även ljudmiljö kan avses. Alla som sammantaget vistas 
tillsammans bildar också en social miljö. Ljudmiljön har bl.a. Sjödin 
(2012) tittat på i en medicinsk studie. Resultaten visar att ljudnivån 
generellt inom förskolan ligger under gränsvärdena för hörselskador 
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samtidigt som personal inom förskola har högre antal tinnitusfall vilket 
uppgår till 31 procent, vilket är mer än medeltalet som uppgår till 20 
procent av den totala populationen. Undersökningen visar också högre 
ljudnivåer vid stora barngrupper vilka vistas på samma yta och att ljud-
nivån under matsituationen upplevs som stressande för många. En stor 
andel av personalen som ingick i undersökningen upplevde ljudtrötthet 
under flera av veckans dagar. En korrelation mellan höga cortisolvärden 
på morgonen (förhöjt stresshormon) och upplevd stress i samband med 
höga ljud kunde också identifieras (Sjödin, 2012). 
	 Rosenqvist (2014) sammanfattar trender i hur förskolor byggs genom 
att beskriva en funktionell förskola med lekhall. I detta förs det fram att 
lekhallen som idé var bättre anpassad för de antal barn som var normen 
under 1970-talet än för det antal barn som kom att vistas på förskolan 
med början under 1980- och 1990-talen då en kraftig tillväxt av antalet 
barn i barngruppen kunde noteras. Idag byggs förskolor därför mer regel- 
mässigt med ateljéer och torg vilka anses bättre anpassade för stor- 
arbetslag. När behovet av förskoleplatser ökade snabbare än man kunde 
bygga nya lokaler, började man också titta på möjligheten att bygga om 
mindre skolor till förskolor. Idag finns förskoleverksamhet inrymt i alla 
dessa typer av byggnader med dess för och nackdelar. Förskolans fysiska 
rum behöver dock, vilket framhålls i olika studier, vara utformade så 
att arbetslaget kan dela in barnen i mindre grupper under dagen. I de 
fall där antalet barn inte står i relation till antalet rum eller till storleken 
på rummen kan det skapa stress hos både barn och vuxna (Rosenqvist, 
2014). 

Arbetslagets kompetens 

Förskollärare själva lyfter i ett flertal studier fram den sociala kompe-
tensen och förmågan att organisera verksamheten så att allas kompetens 
tas tillvara, för att kunna komplettera varandra och för att få en varierad  
och väl utförd verksamhet (se bl.a. Sheridan, Sandberg & Williams, 
2011). Cabell et al. (2014) har i en studie kunnat påvisa att antalet så 
kallade multi-turn conversations ökade markant i grupper som fått ut-
bildning i språkstimulans. Johansson (2016) har i sin studie observerat 
att en aktiv och närvarande lärare är viktig för barns deltagande och 
uttryckssätt men även lärarens kvalitativa kommunikation kan utvidga 
ömsesidighet, engagemang och delad uppmärksamhet i interaktionen 
kring ett gemensamt innehåll. 
	 Arbetslagets kompetens och förhållningssätt är därför betydande  
aspekter men kan inte helt kompensera för stora barngrupper resonerar 
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bland annat Rosenqvist (2014). Pramling Samuelsson et al. (2015) 
sticker ut hakan ytterligare och frågar sig om det kanske är så att kvali-
tetskraven på den svenska förskolan och statusen som världens bästa, 
har för många förskollärare blivit övermäktigt. Att de helt enkelt känner 
sig otillräckliga i relation till de krav på professionalism som ställs på 
dem och att det då är lättare att fokusera på de stora barngrupperna än 
att erkänna en brist i kompetens. 
	 I Skolverkets rapport om barngruppers storlek (Skolverket, 2016) 
har man sammanfattat det med att:
 

(…) förskolan har hög kvalitet när förskollärarnas  
kompetens kommer till uttryck i deras förmåga  
att relatera till barnen i dialog, skapa ett hållbart  
delat tänkande, utveckla barnfokuserade strategier,  
tydliggöra och kommunicera ett kunskapsobjekt,  
utmana barnens tänkande samt förena lek, omsorg  
och undervisning (Skolverket, 2016).

 

Studiens teoretiska förankring

Studien rör sig mellan det enskilda barnets förutsättningar till språkut-
veckling i förskolemiljön och de övergripande ramverk som skapats för 
verksamheten under påverkan av samhällets värderingar. För att bygga 
en struktur i de olika delarna och förstå hur de påverkar varandra, har 
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori fått fungera som modell. 
Teorin beskrivs som en rysk docka med olika skal som samverkar och 
är beroende av varandra, främst mellan de närliggande lagren. Mikro-
nivån är barnets relationer till föräldrar, barngruppen och lärare. Meso-
nivån beskriver samverkan mellan närmiljöer som förskola och hem. 
Exonivån innefattar förutsättningar som exempelvis förskolans lokaler 
och personalens utbildningsnivå. Makronivån visar sambanden med 
politik och ekonomi, styrdokument och lagar. Krononivån beskriver hur 
systemen förändras över tid när nya styrdokument implementeras eller 
samhällsekonomin förändras. 
	 Det är också svårt i en sådan här studie att helt gå förbi den ryske 
pedagogen Lev Vygotskij då studien handlar om barns språkliga ut-
veckling i sociokulturella sammanhang. Vygotskij ansåg att språket  
var en förutsättning för tänkandet och därmed lärandet. Utifrån detta  
ställningstagande tänktes att individens kunskapsutveckling sker i ett  
sammanhang av kultur och miljö och i relation till en mer kunnig person 
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eller grupp. Där, i ”glappet”, skapas det han kallar den proximala ut-
vecklingszonen. I barngruppen finns dessa proximala utvecklingszoner 
där barnen kan dra nytta av varandras färdigheter och genom lek interna- 
lisera kunskap för att kunna gå vidare. Gruppens betydelse, samman-
hanget i miljön och språket som ett viktigt kognitivt verktyg knyter då an  
till den sociala kommunikation som är i fokus för min studie.

 

Genomförandet av studien 

Studien bygger på det som brukar benämnas induktiv metod1 där det 
empiriska materialet kommer från sju halvstrukturerade telefoninter- 
vjuer. Det innebär att några frågor under intervjun är fasta medan några 
mer öppna till sin karaktär. Det transkriberade materialet innehåller 
jämförbara svar samtidigt som informanten gavs möjlighet att fritt ut-
trycka sig inom frågeområdet (Cohen & Manion, 1994). I min studie 
handlar det framförallt om att spåra tendenser och möjliga konsekvenser  
för samtalets plats i verksamheten i förhållande till miljömässiga och 
strukturella förutsättningar. 
	 I studien var grundfrågan väl preciserad samtidigt som det var viktigt 
att informanten kunde uttrycka sig känslomässigt fritt och resonera sig 
fram till eventuella orsaker och omständigheter. Valet att göra inter-
vjuerna via telefon kan ses som begränsande genom att materialet då 
saknar miner och kroppsspråk men det kan också vara en fördel i att 
inte färgas av utseende och miljö samt att de intervjuade kan uppleva 
en viss anonymitet och därmed vara mer avslappnade och möjligen ge 
mer uppriktiga svar (Alasuutari, 1995). En sista fördel med valet av 
halvstrukturerade telefonintervjuer var att i detta fall lättare hitta tid för 
dem, eftersom informanterna skulle intervjuas under arbetstid. 
	 Valet att intervjua en elevhälsorepresentant från vart och ett av de sju 
förskoleområden som finns i Gävle kommun, grundar sig i ett antagande 
att förutsättningarna för dem borde vara goda i förmågan att reflektera 
över sig själva och verksamheten eftersom det särskilt ingår i det upp-
draget. En bedömning gjordes att ett större antal intervjupersoner 
inte skulle påverka resultatet nämnvärt. Alla sju är kvinnor, utbildade 
förskollärare och har lång erfarenhet av yrket. Dessutom bör de i någon 
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 gör analyser utifrån insamlat material (empiri) medan deduktiv mer innebär 
att man använder logikens möjligheter för att dra slutsatser utan att empiri samlas in.
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Förutsättningarna för de pedagogiska verksamheterna ser olika ut be-
roende på var förskolan är placerad, byggnadens utformning och vilka  
socioekonomiska grupper som dominerar i området. Att helt göra de 
olika förutsättningarna rättvisa är inte möjligt i denna studie men för att 
ändå göra ett försök till ett brett underlag valdes förskollärare som arbetar 
både på landsbygdsförskolor, i innerstaden och i yttre stadsområde. De 
olika förskolorna kan inte ses som representativa för alla förskolor i res-
pektive område men kan ge en viss bredd i det sammantagna materialet. 

Fem frågor ställdes: 

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

–	 I vilka situationer upplever du att de bra samtalen  
	 kan uppstå?  

–	 Vilka hinder ser du i miljön, för att de bra samtalen  
	 ska uppstå?  

–	 Vilken roll spelar barngruppen för att det enskilda  
	 barnet ska utveckla sin sociala kommunikation och  
	 sitt språk?  

–	 Är det något du vill tillägga eller utveckla?  

Efter en första analys och kategorisering av svaren gjordes också en första 
översiktlig genomgång av tidigare forskning knutet till kategorierna. 
Ytterligare genomlyssningar av inspelningarna gjordes för att även 
uppfatta tonfall och stämningar. Kategorierna sorterades dels genom att 
klippa stycken ur utskrifter och dels genom att leta kategoriserande ord 
i fullängdstexten. 

Samtalets plats i förskolan 

I detta kapitel redogörs det för vad som framkom vid de genomförda  
intervjuerna. Först redovisas vad som av informanterna definieras som 
ett bra samtal. Sedan handlar det om övergripande organisatoriska förut- 
sättningar med flera underrubriker som behandlar både uppfattade till-
gångar och hinder. Sist tas den positiva sidan upp med lösningar som de 
intervjuade lyfter fram. Båda de frågor som ställdes vid arbetets början 
om hur förskollärare förstår samtalets plats i verksamheten och om hur 
förutsättningarna kan se ut för samtal mellan barn och pedagog i för-
skolan finns besvarade i resultatet. 
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Det bra samtalet 

Ingen av informanterna tvekade inför det värderande begreppet ”bra 
samtal”, utan hade en egen och till synes självklar uppfattning om vad 
frågan handlade om. Tre kategorier som beskriver ett bra samtal kunde 
identifieras i de sju svaren. Det handlar om samtalets förutsättningar, 
den samtalskompetens förskollärarna visar i sina svar och sist de känslor  
och upplevelser som kan uppstå genom samtalet. 

Samtalets förutsättningar 

Tid, ostördhet och färre barn var de förutsättningar som var vanligast 
förekommande och som visade att en viktig faktor för möjligheterna till 
bra samtal handlar om organisationen. För att ett bra samtal ska komma 
till, krävs enligt informanterna en ostörd miljö samt tid. Ostördhet kopp- 
lades av flera till en grupp med färre barn. 
	 Att få vara ifred, inte bli störd och att hinna prata och lyssna ordent-
ligt, det vill säga, att ha ett fokus i samtalet och inte riskera att något 
som pågår i närheten tar uppmärksamheten från samtalet lyftes också 
som särskilt viktiga förutsättningar. Ordet ”ordentligt” är något som i 
flera intervjuer dyker upp. Att lyssna ordentligt innebär att ge eftertanke 
till vad som sägs och att samtalet innehåller såväl fokus som intresse. 
Därmed skapas förutsättningar till följdfrågor och det utökade samtalet 
som kan leda vidare till nya tankar och frågor. En av informanterna talar 
också om att barn ibland har saker att berätta som kan ligga dolt i vad de 
säger. 
	 För att förstå även bakomliggande budskap och kunna hjälpa barnet 
att formulera sina tankar uppfattas det aktiva lyssnandet som en viktig 
faktor. Att lyssna till vad barnet faktiskt säger antyder som ovan att det 
av pedagogen kräver fokus. Detta förutsätter en visshet om att någon 
annan pedagog tar ansvar för det som sker runtomkring. Allt detta ryms 
under det som samtliga informanter benämner som den viktigaste för-
utsättningen – tid. 

Samtalskompetens 

I den andra kategorin har förskollärarens kompetens om hur ett samtal 
används i kognitivt syfte placerats. Här finns många av de lingvistiska 
beteckningar med som tidigare beskrivits, ibland med andra ord men 
med en tydlig syftning på kunskapsområdet. Här återfinns utsagor som 
aktivt lyssnande, ömsesidighet, delad uppmärksamhet, uppmuntrande 
frågor (så kallade elicitations) och utvidgande frågor (extensions). Att 
i pedagogiskt syfte föra samtalet vidare genom utvidgande frågor och 
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möta barnets intressen med uppmuntran är de flesta av informanterna 
medvetna om som ett viktigt pedagogiskt redskap. 
	 Att ge och ta, lyssna och möta för att föra vidare samtal, att tillsam-
mans gå vidare mot nya upptäckter, tankar och frågor är alla aspekter 
som förs fram av pedagogerna. Här finns mycket av kärnan i vad som 
uppfattas som varande en god pedagog. Ömsesidigheten innebär att de 
hierarkiska rollerna mellan vuxen och barn till viss del och för en stund 
läggs åt sidan. Intresset för och belöningen av samtalet är ömsesidigt 
medan det pågår. På lika villkor kan handla om makten att välja samtalet 
eller avbryta det i en miljö som påverkar båda parter likvärdigt. 
	 Förutom samtal mellan pedagog och barn behöver också interak-
tionen mellan barn fungera. Informanterna talar om att skapa förutsätt-
ningar för att samtal mellan barn ska uppstå och för att barnen med 
hjälp av språket ska kunna lösa konflikter och styra leken. Att vara peda- 
gog innefattar även rollen som möjliggörare, att förebygga konflikter 
och främja stimulerande möten mellan barn. Att kunna dela in barn 
i mindre grupper eller placera barn bredvid varandra utifrån barnens 
intressen och mognad för att skapa möjligheter till kommunikation och 
nya möten är också en metod att främja samtalet som framkommer i 
intervjumaterialet. 

Samtalsupplevelser 

I den sista kategorin har samlats uttryck för känslan av trygghet och tillit 
hos barnet, upplevelsen av delad glädje, ett förtroende mellan barnet och 
den vuxna samt yrkesmässig tillfredställelse hos förskolläraren. Här 
handlar det om att det först behöver finnas tillit hos barnet för att rela-
tionsskapande samtal ska kunna äga rum. 
	 Trygghet är ett ord som ofta återkommer i intervjuerna som en viktig 
förutsättning för de bra samtalen. Att skapa trygga situationer och att få 
barnen att känna trygghet med pedagogen. Glädjen i mötet och förtro-
endet från barnet uppstår efter tryggheten. Att känna yrkesmässig till-
fredställelse går att se främst genom dem som uttrycker frustration och 
otillräcklighet när de inte hunnit samtala med barn i vad de upplever 
som tillräckligt stor utsträckning under dagen. 
	 En förskollärare i materialet är orolig och bekymrad över en situa-
tion där hon inte hinner med vad hon känner att hon borde och samtalet 
är för henne en kvalitetsbarometer på om hon själv kan känna sig nöjd 
med sin arbetsinsats. I många av svaren går att utläsa att varje bra och 
nära samtal med ett barn lämnar efter sig en känsla av yrkesmässig till-
fredställelse och glädje. 
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Organisatoriska tillgångar 

Under denna kategori är redovisat de två huvudfaktorer som går att ut-
läsa som de viktigaste förutsättningarna till att bra samtal kan uppstå. 
Det handlar dels om olika typer av smågrupper, både styrda och spon-
tana och dels om något som kan sammanfattas i en upplevelse av frihet 
i tid och rum, både för förskolläraren och för barnen. 

Smågrupper 

Det är främst vid olika tillfällen under dagen då barnen befinner sig i 
smågrupper som förskollärarna beskriver att det uppstår tillfällen för 
samtal. Det talas då både om lek, om olika typer av aktivitetsgrupper 
och om rutinsammanhang som läsning och måltider. Smågrupper kan 
bildas både planerat och mer spontant. 
	 Det som ofta återkommer som ett svar är att det handlar om att det 
uppstår mer lugn och ro under en aktivitet med färre barn. Man delar ett 
fokus i den lilla gruppen, ofta i ett eget rum vilket också innebär att den 
omgivande miljön inte avbryter eller stör det som pågår. Pedagogen kan 
släppa ansvaret för allt som sker utanför gruppaktiviteten och förmedla 
närvaro till barnen som deltar. Matsituationen beskriver några förskol-
lärare som ett bra samtalstillfälle medan det på någon annan förskola 
kan uppfattas som en rörig stund på dagen med höga ljud som försvårar 
samtal. Samarbetet i personalgrupperna kan se olika ut, hur man organi- 
serar sig och hur mycket man aktivt skapar goda förutsättningar till 
både samtal och lärsituationer. 
	 Andra omständigheter som tas upp är att aktivt delta i de spontana 
grupper som uppstår under barnens lekar för att fånga upp tillfällen till 
språkträning, hjälpa till med konflikthantering och en fungerande kom-
munikation. Att hjälpa vissa barn på traven så att leken flyter smidigt 
och för att alla barn ska kunna delta i leken även om förmågan att kom-
municera ser olika ut. 
	 Fördelen med att jobba som ensam pedagog med färre barn nämns 
av flera informanter. Andra vuxna i arbetslaget kan ibland utgöra ett 
störande inslag. Det kan bero på flera saker, såsom att inför en kollega 
känna sig osäker, iakttagen och bedömd eller att kollegan inte respek-
terar samtal som pågår utan avbryter med ”vuxenprat” eller organisato-
riska frågor. Fokus pendlar då mellan barnen och den andra vuxna. 
	 Lässtunder nämns som goda tillfällen för samtal, ibland bildas läs-
grupper spontant och ibland är de planerade men oftast tillsammans 
med en ensam pedagog. Att reflektera runt en bok för att ibland plocka 
upp ett ämne där samtalet förs vidare är en annan situation som nämns. 
Sagan kan väcka tankar hos barnen som berör dem och rutinen som upp- 
repas varje dag skapar ett rum i tiden där barnen vet att samtalet får plats.  
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Frihet i tid och rum 

Den andra undergruppen av svar handlar om tillfällen där fri lek pågår 
i en miljö där både barn och pedagoger upplever tidsligt och rumsligt 
utrymme. Det kan ske under fria aktivitetstider på avdelningen men kan 
också uppstå på utegården eller under en utflykt. Gemensamt för dessa 
stunder är upplevelsen av kravlöshet. 
	 Att sitta ner och visa att just nu är det inget annat som stör, här och nu är 
förskollärarens uppmärksamhet riktad mot barnens göranden utan krav 
på mål och lärsituation eller annat som splittrar fokus, är en vanligt upp-
fattad framgångsfaktor för att få till en samtalssituation. Spontaniteten 
tycks vara beroende av en avspänd atmosfär, en miljö som uppmuntrar 
barnen till att fritt prata ur hjärtat. 
	 Att sitta ner utan att ständigt resa sig för att någon ropar eller för 
att göra sig nyttig någonstans är också något som framkommer som 
varande av vikt. I många av intervjuerna dyker uttrycket upp, om att 
sitta ner i lugn och ro. Att skicka budskapet till barnen om att det finns 
utrymme och tid, att närvaron och samtalet är prioriterat framför rutiner 
och arbetsuppgifter som måste göras. I alla intervjuer finns denna känsla 
på något sätt omnämnd, mer eller mindre konkret. Ofta handlar det mer 
om avsaknaden av denna fria tid och en känsla av att så sällan ha tid, 
arbetsdagen är fylld av krav på måluppfyllelse, logistik och stress för att 
rutinerna ska fungera och raster eller mötestid kunna tas ut. Det finns en 
slitning mellan viljan till att skapa en professionell och lärande miljö med 
uppfyllda mål och ett effektivt arbetslag mot vetskapen om att barnen 
behöver få känna att det finns tid för lek och närvarande pedagoger som 
inte är drivna av stress eller ”målkrav”. 

Organisatoriska hinder 

Att bli störd och avbruten när barnen är i helgrupp pratar alla informanter 
om på olika sätt. Att samtalen ersätts av uppmaningar och tillrättavis-
ningar när det blir för många barn på liten yta är också en uppfattning 
som upprepas. Det är klart och tydligt tre hindrande faktorer som åter-
kommer i intervjuerna för att fler och längre samtal ska uppstå och som 
här fått bilda kategorier. 

Stora barngrupper 

Alla intervjuade anser att de stora barngrupperna är det största hindret. 
Det här är den kategori som tveklöst dominerar i samtliga intervjuer. 
Några uttrycker tydlig frustration, på gränsen till uppgivenhet medan 
andra nämner det som ett problem de försöker hantera genom olika typer 
av gruppindelningar. Barn visar också enligt pedagogerna behov av att 
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bli sedda, lyssnade på och att få hjälp med olika saker. Frustrationen hos 
de intervjuade över att inte räcka till för alla barn är tydlig. En domine-
rande del av de ordutbyten som sker i verksamheten tycks handla om 
uppmaningar eller snabba svar på frågor som inte hinner utvecklas. Allt 
pågår samtidigt och inget blir på så sätt exklusivt med fullt fokus. På 
frågan om vad som är det största hindret för bra samtal var det många 
som snabbt och med eftertryck svarade ”för många barn”. 
	 De avbrutna samtalen och alla tillfällen som kunnat bli bra samtal 
men som inte får plats blir till slut en stor känsla av otillräcklighet hos 
förskolläraren medan en del barn lär sig att det inte är någon idé att för-
söka, många tystnar eller väljer att uttrycka sig på andra sätt. En irrita- 
tion över situationen framkommer som projiceras på barnen som försöker 
hitta sätt att bli sedda och lyssnade på, sätt som blir till nya hinder i en 
redan pressad situation. 
	 Några barn upptäcker att de får uppmärksamhet om de låter högre och 
skapar oro medan andra söker sig till en lugnare plats och väljer en aktivi- 
tet som inte kräver hjälp av någon vuxen, för de har tröttnat på att vänta. 
Pedagogerna kan förstå och oroas av situationen men upplever att de inte 
har möjlighet att göra annat än att ”springa runt och släcka bränder”. 
Vad de tillfrågade upplever som för stora barngrupper, påverkar möj-
ligheterna i verksamheten på många fronter och helt klart signalerar 
förskollärarna att det försvårar för att uppnå fredade och bra samtal. 

Miljön 

Av de sju informanterna som intervjuats i denna studie visar det sig i två 
fall att måltider upplevs som röriga, i ett fall nämns hallen som ett pro-
blem och i två fall tas avsaknaden av smårum för lek upp. Det handlar 
dels om höga ljud och buller, och dels om störd lek när för många barn 
vistas på samma yta. 
	 Samma rutinsituation kan upplevas olika på olika förskolor bero-
ende av hur miljön är utformad. Tydligast blir det i matsituationen som 
av några upplevs som en möjlighet för samtal medan det tvärt om är 
en extra rörig stund på andra förskolor. Stora öppna ytor med få rums-
liga möjligheter att dela upp barnen är något som tycks finnas både där 
förskolor inrymts i före detta skolor men även i helt nybyggda miljöer 
där arkitekten skapat en förskola för storgrupper och öppet samarbeten 
mellan åldersgrupper. 
	 Den störda leken upplevs som ett stort problem av informanterna. 
Rastlösa barn som vandrar runt och inte hittar en plats för att skapa den 
fredade leken upplevs som en annan begränsning. Lek som kommer igång 
men där reglerna ständigt skiftar för att barn går ut och in i leken och där- 
för ingen riktig ”lekro” kan infinna sig är andra problem som förs fram. 
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Miljön består inte bara av det fysiska rummet, utan även av den energi 
som skapas av dem som vistas i rummet. Det kan förekomma dålig 
stämning både i personalgrupper och bland barn. Brist på respekt mellan 
barnen och en mindre tillåtande miljö är något som nämns som ett pro-
blem av flera informanter. Hårda attityder där barn blir uteslutna ut 
leken och den hierarkiska ordningen bland barnen har blivit ett destruk- 
tivt maktspel som pedagogerna har svårt att vända förs också fram. Någon 
pratar även om hemmiljöns inflytande över barnens intressen och där-
med samtalsämnen. Att det finns en skillnad i hur lätt det är för peda-
gogen att samtala med barnen om deras fritid fylls av actionfilmer och 
spel eller om de läser böcker tillsammans med föräldrar och får möjlig-
het att uppleva och ta intryck från en större ”värld” lyfts också som en 
upplevd skillnad i hur det goda samtalet kan initieras. I de miljömässiga 
förutsättningarna är det många faktorer som kan spela in och bli både 
hinder och tillgångar. Framför allt tycks kunskaper krävas av förskol-
läraren att hantera gruppdynamiken och hitta möjligheter i alla fysiska 
och psykiska miljöer som kan finnas eller uppstå i förskolan. 

Få pedagoger 

Upplevelsen av att vara för få pedagoger kan bero på flera saker. Dels 
handlar det om känslan av otillräcklighet där den egna upplevelsen av 
situationen inte stämmer överens med uppfattningen om hur det ska 
vara när det är bra. Det kan också bero på den faktiska situationen i 
barngruppen men också på att man av andra orsaker nått en stresströskel 
som inte är hälsosam för den enskilde. 
	 Tanken att behöva ”finnas till för många” och ofta bära på dåligt 
samvete för dem man inte hunnit med som man själv tycker att man 
borde ha hunnit med. Det är en känsla som flera förmedlar, kanske 
framför allt dem som generellt speglar en viss uppgivenhet under hela 
intervjun. Ett resultat av stressen är sjukskrivning. Bristen på vikarier 
och jakten på vikarier nämns också som ett problem. Man säger också 
att även om det går att få tag på vikarier så innebär det ändå att de ordi-
narie får bära ett större ansvar som efter längre perioder kan bli en tung 
börda. 
	 Det kan även handla om att det i barngruppen finns ett eller flera barn 
som av någon anledning behöver extra stöd av en pedagog men som  
kanske inte har tillräckliga skäl för att bli tilldelade en extra resurs utöver 
ordinarie personalgrupp. Om en situation uppstår runt ett barn som 
uppehåller en vuxen behöver de andra inta en överblickande position 
och får då svårt att hålla ett odelat fokus, vilket också är något som fram-
kommer som ett orosmoment. Det är i dessa situationer som konversa- 
tionerna blir korta och snarare tillrop och uppmaningar än samtal. 
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Ett fokus på lösningar

Så kommer vi till den delen där förskollärarna berättat om olika tankar 
och lösningar de hittat för att lättare skapa tillfällen till bra samtal. Man 
kan också se den större barngruppen som en tillgång när attityden är 
bra och barnen visar respekt mot varandra och så länge det finns förut-
sättningar att dela upp barnen under dagen utan att stressen blir för stor. 
Yrkeskunskap och medvetna metoder för att ta vara på tillfällen att upp-
muntra och utveckla samtalet är också något som nämnts. 

Gruppens betydelse 

Några pratar om att gruppen är viktig för att den sociala kommunika- 
tionen ska utvecklas, att kunna kommunicera trots att barnen inte har 
svenska som modersmål, att kommunicera på andra sätt än med talat 
språk. Barn som inte talar samma språk kan leka ändå och barn med svagt 
språk kan leka ändå och tillsammans i gruppen ökar språkförståelsen. 
Är klimatet i gruppen bra vågar barnen träna på uttal och meningsbyggnad 
och kanske även rätta varandra utan att det blir ett nederlag. Flera pratar 
om klimatet i gruppen, hur viktigt det är med ett tillåtande klimat och att 
det uppstår problem när barnen inte visar varandra respekt. Man lyfter 
också fram pedagogens roll som viktig när det gäller att forma en bra och 
välfungerande barngrupp. 
	 Det finns också exempel i mitt material då ett dåligt klimat blivit 
ett stort problem och i stället hämmar de barn som inte vill ge sig in i 
den hierarkiska striden. Hur pedagogerna då upplever att det är svårt att 
lyfta de goda exemplen när de ständigt tvingas rikta sin uppmärksamhet 
mot det de egentligen vill kväsa. Det tycks enklare att vara den goda 
pedagogen i en välfungerande grupp och en betydligt större utmaning 
där gruppen har hamnat i en spiral av attitydproblem och dåligt grupp-
klimat. Ibland kan man säkert fråga sig vad som är hönan och vad som 
är ägget. 
	 Ibland kan det också visa sig att barngruppen på ett smidigare sätt 
än pedagogen kan hjälpa en kamrat vid någon form av låsning. En av 
informanterna talar om att barnen kan hjälpa varandra med rädslor eller 
en rutin som hakat upp sig genom att vara normbärare. Gruppens norm 
är vad barnen strävar efter och har en vilja att uppnå. Finns en god 
gruppdynamik och ett tillåtande klimat, sker en stor del av lärandet inom 
gruppen mellan barnen medan pedagogerna kan finnas vid sidan som 
stöd och styrning mot de mål som är uppsatta. Pedagogerna kan också 
ta en mer aktiv roll i att styra vilka barn som ska mötas för att på det 
viset stödja barns utveckling. De kan medvetet forma mindre grupper 
av barn som har förutsättning att bli en inspiration för varandra där både 
lek och samtal kan utvecklas på ett positivt sätt. 
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En medveten placering av barnen vid matbordet kan till exempel sätta 
igång samtal och göra att just de barnen leker tillsammans efter maten. 
Att ibland bryta ut grupper av barn som känt varandra länge, givit var-
andra roller och grupperat varandra hierarkiskt är också en metod som 
kan stimulera till nya upptäckter och ge nya möjligheter för barn som 
hamnat i en roll de sedan växt ur. 

Professionalitet 

Ingen av förskollärarna uttrycker en brist i kunskap, däremot otillräck-
lighet. Två av dem säger dock att det är viktigt med professionalitet, 
att yrkeskunskapen bidrar till bra samtal. Att veta vilka situationer som 
bör fångas upp och på vilket sätt förskolläraren i uppkommen stund kan 
stödja barnets utveckling. 
	 Att kunna gå ner i barnets nivå är ett uttryck som är svårt att analy-
sera med säkerhet. Här handlar det troligen inte om att sänka sin vuxna för-
ståelse i förhållande till barnet utan möjligen kan det anspela på att man som  
vuxen sätter sig på huk eller liknande för att hamna i barnets ansikts- 
höjd och därmed kunna skapa ögonkontakt, kommunicera med alla sinnen 
med full uppmärksamhet. Att kunna gå ner i sin professionalitet vilket 
framkommer som en utsaga i en intervju är kanske ett uttryck som är 
ännu svårare att säkert uttolka. Här väljer jag att tolka det som att den 
professionalitet som upplevs, är en trygghet att luta sig mot och ett till-
stånd att gå ner i för att lättare kunna fokusera på ett barn samtidigt 
som andra barn och situationer också ropar på hennes uppmärksamhet. 
Professionaliteten hjälper henne helt enkelt att välja rätt fokus i en krä-
vande arbetsmiljö. 

Det som fungerar 

I den sista, öppna frågan är det några som ger sina tankar om pedagogiska 
grepp som de hittat och upplever fungerar bra. Det handlar dels om 
sätt att organisera de stora barngrupperna men också om mer handfasta 
praktiska metoder. 
	 Att hitta möjligheter till indelningar av barngruppen och utnyttja 
tillfällen då alla pedagoger i arbetslaget är på plats verkar många av 
de intervjuade vara uppmärksamma på. Att använda läsning som ett 
verktyg att stimulera språket och öppna för samtal genom sagans värld 
tycks även det vara en vanlig metod. Ofta passar man på i samband med 
lunchen eller innan raster ska tas ut för att även skapa ett naturligt avslut 
på aktiviteter, samla ihop och sänka energinivån hos barnen innan det 
är dags att sitta ner runt ett matbord. Ibland är läsningen i stället förlagd 
efter lunch för att skapa en stunds vila innan nya lekar tar vid. 



70

Boken fungerar bra som utgångspunkt när ett samtal med barn inleds. 
Det är en metod för att kunna prata om saker i tredje person utan att 
någon i gruppen känner sig utpekad. Det är lättare att reflektera över 
situationer som handlar om någon annan. Det kan förstås lika gärna 
handla om fritt fantiserande eller vardagstrivialiteter men om barn har  
funderingar så fungerar boken bra som startmotor. Förskolläraren menar 
också att dialogen mellan barnen runt bokens drama kan vara givande 
för dem. 
	 En informant pratar om att göra barnintervjuer för att vara säker på 
att alla har blivit lyssnade på någon gång. Hon ursäktar sig med att det 
kanske anses som styrt men att det är bättre än ingenting. Att varje barn 
får ett samtal med en vuxens fokus i alla fall. Ett bra samtal, under hur 
lång tid kan man undra. 
	 Att regelbundet checka av, så de tysta barnen inte ”försvinner på 
sidan” är också något som framkommer i intervjuerna. De barn som 
går undan och inte tar plats när de upplever att personalen inte riktigt 
har tid, barnen som anpassar sig och blir det dåliga samvetet hos peda-
gogerna. En stor källa till de intervjuade förskollärarnas frustration är 
känslan av att inte hinna se och lyssna till alla barn. Känslan av att någon 
kanske behöver bli lyssnad till men inte upptäcks av dem som bär an-
svaret. Att planera in samtal i form av intervjuer fyller det dubbla syftet 
att pedagogen ”checkar av” läget hos barnet vad gäller kompisrelationer 
och önskemål och botar därmed för en stund känslan av sin egen otill-
räcklighet, samtidigt som barnet får en stund av odelat fokus och känslan 
av att vara viktig. 
	 Andra metoder som nämndes i intervjuerna var att aktivt använda 
stödtecken, även mellan vuxna när röster drunknar i ljud. Stödtecken 
bryggar över både språkbarriärer och höga ljudnivåer, hjälper barn att få 
ett språk när munnen inte riktigt vill forma ljuden. Två av informanterna 
pratade även om att jobba med miljön genom att skapa hörn i barnens 
nivå som inbjuder till att känna, se och lyssna och att det leder till ett 
positivt samspel där samtal kan uppstå mellan barnen. En annan metod 
som nämns är att pedagogerna i arbetslaget sprider ut sig i olika rum 
och bjuder in till aktiviteter som ger lugn och får ner oron i gruppen. 
När en aktivitet kommit igång och barnen fått ro kan pedagogen genom 
att aktivt delta i leken eller aktiviteten hitta till de spontana samtalen 
som kan få en fredad stund. Flera av förskollärarna menar dock att för-
utsättningarna för att göra detta är små då de oftast varken har pedagoger 
eller utrymmen som räcker till men de stunder det ändå är möjligt för-
söker man utnyttja. Förutom det tydliga budskapet om den pressade 
situation som råder, var det också många som verkligen visade vilja till 
att få till bättre samtal och dialog med barnen. 
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Vad kan vi lära av pedagogerna?

Utifrån studiens teoretiska utgångspunkter fokuseras den kvalitativa 
analysen på tre olika kategorier som framkommit genom bearbetning av 
det empiriska materialet. Det handlar i korta drag om vad ett bra samtal 
är för informanterna, de tillgångar och hinder som finns för samtalet i 
verksamheten och de olika lösningar som förskollärarna beskriver att 
de använder. I samtliga intervjuer fanns en tonvikt på problematiken 
runt vad förskollärarna upplever som för stora barngrupper samt för 
små lokaler och för få pedagoger. Hela frågan runt samtalets plats och 
funktion kom att hamna i ljuset av denna diskussion. 
	 Asplund Carlsson, Pramling Samuelsson och Kärrby (2001) visar 
i en studie att gruppstorlek är av större vikt än antal förskollärare för 
de yngsta barnen och barn i behov av särskilt stöd . I enkätmaterialet 
(Williams/Vetenskapsrådet 2012-2014) av hur förskollärare anser att 
en idealisk barngrupp bör se ut har man lokaliserat fyra kategorier. En  
idealisk barngrupp kan beskrivas ha balans i kön, ålder, etnicitet och 
social bakgrund. Det bör vara färre barn i grupperna än idag, förskol-
lärares kompetens och förskolans miljö har också stor betydelse (se 
även Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hellman, 2015). 
Dessa kategorier överensstämmer till stor del med de som identifierats 
i denna studie med skillnaden att gruppens balans inte lyfts fram som 
någon viktig aspekt för informanterna. Detta kan naturligtvis bero på 
hur frågorna var ställda. 
	 De sammantagna resultaten i den här studien stämmer väl överens 
med forskning på området (jämför till exempel med resultaten i såväl 
Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hellman, 2015 som Rosen- 
qvist, 2014). Att det i intervjuerna skulle komma med svar som kretsade 
kring problem med storleken på barngrupperna kunde förutses men 
att det skulle uppta så stor del av problematiseringen runt samtalet var 
till viss del överraskande. De viktiga komponenterna tid och ostördhet 
uppger de intervjuade vara starkt kopplat till att få arbeta med färre barn 
i barngrupperna.
 

Ett bra samtal 

Om man ska försöka koka ner svaren på frågan om vad som är ett bra 
samtal mellan barn och förskollärare, blir det gemensamma svaret: tid 
att lyssna ordentligt och att kunna prata klart utan att bli störda. För 
att få möjlighet att lyssna och delta aktivt i ett samtal måste det fredas  
från allt som sker utanför samtalet. Samtliga intervjuade förskollärare 
menar att antalet barn i gruppen gör att det är svårt, ibland helt omöjligt 
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att få ett fredat samtal. Det händer saker hela tiden som tar pedago-
gernas uppmärksamhet från ett påbörjat samtal. Ibland kan en kollega 
finnas till hands som tar hand om det andra som händer men ofta är kol-
legan redan upptagen med något. Att inte känna sig ha tid att lyssna på 
barnen, lyssna ordentligt för att även höra det som inte sägs, är enligt 
min analys den enskilt största källan till stress och frustration hos de 
förskollärare jag intervjuat. I uppdraget som förskollärare ligger många 
åtaganden men det som rent yrkesetiskt finns närmast hjärtat, är att hinna 
lyssna in och se alla barns behov, hinns alltför sällan med enligt de inter-
vjuade förskollärarna. 
	 Det är inte möjligt att ur analysen av de intervjuer som denna studie 
bygger på dra några slutsatser om informanternas samtalskompetens. 
Det behöver inte ha betydelse i praktiken men skillnader i hur man ut-
tryckte sig, medvetenhet om hur samtalet kan bidra till språkutveck-
ling och användandet av termer kan dock ses skifta kraftigt mellan de 
förskollärare som intervjuades. Några är mycket medvetna om hur de 
arbetar för att använda samtalet kognitivt, vilka metoder som förlänger 
och utvecklar samtalet och hur det stimulera språkutvecklingen. Några 
beskriver hur de tar hjälp av barngruppen, parar ihop barn medvetet som 
har förutsättningar att stimulera varandras språk eller i övrigt skapar 
stimulerande miljöer. Ett par av de intervjuade var dock så fokuserade 
på de problem som den stora barngruppen orsakar, att det är svårt att 
göra en bedömning av hur deras kompetens runt barns språkutveckling 
ser ut. Enbart en känsla säger att oavsett kompetensnivå finns det trots 
allt en stor bredd i medvetenhet kring frågan. 
	 Att uppleva tillfredsställelse och glädje i samtalet och umgänget 
med barnen i gruppen var det några som kopplade till att samtalet då 
hade en högre kvalité. Vetenskaplig studier visar också att barn ser det 
som avgörande att relationen och den delade glädjen finns mellan dem 
och pedagogerna. Alvestad et al. (2014) talar om vikten för barn att 
känna trygghet i relationer med vuxna under förskoledagen. Flera av in-
formanterna i denna studie pekade också på betydelsen av mikronivån, 
att samtalen blir bättre när barnen känner glädje, tillit och trygghet. 

Hur bör det vara organiserat? 

Vad förskollärare uttrycker om hur förutsättningarna i förskolan ser ut 
idag är entydigt. I intervjuerna och i den forskning som nyligen kommit 
på området är budskapet tydligt (se t.ex. Pramling Samuelsson, Williams 
& Sheridan, 2015). Barngrupperna upplevs för stora för att kunna be-
driva den verksamhet som styrdokumenten uppmanar till. Frustrationen 
och känslan av otillräcklighet bland förskollärare går inte att ta miste på. 
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Även om statistiken visar på en marginell förbättring i antalet barn per 
arbetande inom förskolan, tyder uppgifter samtidigt på det faktum att  
beläggningen utspridd över dagen är högre än tidigare, vilket även sprider 
arbetslagets timmar över dagen och det innebär kortare tid för hela 
arbetslaget att samarbeta och därmed kortare stunder som möjliggör 
gruppindelningar (Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan & Hell-
man, 2015, Skolverket, 2016). 
	 De förutsättningar som på exonivå påverkar samtalets frekvens och 
kvalitet är många. Det handlar främst om olika miljöaspekter och per-
sonaltäthet i förhållande till barngruppsstorlek. I de flesta studier som  
relaterats till genom denna studie tar man upp indelning i mindre grupper 
som en möjlighet att påverka samtalen positivt. Detta är något som  
genomgående även finns i svaren från denna studies informanter. Vad 
som skiljer sig och som varit svårare att finna i referenslitteraturen är 
kategorin som beskriver stunder då upplevelsen av kravlöshet i tid och 
rum öppnar för samtal. Under dessa stunder, beskriver de intervjuade 
att barn ofta söker sig till pedagogerna för kommunikation och delad 
uppmärksamhet. 
	 Det här är en del i materialet som känns viktig att lyfta fram ur re-
sultatet. Barn är oftast mycket sensitiva för vad viktiga vuxna i deras 
närhet utstrålar i form av stress och irritation eller glädje och harmoni. 
Hela barngruppen påverkas av de omedvetna budskap som personal-
gruppen sänder ut. Kraven på att aktivt arbeta med läroplanens mål 
uppfattar de intervjuade som positivt i teorin men som en stressfaktor i 
praktiken. Att vara en duktig och kompetent förskollärare som levererar 
uppfyllda måldokument till sin förskolechef hamnar i konkurrens med 
att kravlöst sitta ner tillsammans med barnen och låta samtalen komma 
fritt. När barnen känner att pedagogen utstrålar lugn och närvaro kan 
de också slappna av och de bästa samtalen uppstå. För att dra det till 
sin spets skulle det kunna utryckas som att det uppstår en situation där 
man med styrdokumenten har de bästa avsikter men där intentionerna i 
praktiken kan bli ett hinder för samma goda tanke. 
	 Att arbeta ensam med en mindre grupp barn lyfter informanterna 
som en positiv metod där de kan få en bättre närvaro och öppna fler 
möjligheter till bra samtal. Läsning kan vara ett sätt att hitta en dialog 
men också temaarbeten och experiment. Att medvetet sprida ut sig i  
lokalen och invänta barnens initiativ till lek för att sedan stanna kvar och 
delta aktivt är också en metod som nämns. Problemet uppstår dock när 
de yttre faktorerna i form av schemaläggningen, möten eller raster gör 
att arbetslaget blir stympat. Alla förskollärarna i den här studien talar 
om vikten av att dela den större gruppen i flera mindre så ofta det är 
möjligt och att det finns svårigheter i att få bra lärsituationer i tillräckligt 
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stor omfattning för att uppnå läroplanens mål. Sheridan et al. (2014) 
kunde se i sin studie att den faktiska tiden som de undersökta försko-
lorna hade möjlighet till gruppindelningar i praktiken var 0,5-2 timmar 
under förmiddagen vilket innebär att barnen den större delen av dagen 
är hänvisade till det lärande som sker mellan barnen i den proximala ut-
vecklingszonen. Om barnen i denna situation till stor del samtalar med 
varandra i brist på tillgängliga vuxna är arbetet med att skapa ett gott 
klimat i gruppen och inspirerande miljöer än viktigare. 
	 Att prioritera en bra miljö vid måltider visar sig också vara viktigt 
eftersom tillfällena till samtal är få under dagen och alla möjligheter 
viktiga att se. På den här punkten skiljer sig informanterna åt helt då de 
upplever samma situation väldigt olika beroende på hur lokalen för mål-
tider är utformad. En slutsats som är lätt att dra är att det kan vara värt 
att lägga en extra tanke på hur matsituationen ser ut på varje förskola. 
Även hallsituationen omnämns på olika sätt av de intervjuade. Även 
det en miljö som ofta kan förbättras med små ändringar i rutiner eller 
möblering. En medicinsk studie som tittade på ljudnivån i förskolan  
relaterat till stress kunde se att förskollärare med upplevd förhöjd stress-
nivå även mätte en högre kortisolnivå i blodet samt besvärades mer av 
ljudtrötthet (Sjödin 2012). 
	 Kanske den största förlusten, större än den kognitiva förlusten med 
missade och avbrutna samtal, är alla barn som givit upp och tystnat, som 
slutat ropa på en fröken som aldrig hinner komma och alla pedagoger 
som går hem för dagen med en känsla av att inte ha gjort sitt jobb, inte 
räckt till för alla som ropat, dag efter dag. Frågan är vad som händer 
med barnens tillit till vuxna och med yrkesstoltheten, självkänslan och 
hälsan hos dem som arbetar i förskolan och ofta bär på den här känslan?

Lösningar 

Gruppens betydelse för lärandet kan lyftas ur flera aspekter. Förskol-
läraren kan lyfta fram och använda barns intressen i lärsituationer för att 
förstärka det kollektiva lärandet. Hon kan delta i leken för att tillsam-
mans med gruppen stärka individer som ännu inte internaliserat de kun-
skaper som den övriga gruppen har. Kommunikationen inom gruppen 
kan också utvecklas med hjälp av tecken, lek och kroppsspråk för att 
träna det talade språket (se bl.a. Dillner & Löfgren, 2013). Bland denna 
studies informanter talas det mycket om gruppens sociala kommunika-
tion som går utöver det talade språket, när det inte finns ett gemensamt 
talat språk kan gruppen kommunicera på andra sätt i leken. Barngruppen 
kan dessutom vara normbärare och hjälpa varandra med låsningar och 
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rädslor, så länge gruppklimatet är tillåtande och bra. Genom att med-
vetet placera barn tillsammans för att kanske ge den blyge en hjälpsam 
kamrat eller den med många idéer och låg social kompetens en kamrat 
som är positiv och lekkompetent, så blir barnen i gruppen en tillgång för 
varandra i den gemensamma progressionen. Förskolläraren har en viktig 
roll i att stötta, se tillfällen och ha kunskaper att möjliggöra lärande i 
många slags situationer. 
	 Förutom att dela och jobba med gruppen på olika sätt är det också 
viktigt att ordna miljön så att den på bästa sätt stimulerar den kreativa 
leken och främjar en lugn och i möjligaste mån bullerfri omgivning för 
aktiviteter. Informanterna talar om att skapa rum där leken kan pågå 
ostört och att genom rutiner och struktur skapa trygghet. 
	 Till sist talade en informant om fördelen med att göra barnintervjuer, 
speciellt som de spontana tillfällena till samtal är få. Att helt enkelt pla-
nera in tillfällen då en pedagog går undan med ett barn i taget och går 
igenom vissa frågor som kartlägger barnets kamratrelationer, intressen, 
rädslor och önskningar. Genom att göra detta regelbundet menar in-
formanten dels att barnet får en stund av kvalitétstid ensam med en 
pedagog samtidigt som pedagogen kan få en bild av barnets behov och 
hur kompisrelationerna bildar ett mönster i barngruppen. Barnen tycker 
oftast att det är roligt att få den här uppmärksamheten, samtidigt blir 
samtalet styrt av den vuxne vilket kan innebära att barnet riskerar att 
ge de svar som barnet tror förväntas av det. Det här är en väl beprövad 
metod som har sina fördelar i att få syn på mönster i gruppen men kan 
inte ersätta de spontana tillfällena till samtal. 
	 Mer kunskap kan i många fall vara ett bra sätt att möta ökad stress 
och frustration, även om det inte är svaret på alla problem som följer av 
den höga beläggningen på förskolorna. Ingen av informanterna efter- 
frågade mer utbildning i språkträning men de fick inte heller den  
direkta frågan. I studien av Cabell et al. (2014) kunde det visas att för-
skollärare med särskild utbildning i språkträning också deltog i fler och 
längre samtal. Att med ökad kunskap och medvetenhet kunde samtalen 
förlängas och barns intressen plockas upp och utmana till samtal. I inter- 
vjumaterialet till denna studie kan utläsas skillnader i medvetenhet mellan 
de olika förskollärarna. Hos dem som använde språkliga begrepp och 
uttryckte lösningar på problem kunde också utläsas en mer optimistisk 
syn på tillfällen där det kunde vara möjligt att ta till vara samtalsmöj-
ligheter. Jonsson (2016) visar att läraren har avgörande betydelse för 
hur interaktionen med barnen gestaltar sig och att det finns kvalitativa 
skillnader i lärares kommunikation som kan begränsa möjligheten till 
ömsesidighet. 
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Frågorna om hur förskollärare förstår samtalets plats i verksamheten 
och om hur förutsättningarna ser ut för samtal i förskolan kan anses be-
svarade. Förutom dessa frågor har annat både runt samtalet och själva 
verksamheten kunnat belysas. Ur resultatet kan svar på forsknings- 
frågorna främst utläsas i att de intervjuade förskollärarna hade en tydlig 
bild av hur det ideala samtalet i förskolan bör se ut men upplever att 
samtalen hindras främst av de stora barngrupperna men även av höga 
ljud till följd av lokaler som påverkar lek och aktiviteter negativt. Att 
organisera den stora barngruppen så barnen fördelas på arbetslaget i 
mindre grupper med en ensam pedagog är en viktig åtgärd, om än svår 
att genomföra under längre stunder. Att stärka förskollärares kunskaper 
om hur ett samtal kan utvidgas skulle också kunna bidra till fler och 
längre samtal till nytta och glädje för både barn och pedagoger.

 

Avslutande reflektioner

Den här studiens övergripande syfte har varit att förstå vilken plats sam-
talet har i förskolan och hur några erfarna förskollärare ser på möjlighe-
terna att samtala med barn samt vilka faktorer i miljön som kan påverka 
förekomsten av det längre samtalet. Det empiriska materialet bestående 
av sju telefonintervjuer har sedan kategoriserats för att hitta gemensamma 
faktorer som beskriver hur möjligheterna till att samtala med barn i 
förskolan ser ut. Resultaten av intervjuerna visar att det största hindret 
för att samtal ska uppstå i förskolemiljön upplevs vara de stora barn-
grupperna och konsekvenser av dåligt anpassade lokaler. Det handlar  
om störd lek och buller som skapar en ljudmiljö där samtalen blir korta 
och av en mer uppmanande art. Förskollärarna talar också om en känsla 
av att inte räcka till och att samtal som avbryts blir till ett dåligt samvete 
och inre stress. Några lyfter också det som fungerar, metoder att dela barn-
gruppen, betydelsen av kravlös tid, miljön som tillgång, teckenspråket  
som inte störs av bullret och gruppen som en tillgång där lärandet 
sker i interaktionen mellan barnen. 
	 De kravlösa stunderna då både barn och personal upplever lugn och 
en frihet i tid och rum, kan vara intressanta att titta närmare på. Ett an-
tagande är att barnen känner av de vuxnas stress genom de omedvetna 
signaler som skickas ut. Kan det vara så att vissa barn kompenserar den 
vuxnes ”stressignaler” genom att inte be om uppmärksamhet medan an-
dra barn signalerar att de inte får den uppmärksamhet de behöver genom 
att höja rösten och aktivitetsnivån? Om ovanstående antagande skulle 
vara sant kan det vara rimligt att fundera på om de ökande kraven på 
verksamheten får en oönskad och motsatt effekt i anknytning, trygghet 
och språkutveckling. 
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En relation som berörs med viss försiktighet i studier om barngrupper 
är den mellan kompetens och stress (exempelvis Pramling Samuelsson, 
Williams, Sheridan & Hellman, 2015). Man har bland annat kunnat se 
ett samband mellan en högre kompetens och högre stresströskel. Även 
i den här studien går det att observera ett visst samband mellan de som 
har svårt att uttrycka sin kompetens och en upplevelse av uppgivenhet 
inför hindren i verksamheten. De som använder fler termer och ett större 
register av lösningar uppvisar också större tillförsikt och mer glädje 
under samtalet. 
	 När kunskapen om hur en situation kan hanteras inte räcker till, är 
det lätt att hamna i ett läge där man står utanför den professionella rollen. 
Med hjälp av en större ”verktygslåda” är det lättare att stanna i yrkesrollen 
och förbli lösningsorienterad. Kopplat till det inledande kapitlet där jag 
tar upp hur utbildningen förändrats över en relativt kort tid, kan man 
tänka att det finns utrymme att fylla på kunskap om samtalets betydelse 
eller åtminstone lyfta frågan, även om många av de verksamma förskol-
lärarna besitter både lång erfarenhet och hög kompetens. 
	 En övergripande slutsats av resultat är trots allt att förskollärare i de 
flesta fall förstår vikten av samtalet i ett kognitivt perspektiv och känner 
en otillräcklighet i att inte lyckas samtala med alla barn tillräckligt ofta, 
länge och med fullt fokus. Att lösa själva orsaken till hindren för bra 
samtal och i övrigt skapa högre kvalitet på verksamheten skulle i första 
hand vara att minska barngrupperna. Det är kanske inget som kan ge-
nomföras över en natt utan kommer att ta tid även efter att Skolverket 
ändrat sina riktlinjer. För att under de förutsättningar som råder göra 
situationen bättre för både barn och pedagoger kan man tänka sig flera 
förslag på åtgärder och prioriterade fokus. Här kommer några konkreta 
idéer som uppkommit genom vad förskollärarna sagt i intervjuerna till-
sammans med den tidigare forskning som studerats för detta arbete.
 

Konkreta förslag för en ”samtalsvänligare” förskola 

Att förskollärarna inte upplever att de har någon kunskapsbrist om 
samtalets vikt och funktion behöver inte betyda att mer kunskap inte 
är av nytta. Att medvetandegöra förskollärare om samtalets funktion 
för språkutvecklingen och ge kunskap om metoder för att med utvid-
gande och uppmuntrande frågor förlänga och förbättra samtalen är en 
åtgärd som kan vara till hjälp. Kunskap är inte alltid den enda vägen 
men ofta en viktig del som kan hjälpa pedagoger att hantera stress och 
frustration. Att ”slipa” verktygen underlättar oftast arbetet. Förståelse 
för viktiga metoder och syften kan också öka arbetsglädjen. 
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Att optimera de stunder som är möjliga att ”gruppindela” barnen kan 
också vara en åtgärd. Att inte tappa bort lässtunden, förstå vikten av att 
alltid göra en uppföljande bokreflektion för att barnen ska kunna till-
godogöra sig språket och kunna koppla nya ord till en berättelse, förstå 
berättelsen och träna på att uttrycka egna tankar. Att vid alla tillfällen 
arbetslaget är fulltaligt planera in grupper med färre barn och en peda-
gog. Aktiviteten i gruppen är kanske inte det viktigaste utan möjligheten 
till en lugn stund där samtalen får plats och kan prioriteras. 
	 De mål i läroplanen som ska följas och dokumenteras kan genom att 
tänka på ett nytt sätt genomföras utan att tiden tillsammans med barnen 
blir kravfylld. Alla läroplanens mål finns naturligt integrerat i verksam-
heten när den fungerar och är välplanerad, det gäller kanske bara att få 
syn på det. Kanske kan man planera in de kravlösa stunderna på samma 
sätt som man planerar för arbetet med målen. Cheferna kan lyfta att det 
inte bara är de uppfyllda målen som är viktiga utan också att pedago-
gerna tar sig tid att sitta ner med barnen och ge dem utrymme för tankar 
och längre samtal. Inom personalgruppen är det förstås också 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 samförstånd i värdet av att prioritera just detta. På något sätt 
behöver det skapas en bättre balans mellan måluppfyllelse och kravlös 
tid tillsammans med barnen. 
	 Matsituationen är den rutin som i intervjuerna givit de mest varierande 
kommentarerna. På vissa förskolor ses det en trevlig och lugn stund 
som inbjuder till samtal medan det på andra förskolor upplevs finnas 
stora problem med lokalerna och ljudnivån vilket skapar en orolig och 
påfrestande stund. Först kanske det bör lyftas fram att alla barn behöver 
få äta sin mat under lugna förhållanden, för matlustens och matsmält-
ningens skull och för att skapa goda vanor runt maten för resten av livet. 
Ofta går det att med relativt enkla åtgärder skapa en sådan miljö runt 
matsituationen. Det här är också en fråga för förskolechefer att fundera 
på. Enkla åtgärder kan vara att köpa in ljudabsorberande skärmar eller 
ändra på tider och rutiner. Eftersom det har visat sig att tiden då det är 
möjligt att dela på barnen och skapa lugnare stunder är begränsad till 
runt en timme om dagen blir det extra viktigt att beakta matstunden som 
en del av den pedagogiska tiden då man medvetet utnyttjar möjligheten 
till samtal och närvaro. Att ha en viss fasthet i bordsplacering, både för 
barn och för pedagoger, kan underlätta för att tidigare samtalsämnen 
plockas upp och utvecklas vilket skapar kontinuitet och trygghet runt 
matsituationen förutom en god möjlighet till språkträning. Detta är något 
som i ett annat kapitel i denna bok kommer att utvecklas ytterligare och  
problematiseras (se Från pedagogisk lunch till måltidspedagogik – en het 
potatis i förskolan? av Anna-Karin Ahlberg).
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      Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

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

2.	 Hur ser ni på barngruppernas storlek? Är det en utmaning  
eller en möjlighet till social kommunikation?

3.	 Hur kan man planera din/er verksamhet på ett annorlunda  
sätt för att skapa möjligheter för ”det goda samtalet”?

4.	 Är rutiner viktiga för att skapa möjligheter till 
”det goda samtalet”?

5.	 Hur ska man skapa tillfällen i din/er verksamhet för  
de ”kravlösa stunderna” där ”det goda samtalet” kan  
utvecklas?
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Social kommunikation – mer än bara samtal: 
En intervjustudie om några förskollärares 

vardag

Anna Yngvesson

Anna Yngvesson är förskollärare sedan 1995. Arbetar i Bomhus för-
skoleområde. Kapitlet är ett arbete som lagts fram som en uppsats på 
grundläggande nivå (61-90 högskolepoäng) vid Högskolan i Gävle.

Inledning

Efter att ha arbetat drygt 20 år inom förskolan och mött många pedago-
ger som satt avtryck hos mig och som varit med att forma den pedagog 
jag är idag har det alltmer väckts en tanke hos mig om vikten av goda 
pedagoger i förskolan. I vårt dagliga görande på förskolan är vi själva 
vårt främsta arbetsverktyg – både på gott och ont – och vi påverkar och 
lär mycket av varandra. Vi är inte bara en förebild för barnen, utan även 
för våra kollegor. Utifrån dessa tankar valde jag att uppmärksamma 
några frågeställningar specifikt, vilka utgör denna studies huvudsakliga  
fokus, som handlar om hur vi pedagoger uppfattar social kommunikation 
och hur vi uppfattar oss arbeta med detta. Frågorna löd:

–	 Hur resonerar vi pedagoger i förskolan 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 själva i relation till utvecklandet  
	 av den sociala kommunikationen? 
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Studien syftar genom dessa frågeställningar till att lyfta betydelsen av 
förskolan och dess verksamhet för träning av barn i social kommunika-
tion. Som en följd av detta har jag valt att intervjua ett antal verksamma 
pedagoger om hur de uppfattar begreppet och fenomenet social kom-
munikation. Utifrån dessa intervjuer kan sedan ett antal uppfattningar 
och åsikter uppmärksammas vilka sedan kan ligga till grund för att ytter- 
ligare fördjupa verksamhetens kunskaper om hur man kan jobba vidare 
för att ytterligare främja barns kommunikativa utveckling. På så sätt 
kan studien utgöra en grund för en kvalitetshöjning av verksamheten, 
dels som ett underlag för att fördjupa och förändra pedagogers uppfatt-
ningar om den sociala kommunikationens betydelse, men också som ett 
underlag för att faktiskt hitta strategier och metoder vilka kan fungera 
som framgångsfaktorer för att ytterliga träna barnens kommunikativa 
färdigheter.

Vad säger forskningen?

I förskollärarens pedagogiska kompetens bör det finnas en förmåga att 
skapa rika möjligheter till olika upplevelser. Dessa upplevelser bör ge 
barnen möjligheter till breddade erfarenheter genom att de får delta i 
lekar och aktiviteter tillsammans med andra barn och vuxna. I en peda-
gogisk kompetens, det vill säga att pedagogen har både en teoretisk och 
praktisk kunskap, bör det även ingå en gedigen teoretisk kunskap om 
barns lärande och utveckling, en medvetenhet om de egna värderingarna 
och den egna förmågan, en stor erfarenhet, en förmåga att känna empati,  
samt att känna glädje och bli engagerad i arbetet med barn. Samman-
taget brukar dessa delar diskuteras utifrån begreppet professionalitet 
vilket också vanligtvis lyfts som varande av vikt för det pedagogiska 
arbetet och den pedagogiska vardagen. 

Pedagogers professionalism

Att olika pedagoger i förskolan har intressen och kunskaper inom olika 
områden är naturligtvis en självklarhet. Ett sådant område där intresse 
och kunskaper kan skilja sig åt är kommunikativa förmågor hos peda- 
gogerna där det på ett tydligt sätt visar sig att det alltid är lättare att 
uppnå en god kommunikation med barnen om pedagogen själv har kun-
skapen och ett intresse inom området. De bästa kännetecknen på en 
professionell pedagog är att de har en gedigen förståelse för barn och 
deras värld samt har en ämneskompetens (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 miljön har stor 
betydelse för verksamheten och dess kvalitet (se bl.a. Phyfe-Perkins, 
1979, Maxwell & Evans, 2000). Pedagogernas professionalism inramas 
och begränsas på så sätt av den miljö som finns inom deras verksamhet. 
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) argumenterar ytterligare för 
att det förhållningssätt som råder på en förskola är avgörande för barnens 
fortsatta möjligheter till utveckling och lärande. Det som lyfts som  
varande av störst betydelse är förhållningssättet mellan pedagog och 
barn. På så sätt blir pedagogens engagemang och lyhördhet för barns 
behov samt dess kunskaper om hur barn lär sig av vikt i det professio-
nella arbetet. Att barn får lust att lära i en förskola som uppvisar hög 
kvalitet avgörs på så sätt av pedagogernas förhållningssätt, attityd och 
intresse för barnens lärande. Pedagogers professionella förhållningssätt 
blir på så sätt en ytterst viktig faktor för att uppnå förskolans mål.
	 Hur man som pedagog ska utveckla barns färdigheter och förmågor 
genom ett pedagogiskt ledarskap är något som Nilsson & Waldermanson 
(1995) diskuterar. Framförallt trycker de på vikten av att få till ”infly-
tande tillsammans med barnens samtycke och acceptans” (Nilsson & 
Waldermansson 1995, s. 94). De menar att det är av vikt att få till ett 
ledarskap som följs av barnen för att de vill, inte för att de känner sig 
tvingade eller måste. Att vara en god ledare beror därför oftast inte på 
att det är vissa egenskaper som man måste inneha utan det är snarare 
kunskaper om gruppfärdigheter som behövs. Att kunna skapa ett klimat 
med positiva normer i gruppen och förmåga att läsa av det som sker 
bland barnen lyfts på så sätt upp som särskilt viktiga egenskaper (Nilsson 
& Waldermansson 1995). Gotvassli (2002) tar dessa tankar ytterligare 
ett steg och diskuterar pedagogers arbetssätt utifrån tanken att resultatet 
av deras erfarenheter ofta är gjorda utifrån en ”trial and error” metod 
vilket innebär att mycket av de kunskaper pedagogerna samlar på sig 
är så kallad tyst kunskap. En egenskap hos denna tysta kunskap är att 
den är svår att kritisera men också att dela med andra. Tyst kunskap kan 
utvecklas till att bli en praxis i verksamheten, ibland kan detta uppmärk-
sammas som negativt eftersom den inte, genom sin tysta dimension, lyfts 
för diskussion och på så sätt blir möjlig att förändra, eller åtminstone 
reflektera omkring. Därför behövs en medvetenhet och diskussion kring 
den tysta kunskapen utvecklas vilket kan leda till ett meningsfullt lärande 
för alla pedagoger i en verksamhet (Gotvassli 2002).
	 Nutida diskussioner lyfter ofta professionalism i diskussioner som 
rör skolan och ofta förs det fram att lärare brister i professionalitet (se 
t.ex. Carlgren & Marton, 2000). Diskussionerna kan ses som ett nutida 
uttryck för den osäkerhet som tycks finnas i samhället kring lärares  
kompetens. Bilden förstärks ytterligare av att även pedagoger själva har  
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svårt att sätta ord på det som de gör och uträttar i sin yrkesroll eftersom 
denna typ av kunskap ofta har formen av just tyst kunskap. Utifrån kan 
det därför ofta tyckas som att lärarens styrka som pedagog finns med-
född eller att det är ett slumpartat agerande som leder till framgångar 
(Carlgren & Marton, 2000). Att pedagoger blir medvetna om sitt eget 
agerande och sin egen roll i barngruppen är därför ett viktigt steg mot 
att kunna säkra kvaliteten i förskolan genom att formalisera en profes-
sionalitet bland pedagoger vilken kan diskuteras och reflekteras om-
kring. Att mer systematiskt använda sig av observationer vilka riktar 
uppmärksamheten mot verksamma pedagoger är därför ett sätt att börja 
reflektera över pedagogernas egna agerande (Holmlund & Rönnerman, 
1995). 
	 Lärare diskuterar normalt i sina arbetslag hur de vill att verksam-
heten ska bedrivas, men många gånger stannar diskussionerna där. Det 
blir därför sällan uppföljt om det som faktiskt sker stämmer överens 
med vad som sattes upp som mål när verksamheten planerades. I detta 
blir det en central fråga för alla pedagoger om utfallet blev som man 
planerat för och som man tänkt sig. Holmlund och Rönnerman (1995) 
argumenterar för att oavsett hur pedagoger tänker att arbetslaget agerar 
och verksamheten bedrivs så är det betydelsefullt att ta reda på om det 
som pedagogerna tror sig ske är det som faktiskt också sker.
	 Om en förskola håller hög kvalitet eller inte handlar på så sätt främst 
om pedagogernas barnsyn och inställning till sin uppgift. En professio-
nell lärare i förskolan måste hela tiden bedöma om agerandet stämmer 
överens med de ideal som ska fungera vägledande för verksamheten. 
Det är på så sätt nödvändigt att de vuxna som utför pedagogiskt arbete 
har ett reflekterande förhållningssätt till sig själva, eftersom en av de 
viktigaste faktorerna i det pedagogiska arbetet är den egna personlig-
heten. Att utveckla en yrkesmässig medvetenhet kräver därför att man 
vågar reflektera över sin arbetsinsats och sitt agerande gentemot barnen 
så att man ständigt kan svara på frågan: vem är jag som yrkesperson 
och vart ligger min professionalitet? En bra förskola blir på så sätt en 
förskola som har vuxna med en genomtänkt pedagogisk grundsyn och 
en tydlig identitet som människa (se bl.a. Fagerli, Lillemyr & Söbstad, 
2001). Även Åhs (1998) skriver om vikten av en pedagogs grundsyn. 
I detta påvisas att hur vi ser på människors värde har en avgörande be-
tydelse för hur vi uppfattar vårt pedagogiska arbete och beroende på 
vilket synsätt vi har så väljer vi pedagogiska strategier efter det.
	 Enligt Fagerli, Lillemyr & Söbstad (2001) måste förskolan ha peda-
goger som ser barnens hela personlighet, som låter barnen komma fram 
och ta plats och bli delaktiga i verksamheten. Pedagogerna bör vara verk- 
samma utan att ta plats från barnen. För att kunna utföra ett professionellt 
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arbete måste verksamheten utvecklas och det pedagogiska innehållet 
vara varierat och allsidigt och inte slentrianmässigt upprepas år efter år. 
Pedagogerna behöver dessutom ha goda kunskaper om barns utveck-
ling för att kunna möta barn som inte utvecklas som förväntat för att på 
bästa sätt bemöta och förstå dessa barns behov. Vissa barn behöver på 
så sätt i särskild hög grad hjälp och stöd i sin utveckling.
	 Pedagogisk medvetenhet syftar därför på pedagogens kompetens 
att kunna utforma en verksamhet som ger optimala förutsättningar för 
varje barn att utvecklas och lära intellektuellt, emotionellt, socialt och 
kulturellt. En professionell pedagog bör därför ha förmågan att skapa 
en förskola med miljöer som erbjuder barnen rika möjligheter att erfara 
olika upplevelser främst genom lek och aktivitet tillsammans med andra 
barn och vuxna. Läraren ska även utmana barnen i samtal, skapa tid till 
eftertanke och problemlösning och ge varje barn möjlighet att sociali-
seras in i samhällets grundläggande värderingar. Att kunna skapa en 
pedagogisk verksamhet där det bildas en helhet av förskolans samhälls-
uppdrag och individens behov och önskningar kännetecknar en profes-
sionell lärare i förskolan (se bl.a. Pramling Samuelsson & Sheridan, 
1999).

Samspel
En viktig del för att uppnå de mål som finns i läroplanen för förskolan, 
Lpfö 98/10 (Skolverket, 2010) är att pedagogerna måste ge barnen möj-
ligheter till att samarbeta med varandra. För att barnen ska utvecklas 
optimalt måste de ges möjligheter att samspela med andra människor, 
med lärare eller kamrater (Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 
2000). Även Pape (2001) beskriver att det är angeläget att pedagoger 
i förskolan reflekterar över hur barnens sociala utveckling påverkas 
av det dagliga samspelet. Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) 
skriver även de om vikten av samspel. De fokuserar i detta på vikten 
av ett bra samspel mellan pedagog och barn. För att barnet ska kunna 
utvecklas på egen hand behöver det få möta olika upplevelser för att 
sedan göra egna erfarenheter. De menar att det behöver finnas ett nära 
samspel mellan barn och pedagog för att barnet ska känna trygghet och  
kunna vidareutvecklas. För att relationen mellan barn och pedagog ska 
bli relevant måste barnets fokus därför riktas mot något som det uppfattar 
som intressant. I samspelssituationen ska det finnas något som pedagogen 
vill förmedla till barnet och genom att fånga barnets intresse och rikta 
uppmärksamheten till barnet skapas en ömsesidighet vilket ökar möj-
ligheten att barnet lär sig Det är därför betydelsefullt att lärare i för-
skolan förmedlar innebörder i olika föremål och relationer med fokus  
och professionalitet vid bemötandet av barnen (Pramling Samuelsson & 
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Sheridan, 1999). Vidare anser Pape (2001) att det är viktigt att pedagoger 
i förskolan bemöter barnet på ett sätt så att det känner att det duger. 
Med detta avses att barnet behöver bekräftas på ett sådant sätt att barnet 
uppfattar det som meningsfullt. Det är dessutom viktigt att barnet blir 
uppmärksammat och medvetet om vad det är som gör att barnet lyckas 
eller misslyckas, detta för att barnet ska kunna vidareutveckla sin kom-
petens. 
	 Björklid & Fischbein (1996) betonar också vikten av samspelets be-
tydelse för barnens utveckling.  De menar att det behövs ett samspel 
mellan barnet och pedagogen för att barnets utveckling ska gå framåt. 
Pedagogen bör därför ge barnet möjlighet att möta nya krav, förhopp-
ningar och nya aktiviteter som för barnets utveckling framåt. De anser 
att det är samspelet och relationen till den vuxne som avgör om barnet 
utvecklas vidare. Visst anses det viktigt att barnet får möta olika akti-
viteter och utmaningar, men i slutändan är det lärarens professionella 
kompetens och den respekt barnet får för sina kunskaper som är det 
avgörande i barnets utveckling. Fagerli, Lillemyr & Söbstad (2001) tar 
också upp samspelets betydelse i förskolan och menar att omsorg är 
en betydelsefull sida av detta samspel. Omsorg är ofta förbundet med 
livsviktiga faktorer såsom trygghet, mat och hygien så det påtalas som 
varande av vikt att kvaliteten på omsorgsarbetet håller en hög kvalitet. 
Förskolans verksamhet ska även präglas av omsorg som kännetecknas 
av värme, närhet och inlevelse. En professionell pedagog har därför 
som en del av sin professionalitet att ge omsorg till alla barn som finns 
i verksamheten oberoende av sina egna känslor för barnet. Detta kallas 
för etisk omsorg och innebär att förskolans personal utgår från varje 
barns individuella behov av omsorg. Vidare kan det framföras att en 
miljö där trygghet och omtanke är centralt och där människor ger positiv 
bekräftelse är den miljö där man lär sig bäst. Mycket av lärandet sker 
dessutom informellt i samspelet med andra varför detta är en särskilt 
viktig aspekt att lyfta fram som betydelsefull. 
	 Förskolan är en viktig plats för lärande och utveckling därför anser 
Fagerli, Lillemyr & Söbstad (2001) att pedagoger måste ha en grundsyn 
där de ser omsorg och lärande som en helhet och att detta blir levande i 
den pedagogiska verksamheten. Varje barn i barngruppen behöver känna 
”jag kan, jag vill, jag ska” och det är lärarens uppgift att locka fram den 
känslan i varje individ. Det är därför viktigt att läraren kan öka barnens 
tilltro till den egna förmågan och förmedla en vilja att lära sig och inte 
ge upp. För att klara av detta krävs att pedagogen har en stark tilltro inte 
bara till sig själv utan också till sina kollegor i arbetslaget. Det behövs 
även en önskan att vilja lära nytt hos varje pedagog (se t.ex. Sträng, 
2005). Pedagogen behöver en förmåga att både leda praktiska aktiviteter 
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och samtidigt utveckla det sociala samspelet med lyhördhet för allas 
behov. Samtidigt behöver pedagogen behålla sitt professionella fokus 
vilket gör ledarskapet i den dagliga verksamheten till något ytterst 
komplext. Att pedagogen får detta att fungera har stor betydelse för 
verksamheten och barngruppen. Varje dag ska pedagogen uppmärk-
samma varje enskilt barn samtidigt som hela barngruppen tar en stor del 
av fokus. Pedagogen ska dessutom upprätthålla struktur, ordning och 
utveckling. Hur detta sker beror på hur samspelet mellan det läraren 
riktar fokus mot och hur det i sin tur tolkas. Det är därför viktigt att som 
pedagog i förskolan bli medveten om hur ens undermedvetna uttrycks-
sätt tolkas för att få till ett bra pedagogiskt ledarskap. Vilka gester, 
ansiktsuttryck, vart placerar jag mig i rummet, hur rör jag mig, med mera  
är viktiga faktorer att reflektera omkring. Sträng (2005) skriver att många 
pedagoger idag framför klagomål om att de inte hinner med allt som 
ska göras och att tiden inte uppfattas räcka till. I de situationer när dessa 
känslor kommer är det viktigt att en professionell lärare ställer sig frågor 
som: hur väljer jag att leda verksamheten, vad kan jag rikta min upp-
märksamhet mot, vilka konsekvenser kan dessa val möjligen föra med 
sig? Som pedagog behöver man hela tiden reflektera över denna sin roll 
som pedagogisk ledare. Man behöver dessutom som en del i sin profes-
sionalitet ta tillvara varje form av möte i verksamheten. Därför behöver 
man hela tiden veta vad man ska göra och vad förväntas av mig som 
professionell pedagog. Det krävs på så sätt ett eget ansvar att uppdatera 
sig utifrån aktuell forskning och utifrån detta fundera kring sin egen 
ställning och roll som pedagog (Sträng, 2005).
 

Social kommunikation

Inom förskolan har språkutveckling varit en viktig del med fokus på 
uttal, meningsbyggnad och språkets uppbyggnad. I läroplanen för för-
skolan betonas språkets betydelse för barns välbefinnande. Här belyses 
också vikten av rika upplevelser och situationer för barnen att kommuni-
cera kring. Dessutom betonas hur viktigt det är med vuxna som lyssnar 
aktivt på barnen med lyhördhet samt med en väl utvecklad förmåga att 
föra samtalet vidare och föra samtalet vidare utanför ett ”här och nu”. 
Språk och kommunikation bör också mer naturligt integreras i aktivi-
teter, rutiner, samspel, lärande, skapande och lek. Social kompetens 
och möjligheten att tränas i detta med fokus på artigt bemötande, lek-
kompetens och att fungera i grupp lyfts också som viktiga delar i för-
skolans uppdrag (Utbildningsdepartementet, 2010).  
	 Ett nytt begrepp som uppkommit och börjat diskuteras på senare 
år är social kommunikation. En av de första att introducera begreppet 
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i Sverige är Astrid Frylmark (2015) som beskrivit social kommunikation 
utifrån fyra huvudkategorier. De fyra kategorier Frylmark menar att 
barnet behöver behärska för att ha möjligheterna att utveckla en god 
social kommunikation är: 

• språk

• samtalsförmåga

• social kompetens 

• välja och organisera information

Frylmark (2015) fördjupar sin beskrivning av social kommunikation 
där hon ytterligare anför att för att få till en bra kommunikation behöver 
språket utvecklas till att bättre förstå abstrakta ord och begrepp, förstå 
liknelser samt kunna följa instruktioner. Barnet behöver dessutom kunna 
använda språkets funktion för att fånga någons uppmärksamhet, be om 
hjälp eller säga ifrån. I samtalandets konst ingår både en verbala och en 
ickeverbal del. Du behöver kunna inleda ett samtal, hålla i gång samtalet 
och kunna avsluta det du samtalar om samt kunna hålla en röd tråd hela 
vägen i samtalet. Det kan också innebära att du har en förmåga att kunna 
komma in i ett redan pågående samtal och ska i detta kunna urskilja 
vad samtalet handlar om och hur du ska kunna bidra i detta. För att 
samtalet ska kunna flyta på behövs ögonkontakt, förmåga till turtagning 
samt en förmåga att kunna tolka mimik och gester. I den sociala kom-
petensen ingår dessutom att kunna identifiera och förstå känslor, såväl 
hos andra som hos sig själv. Det behövs också en vilja av att dela med 
sig och att kunna förhandla och kompromissa med sin egen och andras 
viljor. Vänskap är en annan viktig del som lyfts fram eftersom det be-
hövs en förmåga att skapa och upprätthålla vänskap och relationer för 
att få känna känslan av att höra till ett större sammanhang, ge mening 
åt livet samt känna trygghet och lycka. Till sist behövs en utvecklad 
förmåga att kunna välja information som ska bli en del i kommunika-
tionen. Detta innebär i korthet att individen utvecklar en förmåga att 
förstå att samtalspartnern inte vet allt jag själv vet utan att jag måste ge 
ett sammanhang och bakgrund till det jag säger, och att ta in lyssnarens 
behov av ytterligare information i samtalet (Frylmark, 2015).

Metod

I studien har intervjuer genomförts med ett antal förskollärare vilka 
har flera års erfarenhet av att arbeta med barn (erfarenheten varierar 
mellan 8 till 30 år i yrket). Valet av förskollärare baserades på att jag 
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inledningsvis ville att de skulle ha erfarenhet av att ha mött många olika 
barn och ha samlat på sig tankar kring detta under en något längre yrkes- 
karriär. I studien används så kallade halvstrukturerade intervjuer för 
att fånga in vad pedagogerna upplever sig veta och har för erfarenheter 
kring det som i denna studie går under begreppet social kommunikation. 
De halvstrukturerade intervjuerna tillhandahåller en ram inom vilken 
intervjupersonerna ges en möjlighet att utveckla sina tankar om social 
kommunikation. En fördel med halvstrukturerade intervjuer är dess  
öppenhet vilket kan anses vara en stor fördel (Kvale, 1997) när man 
söker uppfattningar och upplevelser kring ett specifikt fenomen. Stukát 
(2005) menar dessutom att halvstrukturerade intervjuer ger de inter-
vjuade en bättre möjlighet till att uttrycka sig än vad till exempel en helt 
strukturerad intervju gör. En huvuduppgift utifrån en kvalitativ forsk-
ningsprocess är att tolka och förstå de resultat som framkommer under 
en undersökning och att undersökningen leder till en möjlighet att skapa 
olika kategorier för att på så sätt kunna tillhandahålla en schematisk 
beskrivning av forskningsområdets karaktär. Kvalitativa studier har  
vanligtvis ett något lägre antal undersökningspersoner än vad man har när 
kvantitativa studier genomförs, som vid till exempel enkätstudier (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 förskollärare inom Gävle 
kommun. Istället har syftet varit att fördjupa och uppmärksamma hur 
några förskollärare uppfattar begreppet och fenomenet social kommu-
nikation. 
	 Intervjuerna genomfördes som relativt personliga intervjuer. Själva 
intervjun gjordes antingen i ett arbetsrum på förskolan där pedagogerna 
arbetade eller hemma hos mig i mitt kök. Jag gjorde ett medvetet val att inte 
lämna ut intervjufrågorna till pedagogerna innan intervjuerna eftersom 
jag eftersökte någorlunda övervägda tankar kring social kommunikation. 
Dock var det så att jag bara förklarade vad intervjuerna skulle handla 
om i stora drag. Jag gjorde detta övervägda val eftersom jag ville syn-
liggöra pedagogernas egna spontana tankar kring ämnet men samtidigt 
inte riskera att förskollärarna i alltför stor grad skulle svara utifrån vad 
som skulle kunna tänkas vara ”rätt” svar. Jag spelade in intervjuerna 
på en diktafon i sin helhet för att lättare kunna analysera materialet och 
lyssna på intervjuerna flera gånger, detta för att inte missa något i vad 
som sades. Efter intervjuerna började 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 översatt det talade språket till 
skriftlig form. Det som pedagogerna sa skrevs ned ordagrant. Analysen 
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började med att jag läste intervjuerna upprepade gånger för att lära 
känna materialet. Efter det gjorde jag ett sammanfattande dokument 
med allas svar under varje enskild fråga för att lättare kunna se skillnader  
och likheter i svaren. Utifrån detta presenteras sedan en mer systematisk 
bild av det insamlade materialet vilket kategoriserats utifrån förskol-
lärarnas uttalanden och tankar om social kommunikation. 

Presentation av de intervjuade

I studien har alla intervjuade förskollärare getts fiktiva namn. Nedan 
följer en tabell med en sammanställning av de olika förskollärarna och 
deras erfarenheter:

Tabell 1: Sammanställning av de intervjuade förskollärarna

Fiktivt namn Antal år i yrket Antal barn på avdelning Ålder på barnen på 
avdelningen

Carro 30 36 barn 3-6 år

Ardita 17 33 barn 1-3 år

Iris 8 33 barn 1-3 år

Joline 17 44 barn/17 barn 5-6 år

Liselott 10 33 barn 1-3 år

Anso 18 19 barn 1-5 år

Normalt är grupperna uppdelade i minder så kallade hemvister vilket 
innebär att grupperna ”de facto” är betydligt mindre än de redovisade 
grupperna ovan.

Tankar om social kommunikation

Studiens syfte har varit att få fatt på några aktiva förskollärares tankar 
kring social kommunikation, både som begrepp och som fenomen. Detta 
har skett utifrån att försöka uppmärksamma om det finns tips som kan 
spridas vidare till fler pedagoger för att utveckla barns sociala kommu-
nikation och på så sätt utveckla verksamheterna ytterligare. I detta har 
följande frågeställningar utvecklats:

–	 Hur definierar förskollärare social kommunikation?

–	 Hur beskriver förskollärare sitt arbete med att utveckla 
	 barns sociala kommunikation?

–	 Är det något tillfälle under dagen som stimulerar  
	 mer till social kommunikation enligt de intervjuade  
	 förskollärarna?
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Utifrån ett besvarande av dessa frågeställningar sker nedan en redo-
visning av vad som framkom vid intervjuerna med de aktiva förskol-
lärarna.
 

Hur definierar förskollärare social kommunikation

Endast hälften av de intervjuade förskollärarna uppgav att de hade hört 
uttrycket social kommunikation men alla redovisade en tanke om vad 
det kunde vara. Alla de intervjuade var överens om att social kommu-
nikation i grund och botten bygger på samtal. Någon av de intervjuade 
gjorde dock tillägget om hur man samtalar och kommunicerar som en  
viktig del i den sociala kommunikationen. Öppenhet kom också att  
nämnas som en viktig del samt förmågan att kunna läsa av andra män- 
niskor. Social kompetens sas också vara en del i den sociala kommunika- 
tionen, att kunna kommunicera och läsa av andra utifrån en egen social 
kompetens blev på så sätt en särskilt viktig del som lyftes. Ett uttalande 
från en av förskollärarna fångar väl denna dimension av hur social kom-
munikation tänks bland de verksamma pedagogerna: 

De är de kontakter man skapar med en eller  
flera människor, så tänker jag (Ardita).  

Hur beskriver förskollärare sitt arbete med att utveckla  
barns sociala kommunikation

I arbetet med att utveckla barns sociala kommunikation nämndes flera 
förmågor som det ansågs att barnen behövde öva på för att få en ökad 
förmåga till god social kommunikation. Nedan följer en sammanställning 
av de förmågor som lyftes:

•	 Att våga prata trots att man kanske inte pratar rent, att 
	 våga uttrycka sig och visa vad man vill. Barngruppen 
	 behöver vara trygg med en tillåtande miljö utan 
	 ”rätt” eller ”fel” sätt att prata på

• 	Ha ett självförtroende, tro på sin egen betydelse

• 	Att ha ett intresse för och nyfikenhet på andra människor,  
	 ha empati och kunna sätta sig in i andras situation 

•	 Ödmjukhet inför andras vilja

•	 Att kunna läsa av andra och tolka leksignaler 

• 	Samtalsförmåga, ha en vana att samtala. Både Liselott 
	 och Iris nämnde vikten av att föräldrarna har samtalat 
	 med sitt barn, att de är vana hemifrån att vara en del av 
	 ett samtal
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Utifrån sammanställningen ovan blir det relativt tydligt att de intervjuade  
förskollärarna särskilt lyfter förskollärarnas del i att bereda möjligheter 
för att tränas i förmågor vilka underlättar social kommunikation. Uti-
från denna sammanställning kan man därför konstatera att även om de 
intervjuade förskollärarna inte initialt har helt tydlig uppfattning om 
vad social kommunikation innebär så har de inga problem med att se 
sitt eget arbete i ljuset av att mycket av yrket handlar om att bereda 
möjligheter och färdighetsträningar vilka cirklar omkring det som de 
definierar som social kommunikation. Intressant är också att de i de 
flesta fall definierar incitamenten för en god social kommunikation som 
färdigheter vilka ligger hos barnen, vilka av förskollärarna tolkas som 
färdigheter vilka inom förskolan bör tränas. 

Om att utveckla barns sociala kommunikation 

Genom att vara nära, finnas tillhands i barnens lekar, vara mer delaktig 
i barnens vardag för att därigenom kunna sätta ord på det barnen sam-
talar om och att försöka ”tolka” om barnet fastnar i det den vill ha sagt, 
är alla faktorer som framkommer som framgångsrika strategier för att 
stärka barnen i deras sociala kommunikation. En av förskollärarna ut-
trycker detta som:

Du behöver inte vara så snabb att lägga dig i som pedagog 
utan vänta och lyssna på barnens kommunikation. Både  
vid ”vänlig” kommunikation men även om de är oense.  
Låt barnen komma på lösningar, komma på hur de kan ta 
sig in i leken. Vänta och lägg dig inte i för tidigt vilket jag 
tycker att vi ofta gör (Ardita). 

Att hjälpa barnen att sätta ord på det de känner upplevs som viktigt av 
de intervjuade pedagogerna så att det leder till att när barnet till exempel  
blir argt så ska barnet tränas i att berätta detta istället för att uttrycka 
känslor på andra, mindre konstruktiva, utåtagerande sätt. Något annat 
som pedagogerna la stor vikt vid var att man sätter ord på det barnen gör 
när de gör det. Som pedagog uppfattas du då fungera som en förebild 
och i detta behöver du som pedagog använda ett rikt språk men sam-
tidigt anpassa det språk du använder utifrån barnets nivå. En av förskol-
lärarna uttrycker detta:

Om man har ett barn som behöver komma igång med  
språket för att kommunicera behöver man tänka på att  
använda lagom många ord, att inte förenkla språket men 
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heller inte göra det för svårt för att få barnet att behålla 
intresset. Det gäller att hålla sig på en nivå så att barnet 
fortfarande är intresserat, men ändå så att man utmanar  
lite grann (Joline).

Det uppfattades därför som särskilt viktigt att tänka på att samtala 
mycket med alla barn, men främst med dem som inte helt naturligt 
kommunicerar självmant. De barnen kan behöva hjälp av oss pedagoger 
att hitta jämbördiga samtalspartner, vilket var något som särskilt fram-
kom under intervjuerna. Med ett-åringarna upplevdes kommunikationen 
mellan barnet och vuxna som viktigast medan det med 2-3 åringarna 
blir mer att hjälpa till i kommunikationen mellan barn i kamratrela-
tioner. Det framkom också vid intervjuerna att en särskilt viktig fram-
gångsfaktor gällde att hitta tillfällen att prata med barnet när man ändå 
gör något annat. Detta kunde till exempel gälla aktiviteter som påkläd-
ning, rita eller äta. Man ska följaktligen inte som pedagog ”styra upp” 
utifrån en tanke om att ”nu ska du och jag ha ett samtal”. Istället be-
tonades vikten av att kommunikationen ska ske naturligt i vardagen. I 
detta uppmärksammades särskilt att det är viktigt att lyssna på barnen  
och inte bara prata själv som pedagog. Det uttrycktes också som en  
”träningssak” att inte bara lyssna på barnen, utan istället verkligen lyssna 
in vad det är barnet vill säga egentligen. I detta uppmärksammas särskilt 
vikten av att inte lägga orden i barnens mun utan istället ställa mer 
öppna frågor. På så sätt uppmärksammas det som en särskild metod 
bland pedagogerna att hjälp för barnen går genom att man som pedagog 
ställer frågor. Om barnet berättar något, och inte kommer vidare själv, 
ställ då motfrågor för att hjälpa barnet komma framåt i sitt berättande, 
är en av de rekommendationer som redovisas av de intervjuade förskol-
lärarna som en särskilt framgångsrik faktor. Denna metod kan redovisas 
utifrån vad som sägs av en av de intervjuade förskollärarna som handlar 
om hur man som pedagog bör uttrycka sig för att hjälpa barnet vidare:

Med barn som har svårt att samspela eller samtala med 
andra, visa på andra sätt att säga. Inte genom tillrätta- 
visning, ”så kan du inte säga”, utan, ”jag tycker det är  
trevligt om man säger så här”. Ska vi prova att säga si  
eller så (Carro).

Som pedagog kan du också organisera lekar, utifrån barnens intressen, 
finnas med som lekhjälpare, lyssna in hur barnen kommunicerar, hjälpa 
till att få igång samspel samt få leken att komma vidare. Enligt de inter-
vjuade förskollärarna är det dessutom viktigt att se varje barn, få dem 
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att känna sig värdefulla och uppskattade av gruppen. Det blir på så sätt 
din uppgift som pedagog att verkligen lära känna barnen. En kommu-
nikation underlättas av att de båda samtalspartnerna känner varandra 
väl vilket dessutom leder till att barnen vågar öppna sig och bli mer 
trygga vilket i förlängningen leder till att de vågar svara på frågor. Som 
pedagog behöver man därför vara lyhörd för att kunna lyssna och läsa 
av varje individuellt barn. Ett sätt för att få barnen att komma igång, 
slappna av och kommunicera mer är att ”toka” sig med barnen och att 
busa med dem. Att sjunga, busa och skratta tillsammans upplyfts av 
flera av de intervjuade förskollärarna som en bra strategi för att skapa 
bättre relationer och kommunikation.

Tillfällen för social kommunikation

Alla de intervjuade förskollärarna var rörande överens om att social 
kommunikation är något som tränas kontinuerligt under hela dagen på 
förskolan. Detta kommer fram vid flera tillfällen under intervjuerna i 
uttryck som att den sociala kommunikationen tränas:
 

(…) var som helst egentligen, när som helst (Joline).

Det är inte bara tankar om den sociala kommunikationen som framkom-
mer under intervjuerna. En annan viktig sak som flera av de intervjuade 
förskollärarna återkommer till är språkträningen som flera av pedago-
gerna kopplar tätt ihop med den sociala kommunikationen. I detta lyfts 
det att språkträningen i formen av att utveckla ett stort ordförråd sker 
såväl i planerade aktiviteter, såsom sångstunder och samlingar, men 
även 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 
är viktigare, men nej, hela dagen är viktig (Ardita).  

Trots att flera av förskollärarna lyfte att såväl språkträning som träning 
av den sociala kommunikationen sker integrerat i verksamheten under 
såväl planerade som spontana aktiviteter så fanns det ändå en relativt 
stor samstämmighet kring olika återkommande aktiviteter som ansågs 
särskilt lämpade för träning av språk och kommunikation. Dessa var alla 
aktiviteter som sker med en regelbundenhet i en förskoleverksamhets  
vardag:



97

•	 Skötbordet för att där är man alltid en vuxen med  
	 ett barn och man har möjlighet till en bra ögonkontakt

•	 Måltiden, som i sig är ett socialt sammanhang där  
	 man sitter ner i en mindre grupp

•	 Samlingen, då vi delar oss och inte är så många barn  
	 per vuxen 

•	 Påklädningen
•	 I konfliktlösning, att vi pedagoger hjälper till med hur 
	 vi pratar med varandra och sätter ord på de känslor som 
	 uppkommer

Samtidigt som dessa tillfällen lyftes fram som viktiga utifrån en kom-
munikationssynpunkt så kom det även farhågor om att de möjligheter 
som förskolans vardag erbjuder inte alltid utnyttjas på bästa sätt. Dessa 
uttryck för farhågor redovisas i tabellen nedan:

Tabell 2: Sammanställning av citat från de intervjuade förskollärarna  
kring problem med att utnyttja vardagliga situationer för kommunikation.

Citat av de intervjuade förskollärarna kring problem i förskolans vardag  
med att utnyttja möjligheter till social kommunikation

Kommunicerar gör du ju i princip hela tiden med barnen. Det kan vara på sköt-
bordet, vid matbordet, i leken, i mindre grupper, i hallen, i ateljén. Men sen kan 
man komma på sig själv att man står tyst, till exempel vid skötbordet och inte 
utnyttjar den stunden (Liselott).

Och att tänka på hur vi pratar till varandra inför barnen, att vi pratar med barnen 
och inte över dem.  Till exempel vid matsituationen är de viktigt att vi pratar med 
barnen och inte vi vuxna till varandra vilket det lätt blir hos oss eftersom det är 
många barn som inte pratar ännu. Det behöver vi bli bättre på. Det är viktigt att  
vi är medvetna pedagoger som inte pratar över barnens huvud. Och sen vissa 
barn behöver ännu mer att man stöttar dem i vad de känner. Sen har vi mycket 
TAKK som vi jobbar med en del. De stödjer ju ännu mer det man säger och 
språkutvecklingen (Iris).

Största svårigheten är att hinna med, det kanske går en hel dag, och så har man 
inte hunnit prata med det, eller det barnet. Eller jag har inte kunnat vara med att 
sett till att det barnet fått möjlighet att samtala med den som barnet vill samtala 
med (Carro). 

Om man tänker på vardagen i stort så är det att man blir väldigt ofta avbruten 
i kommunikationen, den hinner aldrig bli färdig, du ska kommunicera med så 
många samtidigt (Liselott).

forts.
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Vi har dels barn som inte har ett språk, och barn som har ett språk men väljer 
att inte använda det. Där behöver de få en förståelse för vitsen av att använda 
språket för att kommunicera. De har i och för sig hittat andra sätt att kommuni-
cera, till exempel använda gester och mimik. Svårigheter kan bli att när man  
inte har ett språk kan det lätt leda till frustration när man inte blir förstådd (Joline).

Det är svårt, alla människor är ju olika. En del behöver växa in i det för att våga 
kommunicera. Så det är förmågan hos både vuxna och barn, vilken förmåga  
man har (Liselott).

Stora barngrupper som gör att barnen får svårt att koncentrera sig, de behöver 
ha lugnare. Möjlighet att gå undan och jobba i mindre grupper (Anso).

Citaten ovan visar med en tydlighet att de intervjuade pedagogerna 
mycket väl ser möjligheter i förskolans vardag för kommunikation, men 
att yttre faktorer såsom stress, stora barngrupper, en splittrad vardag och 
skillnader i pedagogernas egna färdigheter i att kommunicera anses på-
verka möjligheterna till ytterligare träning av barnens förmågor i såväl 
språk som social kommunikation. 

Möjligheter till social kommunikation

Om man utgår från Frylmarks (2015) fyra områden: språk, samtalsför-
måga, social kompetens samt förmågan att välja och organisera informa-
tion, hur passar dessa fokuserade områden in på vad de intervjuade för-
skollärarna ser som hinder och möjligheter vad det gäller att träna barn 
till ökade förmågor vad det gäller den sociala kommunikationen? Nedan 
följer dels en sammanfattning av denna studies resultat, men det förs 
också en diskussion omkring social kommunikation och hur den bättre 
kan integreras som en mer naturlig del, vilket finns med i förskolans 
vardagsaktiviteter som ett viktigt fokus. Likaså väcks frågor om förskol- 
lärares professionalitet kring dessa frågor, en professionalitet som inte 
alla gånger är verbaliserad i verksamheten.
 

Språket

Alla intervjuade förskollärare lyfter att det är viktigt med en pedagog 
som finns med barnen och kan sätta ord på det barnen menar, men detta 
ska ske utan att pedagogen lägger orden i barnens mun. Att vara lyhörd 
som pedagog och att välvilligt försöka tolka det barnen vill på rätt sätt är 
en annan viktig egenskap som lyfts bland de intervjuade förskollärarna.  

forts.
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Att utmana barnens språk på rätt sätt för att bibehålla intresset men ända 
ligga på en nivå som utmanar dem nämns också som en särskilt viktig 
framgångsstrategi för att locka barnen till ytterligare kommunikation. 
Flera av de intervjuade förskollärarna lyfter också att om man har ett barn 
som behöver komma igång med språket för att kommunicera så behöver 
man tänka på att använda lagom många ord, att inte förenkla språket 
men heller inte göra det för svårt, detta för att få barnet att behålla in-
tresset. På så sätt formuleras det bland de intervjuade pedagogerna en 
strategi som handlar om att det gäller att hålla sig på en nivå så att barnet 
fortfarande är intresserat, men ändå på en så pass hög nivå att man ut-
manar barnet. I intervjuerna framkommer också vikten av att samtala 
mycket med barnen, ställa följdfrågor och visa intresse för barnen.  
Flera av förskollärarna lyfter också TAKK (Tecken som Alternativ och 
Kompletterande Kommunikation) vilket av flera av dem används på för-
skolorna som ytterligare ett sätt att stärka språkutvecklingen.
	 Utifrån denna studies intervjuer med verksamma förskollärare kan 
det konstateras att det trots att det initialt kanske inte fanns speciella 
uttalade tankar i relation till begreppet social kommunikation så finns 
det en bred erfarenhet och medvetenhet om vikten av att samtala med 
barnen. Det finns också bland de intervjuade förskollärarna ett brett 
yrkeskunnande kring hur barn lockas till kommunikation som i grund  
och botten baseras på en medvetenhet om att lyssna in varje barn, möta 
det på dess nivå och därifrån utmana barnet i sitt användande av språket. 
Denna medvetenhet är så pass samstämmig och så pass artikulerad bland 
de intervjuade pedagogerna att det fullt möjligt skulle kunna diskuteras 
som en särskild professionalitet bland förskollärarna. En professionalitet 
som baseras på erfarenhet och en medvetenhet om hur man som för-
skollärare kan använda språket för att locka barnet till utveckling. Det 
som framkommer som hinder och problem i relation till denna profes-
sionalitet är en stressande och splittrande vardag som inte erbjuder opti-
mala situationer för att i lugn och ro möta barnen på deras nivå samt 
därifrån utmana barnet. 

Samtalsförmåga

Vikten av oss pedagoger som bra förebilder är något som framkommer 
i samtliga intervjuer. Detta framkommer till exempel genom att det ut-
trycks som viktigt: ”att tänka på hur vi pratar till varandra inför barnen, 
att vi pratar med barnen och inte över dem”. Det framkommer dessutom 
en ganska samstämmig bild att man som pedagog är den viktigaste sam-
talspartnern i förskolan så länge barnen är yngre, men ju äldre barn man 
arbetar med så nämns också barngruppen i sin helhet som viktig för att 
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utveckla samtalsförmågor. I detta framhålls att det trots detta är viktigt 
med stöd och ledning från pedagogerna. Ett exempel som nämns är att 
man kan låta barnen själva komma fram till lösningar, ge dem förutsätt-
ningar att själva ta sig in i leken och utifrån ett mer lösningsfokuserat för-
hållningssätt samtala med barnen om hur man uppträder mot varandra.  
Detta kan gälla saker som att vänta på sin tur, hur man kan kommunicerar 
för att det ska bli bra för alla barn i leken, och så vidare. Ett exempel 
på hur förskollärarna reflekterar kring denna fråga kan finnas i följande 
citat:

(…) som vi jobbar med nu, de har lärt sig STOPP  
ganska mycket och det är väl bra att kunna säga ifrån.  
Samtidigt att skrika ”Stopp, jag vill inte” kanske inte är  
den roligaste och bästa kommunikationen, man måste  
som pedagog visa på att man kan säga det men på ett  
annat sätt (Iris).

Även vad det gäller samtalsförmåga och hur barnen tränas till bättre 
färdigheter inom detta område framträder i intervjuerna som relativt 
samstämmigt. På så sätt kan också här frågan lyftas kring förskollärarnas 
professionalitet. Det synes vara så att det finns en strategi för hur 
förskollärarna arbetar med att stärka barnens samtalsförmåga likväl som 
det finns en samstämmighet att samtalsförmågan tränas i vardagen och 
genom en specifik metodik vilken trycker särskilt på att inte korrigera 
barnen utan istället visa på alternativ för hur man kan kommunicera. 
Förskollärarna använder inom denna metod sig själva till stor del och 
genom att själva agera på speciella sätt visar de vägen för hur barnen 
kan och bör agera. På så sätt blir agerandet bland förskollärarna norme-
rande för hur barnen förväntas agera.
  

Social kompetens

Social kompetens är något vi är vana att diskutera i förskolan. Kring  
social kompetens finns det på så sätt en ganska tydlig uppfattning vad 
det gäller både begreppet och fenomenet. Vid intervjuerna framkommer  
det att viktiga beståndsdelar i den sociala kompetensen anses vara  
empati, alltså en förmåga att sätta sig in i andras känslor. Dessutom 
diskuteras social kompetens som att även vara en förmåga att känna 
igen sina egna känslor och att kunna sätta ord på dem. Bland annat dis-
kuteras detta utifrån en förmåga att kunna sätta ord på varför man blir 
arg och istället för att bli utåtagerande eller våldsam klara av att sätta 
ord på dessa känslor. Utöver detta lyfts också av förskollärarna vikten 
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av att barnen kan läsa av varandra och utifrån det förstå varandras av-
sikter, detta eftersom en kommunikation anses bygga på att man har 
ett samspel med andra. Vikten av social kompetens är alltså något som 
diskuteras mycket av de intervjuade förskollärarna vid intervjuerna. Ett 
sådant exempel är:
 

Jag tycker nog att social kompetens och social 
kommunikation är en av de viktigaste förmågor  
ett barn, eller en människa behöver ha (Carro). 

I detta framkommer en betoning av den sociala kompetensen som går 
utanför förskolans här och nu, det handlar mer om att det är något som 
är av särskild vikt såväl för individer som för samhället i relation till hur 
individerna och samhället kan utvecklas i en framtid. Social kompetens 
uppfattas på så sätt av de intervjuade förskollärarna som en särskilt vik-
tig kompetens vilket genom deras utsagor framträder som något av en 
central kärna för förskolan vilket också delvis handlar om förskolans 
legitimitet och särart. Det skulle kunna uppfattas som att förskollärarna  
tolkar sitt uppdrag som att träna barnen i den sociala kompetensen vilket 
särskilt sker genom metoder som handlar om att träna barnen i färdig-
heter som handlar om språk och samtalsförmågor. Begreppet social 
kommunikation kommer på så sätt att inramas i ett större sammanhang 
där pedagogerna snarare lyfter metoder vilka handlar om språkets och 
samtalsförmågans betydelse för att träna barnen i en social kompetens, 
en social kompetens som anses av särskild vikt för ett utvecklande av 
individen och samhället. 

Förmåga att välja information

Det sista som bör tas upp utifrån Frylmarks (2015) fyra fokusområden 
är förmågan att välja information och att presentera denna informa-
tion för barnen på ett för dem anpassat sätt. I detta lyfter de intervjuade 
förskollärarna vikten av att som pedagog ställa nyfikna frågor för att 
hjälpa barnet komma vidare. Detta är särskilt viktigt om barnet berättar  
något och fastnar i sin berättelse. Flera av förskollärarna betonar att 
det här är viktigt att man utgår från barnets egna förmåga, men att man 
genom frågor utmanar barnet. Även här kan det sägas att ställa frågor 
verkar ingå en de intervjuades förskollärarnas självbild och syn på sin 
egen professionalitet. Att ställa frågor för att utmana barnet både i dess  
tänkande och i dess språkutveckling framstår därför utifrån denna stu-
dies material som en särskilt anpassad metod som nyttjas för att stärka 
barnens språk och samtalsförmåga. 
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Sammanfattningsvis

I studien har ett antal aktiva förskollärare fått komma till tals vad det 
gäller 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 innebära. Ett tydligt resultat i studien blir 
dock att när de intervjuade förskollärarna diskuterar social kommunika-
tion sker det vanligtvis utifrån ett annat professionellt språk. Detta skulle 
kunna sammanfattas som att förskollärarna tänker sig att ställandet 
av frågor är en särskilt väl anpassad metod för att möta barnet på dess 
nivå samtidigt som det bereder möjligheter att utmana barnet och föra 
det vidare i sin kunskapsutveckling. Metoden att ställa frågor anses 
dessutom vara en allmänt spridd praktik vad det gäller att tillhandahålla 
vardaglig träning av språket och förmågan att kommunicera. Detta ses i 
sin tur av förskollärarna som förutsättningar för att kunna träna barnen i 
det större samlande begreppet social kompetens vilket av förskollärarna 
tycks beskrivas som något av ett kärnuppdrag att arbeta med på för-
skolan. Den sociala kompetensen omnämns och diskuteras också på ett 
sådant sätt att det kan framträda som om just arbetet med den sociala 
kompetensen är det som ger verksamheten legitimitet, men också dess  
särart i relation till många andra pedagogiska verksamheter. Detta kan 
naturligtvis ifrågasättas eftersom alla pedagogiska verksamheter på ett 
eller annat sätt ingår i ett sammanhang där social kompetens tränas och 
kanske är det här social kommunikation som begrepp kan fylla sin funk-
tion. I förskolan ingår som en naturlig del i förskollärares professiona-
litet att ställa frågor anpassade efter barnens förmågor, men samtidigt 
bereder dessa frågor en möjlighet att utmana barnen och ta dem vidare i  
deras kunskapsutveckling. Denna metod är dessutom särskilt väl anpas-
sad för att träna barnen i språk och ge dem förbättrade samtalsförmågor. 
Detta i sin tur anses av vikt för att kunna skapa en bättre social kompetens. 
Kanske är det så att den sociala kommunikationen just fångar denna 
process bestående av dessa delar och i så fall blir förskollärares profes- 
sionalitet, språkutveckling, samtalsförmågor och social kompetens 
något som sammantaget beskriver social kommunikation.
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      Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

1.	 På vilket sätt upplever du/ni att social kommunikation är  
en del av ditt/ert professionella kunnande/profession?

2.	 Vad är kärnan i förskollärares profession? På vilket sätt  
särskiljer sig förskollärare gentemot andra pedagoger?

3.	 Hur tänker du/ni kring skillnaderna mellan social  
kompetens och social kommunikation?

4.	 Vad tycker du/ni är viktigt att tänka på när du/ni  
ställer frågor till barnen för att hjälpa dem vidare i  
en berättelse/kommunikativ situation?

5.	 Vilka vardagliga situationer kommer du/ni att tänka  
på där den sociala kommunikationen kan tränas?



104

Referenser

Björklid, P., & Fischbein, S. (1996) Det pedagogiska samspelet. Studentlitteratur: Lund.

Carlgren, I., & Marton, F. (2000) Lärare av imorgon. Lärarförbundet: Stockholm.

Fagerli, O., & Lillemyr, O.,& Söbstad, F. (2001) Vad är förskolepedagogik? 
	 Studentlitteratur: Lund. 

Frylmark, A. (2015) Svårigheter med social kommunikation OrdAF: Stockholm.

Gotvassli, K-Å. (2002) En kompetent förskolepersonal  Studentlitteratur: Lund.

Holmlund, K., & Rönnerman, K. (1995) Kvalitetssäkra förskola.  
	 Studentlitteratur: Lund.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2011) Den kvalitativa forskningsintervjun.  
	 Studentlitteratur: Lund.

Nilsson, B. & Waldermansson, A-K. ( 1999) Kommunikation mellan människor. 
	 Studentlitteratur: Lund.

Pape, K. (2001) Social kompetens i förskolan. Liber AB: Stockholm.

Pramling Samuelsson, I., & Sheridan, S. (1999) Lärandets grogrund.  
	 Studentlitteratur: Lund.

Sträng, M. (2005) Samspel för lärande. Didaktiskt redskap för professionella lärare. 
	  Studentlitteratur: Lund.

Stukát, S. (2005) Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap.  
	 Studentlitteratur : Lund.

Utbildningsdepartementet (2010)  Läroplan för förskolan Lpfö 98. [Ny, rev. utg.]  
	 Skolverket: Stockholm.

Williams, P., & Sheridan, S., & Pramling Samuelsson, I. (2000) Barns samlärande. 
	 Skolverket: Stockholm.

Åhs, O. (1998) Bortom bråk och hårt klimat. Om att utveckla social förmåga  
	 i skola och förskola. Runa förlag: Stockholm.



105

DEL I I 

Kommunikativa aktiviteter och miljöer  
i förskolan

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Inom pedagogikhistorien finns det en rad varianter av en upplevd para-
dox (motsägelse) som handlar om hur vi människor blir människor, vilka 
är processerna, hur ser de ut och vart sker de? Detta brukar beskrivas 
som en diskussion om människans människoblivande. Den återkom-
mande paradoxen har under årtusendena getts en rad olika skepnader, 
men en av de allra ursprungligaste brukar benämnas Menons paradox. 
Detta är hämtat från en text av Platon som beskriver hur Sokrates för 
ett samtal med Menon som bland annat berör frågan om hur inlärning 
ska kunna förklaras. Paradoxen går ut på att frågan väcks om hur vi ska 
kunna söka kunskap om vi inte vet vad vi ska söka? Å andra sidan är 
det ju så att om vi har denna kunskap om vad som ska sökas behöver 
vi ju inte söka den eftersom vi redan har den. Platons svar på denna 
paradox blir att han utvecklar sin särskilda pedagogiska metod kallad 
majvetiken vilken innebär att all kunskap anses finnas inom individen, 
men den måste lockas fram och verbaliseras genom att ”läraren” ställer 
frågor till sin elev. Även den tidigare nämnde Polanyi har en tanke 
om hur denna paradox kan övervinnas. Han menar att eftersom tyst 
kunskap, alltså kunskap som ännu inte verbaliserats, är en central del 
av kunskapen i allmänhet så kan vi både veta vad vi ska söka efter men 
samtidigt ha en föreställning om vad annan kunskap vi kan behöva veta. 
Den tysta kunskapen innebär på så sätt ett intuitivt handlande hos oss 
som motiverar oss att söka kunskap som ligger utanför det vi är kapabla 
att just då verbalisera och kunna kommunicera med andra. 
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Ett annat sådant fall av den pedagogiska paradoxen är det som uttrycks 
inom olika teologiska diskussioner vilket handlar om att vi är Guds avbild 
(kallat Imago Dei) men att vi samtidigt i våra liv förväntas sträva efter 
en återförening med Gud - alltså, även om människan redan är en avbild 
av Gud skall hon sträva efter att bli det hon redan är. Denna paradox går 
som ett fortlöpande tema genom mycket av pedagogikhistorien där det 
alltså är återkommande att vi som individer ska bli något vi egentligen 
redan är, eller att vi ska söka kunskap om något som vi egentligen redan 
vet. Detta eftersom alternativet i filosofisk mening tycks vara svårt att 
uppnå – hur ska vi kunna bli något vi inte är eller söka kunskap om något 
vi inte har kunskap om. 
	 De kapitel som nu följer baserar sig alla på intuitiv tyst kunskap som 
finns inbäddad i professionen av att vara förskollärare kring vart och 
hur människoblivandet sker. Det som lokaliseras är helt enkelt några 
metoder och platser vilka anses ha betydelse för hur kommunikation 
sker i vardagen på våra förskolor. Att kommunicera med andra beskrivs 
utifrån en förskollärarprofession som varande väsentligt i att formas till 
människa och på så sätt ingå i ett större socialt sammanhang. Även detta 
i sig är en pedagogisk paradox eftersom barn redan är människor och 
de ingår redan i ett socialt sammanhang, men samtidigt ska de formas 
till människor och ges tillträde till ett socialt sammanhang, men som vi 
precis redogjort ovan är detta egentligen inget problem utan det utgör 
snarare en förutsättning för alla pedagogiska processer och strävanden. 
I själva verket handlar det snarare om att barnen ska transformeras från 
en typ av människa till en annan och gå från ett socialt sammanhang 
till ett annat. 
	 I del II presenteras därför ett antal metoder och platser vilka av aktiva 
förskollärare inom Gävle kommuns förskolor utpekats som särskilt 
viktiga att reflektera kring i egenskap av att vara platser och metoder 
vilka fungerar berikande för att träna barn i det som av skribenterna 
definieras som social kommunikation. Del II skiljer sig på så sätt från 
del I genom att den första delen i denna bok mer intresserar sig för hur 
ett begrepp och ett upplevt fenomen formeras i språk och tanke bland 
verksamma förskollärare. I dessa texter är istället ett återkommande 
tema att det finns specifika platser och specifika aktiviteter som upp-
märksammas i vardagen som varande del i en färdighetsträning av den 
sociala kommunikationen. I denna del för skribenterna detta uppmärk-
sammande vidare och tittar mer specifikt på några metoder som anses 
intressanta utifrån att färdighetsträna barn i social kommunikation samt 
några platser i verksamheten där träning i social kommunikation fortgår 
på en daglig basis. 
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I detta uppmärksammande av metoder och miljöer för social kommu-
nikation är den erfarenhet som de aktiva förskollärarna besitter absolut 
avgörande för att lokalisera dessa miljöer och metoder som särskilt väl 
lämpade för träning av den sociala kommunikationen. ”Upptäckten” 
av platserna och metoderna kan naturligtvis ur ett hänseende uppfattas 
som vardagliga och ständigt återkommande, men upptäckten består i 
att just dessa vardagliga metoder och miljöer kanske inte bara ska upp-
fattas som vardagliga utan istället uppfattas som metoder och miljöer 
vilka uppkommit utifrån en tyst kunskap om att de fungerar. På så sätt 
väcks tankar om förskollärares agerande och professionalitet i relation 
till social kommunikation. Likaså framkommer ett praktiknära reflek-
terande över den egna verksamheten vilket i flera av fallen lyfter såväl 
möjligheter som svårigheter i relation till den vardag som är både för-
skollärarnas och barnens vardag. Det som studierna tillför är att de för 
verksamma förskollärare kan uppmärksammas som att inte bara vara 
aktiviteter eller platser utan att de i själva verket utgör utmärkta möj-
ligheter för att träna barnen i social kommunikation. På så sätt utgör 
respektive bidrag viktiga upptäckter och möjligheter för reflektion för 
aktiva förskollärare vilka alla genom ökad medvetenhet kan bidra till en 
höjning av verksamhetens kvalitet. 
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Babblarna en bra metod för att främja 
social kommunikation?

Eva Hjelm-Wigren

Eva Hjelm-Wigren har lång erfarenhet av att jobba på förskolan.  
I detta har hon också lång erfarenhet av att jobba med Babblarna  
som en språkförstärkande metod. Texten nedan är skriven som en  
del i hennes studier i pedagogik (61-90) vid Högskolan i Gävle.

Inledning

Babblarna, dessa små plastfigurer som finns på så många förskolor i 
Gävle där de används tillsammans med teckenstöd för att främja yngre 
barns språkutveckling, fyller de en funktion och i så fall vilken?  Kan figu- 
rerna med tillhörande material såsom böcker, spel och medryckande 
musik även främja barns sociala kommunikation? Detta utgör studiens 
huvudsakliga fokus. Studien utgör på så sätt en reflektion och en utvär-
dering av Babblarna som metod för att främja barns träning av social 
kommunikation. Resultatet har samlats in av mig som en aktiv deltagare 
och utgör som så bara en exemplifiering av hur man kan resonera kring 
Babblarna som ett material för att skapa bättre förutsättningar för social 
kommunikation. Syftet är följaktligen inte att ”försvara” eller försöka 
”sälja in” Babblarna utan utgör istället ett exempel på hur en vanligt  
förekommande metod som Babblarna kan förstås i relation till träning av 
social kommunikation. Studiens generaliserbarhet är därför begränsad 
och istället förespråkar jag att man själv som verksam förskollärare 
måste hitta fram till den arbetsmetod man själv tycker bäst passar till de 
mål man vill uppnå. 
	 Social kommunikation i förskolan är ett komplext och delvis motsä-
gelsefullt begrepp som det finns relativt lite samstämmig forskning om-
kring i Sverige. Däremot finns det en hel del studier som behandlar kom-
munikation och vikten av detta. Ett vanligt återkommande tema i detta 
är att kommunikation sker med syftet att just fungera socialt, som en del 
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i en socialiseringsprocess. Vi förskollärare som i Gävle deltagit i nät-
verk och föreläsningar i ett projekt som behandlar just vikten av social 
kommunikation för att främja barns utveckling landar i en diskussion 
om att social kommunikation är något som sker vid många tillfällen 
varje dag i förskolans verksamhet. Social kommunikation utgör på så 
sätt en naturlig del av förskolans verksamhet. Vi har även reflekterat 
kring och fört diskussioner om begreppet social kommunikation och 
vilka förutsättningar som möjliggör social kommunikation. I detta har 
mitt intresse väckts för det pedagogiska verktyget Babblarna som har 
en uttalad ambition i att träna barn i deras kommunikativa färdigheter. 
Vad som dock inte lika tydligt framgår är på vilket sätt Babblarna också 
kan vara en del i träningen av den sociala kommunikationen. Eftersom 
jag själv i mitt arbete använder mig av Babblarna väcktes hos mig ett 
intresse för att studera Babblarna också som en möjlighet att främja den 
sociala kommunikationen bland barn. En experimentell studie utfördes  
där jag kritiskt granskade mitt eget arbete med Babblarna där jag reflek- 
terar och utvärderar mitt arbete med Babblarna utifrån hur den som metod  
kan fungera för att främja också social kommunikation. Slutsatserna 
är inte generaliserbara, men en rad tankar och idéer förs fram som bidrar 
till en ökad kunskap kring hur social kommunikation kan tränas och ut-
vecklas, också med barn som inledningsvis uppvisar stora kommunika-
tiva problem.

 

Bakgrund

I en undersökning om barns sociala kommunikation finns en mängd 
olika aspekter att ta hänsyn till.  Jag har i min undersökning valt att pri-
märt studera barns kommunikation, både den verbala och icke verbala, 
den sociala kompetensen, barns samspel samt lek utifrån den metod 
som främst intresserar mig och som jag har erfarenhet av, nämligen 
Babblarna. 
	 Ett grundläggande antagande när jag tog mig an uppgiften är att 
genom att sätta ord på upplevelser, känslor och tankar kan människor 
kommunicera med andra. Barns verbala kommunikation handlar på 
så sätt om att uttrycka sig vilket också bygger på ett samspel mellan 
den som talar och den som lyssnar (se bl.a. Svensson, 2009). Svensson 
(2009) menar vidare att de första orden som en individ artikulerar inte 
behöver vara ord som finns i de vuxnas språk utan de skapar sitt egna 
språk inledningsvis och använder ord som till exempel ”gaga” då de 
benämner något. Ett annat exempel kan vara att ett litet barn artikulerar 
”brum” för att signalera en bil och så vidare. Parallellt med utvecklandet 
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av denna verbala kommunikation utvecklas också den icke-verbala 
kommunikationen vilket kan ses som ett sätt att ”tala” men utan att 
regelrätta ord används. Detta illustreras bland annat av Løkken (2003) 
som menar att små barn mer kommunicerar med hela sin kropp då de  
mer ofta använder mimik, beröring, gester och blickar för att göra sig för-
stådda och för att förstå andra. I detta har det uttryckts att det är tack vare 
kroppen, tanken och känslan som barn uppfattar och förstår varandra. 
Denna verbala och icke-verbala kommunikation tränas och befästs i 
samspelet med andra där till exempel leken utgör ett sådant exempel.  
Ett sätt att formalisera samspelet mellan människor i en leksituation 
är just mitt arbete med Babblarna. Genom att systematiskt arbeta med  
Babblarna kan därför kommunikation, både den verbala och icke-verbala, 
tränas. Min hypotes är att det är detta sammantaget – verbal och icke-
verbal kommunikation – som utgör en grundprincip för vad social kom-
munikation kan förstås som. 
	 Innan jag presenterar min studie och reflektion kring arbetet med 
Babblarna presenterar jag hur några studier resonerar och diskuterar 
kommunikation. Detta görs utifrån att särskilt lyfta egenskaper som anses  
vara av vikt för en fungerande kommunikation, hur social kompetens  
diskuteras och formuleras som en egenskap samt hur självkänsla och lek  
är viktiga faktorer att träna för att få till en fungerande kommunikation. 
Naturligtvis finns det en rad andra faktorer som påverkar en fungerande 
kommunikation vilket jag inte är omedveten om, men egenskaper för 
fungerande kommunikation, social kompetens, självkänsla och lekens 
betydelse lyfts eftersom dessa faktorer används explicit i min egen  
analys av hur Babblarna kan fungera som en metod inte bara för träning 
av kommunikation utan också i tränandet av den sociala kommunika- 
tionen.
 

Egenskaper av vikt för fungerande kommunikation

Aarts (1996) beskriver utifrån sitt arbete med en specifik pedagogisk 
metod – Marte Meo – vikten av att identifiera kommunikations och 
dialogprinciper. I min studie blir det av vikt att uppmärksamma dessa 
kommunikations- och dialogprinciper vilket bland annat görs genom ett 
uppmärksammande av icke-verbala signaler, kroppsspråk, gester, rytm 
och ton i konversationen. Detta görs för att det är så jag upplever mig 
få den bästa informationen om social interaktion. Vidare menar Aarts 
(1996) att för att barn ska kunna leka och samspela med andra bör barn 
tillägna sig ett flertal egenskaper som att sätta ord på egna initiativ, till 
exempel kunna formulera att de tänker leka med bilen. Vidare behöver 
de kunna uppmärksamma andras initiativ, så som att kunna stoppa sina 
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egna initiativ för att uppmärksamma andras. Dessutom måste barnen ha 
utvecklat en klar självbild och förmåga till självkontroll, till exempel 
kunna välja sina egna initiativ (är det här rätt sätt att agera nu), struk-
turera sina initiativ och omvandla dem till en lekmodell och vara upp-
märksam på omgivningen för att kunna ta till sig social information. 
Ytterligare måste också barnet ha överblick på leksituationen, kunna 
göra så kallade ”lekljud” och dela dem med andra. Andra viktiga egen-
skaper är att kunna visa känslor inför andra, uppmärksamma andras 
icke verbala initiativ och visa att de uppfattat/mottagit dem. Turtagning  
är också en viktig egenskap som lyfts fram. I detta måste barnet tränas i 
att använda samarbetstoner och röstläge, kunna presentera en lekhistoria, 
utveckla beteendemodeller och tydliga sociala modeller, hantera frus-
tration och kritik, utveckla en problemlösningsmodell, fungera i socialt 
samspel med andra och kunna koncentrera sig. Följaktligen finns det ett 
flertal egenskaper som barn behöver tränas i för att kunna fungera i ett 
socialt samspel.
 

Kommunikation för kontakt

Nilsson och Waldermanson (1990) menar att vi dagligen i vardagen 
kommunicerar och samspelar med andra människor. Kommunikation är 
därför att betrakta som ett redskap för att få kontakt med andra männ-
iskor i olika sammanhang och utifrån olika syften. En viktig faktor för 
att få till en fungerande kommunikationen som vanligtvis framhålls är 
att vi har en god självbild och självkänsla. Detta eftersom det är i sam-
spelet med andra människor vår identitet och personlighet formas. Vår 
personlighet utsätts genom detta ständigt för omvärderingar och för-
ändringar allt eftersom vi skaffar oss nya erfarenheter genom nya möten 
med andra människor. Hur jag uppfattar mina medmänniskor och sam-
spelet med dem beror då på vilken bild jag har av mig själv, samt vilken 
person jag är, eller åtminstone uppfattar mig vara. 
	 Det är på så sätt i mötet med andra människor som barn skaffar sig 
erfarenhet och det är en förutsättning att barn har trygga vuxna omkring 
sig för att en social kompetensutveckling ska kunna ske så gynnsamt 
som möjligt. I den sociala kommunikationen anses barnet skapa sig 
en kulturell kompetens och i de vardagliga gemensamma aktiviteterna 
och handlingarna i olika institutioner förankras på så sätt sedan barnets 
identitet och självuppfattning (Sommer, 2005). 
	 Enligt Niss, Hindgren och Westin (2007) uttrycker Daniel Stern, 
spädbarnsforskare, att samspelet med andra människor är helt avgö-
rande för ett barns utveckling. Därmed förkastar Stern Sigmund Freuds 
teorier om olika utvecklingsfaser där vissa utvecklingsfaser sker under 
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en viss tid i en människas liv. Freud menar utifrån sin teori att det som 
sker under en viss utvecklingsfas inte går att rätta till senare i livet, eller 
åtminstone att det krävs stora insatser. Mot detta menar Stern att allt som 
händer under ett liv påverkar och förändrar oss. Utifrån detta resone- 
mang menar Stern att det aldrig är för sent att ändra på en negativ ut-
veckling hos ett barn gentemot en mer positiv utveckling. Det innebär 
att man alltid kan förändra ett barns förutsättningar till det bättre (Niss, 
Hindgren & Westin, 2007).
	 Drugli (1996) beskriver å sin sida kommunikation som ett samspel 
och om det studeras mer i detalj kommer det att visa sig vad det är som 
skapar identitet, närhet, kontakt och utveckling mellan olika aktörer. 
Kommunikationen skapar, upprätthåller och förändrar på så sätt mönster 
för samspel. Genom att ändra på kommunikationen, kan vi på så sätt 
främja processer som ändrar kvaliteten i samspelet. Följaktligen, om vi 
använder en metod som Babblarna, vilket styr kommunikationen, kan 
vi få till det samspel vi söker.
 

Kommunikation för social kompetens

Vedeler (2009) betonar att social kompetens initialt grundläggs under 
barnets första levnadsår när de får möjlighet att samspela med andra 
vuxna och barn. Barn lär sig då olika strategier för att hantera gemen-
skapen i de sociala sammanhang som de befinner sig i, till exempel i 
förskolan eller i andra grupper. För att utveckla barns sociala kompe-
tens och främja deras socialisation är därför samspelet i barngruppen 
av största vikt. 
	 Social kompetens beskrivs enligt Pape (2001) som något som handlar 
om motivation, värderingar, kunskaper och färdigheter vilka ingår i 
”konsten att umgås med andra” som hon benämner det. Förmågan att 
kunna lyssna och samtala är därför viktiga beståndsdelar i den sociala 
kompetensen. Genom att människor samtalar och lyssnar på varandra 
utvecklas dessutom de personliga relationerna. Detta är processer som 
kräver både energi och uppmärksamhet, eftersom det som sägs måste 
tolkas och förstås (Lindgren & Burman, 2003). I en annan studie av 
Stanton-Chapman, Denning och Roorbach Jamison (2010) definieras 
social kompetens som en förmåga att ta initiativ, utveckla och bevara 
relationer med barn och vuxna. Gemensamt för de båda definitionerna 
av social kompetens är att de betonar social kompetens som en egen-
skap vilket utvecklas i sammanhang 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 för individens utveckling är samspelet mellan individen och 



114

andra människor. Barnets förmågor så som de sociala, emotionella och 
intellektuella förmågorna har på så sätt en avgörande betydelse i sociala 
relationer. De miljömässiga ramarna lyfts också som betydelsefulla för 
barns utveckling av den sociala kompetensen. I relation till detta kan åter 
Pape (2001) framlyftas som hänvisar till fem olika färdighetsområden 
inom den sociala kompetensen: självhävdelse, positivt socialt beteende, 
empati, lek/glädje och självkontroll.
	 För att kunna skapa och bevara nära relationer, där känslor är en del 
stor del av samspelet bör vi därför enligt Hedenbro och Wirtberg (2000) 
kunna skilja ut känslan, sätta ord på känslan, samt förstå sambandet 
mellan känslan och handlingen. Dessutom måste vi kunna skilja mellan 
känsla och handling, hantera känslor, uppfatta andras känslor, förstå 
andras signaler, vad de vill och behöver, acceptera att vi är olika, samt 
inse att känslor kan delas med andra. För att utveckla barns sociala  
färdigheter behöver därför barnen utveckla självkänsla, kunna respek-
tera och lyssna på andra samt utveckla en förmåga att hävda sig själva 
(se bl.a. Williams, Sheridan & Sandberg, 2014).

Social kompetens, en förutsättning för lek

Knutsdotter Olofsson (2003) skriver att trygghet och social kompetens 
är förutsättningar för att det ska kunna uppstå lek. Alla barn föds med 
förmågan att leka men för att utvecklas måste denna förmåga stimu-
leras. När barn leker ”spelar de upp” sina upplevelser och får en ökad 
förståelse om dem. Leken ger på så sätt glädje och tillfredsställelse som 
inte går att finna någon annanstans, men den kräver trygghet och vid 
rädsla kan barn inte i samma omfattning ägna sig åt lek. Lek med andra 
ger på så sätt sociala färdigheter och lekens innehåll omformar saker 
och tränar fantasin.
	 I leken bearbetar barn saker de upplevt och varit med om men de ut-
vecklar dessutom sin empatiska och konstnärliga förmåga, vilket anses 
vara egenskaper helt nödvändiga i barns utvecklande av empati (Gus-
tavsson & Lindqvist, 1992). Ytterligare tränas barnen i påhittighet och 
associationsförmåga. Ett problem som lyfts är att en del barn kan vara 
så fängslade i sin egen verklighet att de inte kan se inre bilder och före-
ställningar, de har på så sätt svårt att skilja på lek och verklighet. Barn 
måste på så sätt lära sig att bedöma sig själva i förhållande till en social 
situation. Barn måste helt enkelt lära sig att bedöma sociala situationer 
och det gäller då för barn att kunna sätta sig in i vad leken handlar om 
och vem som har mest inflytande över vilka som får vara med i leken. 
Barn bör därför lära sig att lägga märke till och ta tillvara på möjliga 
sociala inviter som dyker upp (Johannessen, 1997).
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Pedagoger inom en verksamhet bör därför visa barn att man kan få lov 
att gå in och ur en lek när man vill (Knutsdotter Olofsson, 2003). Genom 
att vara en tillgänglig vuxen får leken på så sätt ett större lugn, det viktiga 
är då att vuxna finns till hands på ett eller annat sätt. Vuxna kan i denna 
process skydda, ge förslag till lösningar och vara beredda att själva delta 
i leken (Knutsdotter Olofsson, 1987).
 

Kommunikation, självkänsla och lek

Empati och medkänsla är viktiga förutsättningar för att människor ska 
kunna sätta sig in i andras behov och för att kunna samarbeta med andra 
(Fahrman, 1996). Självkänsla är då en förutsättning för utvecklandet av 
en social kompetens. Detta eftersom det är först när en människa tycker 
om sig själv som han kan tycka om andra. Allt människor är med om 
påverkar dessutom deras självkänsla och formar följaktligen synen på 
dem själva och synen på andra. Förmågan att kunna lyssna och sam-
tala är därför viktiga beståndsdelar i utvecklandet av social kompetens. 
Detta är processer som kräver både energi och uppmärksamhet, efter-
som det som sägs måste tolkas och förstås (Lindgren & Burman, 2003). 
Genom samtal och diskussioner kan barn få känslomässig träning, de 
lär sig att säga vad de tycker och att lyssna på andra och visa respekt 
gentemot varandra. Barns självförtroende byggs på så sätt upp och de 
får redskap att hantera olika situationer (Edling, 1997). 
	 Hedenbro och Wirtberg (2000) framhåller att barn känner sig be-
kräftade när vuxna intresserar sig för vad de gör och när de blir lyssnade 
på. De menar även att vuxna behöver hjälpa barn att sätta ord på upple-
velser och att lära barn att koppla ihop känslor med konkreta händelser. 
Johansson (2001) menar vidare att när barn möter andras perspektiv 
och i möten med nya situationer blir det egna sättet att tänka mer synligt 
och ges möjlighet att förändras. Gemensamma funderingar är på så sätt 
viktiga och inspirerar barn till att bli intresserade av andras situation.
	 Enligt Pape (2001) är leken både ett mål och ett medel i arbetet med 
social kompetens. Knutsdotter Olofsson (2003) betonar vidare att leken 
behöver närvarande vuxna och att det finns flera sätt att agera som pe-
dagog i olika situationer. Pedagoger kan locka barn till kommunikation  
genom till exempel handdockor eller andra saker som besjälas. När saker 
besjälas levandegörs något och handlingen förläggs utanför och det är 
även detta leken bygger på (Knutsdotter Olofsson, 2003). Genom att be-
själa saker kan sociala handlingar tydliggöras för barn. En av de metoder 
som besjälar saker är Babblarna vilket är denna studies studieobjekt. 
Studiens kunskapsobjekt är dock att studera och reflektera omkring på 
vilket sätt Babblarna kan underlätta för barn i tränandet av social kom-
munikation. 
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Babblarna och dess bakgrund

Under slutet av 1970-talet utvecklades den så kallade Karlstadsmodellen 
under ledning av Irène Johansson, tidigare professor i fonetik vid Umeå 
universitet och professor i specialpedagogik vid Karlstad universitet. 
En grundtanke inom Karlstadmodellen är att alla språkstörningar är  
olika och måste därför anpassas efter varje enskild individ. I detta 
blir familjen och personer i den närmsta omgivningen de viktigaste 
personerna för att åstadkomma en språklig träning. Språkträning bör 
därför förankras i individens eget vardagsliv och i största möjliga mån 
använda det man lärt sig genom dagliga rutiner och på olika sociala 
arenor. I modellen uttalas det också tydligt att språket bäst utvecklas 
i samspel med andra. Karlstadmodellen har utvecklat ett eget material 
som sägs stimulera språkförmågan och viljan till att kommunicera. Ut-
talat är också en tanke om att vi genom språket finner vår identitet och 
vår tillhörighet till olika grupper av människor. Tecken som stöd är en 
självklarhet i Karlstadsmodellen. 
	 I samarbete med Irene Johansson utvecklade Anneli Tisell senare 
Karlstadsmodellens grundantaganden ytterligare genom att utveckla det 
som kom att bli de små plastfigurerna Babblarna. Babblarnas namn är 
valda med omsorg så att de både stimulerar barns ljudperception och är 
lätta att lära sig. Babblarna har på så sätt getts ett eget språk och arbetet 
med dem bygger helt och hållet på ljuden av deras namn. Babblarnas 
namn är: Babba, Bibbi, Bobbo, Dadda, Diddi, Doddo Gagga, Giggi, 
Goggo, Faffa, Vovvo och Sissi. Babblarna sägs vara ett socialt och lek-
fullt sätt att arbeta med språket (Tisell, u.å.). Barnen ges genom Babb-
larna möjlighet att härma deras ljud/namn och barnen stimuleras där-
med till att använda betoningar och får på så sätt en tydligare melodi 
i sitt språk. Det sägs utifrån presentationsmaterial av Babblarna att 
många barn kommer i gång med talet med hjälp av Babblarna, och en 
anledning sägs vara upprepningen av samma ljud många gånger, Babba 
säger: ”Ba, babba ba babba, ba” osv. Tillsammans med Babblarna an-
vänds dessutom ofta TAKK (Tecken som alternativ och kompletterande 
kommunikation) vilket innebär ett komplement till det talade språket 
med teckenspråkets handrörelser. Detta för att förtydliga det som sägs. 
Tisell (2009) beskriver på så sätt tecken som understrykningar i talet.
	 Babblarna sägs också i presentationer av materialet underlätta för 
barn som inte talar svenska hemma. Det sägs att genom lek med den 
svenska språkmelodin ges andraspråkselever träning i den svenska 
språkmelodin. Det sägs också tydligt att även om Babblarna har ett ut-
talat pedagogiskt syfte riktat mot språksvaga barn, så är de också ett 
bra material för barn som inte uppvisar språkliga svårigheter, men som 
ändå behöver träna sig i sin språkanvändning.
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Metod och analys
Studien genomförs med en aktionsforskningsansats (se bl.a. Cohen, 
Manion & Morrisson, 2011, Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Rön-
nerman, 2010). Aktionsforskning kan på ett enkelt och lättfattligt sätt 
beskrivas som en cyklisk process bestående av flera steg: där man först 
identifiera ett problem, sedan planera ett ingripande, för att därefter 
genomföra en insats och utvärdera resultatet. Detta ligger sedan för 
grund för att åter genomföra en process i samma steg. På så sätt lämpar 
sig aktionsforskning väl för verksamma förskollärare som kritiskt vill 
granska och utvärdera sin egen praktik. Jag har dock inte systematiskt 
använt mig av aktionsforskningens olika steg utan istället har jag en 
mångårig erfarenhet av att jobba med de olika materialen med Babb-
larna där jag i mitt arbete arbetat på ett liknande sätt som aktionsforsk-
ningens olika steg. 
	 På den förskoleavdelning jag jobbar är det 20 barn inskrivna i åldern 
3-4 år. På avdelningen arbetar tre pedagoger heltid varav jag är den som 
agerar som såväl praktiker som observatör i studien. Undersöknings-
metoden som använts för att studera mitt arbete med Babblarna har 
varit ett frekvent dokumenterande av mitt arbete med hjälp av digital 
filmkamera och iPad som jag fotat och filmat med. Det som primärt 
dokumenterats är hur vi har lyssnat på och dansat till Babblarnas med-
följande musik, hur jag och barnen tillsammans läst olika böcker med 
Babblarna där barnen också fungerat som medaktörer, samt vi har spelat 
spel som medföljer Babblarna. 
	 Studien började med att jag delade ut samtyckesblanketter till alla 
20 barns vårdnadshavare. Av dessa fick jag tillbaka drygt hälften med 
medgivande om att filma och observera deras barn. Utifrån dessa med-
givande gjorde jag ett urval om fem barn vilka särskilt skulle studeras. 
I min presentation av resultatet väljer jag att benämna barnen som B1 
till B5. Utav de studerade fem barnen är det tre av dem som bedömts  
behöva olika stöd i sin språkutveckling. De andra två barnen är valda 
utifrån att de av oss pedagoger upplevs som initiativtagare till många av 
de lekar som förekommer på förskolan samt att de upplevs som varande 
väl utvecklade vad det gäller den verbala kommunikationen. I studien har 
jag inte genomfört någon analys baserat på kön varför barnen benämns 
hen. 

Beskrivning av deltagarna i studien

B1 är tre år och har ett som vi bedömer det relativt passivt ordförråd. På 
förskolan har vi arbetat med teckenstöd för att hjälpa barnet att utveckla 
sitt ordförråd, men det är något som hen visat ringa intresse för. Hen 
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använder dessutom sällan gester, visar sällan känslor och gråter oftast 
tyst. Utöver dessa observationer noterar vi också att hen har svårt att 
ta plats i leken, undantaget springlek där hen springer med och visar 
glädje. Babblarna har hen visat ett intresse för vilket bland annat visar 
sig i att hen kan namnet på samtliga Babblare (totalt tolv stycken). Hens 
verbala kommunikation består för det mesta av enstaka ord men ibland 
kommer det två-ords satser. 
	 B2 är också tre år och vi har observerat att hen byter ut vissa ljud 
till H vilket gör att både barn och vuxna ofta tvingas fråga en andra 
gång vad hen menar. Vi har observerat att detta får till följd att hen ofta 
tystnar och sänker blicken. Hen pratar dessutom sällan i större grupper, 
såsom till exempel vid samlingar. Hen deltar inte heller regelbundet i 
aktiviteter såsom att spela spel, lägga pussel, trä pärlor, rita eller måla.  
Hen bygger dock gärna traktorer med hjälp av stolar där Babblarna gärna 
får åka med och på så sätt delta i en lekaktivitet.
	 B3 är fyra år. Vi har observerat att hen ofta ersätter en del konsonanter 
med andra konsonanter, till exempel blir gunga till dunga och kuckeliku 
blir puppelipu. Hen är vanligtvis tyst vid samlingar och aktiviteter som 
bedrivs i större grupper. Hen leker gärna springlekar och vid dessa till-
fällen gör hen olika ljud. Hen leker och pratar helst med det barn som i 
denna studie benämns B2. Kontaktsökandet med B2 yttrar sig genom att 
hen ofta söker efter B2 när hen kommer till förskolan. Vid de tillfällen 
B2 inte är där blir hen ganska ofta ledsen och tillbakadragen och vill 
helst leka själv. Tåg är något som intresserar hen, och när B2 bygger 
traktorer med stolarna bygger B3 tåg.
	 B4 är fyra år och hen äger verbalt de flesta ljuden enligt vår bedöm-
ning. Likaså tar hen initiativ till lek och vill då gärna bestämma i leken, 
vilket gör att kompisarna tröttnar efter en stund och startar upp en lik-
nande lek bredvid. Ett exempel på detta kan vara att om kompisarna 
bygger hus till dinosaurier så bygger hen efter ett tag ett eget liknande 
hus bredvid. Ett problem vi uppmärksammat kring hen är att hen sällan  
hittar en ingång i en pågående lek. Hen är dock ett framåt barn som 
tycker om att utmana sig själv och i detta är hen mån om att det ska 
vara rätt.
	 B5 är fyra år och hen är mycket verbal och tycker om utmaningar. I 
leksituationer förhandlar hen gärna om saker hen vill ha, men delar sällan 
med sig. Hen leker med många olika kompisar och vi upplever det som 
att det är intresset som styr val av kompis, mer än kompisen i sig. Hen 
har för vana att iaktta lek på distans under en längre tid, men när hen väl 
tagit plats i leken, kan hen leda leken vidare. 
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Resultat och analys 
– praktiska erfarenheter av Babblarna

Nedan presenteras resultatet på följande vis: Först presenteras materialet 
jag använder vid arbetet med Babblarna och därefter följer en analys och 
reflektion av hur jag uppfattar och upplever situationen utifrån varandes 
en möjlighet att ge träning av social kommunikation. Resultatet och 
analysen baserar sig på det insamlade och inspelade material jag har 
samlat på mig i mitt arbete med Babblarna.

Materialet Stompalång

Stompalång är en bok med text och bilder till en låten med samma namn 
som ingår som ett Babblarna material för kommunikationsträning. Jag 
läser texten i boken och visar bilderna och kommer till en text som heter  
Vad tror du händer nu? När jag kommer hit säger B1 ”Babba” och B1 
och B3 börjar gemensamt sjunga ”ba, ba, ba, ba”, på det vi kallar babba- 
språket. Melodin är Imse vimse spindel och en melodi som producerats 
särskilt för Babblarna-materialet som heter Vem följer med oss nu? B1 
och B3 sjunger sedan tillsammans samma melodier fast de gör det på 
det vi kallar diddispråket, alltså ”di, di, di, di”. Efter att B1 och B3 gjort 
detta två gånger följer de andra barnen med i sångerna. Detta upprepas 
för varje Babbel som dyker upp. På så sätt ges en träning av flera ljud 
vid detta enskilda tillfälle.

Analys av arbetet med Stompalång

Vi har tidigare lyssnat till sångerna några gånger men det var ganska 
länge sedan i relation till detta tillfälle. På grund av detta förundras jag 
över hur B1 kan komma ihåg i vilken ordning Babblarna dyker upp och 
frågar om hen har boken hemma, men det säger sig B1 inte ha. Hur 
kan du veta vilken Babbel som ska komma frågar jag. Då pekar B1och 
det blir klart för mig att B1 lärt sig ordningen eftersom inför varje ny 
Babbel som presenteras visas en buske med bär i samma färg som den 
aktuella Babbel som presenteras. B1 och B3 sjunger de olika babbel-
språken med hög röst inför de andra barnen och de andra barnen lockas 
att sjunga med. Vid ett senare tillfälle börjar B3 sjunga melodin Björnen 
sover, ser sig om och går fram till B1 som sitter och pusslar, och frågar 
B1 om de ska sjunga lite. De placerar sig då i en avskild del av rummet 
och sjunger tillsammans Imse vimse spindel på olika babblarspråk. Efter 
detta återvänder B1 till pusslet och B3 går vidare till ett annat rum.  
Enligt mig är detta ett tecken på att de har hittat ett gemensamt intresse 
och kunnande, vilket jag menar bidrar till en färdighetsträning gällande 
den sociala kommunikationen.
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Materialet Babola salabim

Till denna bok används en trollstav som komplement vilket jag svänger 
över bilderna tillsammans med den magiska ramsan Babola salabim 
och genom denna ritual signalerar vi att vi trollat den röda Bobbo till 
den svarta Goggo. Sida efter sida trollar vi och de nya Babblarna pre-
senteras på ett roligt sätt, samtidigt som barnen stimuleras till att an-
vända nya språkljud. Barnen får turas om att svänga trollstaven, håller 
reda på turordningen vilket leder till att de till slut vill säga ramsan själv.

Analys av arbetet med Babola salabim

Boken har en effekt att trollbinda barnen. De ger uttryck för att de vill 
läsa den om och om igen. Det är vid ett sådant tillfälle som jag för första 
gången hör B3 formulera g-ljudet klart och tydligt. Även B2 uppskattar 
boken och då framförallt de sidor där en krona trollas till hatt och där 
Gagga, som normalt har prickar, saknar prickar. B2 frågar vid detta 
tillfälle vart Gaggas prickar tagit vägen. I denna situation använder B2 
h-ljudet endast i ordet hatt. Under arbetet med denna bok menar jag att 
jag ges flera tillfällen att benämna och bekräfta barnen vilket stärker 
barnen i deras identitet och självuppfattning. Barnen uppvisar stor grad 
av koncentration och B2 uttrycker efter att ha svingat trollstaven att den 
ser fram emot att svinga staven vid ytterligare tillfällen. På så sätt lockar 
boken och trollstaven till aktivitet bland barnen, men den leder också 
till interaktion mellan barnen då de samlas över ett gemensamt intresse 
i att trolla med staven vilket kan tolkas som en social aktivitet.

Materialet Bobbos väska

Bobbos väska är den första Babbelboken som vår förskola kom i kontakt 
med. Det är därför det material vi använt flest gånger. I boken presen-
teras varje enskild Babbel med namn och en individuell sak som repre-
senterar just den Babbeln. Det är till exempel Babbas halsband, Bibbis 
bil osv. Utifrån dessa ägodelar har vi sedan på avdelningen producerat 
egna bilder av Babblarna och deras ägodelar som vi sedan använder för 
att skapa egna flanellografsagor. Genom detta ges barnen en möjlighet 
att själva teckna och berätta sagor med hjälp av bilderna samt para ihop 
rätt Babbel med rätt ägodel.
 
Analys av arbetet med Bobbos väska

I arbetet med Bobbos väska och den egenproducerade flanellografsagan 
slås man av att barnen kan alla Babblarnas namn och att de utan svårig- 
heter kan associera rätt Babbel till rätt ägodel. Vid frågor av denna karaktär 
utspelar sig goda kommunikationsmöjligheter mellan barnen där de i 
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ett socialt samspel hjälper varandra. Likaså är det så att när jag tecknar 
substantivet vet de precis vilket ljud de ska säga samt till vilken Babbel 
detta ljud hör. En övning som visar att denna typ av språkträning ger 
resultat är att när jag håller upp en penna och frågar till vilken Babbel 
denna tillhör svarar B1 utan att tveka att den tillhör Doddo.
 

Materialet Memory och andra spel

Det finns ett memorymaterial som följer med när man beställer Babblar 
och böcker. Själva spelet går ut på att man ska para ihop rätt Babbel 
med rätt sak. Vanligtvis spelar vi på förskolan detta spel för att träna och 
utveckla barnen i turtagning vilket är en viktig del i att få en social kom-
munikation att fungera. Spelet består bara av sex par så spelet går fort 
att spela vilket vi på förskolan uppfattar som positivt eftersom det ger 
möjlighet att slutföra spelet. Ett annat material vi köpt in på förskolan är 
en bok med olika banor som Babblarna ska ta sig igenom allteftersom 
man kastar en tärning. Dessa tärningar finns dels som färger eller som 
prickar och kan användas enskilt eller gemensamt. Utöver dessa båda 
spel tillverkade vi ett själva också. Spelet består av sex små slantar i  
vardera Babbels färg. Slantarna läggs initialt i en påse och barnen tar 
i tur och ordning en slant och lägger framför respektive Babbel. Den 
Babbel som först får sex slantar vinner. Även här färdighetstränas tur-
tagning vilket är av stor vikt vid social kommunikation.

Analys av arbetet med olika spel

Vi på förskolan upplever det som en stor vinst att barnen genom olika 
spel ges möjlighet att ”hjälpa” Babblarna spela och se att det är någon 
av Babblarna som vinner. Vi upplever detta som ett sätt att avdramati-
serar förluster. Just det faktum att det inte är barnen som spelar utan att 
de ”hjälper” Babblarna är på så sätt en pedagogisk poäng vilket också 
underlättar en kommunikation mellan barnen eftersom det blir mer av-
dramatiserat när det inte är barnen själva som tävlar. Barnen ger ofta 
uttryck för att gärna vara den Babbel som för tillfället ser ut att vinna, 
men efter några omgångar av spelet inser de att det är Babblarna som 
tävlar. I spelet med slantarna ville barnen hålla på tills alla Babblar 
hade fått sina sex slantar, detta eftersom då behövde ju ingen Babbel 
känna att de förlorat. Vi noterade att just spelen med Babblarna ledde 
till ett ökat intresse för spel och pussel hos barnen. Positiva bieffekter 
av detta som vi upplevde var att spelen också gav ökade möjligheter till 
koncentration, samspel, turtagning och att sitta tillsammans med varsitt 
pussel och att hjälpa varandra. På så sätt noterade vi att spelen gav möj-
ligheter till att upptäcka varandras intressen och färdigheter vilket gav 
många fler tillfällen för en mer social kommunikation.
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Filmade leksekvenser med Babblarna

Nedan följer en beskrivning och analys av två filmade leksekvenser där 
barnen på förskolan leker med Babblarna. Detta för att studera på vilket 
sätt Babblarna som material bidrar till ökade möjligheter för social 
kommunikation.
 
Film 1

I min första observation av en leksekvens deltar fyra barn som väljer att 
leka med två Babblar var i det tillhörande Babbel huset. Babblarna har 
nyss vaknat. Vad händer sedan?
	 Barnen gör i ordning sängplatser, några av Babblarna sover på madras- 
ser på golvet, en del har täcken andra är utan. Barnen grupperar sig två 
och två, B1 och B2, B4 och B5. B1 och B2 sitter vid ena gaveln, tätt 
intill varandra och agerar med sina Babblar på den övre högra halvan 
av huset och försöker hitta sängplatser åt sina Babblar. De agerar med  
varandras Babblar och B1 säger – ”na Dadda, na Faffa”. B2 svarar ”ja, 
och så här”, och försöker göra plats åt en av sina Babblar - Doddo. B4 
sätter sig med sina Babblar framför huset och använder den vänstra 
halvan av övervåningen. Detta medan B5 sätter sig vid andra gaveln 
och hittar plats åt sina Babblar på nedre plan. B5 tittar mot B1 och B2, 
reser sig och går och tittar vad de gör. Tillbaka på sin plats håller B5 upp  
Bibbi och Giggi, och säger ”jag har bara två”. B5 hämtar då en virkad, 
stor Bibbi, - ”det här är mamman”, lägger mamman bredvid sina mindre  
Babblar och säger ”nu sover vi, nu sover alla”. B4 tar då sin Bobbo går 
ner till B5s Babblar och säger ”nej gå inte ner till deras rum, gå till ditt 
rum. Bobbo – jag kan inte sova”, B5 – ”kom och sov med oss då”. Bobbo 
säger då enligt B4 ”nä jag vill vara med min kusin”. B4 tar då Bobbo 
och går strax efter fram till kanten och ropar ned till Bibbi ”Goggo 
puttar mig ur sängen”. Bibbi går då till övervåningen fram till Goggos 
säng, ”lova mig att du aldrig gör så mer”. B4s Babblar flyttar sedan 
ner till B5s Babblar. B4 flyttar sig intill B5 och ger plats åt B1 och B2 
som har börjat låta sina Babblar åka kana nedför taket, varpå Babblarna 
hamnar på golvet. B1 och B2 tittar på varandra och skrattar. Leken med 
kanan pågår länge och både B1 och B2 ser ut att vara roade av leken. 

Analys av filmsekvens 1

Ett tydligt sätt varpå en social kommunikation framträder under film-
sekvensen är när B2 tappar intresset. Det leder till att B1 tvingas sätta 
ord på sina initiativ till exempel säger B1 ”na Faffa”, vilket åter fångar 
B2s uppmärksamhet och B2 bekräftar B1 genom att uttrycka – ”ja och 
så här”. Det är också B1 som tar initiativ till leken att låta Babblarna åka 
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kana. Genom att använda olika ”lekljud” och släppa Sissi nedför taket 
och skratta lockar hen B2 till att pröva. Ytterligare saker som sker inom 
den sociala kommunikationssfären är att de båda barnen har ögonkon-
takt och skrattar gemensamt vilket kan sägas vara ett bevis på att de 
delar en känsla. Dessutom inleder de båda barnen, i en tyst överens-
kommelse, turtagning och låter alla sina Babblar prova att åka kana om 
och om igen. Allt eftersom leken pågår höjer B1 tonläget på sina lekljud 
och sitt skratt.
	 B5 söker information om den pågående leken. Ett sådant exempel är 
den förvirring som B5 uppvisar när barnen använder varandras Babblar 
vilket leder till en upplevelse hos B5 om att några av barnen har fler än 
två Babblar. B5 säger då att hen bara har två Babblar och går då och 
hämtar en större Bibbi och förklarar att det är mamman. Genom att B5 
sätter ord på sin handling och motiverar varför hen behöver en till Bibbi 
så accepteras det av de andra. B5 försöker dessutom hitta lösningar till 
att alla Babblar ska få plats och komma till ro och kunna sova.
	 B4 läser av situationen och den sociala kommunikation som försig-
går. Det yttrar sig genom att B4 tar plats i leken och kan vara nära och 
bjuda in B5 till lek, samtidigt som hen ger plats åt B1 och B2s lek. Barnen 
stannar kvar i leken med att Babblarna ska vakna och då måste de ju 
först ha sovit, det ska ju vara som i verkligheten. Inom denna leksekvens 
pågår en mer explicit verbal kommunikation.

Film 2
För att locka till ett gemensamt fokus och ta tillvara på ett tillfälle där 
B2 säger att hen ska lära mig dansa, vad hen kallar – Babblarna, väljer 
jag att spela ”första låten” i ett tillhörande material med Babblarna. 
Detta gör jag med tanke på att Babblarna sjunger om olika rörelser i 
låten såsom att klappa, stampa och snurra. Eftersom jag har kameran på 
stativ kan också jag delta i dansen som en aktiv deltagare.
	 Barnen och jag börjar med att sätta oss på golvet. Jag vill nämligen 
först samla dem för en gemensam start och berätta att det är B2 som har 
kommit med initiativet. Detta gör jag för att lyfta fram B2s förslag och 
stärka hen eftersom B2 ofta i grupp brukar vara ganska tyst. Vi börjar med 
att prata om vilka Babblar som skulle tycka om att vara med i dansen.  
Detta utvecklas till att barnen utifrån vad som står i de olika böckerna 
berättar vad de olika Babblarna tycker om att göra. B2, B3 och B5 är 
de som är mest verbala i denna situation och det skapas många till-
fällen för mig att bekräfta dem. Barnen går efter denna inledande 
samling iväg till det vi kallar Babbelrummet för att hämta varsin Babbel 
som de vill ha med i dansen. B2 är det barn som först kommer tillbaka 
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och håller fram och visar den Babbel hen valt. B2 säger namnet, skrattar 
och sätter sig ned. B4 kommer därefter och håller fram Faffa och säger 
– ”jag hitta Faffa”. B4 sätter sig sedan ner en bra bit bort från B2. I 
bakgrunden hörs B1 ropa flera gånger på Dadda. B3 svarar då att – ”här 
är Dadda”. Strax därefter kommer B1 med ”hoppsasteg” och sjunger 
”Dadda, Dadda”. B1 sätter sig mellan B2 och B4, tätt bredvid B4, flyttar 
sig ännu närmare B4 så deras ben kommer i kontakt med varandra. B1 
och B4 tar ögonkontakt och B1 går med Dadda nedför B4s arm. B2 flyttar 
sig då lite närmare B1. Genom att B1, B2, och B4 kommer tillbaka och 
håller fram sin respektive Babbel och benämner den ger det mig ännu 
ett tillfälle att bekräfta dem. Sist kommer B5 som nynnar och glider ner 
på andra sidan om B4. B5 har hämtat Bobbo. B4 tar sedan Faffa och 
håller hen framför Bobbo och säger – ”hej kompis”. B1 sträcker fram 
Dadda tätt intill och säger med djup röst – ”hej”. Det leder till att B3 tar 
ett initiativ och håller fram Goggo. Jag tar tillvara denna situation och 
säger att det är en bra idé och frågar respektive barn vilken Babbel de 
hämtade. B3 börjar med att svara att hen hämtade Bobbo och sätter sig 
samtidigt mellan B1 och B2. Detta stämmer inte och jag pekar på B5s 
Babbel och säger att där är ju Bobbo och frågar åter B3 vem det är hen 
håller i? B3 tittar ner i golvet och svarar inte. Istället svarar B4 att det är 
ju Goggo som B3 hämtat. B5 håller då fram Bobbo och säger – ”hans 
kompis”.  Under tiden håller B2 Vovvo tätt intill B3s kind.

Analys av filmsekvens 2

Min ingång med arbetet under denna filmsekvens var att bekräfta och 
stärka alla barnen. En reflektion jag gör i efterhand när jag ser på filmen 
är att jag i detta gör ett flertal misstag såsom till exempel att B5 sätter 
sig ner utan att hålla fram sin Babbel vilket leder till att jag inte be-
kräftar hen utan detta görs av barnen nära hen. Jag vill mena att denna 
filmsekvens visar att B1 och B4 visar på vad social kommunikation 
kan vara. Misstag nummer två jag begår är att jag ställer frågan till B4 
vem hen hämtade. Detta kan ju synas vara ett mindre misstag, men jag 
är egentligen fullt medveten om att B4 inte kan formulera ljuden som 
just B4s Babbel har i sitt namn. B4 benämner då B3s Babbel med det 
korrekta namnet vilket är något som jag borde gjort. B5 och B2 räddar 
på så sätt situationen åt mig utan att B4 ska känna sig utpekad. Hade 
jag inte fångat detta på film hade jag aldrig fått chans att upptäcka hur 
lätt det är att göra misstag bara för att jag själv inte kan hålla fokus. Jag 
hade säkert missat att se både B2s och B5s bekräftelse av B3s känsla, 
vilket jag tolkar som en situation vilken ingår som del i en social kom-
munikation.
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Utöver de två redovisade filmsekvenserna har jag ett flertal andra sek-
venser vilka jag analyserat. I dessa framträder ett mönster om att när vi 
har ett gemensamt fokus är det lättare att benämna och bekräfta varan-
dra, visa och dela känslor, lättare att samspela och barnen vågar testa sina 
gränser och lekhistorier utvecklas på ett mer positivt sätt. När barnen 
eller en pedagog tar alltför många initiativ efter varandra är det svårt 
att skilja ut vad som ska bekräftas. Det blir också svårare att följa 
upp vad som händer och det leder oftare till att några barn stannar upp och 
blir åskådare till andras lek mer än att vara aktiva deltagare. En viktig 
lärdom från min undersökning är därför att vi pedagoger bör noga pla-
nera vad vi förväntar oss att uppnå samt att vi behåller såväl fokus som 
struktur i aktiviteten. 

Diskussion

I början av min studie hade jag som ambition att prova så mycket som 
möjligt av det jag trodde skulle leda till social kommunikation. Detta 
innebar att jag var ganska otålig och genast ville se tydliga resultat. 
Efter första filmtillfället och vid de inledande analyserna av mina film-
sekvenser blev jag därför stressad av att se att det inte utvecklades en 
gemensam lek där alla barnen lekte tillsammans och pratade med var-
andra. Mina inledande hypoteser vilka jag baserat på mitt arbete med 
Babblarna stämde alltså dåligt med det jag såg ske på filmsekvenserna. 
Jag backade därför i mitt analysarbete och tittade mer på filmsekven-
serna med en ingång att försöka se vilka initiativ var och ett av barnen 
tog, både de verbala och icke verbala. Jag tittade alltså återigen igenom  
filmsekvenserna men den här gången letade jag efter individuella styr-
kor och vilka utmaningarna var för mig som pedagog att hjälpa barnen 
vidare. Efter att jag först valt att spela in filmsekvenserna med iPad 
valde jag sedan att spela in med kamera på stativ. Detta eftersom jag 
kände mig begränsad av att filma med iPad samtidigt som jag skulle 
leda en aktivitet. Med kameran på stativ kunde jag vara mer aktiv. Det 
blev också betydligt enklare att bekräfta de initiativ som jag uppfattade 
skulle utveckla leken och samspelet ytterligare. I detta märkte jag dock 
att när jag vid några tillfällen försökte bekräfta olika initiativ blev det 
för mycket för några av barnen och deras påbörjade lek stannade upp 
och de blev istället åskådare till de andra barnens lek. En observation  
jag gjort är att när jag som pedagog riktar min uppmärksamhet mot 
annat håll så bekräftar barnen varandra. Detta är något jag skulle ha 
missat om jag inte hade fångat det på film. Lökken (2008) menar att 
barn använder beröring som ett verktyg för att göra sig förstådda och 
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för att förstå andra. Som en följd av detta är det tack vare kropp, tanke 
och känsla som barn uppfattar och förstår varandra. När vi delar ge-
mensamma känslor i till exempel en dans så kan det uppstå en glädje 
över att i samförstånd hålla varandra i hand för att känna av när det är 
dags att öka takten och när det är lämpligt att låtsas ramla och hamna 
på varandra (vilket framgår i en av mina filmsekvenser). Det som av 
vuxna kan upplevas som avbrott och väcka irritation, kan då istället 
förstås som uttryck av glädje och ett tillfälle att känna samförstånd. Det 
kan då uppfattas som att barnen visar att de trivs tillsammans genom 
att beröra varandra med klappar, lägga huvudet i någons knä, ramla på 
varandra osv. 

Vilken utveckling har möjliggjorts för de enskilda barnen? 

Nedan sker en summering av de iakttagelser jag sett under mitt arbete 
med Babblarna för att träna barn i kommunikation. Jag väljer att lyfta 
fram de exempel som jag menar lett till en utveckling för det indivi-
duella barnet. Naturligtvis är det mycket svårt att hävda att alla dessa 
framsteg endast beror på Babblarna, men det finns åtminstone en kopp-
ling till Babblarna som metod för att stärka barnen i deras sociala kom-
munikation. 
	 Ett exempel på framsteg är som jag bedömer det faktumet att B1 har 
börjat teckna efter att ha sett hur tecknen kan användas i arbetet med 
Babblarna (förskolan där studien genomförts har under våren tagit emot 
barn med annat modersmål än svenska och här har teckenstöd varit till 
hjälp). B1 har som en följd av detta börjat sätta ord på sina initiativ och 
genom det kan hen bli bekräftad och stärkt i sin identitet och få en mer 
tydlig roll i olika samspel med andra individer. Hen upptäckte också att 
ställda frågor ger svar och har därför börjat ställa frågor på daglig basis. 
Vi pedagoger upptäcker att det kommer fler ord när det inte ställs någon 
förväntan på B1, till exempel när vi plockar ihop efter ett lektillfälle 
och B2 säger då när hen ska till att lämna rummet – ”hej då alla mina 
Babblar”. Ett annat exempel på hur B1 mognat är när vi äter frukt ute 
och barnen börjar diskutera hur snabba deras springskor är och visar 
hur snabbt de springer. B1 äter då färdigt, reser sig, tittar på mig och 
säger ”titta här” och springer iväg, kommer tillbaka med ett leende och 
jag ges möjlighet att säga att det var snabbt. B1 har på så sätt genom 
tecken (vilket är en naturlig del inom Babblarna) getts möjlighet till be-
kräftelse vilket möjliggjort ett skapande av fler relationer. B1 har också 
öppet börjat visa sin glädje över det.
	 Även B2 har skapat många nya kontakter i och med att hens intresse 
för spel och pussel har ökat, vilket också har gett hen möjlighet till ökad 
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självkänsla. En annan positiv utveckling är att hen också börjat utmana 
sig själv. En dag säger B2 att hen vill rita en traktor. B2 tar fram papper 
och pennor och ritar några streck och cirklar, skriver sedan ”X”, pekar 
och säger det här är mitt namn. Efter detta sätter B2 upp teckningen 
på väggen vilket kan tolkas som ett tecken på ökad självkänsla. Även 
i samlingen börjar B2 ta alltmer plats och berättar om olika händelser.  
Likaså provar B2 nya lekar, börjar delta i rollekar gestaltande såväl polis 
som storasyskon och är även baby ibland när barnen leker familj. B2 
utvecklas alltmer till är en god följare i olika lekar och läser av vad som 
förväntas av hen för att leken ska utvecklas. På så sätt kan det sägas 
att B2 alltmer utvecklat sin sociala kommunikation. Naturligtvis är det 
svårt att även i detta fall hävda att det endast beror på Babblarna som 
metod, men definitivt kan frågan väckas om det inte är en av flera bidra-
gande orsaker till den positiva utvecklingen. 
	 B3 uppvisar också en positiv utveckling genom att hen alltmer bör-
jat söka kontakt med andra barn genom att fråga om de till exempel ska 
sjunga, titta i pärmen 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 på ökad självkänsla hos B3 är att när Babblarna ska åka 
på utflykt med tåg tar hen för givet att det är hen som ska köra tåget. 
B1 tycker också om att leka med tåg och vill prova att köra tåget och de 
hittar då ett sätt att lösa situationen på. Det utvecklas till att den ena kör 
tåget och den andre flyger med Faffa ovanför tåget, sedan turas de om. 
Detta är ett tydligt exempel på hur Babblarna och lekar med figurerna 
kan leda till social kommunikation – just i detta fall till en träning av 
turtagning. 
	 B4 har tidigare varit begränsad av att allt ska vara rätt och riktigt. Ett 
uttryck för detta har varit att B4 varit väldigt upptagen med att rätt Bab-
bel ska göra rätt sak, men när en rektangulär kloss föreslås föreställa 
en cykel av B4 kan detta ses som ett tecken till ökad utveckling av B4s 
förmåga till fantasi. När det dessutom tas emot väl av de andra barnen 
leder det vid ett senare tillfälle till att B4 tömmer billådan och föreslår 
att det ska föreställa ett badkar. Babblarna fungerar på så sätt för B4 
som en katalysator för B4 att komma igång med fantasi och träna sig i 
att allt inte hela tiden måste vara rätt och riktigt. 
	 B5s utmaning och utvecklingspotential ligger i att dela med sig och 
att vara mer öppen för inbjudan till lek. B5 behöver därför hjälp med 
att hitta vägar att ta sig in i pågående lekar. I lek med Babblarna synlig-
görs hens förmåga att konstruera en lekplats utifrån en berättelse. Till 
exempel ordnar B5 en kö ordning och leder de andra barnen in i leken. 
Vid ett senare tillfälle bygger B5 en bilbana mitt i byggrummet och de 
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som vill får gärna prova den. När tre barn trummar med kaplastavar 
och sjunger Blinka lilla stjärna, stannar hen upp och iakttar dem en 
kort stund, hämtar sedan själv två kaplastavar, sätter sig mellan två av 
barnen börjar trumma och sjunga med. Babblarna kan för B5 på så sätt 
sägas ha fungerat som en ”broöppnare” för att konstruera lekar där andra 
bjuds in, vilket i förlängningen också inneburit att B5 själv klarar av att 
kliva in i lekar. 
	 Att filma barns lek med Babblarna har gett möjligheter till att upp-
täcka barnens intressen och styrkor men också vilka utmaningar som 
finns vad det gäller att utveckla barn i deras sociala kommunikation. 
Genom att få syn på dessa utmaningar kan pedagogen bekräfta barnen i 
gruppen och göra dem som individer synliga för dem själva men också 
för de andra barnen. På så sätt kan barnets identitet och självkänsla ges 
möjlighet att stärkas. Med ett gemensamt fokus och en trygg relation 
till varandra möjliggörs också tillfällen att visa och dela känslor. Ytter-
ligare visade min studie att förmågan att ta initiativ och följa andras 
initiativ samt benämna och bekräfta möjliggjorde ett utvecklande av 
lekmodeller och genom det tillsammans skapa en lekhistoria. Materialet  
som producerats som delar i Babblarna kan också framlyftas som en 
källa att hämta inspiration från. Tillsammans med Babblarna som metod 
gavs vi gemensamt en möjlighet att bygga en relation och i ett samspel 
med varandra utvecklades barnens sociala kompetens. I detta vill jag 
också särskilt framlyfta filminspelningar som en särskilt viktig metod 
för att utveckla oss pedagoger. Genom att titta på filmsekvenserna gavs 
jag en möjlighet att analysera mitt eget agerande som pedagog och fick 
på så sätt syn på mina egna styrkor och svagheter samt hur jag skulle 
kunnat agera annorlunda. Jag vill därför mena att Babblarna kan använ-
das för att främja den sociala kommunikationen, därmed inte sagt att 
det inte finns andra sätt att ta sig an färdighetsträningen av den sociala 
kommunikationen. Det jag dock tror skulle kunna formuleras som en 
allmän rekommendation är vikten av att bereda barnen möjligheter till 
att färdighetsträna social kommunikation. I detta kan externaliserade 
verktyg såsom till exempel Babblarna vara en bra metod för att få igång 
en kommunikation som inte känns fullt så personlig utifrån barnens 
perspektiv. Att ikläda sig en roll som Babbel och låta den tala kan där-
för vara ett bra sätt att få igång en första kommunikation. Naturligtvis 
är inte just Babblarna en förutsättning för detta, men mina analyser och 
reflektioner kring min genomförda studie visar Babblarnas lämplighet 
för att uppnå detta syfte. 
	 Att dokumentera och analysera sitt eget dagliga görande i förskolan 
med en filmkameran skulle jag vilja ge som en rekommendation för att 
nå insikt om vilken möjlighet det finns att få syn på barns styrkor och 
förmågor. Detta visar också på vikten av att reflektera omkring sin egen 
praktik.
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      Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

1.	 Hur tänker du/ni om Babblarna som en metod för att  
stärka den sociala kommunikationen?

2.	 Har du/ni erfarenheter av andra liknande metoder som  
Babblarna som du/ni finner bra för att träna den sociala  
kommunikationen? Vilka fördelar/nackdelar upplevde  
du/ni med dessa?

3.	 Kan inköpta metoder fylla en funktion i förskolan eller  
krävs det att man som förskollärare hela tiden individ- 
anpassar material för barnen?

4.	 En viktig sak med Babblarna visade sig vara att barnen  
kom igång med sin kommunikation genom att de pratade 
”genom” Babblarna. Finns det andra sådana sätt du/ni  
använder för att locka barn till kommunikation?

5.	 Att filma sig själv och den verksamhet man är inbegripen  
i för att sedan analysera det som sker påtalades som en bra 
metod. Har du/ni provat denna metod och hur upplevde ni 
det? Vad tror du/ni att man kan få syn på som annars kanske 
inte lika enkelt upptäcks? 
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Genom figurer, papper och pennor finns 

något att berätta för den som lyssnar

Ylva Karman

Ylva Karman har lång erfarenhet av att jobba med de yngre barnens 
bildskapande inom förskolan. Ylva jobbar sedan 11 år som förskol-
lärare och arbetar just nu på Söderslottets förskola, södra enheten. 
Texten nedan är en förkortad version av Ylvas vetenskapliga arbete 
i pedagogik (61-90) vid Högskolan i Gävle.

Inledning

Det finns en rad vetenskapliga studier som belyser barns bildskapande 
och kreativitet. Det jag, i denna studie, vill undersöka närmare är på vilka 
sätt barn kommunicerar genom bilder och på vilket sätt detta kan ses 
som en aspekt av social kommunikation. Detta sker dels genom ett upp-
märksammande av barnens bilder som kommunikation, men dels också 
genom den språkliga kommunikation som uppstår i samband med barns 
bildskapande. Tanken med den experimentella studie jag genomfört 
är att barn utifrån sitt bildskapande kan inspireras och utmanas till 
att socialt kommunicera idéer och tankar med hjälp av bilder. Studien  
är inspirerad av det som kan kallas en aktionsforskningsansats. Ett över-
gripande syfte med studien har varit att exemplifiera hur vi pedagoger 
kan hjälpa barn att utvecklas samt ta reda på vilka förutsättningar som 
behövs för att alla barn ska känna att de kan kommunicera genom bild 
på sina egna villkor och utifrån sina egna förutsättningar. Studien bygger 
på mitt eget deltagande, men jag har också utöver detta använt mig av en 
öppenhet och lyhördhet på flera plan för att hitta verktyg till utveckling 
inom området.
	 Något jag hade med mig när jag gick in i denna studie är ett upplevt 
tabu vad det gäller att visa barn/ge råd i skapande processer. I boken 
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Barn tecknar världen (Eriksson, 2014) beskrivs bland annat Malte  
Jacobssons2 tankar kring små barns bildskapande som helt gick i Rous-
seaus anda vilket skulle kunna sammanfattas som: ju mindre uppfostran 
desto bättre. Det fria och unika har traditionellt haft en högre status 
inom förskolepedagogiken där just fritt bildskapande blivit det gängse, 
men hur kan vi skapa förutsättningar för barn som har svårare att kom-
municera via bild? Mitt fokus kommer på så sätt handla mer om bild- 
skapande som en metod för att inspirera barn till social kommunikation 
än att bara låta barnen fritt utveckla sitt bildskapande. I min studie har  jag 
därför avgränsat mina experiment med bildskapande till att konstruera 
det jag kallar bildutmaningar, vilket skulle kunna beskrivas som väl 
avgränsade bilduppgifter vilka barnen ska genomföra. Lite stöd i detta  
resonemang finner jag hos Doverborg, Pramling och Pramling,  
Samuelsson (2013). Författarna efterlyser en mer aktiv pedagog och 
belyser även vikten av reflektion för att vi pedagoger ska kunna leda 
i förskolan på ett mer konstruktivt och framåtsyftande sätt. Det finns 
alltså en hel del till synes motsägelsefull forskning som rör pedagogens 
roll i förskolan. Jag återkommer till vad olika studier har att säga om 
hur vi kan skapa de bästa förutsättningarna för barns kommunikativa 
förmåga genom bild. Nedan följer mer konkret mina frågeställningar 
inför projektet:

–	 Hur kommunicerar barn med varandra genom  
	 bildskapande?

–	 På vilket sätt och hur kommunicerar barn med  
	 mig som pedagog om sin bild?

–	 Är bildskapande en bra metod för att utveckla barns 
	 sociala interaktion?

–	 Är bildskapande ett bra sätt att träna barn i  
	 innehållsförståelse och meningsfullhet?

–	 Påverkas barns sätt att kommunicera runt sin bild  
	 beroende på om bildutmaningen är mer förberedd  
	 och specifik? Hur ser barns kommunikation ut om  
	 bildutmaningen inte förbereds och där barnen helt  
	 fritt får välja vad de ska rita? 

2	 Malte Jacobsson var bland annat professor i praktisk filosofi och pedagogik under åren 1912-1920 
vid Göteborgs högskola. Han kom senare också att vara såväl riksdagsman för socialdemokraterna 
samt landshövding i Göteborgs och Bohus län 1934-1950.
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Studier kring barn, kommunikation och bildskapande

Nedan följer en beskrivning av olika studier vilka alla på ett eller annat 
sätt tar upp barns bildskapande.
 

Barns bildskapande i historisk belysning

När jag läste boken Barn tecknar världen – Att förstå och tolka barns 
bilder (Eriksson, 2014), hittade jag en intressant historisk källa skriven  
av Martola (2009). Artikeln, skriven så sent som 2009, gestaltar ett 
barns möte med bildundervisningen i skolan år 1913. Teckningsunder-
visning beskrivs här som strikt, reglerad och disciplinerad. Det fanns 
därför inte mycket utrymme för barns fantasi och skaparlust i början av 
1900-talet. Lärarna använde sig av förlagor och entydiga anvisningar 
där man kan förstå att den kommunikativa sidan av bildämnet inte stod i 
fokus (Martola, 2009). Vidare redogörs i artikeln att i en allmänt spridd 
lärarhandledning av K. Hugo Segerborg3 kallad Praktiska Ritbok finns 
väldigt tydliga regler för lärare hur man ska gå till väga när man ritar. 
Bland annat uttrycks: ”Lärjungen skola uppteckna samma figur sam-
tidigt och ej tillåtas gå vidare, förrän det tecknade är rättad och god-
känt” Martola skriver vidare att i ett annat teckningshäfte av en annan 
mindre känd författare gavs dock en liten möjlighet att lätta på de strikta 
reglerna: ”Uppgiften (…) kan också någon gång utbytas mot teckning 
ur minnet eller mot af elevens själf uttänkta figurer” (se Martola, 2009 
för citaten).        
	 I Änggårds (2005) avhandling beskrivs också början av 1900-talet, 
men här skildras även samtiden och förskolans värld. Det påtalas att 
mycket har hänt på ett sekel och problematiken kring förutsättningarna 
för barn att kommunicera via bild idag ser ut på ett annat sätt. Eriksson 
(2014) tar upp denna problematik på ett delvis annat sätt genom att 
lyfta vad barn berättar genom bilder och hur. Eriksson ger dessutom ett 
historiskt perspektiv då detta anses viktigt eftersom förutsättningarna 
sett så olika ut för barn att uttrycka sig visuellt över tid. Hon menar 
också att det råder brist på studier om hur barn agerar under bildaktivi-
teter. Eriksson menar som en följd av detta att forskningen i högre grad 
fokuserat på den färdiga bilden/produkten och att själva processen har 
studerats i mindre utsträckning. 
	 Synen på pedagogers kommunikativa roll i mötet med barns bild-
skapande har följaktligen varierat. Som motvikt till den strikta bildun-
dervisningen som tidigare existerat kom andra influenser under mitten 

3	 Karl Hugo Segerborg (1864-1955) är en av dåtidens mest produktiva läromedelsförfattare vad det 
gällde teckningslära. Han kom vid ett flertal tillfällen att fungera som sakkunnig åt såväl Ecklesiastik-
departementet och Läroverksöverstyreslen. 
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av 1900-talet att göra sig mer gällande. Stockbring (2010) beskriver i en 
masteruppsats hur Richard Rothe och Herbert Read förändrade synen 
på barns bildskapande. Under slutet av 1930-talet kom Richard Rothes 
betydelsefulla bok Den fria barnteckningen till Sverige. Roth var öster-
rikisk professor, psykolog och pedagog. Roth menade att barn ska få 
skapa fritt och låta uttrycket i bilden tala för sig själv. Roth menar också 
att barnet gestaltar detaljer ur synminnet och att det medför en del tradi-
tionellt avbildande. Under 1940-talet kom så också Herbert Read att 
betyda mycket för bildpedagogiken. Read var brittisk poet och konst-
pedagog. Hans grundsyn bygger på att varje människa äger en egen 
spontan kreativitet. Read lyfte fram intresset för det fria och primitiva 
skapandet. Read menade också att bildstilarna hos barn såg olika ut 
beroende på om barn var extroverta eller introverta (Stockbring, 2010). 
Även Eriksson (2014) återkommer till Reads inflytande. Eriksson ser 
ett samband med Reads psykoanalytiska orientering och hans syn på att 
barns bilder är ett uttryck för dess inre värld. Eriksson beskriver också 
Roths tanke om att läraren ska avhålla sig från att påverka barn i sitt 
bildskapande. Detta synsätt, menar Eriksson, har haft stort inflytande 
via utbildningen av förskollärare i Sverige.
 

Teorier om barns bildskapande

Ulla Löfstedt (1985) beskriver en rad psykologiska och pedagogiska 
teorier som sätter barns bildutveckling i centrum. Hon framhäver Read 
tillsammans med Viktor Lowenfeld4 som de huvudsakligen domineran-
de teoretikerna inom fältet. Löftstedt menar att teorierna om det fria 
bildskapandet har satt tydliga spår inom den västerländska bildpeda-
gogiken. Hon menar vidare att tankarna om det fria bildskapandet idag 
fortfarande är märkbart trots att det idag är alltmer ifrågasatt. Detta som 
en effekt av att det kommit nya pedagogisk teorier om hur vi ser på 
barns sätt att kommunicera genom bild och hur vi som pedagoger kan 
främja den utvecklingen på bästa sätt.
	 Löfstedt (1985) framhåller i relation till det fria bildskapandet en an-
nan bildteori där hon mer lutar sig mot bildskapandet som en kommuni-
kationsform med en omvärld. Löfstedt är här inne på det som hon kallar 
för kulturteori. Som ett led i detta redogör Löfstedt för bildpedagogen 
June King McFees5 förklaring av begreppet kulturteori. McFee ser 
kulturteorin som en interaktion med och av samhället och hon menar att 
kulturen skapar möjligheter 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 åren 1965-1983 professor i Art Education vid University of Oregon 
där hon startade och drev en forskarskola vilken kom att få stor betydelse för bildpedagogikens veten-
skapliga utveckling. 
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också att problemet är att vi inte alltid lär oss se att omgivningen är 
föränderlig. Hur ska vi kunna förstå och uttrycka/kommunicera med en 
bild om vi inte lärt oss se omgivningen, är en av hennes mest kända fråge- 
ställningar. McFee ser som en följd av detta barns bildskapande som 
ett interaktivt socialt redskap och att det är en del av barns grundläg-
gande behov att uttrycka sig på annat sätt än via ord och skrift (Löfstedt, 
1985). På så sätt slår Löftstedt således hål på myten om att barns bildut-
veckling sker av sig självt och att skaparförmågan hämmas genom på-
verkan. Löfstedt menar dessutom att det är en förlegad bild och att utan 
olika sorters påverkan avstannar den positiva utvecklingen. Hon menar 
som en följd av detta att barn behöver lärare, kamrater, konst och medier 
för att utveckla sitt seende och därigenom sin förmåga att kommuni-
cera genom bildskapande. Löfstedt hänvisar även till den österrikisk- 
brittiske konsthistoriken Ernst Gombrich (1909-2001), som menar att 
bilder föder bilder. Hon menar också att vi skapar bilder utifrån sådant 
vi sett eller ser andra göra. Utifrån det gör vi sedan om bilden till något 
eget. Löfstedt menar som en följd av detta resonemang att det för barn är 
omöjligt att skapa en bild från ingenting. Med andra ord är bildska-
pandet en kommunikation med vår omvärld. Löfstedt menar därför att 
barn lär och inspireras mest av varandra i sitt bildskapande. Slutsatsen 
av detta resonemang blir att kopiera någon annan innebär ett övande 
av sitt seende vad det gäller detaljer, färg och form. Här krävs dock en 
uppmärksam pedagog för att föra barnet vidare i utvecklingen. Utifrån 
Löfstedts genomgång kan vi dra slutsatsen att det finns en rad bildteo-
retiska tänkare som alla lyft fram betydelsen av att träna barn i ett bild-
språk vilket inte endast kan gå genom att låta barnen teckna fritt. 

Vygotskij och bildskapande

Ett drygt decennium innan Löfsteds bok kom ut, publicerades Lev Vygot- 
skijs The Psychology of Art för första gången på engelska (Vygotskij,  
1971). Lev Vygoskij föddes 1896 i det dåvarande Ryssland men dog 
redan 1934. Boken blev på engelska utgiven först femtio år efter hans 
död. Han skildrar i ett av kapitlen en annan dimension av konsten där 
han belyser en djupare mening med konst och skapande. Vygotskij ser 
all konst som en möjlighet att uttrycka sådant som är begränsat i andra 
sammanhang. Han använde som en följd av detta alltså redan på 
1920-talet begreppet kommunikation i samband med konst och bildska-
pande. Han tänkte sig att konst i allmänhet representerar det som saknas 
i en omedelbar social verklighet. På så vis kan man se konst som en 
kommunikation som får ta lite mer tid. Han beskrev också det skapande 
uttrycket som en social känsla. Vygotskij menade därför att konst upp-
står som ett kraftfullt verktyg i kampen för tillvaron. 
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Vygotskij betonade även vikten av att smitta och imitera varandra inom 
konsten. Han såg följaktligen konst som ett sätt att göra livet drägligare. 
Han hävdar utifrån detta resonemang att konst är det sociala inom oss 
och han menar att även om det utförs av en person betyder det inte att 
dess väsen är individuellt. Vygotskij menar att skapande som påverkar 
andra människosjälar ska betraktas som en social handling. På så sätt blir 
konst en social teknik för känslor. Han lyfter också fram att konsten har 
betydelse för vår vilja/motivation. För att avsluta hans komplexa idéer 
om skapandet och dess betydelse kan nämnas att han såg konsten som 
en metod att hitta balans mellan människan och dess omvärld. Sextio 
år senare beskrivs Vygotskijs tankar av Löftstedt (1985) som en del av 
en kulturteori vilket ska uppfattas som ett samspel mellan människa, 
kultur och samhälle.   
	 Vygotskijs tankar lever vidare idag. I Pedagogiska magasinet (2010) 
kan man läsa en artikel kring boken Vygotskij och de små och yngre 
barnen lärande (Smidt, 2010). Förskollärare Monica Nylund reflekterar 
över boken och belyser att läroplaner i både förskola och skola till stor 
del bygger på Vygoskijs teorier. Nylund framhåller också vikten av att 
vi pedagoger tillsammans behöver tolka dem och dra slutsatser för det 
pedagogiska arbetet.

Malaguzzi och bildskapande

Någon som kan sägas ha levandegjort Vygoskijs teorier är de tankar och 
idéer som förts 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 lärare som 
blev intresserad av att bygga en ny skola efter andra världskrigets slut. 
Detta engagemang fortsatte som en livslång passion för att utveckla 
utbildning för unga elever. Det beskrivs som att Malaguzzi utan tvivel 
är skaparen av Reggio Emilia pedagogiken – en pedagogik som har ut-
vecklats under mer än 50 års tid. Anna Barsotti är en av författarna till 
den svenska versionen av boken Ett barn har hundra språk (Barsotti, 
2000). Barsotti beskriver Malaguzzis pedagogik som ett sätt att se till 
varje barns möjligheter. Malaguzzi utgick nämligen från att varje barn 
var bärare av en intelligens och han menade att vi har därför mycket att 
lära genom att bara lyssna till barnen.                                                                                                                                 
	 Anna Barsotti är en av initiativtagarna till Reggio Emilia institutet i 
Stockholm. I boken D – som i Robin Hoods pilbåge (Barsotti, 2013) be-
skriver Barsotti filosofin bakom Reggio Emilia med betoning på ateljéns 
och dokumentationens betydelse. Boken beskriver ett kommunikations-
projekt som är ett resultat av en serie fortbildningsträffar om kommuni-
kation genomförda tillsammans med Loris Malaguzzi. Malaguzzi talar  
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här om kommunikation som ett budskap om vänskap. Projektet be-
skrivs också utifrån personalens egen dokumentation i ord och bild. 
Här skildras vikten av barnens motivation och att de ges möjlighet att 
samarbeta i mindre grupper.
 

Bakhtin och bildskapande

En annan man vars teorier blivit betydelsefulla i relation till barns bild-
skapande är Mikhail Bakhtin (1895-1975). 1986 gavs boken Speech 
Genres and Other Late Essays ut. Boken publicerades första gången i 
Moskva 1979 – fyra år efter Bakhtins död. Emerson och Holquist beskri-
ver i förordet till den publicerade boken Bakhtins syn på kommunika- 
tion. Bakhtin menar enligt dem att varje yttrande är en länk i en kedja 
av kommunikation. Bakhtin menade att vi när vi uttrycker oss är fyllda 
av andras uttryck, men vi gör om det till vårt eget språk. En växelverkan 
från individ till individ ger en kommunikation och han menar att våra 
tankar, kognitiva och bildliga, föds och formas av denna interaktion. 
Bakhtins tankar har utifrån detta kallats filosofin om mänsklig kommu-
nikation. Enligt Emerson och Holquist (1986) har kommunikationsfors-
kare mycket att vinna på Bakhtins dialogism. Enligt Bakhtin är en dialog 
baserad på personlig förståelse av världen som påverkas av en socio-
kulturell bakgrund. I boken Bakhtin on second and foreign language 
learning (Hall, Vitanova & Markchentova, 2005) jämförs Vygoskijs och 
Bakhtins teorier. Författarna menar att för både Vygotskij och Bakhtin 
är dialogen att betrakta som en nyckel för att förstå sig själv. För Bakhtin 
är dock en ömsesidig meningsfull dialog en viktig förutsättning. Han 
ser människan i en ständig förändring utifrån en engagerad dialog där till 
exempel lärare och elevers erfarenhet har lika hög status. I Vygotskijs teori 
är människan mer deltagare i en lärande process. Dialogen är viktig, men 
inte lika relationellt präglad som Bakhtins sätt att se på den.
 

Nutida teorier om bildskapande

Efter lite historiska tillbakablickar på olika teorier av stor betydelse för 
hur barns bildskapande uppfattas ska jag avrunda med att undersöka 
vad ett par lite mer moderna forskare har att säga i ämnet. 
	 Norling (2015) beskriver i ett förord att vuxnas syn på omvärlden 
oftast var en annan än den som barn upplevde. Norlings avhandlings-
arbete har sin utgångspunkt i den sociala språkmiljön i förskolan. Hon 
ser förskolans miljö som en egen kultur som skapas tillsammans med 
barn och personal som vistas där. Här är då personalens lyhördhet för 
barns intressen av största vikt för barnens motivation. Hon hänvisar till 
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Pramling-Samuelsson (2013) och hävdar att i en kommunikation be-
hövs en vuxen som lyssnar och möjliggör en dialog med frågor, för-
tydliganden och socialt samspel. Norling ser också att det språkliga  
samspelet mellan barn har betydelse för barns meningsskapande. Norling 
beskriver tre dimensioner: lekstrategier, emotionella strategier och 
kommunikativa strategier. Det övergripande resultatet av personalens 
observationer visar en tendens att barn övervägande erbjuds omsorgs-
strategier och i mindre utsträckning strategier som utmanar tänkandet. 
Detta till trots skapar ändå personalen möjligheter för barnen att utveckla 
kommunikativa strategier genom till exempel indelning i mindre grupper 
(Norling, 2015). 
	 Änggård (2015) menar att många tidigare barnbildsstudier bygger 
på insamlade bilder, men för att förstå barns meningsskapande på ett 
fylligare sätt behöver man studera både bilderna och de processer som 
de kommer till i. Utifrån detta förklaras att barn använder många ut-
trycksmedel samtidig: de ritar, pratar högt om sina bilder och gör gester 
och ljud. Dessutom menas att barn skapar sina bilder i ett sammanhang 
där andra barn deltar och andra saker händer samtidigt. På så sätt utgår 
Änggård från ett barnperspektiv där hon fokusera på hur barn agerar 
och skapar mening i bildaktiviteter i det dagliga livet i förskolan. Hon 
ser dessutom sin studie som ett bidrag till barndomssociologin där barn 
ses som aktörskapande. En slutsats blir att barns bildskapande i försko-
lan i stor utsträckning sker kollektivt, i kamratgrupper. Hon refererar i 
detta bland annat till sociologen William Corsaro (1985, 1997, 2003) 
och hävdar att barn i förskolan använder mycket av sin tid till att skapa 
relationer med varandra där vänskap och känslomässigt engagemang är 
starka drivkrafter. Dessutom framhålls även med hjälp av Vygotskij (se 
t.ex. 1995) att barn är kreativa när de erövrar samhällets bildkultur, men 
istället för att kopiera gör de nya kombinationer. Utifrån detta beskrivs 
att när barn sitter tillsammans och skapar bilder gör de gärna bilder som 
liknar varandra. På så sätt kan dialog under bildskapandet enklast studeras 
när barn sitter vid samma bord under processen, där barns bilder ofta är 
konkreta svar på andra bilder som finns närvarande. Änggård ser också 
ett slags kollektiv dialog, exempelvis när barn ritar hus. Här observeras 
att gemensamma konventioner finns i hur ett hus ser ut. En annan kollek-
tiv dialog som hon ser i barns bildskapande handlar om det som kallas  
sekundära genrer. Barn hämtar inspiration till sina bilduttryck från såväl 
böcker som filmer. Vidare beskriver Änggård att varje bild som barn  
producerar kan sägas vare ett inlägg i de kollektiva bildsamtal som försig- 
går och att dessa samtal har en social funktion. Hon belyser dessutom det 
faktum att barn gärna vill rita bra och fint. Hon ställer sig frågan vad denna 
strävan efter fulländade former och kompositioner står för. Änggård tror 
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att det har att göra med innebörden av att vara barn i västvärlden idag. 
Hon menar att vuxenhet är normen och barndomen konstrueras som ett 
förstadium till vuxenlivet. Ett barns liv genomsyras på så sätt av att de 
ska växa, utvecklas och lära sig. Barnen använder då olika strategier för 
att resultatet ska bli lika fint som vuxnas eller kompisars bilder (Änggård, 
2015). 
	 Utifrån denna presentation av olika teorier, en del äldre och några  
mer moderna, går texten nu vidare med att presentera hur jag gjort min 
studie för att sedan presentera resultaten och utifrån detta föra en dis-
kussion om bildskapandets begränsningar och möjligheter.

Genomförandet av studien

Den studie jag genomfört består av tre, som jag kallar dem, ritutmaningar  
som inkluderade min avdelnings alla 23 barn, vilka sedan under genom-
förandet av ritutmaningen indelats i mindre grupper. Innan barnen fick 
anta de två första ritutmaningarna hade vi en gemensam presentation 
och diskussion gällande de figurer som presenterades, vilka var avsedda 
att inspirera barnen. En figur är en tredimensionell bild som i dessa 
ritutmaningar startar kommunikationen mellan mig som pedagog och 
barnen. Tanken är att barnen ska få reflektera över hur figuren ”ser ut” 
för att senare lättare kunna nedteckna dem på papper. Jag är i detta 
förfarande inspirerad av den metod som beskrivs i boken Drawing on the 
Right Side of the Brain (Edwards, 2008) där det hävdas att rita handlar  
mycket om att se. Utifrån denna ingång pratar jag först med barnen om 
form och färg och uppmuntrar dem sedan att berätta vad de ser när 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 innebär att barnen helt själva får bestämma vad de ska 
rita. Detta för att jag ska kunna se om det blir någon skillnad i barns 
bildkommunikation om jag inte förbereder dem och om uppgiften är 
mer fri än de två tidigare. 
	 Metoden jag använder går alltså ut på att barnen får en ritutmaning 
vid tre tillfällen med ungefär två månaders mellanrum. I de båda in-
ledande ritutmaningarna har barnen tre val av figurer att gestalta med 
hjälp av ett speciellt papper och tuschpennor. När barnen ritat någon av 
utmaningarna uppmuntras de att gärna rita något mer. Barnen får sitta 
vid ett bord i förskolans ateljé, cirka fyra barn åt gången, under tiden de 
antar utmaningen. Vid första tillfället skrev jag fältanteckningar kring 
barnens kommunikation både vid den förberedande samling och vid 
själva genomförandet av utmaningen, men efter detta valde jag att göra 
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ljudupptagningar eftersom det var rätt krävande att hinna skriva ner 
kommunikationen. När jag istället för att anteckna all kommunikation 
spelade in den gavs jag möjlighet att bara ägna mig åt att skriva ned den 
icke verbala kommunikation jag observerade (såsom till exempel gester) 
för att sedan genom de inspelade ljudupptagningarna kunna lyssna ige-
nom den verbala kommunikationen.
 

Reflektioner kring studiens utformning

Det finns en allmän uppfattning om att det är svårt för barn att utifrån 
en tredimensionell figur gestalta något på ett papper. Varför har jag då 
valt två ritutmaningar utifrån att visa barnen figurer? Min avsikt är inte 
att barnen ska känna att de behöver rita av figuren. Tvärtom lägger jag 
betoningen på att de kan låta sig inspireras. Vi startar också med en 
diskussion utifrån figurerna där olikheter lyfts fram. Det tabu som redo-
visats ovan kring att hjälpa barn i deras bildskapande har jag inte tagit 
hänsyn till utan istället har jag varit behjälplig när barnen bett om min 
hjälp. När barnen sagt att de inte kan rita har vi därför haft en dialog 
om hur figuren ser ut och jag har sedan uppmuntrat dem med att börja 
med att teckna någon del av figuren. Om barnet till exempel har valt att 
rita en björn har jag ställt frågor som: Vilken form har huvudet på en 
björn? Har en björn någon kropp, armar? En flicka som annars gärna 
ritar kände att hon inte kunde rita en uggla (andra ritutmaningen). Då 
bad jag henne att titta lite på ugglan på bordet och jag frågade henne 
om hon sedan kunde rita ögonen. Då började hon rita ögonen och sedan 
flöt det bara på och resultatet blev sedan en färgstark och uttrycksfull 
gestaltning av en uggla. När jag efteråt frågade henne om hon ritat av 
ugglan på bordet svarade hon: Neej, jag ritade en helt egen uggla! Någon- 
stans fick hon ändå hjälp av ugglan på bordet för att komma igång. Det 
blev en hjälp att starta där 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 tillfället filmade jag mig själv och barnen vid den in-
ledande kommunikationen runt figurerna. Det var mycket lärorikt att 
se sig själv och barnen på film. Jag gjorde där en del intressanta och 
lärorika upptäckter både vad det gäller barnen och mig själv i rollen 
som pedagog. Jag återkommer till detta senare under analysen. Efter att 
jag skrivit ned fältanteckningar utifrån de inspelade filmerna raderades 
de eftersom dessa filmer är att anse som internt arbetsmaterial för för-
skolan då det saknas samtycke från föräldrarna i att använda filminspel-
ningarna i vetenskapligt syfte. Att filma i vår verksamhet för att få syn på 
saker som sker i vår praktik är dock en relativt vanlig metod vi använder. 
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Barnens slutgiltiga reflektion kring sina producerade bilder görs sedan 
individuellt tillsammans med mig som pedagog. Tanken är att barnens 
först ska kunna inspireras i sin kommunikation runt bildskapandet och 
att de sedan får möjlighet att individuellt uttrycka sina tankar runt bilden. 
Jag, som pedagog, föresatte mig att ha ett positivt och bekräftande för-
hållningssätt med så öppna frågor som bara möjligt. Min attityd skulle 
i möjligaste mån präglas av nyfikenhet, engagemang samt vara så lite 
värderande som möjligt. Den inledande uppmaningen var: Berätta lite 
om bilden! för att sedan följas av frågor som: Vad händer på bilden? Vill 
du berätta lite mer? 
	 Det finns flera sätt och även olika material som barn kan använda 
som uttryck vid bildskapande. Jag valde papper och tuschpennor vid 
denna studie av två anledningar. Den ena orsaken handlar om tid, papper 
och pennor är enkelt och går fort att plocka fram. Då jag ville hinna 
med alla 23 barn i gruppen under tre olika ritutmaningar, vid sidan av 
all annan verksamhet i förskolan, var det ett relativt tidseffektivt sätt. 
Det andra skälet är att jag under mina år som förskollärare noterat att 
många barn uppskattar tuschpennor och att de flesta barn dessutom har 
erfarenhet av att rita med tusch. Detta gäller även för barn som uppvisar 
en större försiktighet med andra material. På så vis tänker jag mig att 
dessa ritutmaningar kan ses som en start för alla barn i gruppen att finna 
bildskapande som en meningsfull väg till kommunikation. Då många 
barn har erfarenhet av tuschpennor och inte behöver hjälp av mig som 
pedagog kan de dessutom kommunicera mer ostört under processen och 
jag ges en större möjlighet att observera vad som sker gällande barnens 
kommunikation.

Bild för social kommunikation: arbetet med barnen

Första ritutmaningen 
Samlingen börjar med att jag presenterade tre figurer (se figur 1) från 
Ylva Ellnebys pedagogiska material Språkresan (Språkresans Handbok, 
1998). Jag frågar barnen om de kan berätta vad det är för figurer som 
jag håller upp en i taget. Jag börjar med en figur med kjol som många 
menar är en flicka. Jag frågade då hur de kunde veta det. Någon förkla-
rar: För hon har rosett i håret. Ett annat barn säger att det är en flicka 
för hon har långt hår. Ingen av barnen hänvisar till kön beroende av 
kjolen.    
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Figur 1: Ylva Ellnebys figurer vilka utgör grundmaterial  
för den första ritutmaningen

När jag sedan tar fram figuren som har kort hår säger flera barn i kör: 
Det är en pojke. Jag frågar hur de kan veta det och då påpekar någon att 
det vet man för han har kort hår. När jag undrar om inte pojkar kan ha 
långt hår svarar en pojke att det kan de. Då uttrycker ett annat barn att 
det kan vara både en pojke och en flicka.                                                  
	 När jag sedan avslutningsvis tar fram figuren med en rosett runt 
halsen menar barnen mycket övertygande: Det är en björn. Jag frågar 
då om det är en flicka eller en pojke. En pojke säger då: Det är en pojke 
för han har en fluga runt halsen. En flicka säger: Det är en flicka. Vi re-
sonerar sedan om likheterna mellan figurerna. Barnen uttrycker att alla 
tre har både ögon och öron. Jag frågar då om alla har armar och ben. 
Barnen säger att så är det. Jag visar också att de tre figurerna har kropp 
som något gemensamt. Sammantaget visar barnen glädje och engage-
mang runt samtalet vi har under samlingen.
	 Under denna första uppgift uttryckte de allra flesta en lust inför upp-
draget. En del barn hade lättare att komma igång och pratade ivrigt om 
vad de ritade. Jag hade ställt fram figurerna på bordet och jag uppmunt-
rade barnen att titta på dem. De barn som hade lite svårt at komma 
igång tittade gärna på hur kompisarna ritade och det verkade som de 
utifrån det fick idéer till sitt eget skapande. En flicka var också hjälpsam 
mot en pojke som visade frustration över att inte hitta rätt färg: Titta, 
här är den, sa flickan och sträckte fram en penna som pojken glade- 
ligen tog emot. Jag försökte hålla mig lite på avstånd från ritborden, 
men vid behov ropade barnen på mig. Ibland för att få hjälp med att 
komma igång, men även för att visa hur fint de gjort.    
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Jag uppmärksammade en pojke som höll sig en bit bort från ritbordet och 
som sagt nej när han blev tillfrågad om han ville rita. Vid andra försöket 
kom han, om än motvilligt, med mig till ritbordet. Jag sa uppmuntrande: 
Kom vi kan väl titta i alla fall. Han verkade lite spänd så jag satte mig 
med honom vid ett annat bord (där inga andra barn satt) och vi började 
resonera kring hur figurerna såg ut. När jag sedan bad honom att prova 
rita sa han: Jag kan inte. Jag frågade honom om han kunde göra en rund 
ring som huvud och då gjorde han det. Sedan ritade han två ben. Jag  
frågade om det fanns någon kropp och då ritade han en oval cirkel liggande  
över benen för att sedan rita dit armar på kroppen! Han fortsatte genast 
med att rita en figur till och såg efter detta lättad ut. Han fyllde på med 
flera detaljer såsom ögon, öron hår. Han tog även under ritandets gång 
egna initiativ och kommunicerade med mig om det han ritade. Panna, 
säger han och pekar på ett streck över ögonen – Pappa lärde mig göra 
panna. Mamma lärde mig att göra fötterna, öronen, kroppen och håret 
fortsätter pojken.

Figur 2: Pojkes produkt under första ritutmaningen

                                                                  

Ett par tjejer valde att rita en större och en mindre figur under den första 
ritutmaningen. För den ena tjejen föreställde den lilla figuren en pojke 
och den stora en flicka. Hon förklarade att hon ritat av figurerna på bordet.  
Den andra tjejen har också valt att rita pojken mindre, men i hennes fall 
är pojken en björn. En tredje tjej har valt att rita en björn med blå rosett 
om halsen. Hennes bild är mycket tydlig i både färg och form. Hon be-
rättar: Björnen ska äta glass. Björnen ska sova en liten stund. Det här 
är en tjej. Jag tycker om det här. 
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En flicka visade intresse för filmen Frost. Hon delar med sig av sina 
tankar till mig: Det var en gång en vacker prinsessa som hade en bebis  
i magen. Hon hade planterat blommor. Hon ville vara ute i solen och 
trolla med sitt trollspö. Hon älskar Frost. En annan flicka som satt bred-
vid henne under ritutmaningen såg när kompisen skrev Frost och ville 
också göra det. När hon var färdig med sin bild berättade hon: Att jag 
tycker den är fin. Jag tänkte jag skulle göra flicka och en pojke och sedan 
hjärtan.

Figur 3: Två flickors bilder av Frost från den första ritutmaningen

               
En pojke ritar vid ett senare tillfälle och sitter därför själv vid ritbordet. 
Jag ställde fram figurerna och frågade honom hur han kunde beskriva 
dem. Han svarade: Det är dockor. Sedan tog han en svart penna och 
verkade obehindrat börja rita (detta var en pojke som inte särskilt ofta 
söker sig till ateljén). Han ritade tre figurer och efteråt förklarade han 
för mig: Det är jätte-enkelt att göra en pojke. Jag har ritat många på 
flygplanet. Pojken är på lekplatsen med mamma (pekar i mitten) och 
sin syster (pekar till vänster). Jag har ritat en rutschkana. En kompis 
kommer förbi och påpekar att han har glömt att rita armarna. Då svarar 
pojken: Oj, då för att sedan rita dit både armar och fingrar på alla tre 
figurer. Det finns även flera andra exempel från denna den första ritut-
maningen som pekar i riktningen mot att barn som normalt inte ritar 
sp mycket stimulerades av det inledande samtalet och figurerna som 
presenterades för dem. Det finns också exempel från detta tillfälle där 
barn som normalt inte kommunicerar så mycket blev hjälpta av att ges 
möjligheten att samtala kring en teckning. 
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Andra ritutmaningen

Jag börjar denna ritutmaning med att visa två handdockor i form av två 
olika ugglor (se figur 4). Vi har under en period haft tema om ugglor 
utifrån tv-programmet Ugglan och kompisproblemet och även lånat 
böcker samt pratat lite om ugglor i allmänhet. Jag frågar barnen om 
ugglorna ser likadana ut och barnen svarar att de inte gör det. Jag frågar 
vad skillnaden är och det verkar som barnen har lite svårt att förstå ordet 
skillnad, men de pratar gärna om vad de vet om ugglor och någon menar 
att ugglorna har olika färger. Jag frågar om de är lika stora och då svarar 
många barn att de inte är det. Sedan reflekterar någon över att färgerna 
på ugglornas ögon inte är lika. Det är lite svårt med koncentrationen i 
början av samlingen då en pojke ger olika ljud ifrån sig. Trots det kan 
jag ändå se att de flesta är koncentrerade och att de flesta verkar nyfikna. 
Efter ett tag ökar koncentrationen i gruppen. Barnen blir mycket enga-
gerade när jag frågar om de tror de är lika gamla vilket många av barnen 
inte tror är fallet. Barnen får då frågan om vem som är äldst och flera 
barn säger: Den bruna ugglan (och några pekar på den). När jag frågar 
varför den är äldst säger några barn att det är för att den är störst. En 
pojke förklarar dock att en flicka i gruppen är större än honom fast han 
är äldre. En flicka menar att den bruna ugglan är mamman. 

Figur 4: Figurerna som presenterades inför den andra ritutmaningen

  

        
Barnen får sedan frågan om det är något som är lika med ugglorna. En 
pojke säger: De har lika vingar. En annan pojke säger: De båda har näbb. 
Jag frågar barnen vad ugglorna säger när de pratar och barnen svarar 
i kör: Ho, ho, ho, ho. Ett barn berättar: Ugglorna vrider på huvudet när 
de tittar. Flera barn börjar då vrida på sina huvuden och vi pratar om att 
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ugglorna inte kan vinkla sina ögon. Jag frågar och viftar med det som 
sitter längst ner på ugglan och flera barn menar att det är tassar. Ett barn 
kommer på att det heter klor och flera barn ropar då: Klor. Jag frågar 
barnen hur ugglorna kan sitta på en gren. Barnen blir engagerade och 
pratar i mun på varandra. Jag uppmuntrar en flicka som inte sagt mycket 
att svara. De gör så här, säger hon och visar genom att forma handen till 
en ring. Ett barn säger att fåglar flyger i träd. Jag frågar om människor 
kan flyga och då svarar flera barn: Nej. Ett barn säger: Vi kan det med 
flygplan. En pojke förklarar: Det går med Jetpack.         
	 Efter en stunds diskussion om fåglar i största allmänhet håller jag 
upp den bruna ugglan och en annan figur av en brun fågel och frågar 
barnen om det är något som är lika med dem. Nej, menar några. Efter 
ett tag säger en pojke: Båda har näbb. En annan pojke säger: Båda har  
vingar. Jag frågar om den ena är en fisk och den andra är en fågel? 
Barnen skrattar och menar att så är det inte: Båda är fåglar. Flera barn 
börjar nu skruva på sig och de är dags att avrunda samlingen med en 
fruktstund.
	 Barnen som nu efter den första ritutmaningen vet vad en ritutmaning 
är tar sig, överlag, snabbare an uppgiften. De barn som tvekar löser det 
genom att ropa på mig eller titta på sina kompisars bilder. Pojken som 
vid förra utmaningen var så osäker visar nu ett annat självförtroende 
och berättar beslutsamt att han ska rita med en gul penna. Barnen har 
också lättare att berätta om den färdiga bilden för mig. Jag sitter och 
tittar på alla 23 bilder och slås över vilken mångfald av bilduttryck jag 
har framför mig. 
	 Denna gång har jag en ljudinspelning till hjälp när jag ska kartlägga 
barnens kommunikation med varandra under processen. Detta känns 
särskilt spännande då det inte finns så många studier gjorda vad det gäller 
själva processen i barns bildskapande. Jag har lyssnat till vad barnen 
säger under processen och så har jag antecknat det jag ser i form av den 
icke verbala kommunikationen. Vad har jag då uppmärksammat under 
denna ritutmaning? Barnens delas in i grupper om ca 4 barn åt gången. 
De två första grupperna inledde övning med att hoa i kör. Hoandet tycktes 
vara ett sätt att komma i stämning. Sedan kom de olika resonemangen 
igång. Ett barn menade: Jag ska göra precis lika (figurerna som finns 
avbildade i figur 4 står på bordet framför barnen). Ett annat barn säger 
då: Jag ska göra samma ögon. En flicka konstaterar: Det finns ingen 
vit så jag tog grått (syftar på tuschpennorna). En pojke ritar och kom-
menterar det han ritar med: Ugglehuvud - jag behöver brunt. En flicka 
skickar då över en brun penna till honom. Sedan räknar någon hur 
många bruna pennor som finns sammanlagt: Fyra stycken. Pojken säger:  
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Ugglan har en stor mage. En flicka säger: Jag vill göra ägg. Ett barn kom-
menterar: Ett fågelägg? Flickan svarar: Ja. Sedan frågar ett barn om det 
ska kläckas. Flickan svarar: Ja, kolla knäckas nu. Kolla en fjäril. Barnen 
upptäcker plötsligt att det är flera pennor i en av askarna med tusch-
pennor. En flicka skickar då över tre pennor så det ska blir rättvist. En 
flicka undrar: Är näbben grå eller svart? En pojke svarar: Jag vet – grå. 
Flickan ser fundersam ut: Är det så? Pojken svarar: Ja, kolla (pekar på 
ugglan). Flickan svarar: Ok. Pojken verkar nöjd med sin uggla: Här är 
klokaste ugglan (skrattar). 
	 Vid ett tillfälle börjar det med lite olika resonemang. En pojke är 
mycket tydlig med att han vill rita något annat. De andra barnen verkar 
mycket engagerade och även i denna grupp sätter barnen gärna ord på 
det de ritar. Det är december och efter ett tag kommer flera barn in i 
ateljén för att skapa julpyssel. Det märks tydligt hur dialogen mellan 
barnen avtar när det blir många i rummet. Barnen vänder sig mer till 
mig. Jag är ändå förundrad över att de lyckades behålla koncentrationen 
och fullfölja ritutmaningen. En flicka verkar lösa det genom att oförtrutet 
nynna på Idas sommarvisa. Nynna och sjunga var också ett vanligt inslag 
vid de andra tillfällena, men då varvat med prat och reflektioner. Fun-
deringar över färgval var också återkommande tankar. Barnen var också 
villiga att hjälpa varandra genom att bland annat skicka pennor till var-
andra.
	 Jag uppmärksammar att barnen tittar mycket hur kompisarna ritar 
samt lyssnar ofta intresserat om någon har något att berätta. Vid ett till-
fälle hörs det som ett smatter från en penna när jag lyssnar till ljudupp-
tagningen. Efter ett tag utbrister ett barn: Det regnar. Det sprider sig 
till de andra barnen och det börjar regna på deras bilder. Som en liten 
orkester av smattrande tuschpennor sprider sig regnet.                                                                                          
	 Vid ett tillfälle förklarar en flicka lugnt: Jag måste tänka först. Hon 
sitter ganska länge och funderar. Hon gör ingen ansats till att vilja ha 
hjälp och det visar sig sedan att hon inte alls har behov av det. Hon be-
hövde bara lite tid och hon verkade tryggt sitta och fundera ett tag. En 
annan flicka uttryckte ett mod i sitt val av färger: Man behöver inte rita 
en färg – man kan ha tusen färger. Sedan började hon och ett annat barn 
diskutera hur lång tid det skulle ta att bli färdig med utmaningen. Ett barn 
säger: Flera dagar. Ett annat barn tyckte det lät lite länge och menade: 
En halv dag. Barnen visade också ett stort intresse för att skriva 
på sina teckningar. Ett barn frågar ett annat barn: Hur skriver man mamma 
och pappa? Ett barn som kommit rätt långt i sin skrivutveckling visar 
hur man skriver. Något barn anmärker på ett annat barns bild och menar: 
Du har ritat åt fel håll. Svaret blir: Man får rita hur man vill. Ett barn 
utbrister: Jag kan göra en fågel. Någon säger då: Pippi. 
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En flicka är engagerad och innan hon är färdig har hon ritat på fyra upp-
dragspapper. Det är en flicka som sitter mycket och ritar, men inte gör 
så mycket väsen av sig verbalt. Att hon hittat sitt alldeles egna uttryck 
går inte att ta miste på. Jag ber flickan berätta om sin bild: Den är fin. 
Ugglan. Det regnar på ugglan. Det där är fyran munnar (hon pekar på 
de blå linjerna i nedre delen av bilden). En näsa. Ugglan ska gå ut och 
leka. Den ska leka ugglaparaply. Den ska flyga uppe i taket. Den ska 
också leka Labyrint (tv-serie många barn är fascinerade av). En gömmer 
sig och Taurus ska gå på taket. En glad bild. Uppenbarligen hade flickan 
inte svårt att uttrycka sig verbalt när hon väl blev tillfrågad och fick 
prata om något hon kände sig trygg med.
	 En pojke förvånade mig. När han fått sitt papper ljudade han sig 
igenom instruktionen. Jag hade läst den innan, men det var ändå tydligt 
att han själv kunde läsa. När han sedan skulle rita vände han papperet 
upp och ner och när man ser hans tolkning lyser hans självklarhet i ut-
trycket. Pojkens tankar: Det där är vingarna (pekar) – de där två. Det 
där är klorna, det där är magen (pekar) och det där är huvudet. Det 
där är ögonen (pekar). Jag har ritat den grå ugglan och här är näbben 
(pekar) Jag ville bara rita den. Den flyger och den sätter sig på grenen. 
Den sitter på en gren fast den är osynlig (han tänker på grenen). 
	 En flicka som verkat kämpa med en del prestationsångest har dock 
en hel del erfarenhet i ateljén. Det som verkar jobbigt för henne är att 
berätta om bilden. Vi första ritutmaningen ifrågasatte hon varför hon 
skulle prata om bilden. Denna gång verkade hon mer intresserad även 
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. 
Svårt. Att rita hela den här (pekar med fingret runt ugglan). Du ska få 
se en till uggla (går till tavlan). Den ska åka till ett varmt land (pekar 
på denna bild). Jag vill berätta om den på tavlan också. Den gillar sina 
tassar. Den fick en hjärtnos. En annan flicka har ritat en likande uggla. 
Jag är osäker på vem som inspirerat vem, men att det pågått en kom-
munikation är inte svårt att se. Denna flicka tar längre tid på sig – både 
med att komma igång och att sedan bli färdig. 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 gärna. 
	 En pojkes bilduttryck är inte så självklart, men hans intresse för 
ritutmaningen är uppenbart och han berättar gärna och mycket om sin 
bild: Den äter macka – rostad. Den är bara jag. Sedan tänker jag att de 
äter köttbullar, köttfärssås och spagetti (något pojken själv är förtjust i), 
– ugglorna. Sedan skulle de ta kaninungar och äta de. Det är en fågel 
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som flyger och bajsar, fågelbajs, sådan här vit. Sedan kom polisen för 
de tog kaninungarna så de fick sitta i fängelse. Ugglorna gör så där 
med fötterna (visar hur de kniper genom att visa med sina egna fötter) 
och flyger så här (visar med armarna). 
	 Två flickor som leker mycket tillsammans har valt ungefär samma 
färger, men tolkat uppgiften lite olika. Den ena flickan har själv skrivit 
sitt namn högst upp ovanför ramen och den andra har skrivit sitt namn i 
bilden. Första flickan säger: Jag har gjort benen, vingar, huvud, ögon och 
plåster. Svansen har jag här (pekar under magen). Jag målade fågeln. 
(benämner färgerna). Vill du veta vad den heter? Jag ska viska. Den ska 
heta Michel – min kompis som är Alex kompis och hon bor hemma hos 
min farmor. Fågeln ska till stan och köpa godis – fågelgodisar. Flicka 
nummer två säger: Jag har gjort den där till dig Ylva. Det regnar på 
min. En tjej (pekar till vänster) och en pappa. Den här ugglan (visar 
den bruna) den är söt. De ska flyga ut till landet. Åka och bada. De åker 
till badet. De kommer – de köra bilen. Då satte de bredvid varann. Jag 
måste göra mamman nu (hon hämtar en lila penna och ritar mamman).  
Flicka nummer två verkade rätt besvärad när hon skulle berätta vid 
förra utmaningen. Denna gång pratar hon gärna om sin bild. När jag 
tittar på hennes bild kan jag inte låta bli att tro hon har inspirerats utav 
Babblarna – något jag vet de arbetar mycket med på den förskolan hon 
gick tidigare.                                           
	 En pojke satt bredvid sin kompis vid genomförandet av denna ritut-
maning. Det var lite spänt emellan dem inledningsvis. Den ena pojken 
ritade med lätthet sin uggla medan den andra sa han inte alls ville göra 
en uggla. När kompisen var klar med sin uggla menade han att så där 
ser inte ugglor ut. Den första pojken svarade inte, men när det sedan var 
dags för reflektion lyssna de på varandras tankar. När pojke nummer 
två började prata om sitt piratskepp menade den första pojken: Nu var 
det inte piratskepp vi skulle prata om. Jag försökte förstås stötta både 
pojkarna på olika sätt, men någonstans löstes det ändå. Pojke ett: Det 
är en Berguv. Berguven kan fånga – de kan äta igelkottar. De kan flyga 
snabbt. De har väldigt långa vingar. De är vakna på natten. Bilden är 
inte så stor. Själva den som man ritar på. Jag har en tavla hemma – den 
är så här stor (visar med armarna). Den har jag inte gjort. Sedan vet 
jag att ugglor kan fånga kaniner också. Dom har runda ögon. Dom kan 
inte vrida på ögonen så dom får vända på huvudet (visar). Dom har 
klor. Pojke två: Jag har gjort ett piratskepp. Ett skepp har kanoner, men 
jag har inte gjort dom. Skepp kan inte åka på is. Den kan inte vara un-
der vattnet – bara ett drunknande skepp. Båtar kan inte vara i ett hus. 
Hårda skepp kan förstöra taggarna på en igelkott. Två pojkar som ofta 
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leker tillsammans kommer här på lite på kant med varandra. Det är ändå 
intressant hur de löser det i sin kommunikation så att bägge kan behålla 
sin status. Kanske är det när de leker i andra sammanhang som de kan 
ta tillvara på sina olikheter? 

Figur 5: Samlade bilder från den andra ritutmaningen

Tredje ritutmaningen

Denna tredje ritutmaning sker utan några inledande förberedelser eller 
introduktioner. Alla barnen är nu bekanta med vad en ritutmaning är 
och att indelas i mindre grupper. Denna gång blev indelningen lite mer 
slumpmässig och variationen av resultatet blev kanske som en följd av 
detta större. Flera barn valde att fortsätta rita ugglor trots att utmaningen 
som barnen gavs var att de fick rita precis vad de ville. Det som samman- 
taget kändes spännande i samband med denna utmaning var att flera 
barn verkad se fram emot att få prata om sin bild. När jag går igenom 
alla barns reflektioner ser jag också tydligt att deras berättande blivit allt 
längre mellan de olika utmaningarna. Flera barn drar också ut på det för 
att tänka och reflektera än längre stund: Vänta lite, Jag ska bara tänka 
lite… Jo och sedan osv. De lyssnade också mer koncentrerat när någon 
kompis berättade runt sin bild. Flera såg mycket nöjda ut efter att jag 
läst upp vad de sagt och de verkade också stolta över att deras ord ned-
tecknats och på detta sätt verbaliserats som en saga. När jag analyserar 
dokumentationen kring den sista ritutmaningen finner jag också att jag 
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som pedagog utvecklats. Till exempel noterar jag vid genomlyssnandet 
av ljudinspelningarna att jag nästan inte hörs alls under den avslutande 
utmaningen. Detta var min ambition då jag vid andra ritutmaning tyckte 
att jag var alldeles för dominant och styrde för mycket. Själva styrandet 
av ritutmaningen upplevde jag inte som problematiskt utan den var nog 
relativt väl avvägd för att nå mitt syfte, men däremot märkte jag att 
jag gick in lite för mycket i barnens tankar och svarade lite för snabbt 
när barnen ropade på mig. Denna gång hör jag att jag svarar på ett mer 
lågmält sätt och som en följd av detta vände sig barnen mer till varandra 
under processen. 
	 Första gruppen som genomförde det tredje ritutmaningen var en 
spretig upplevelse. Det kan då vara lätt att tänka att jag borde ha lagt 
mig i mera. Jag lärde mig dock en del om vilka konflikter som kan 
uppstå och hur komplexa dessa kan vara. Till en början var stämning 
rätt god. En flicka pratar med sin kompis: Vad ska du rita?  Kompisen 
svarar: En ring. Flickan fortsätter då: 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 bestämt sig för att rita en ring 
säger: Så en ring.  Ett barn säger: Jag vill inte ha den (syftar på sin teck-
ning).  Jag ger barnet ett nytt papper. Flickan som ritat ringen fortsätter 
med sin bild: Örhänge. En flicka har en blå penna som en pojke sneglar  
på. Han vill också ha den och försöker: Får jag den blå annars leker 
jag inte med dig. Han försöker ta den, men då skriker flickan till. Pojken 
säger då: Jag vill också ha blå. Alla får ha blå. Jag ser att pojken blir 
mer och mer upprörd så jag går till bordet och sträcker, lite diskret fram, 
en annan blå penna till honom. Pojken svarar: Nej, jag vill ha den (syftar 
på flickans penna som är i en annan nyans). Han fortsätter: Jag vill 
ha den blå pennan. Det här är bara ljusblå. När flickan är färdig med 
pennan sträcker hon över pennan till en annan flicka. Pojken blir då arg 
och drar flickan i håret. Allt går sedan fort och pojken börjar rita på 
flickans teckning i ilska. Flickan gallskriker och är jättearg på pojken 
som ritat på hennes bild. Vid det läget har jag hunnit fram till bordet där 
pojken sitter ursinnig. Jag ger flickan ett nytt papper och jag och pojken 
går ut ur rummet. Pojken lugnar sig ganska snabbt och verkar tycka det 
är skönt att jag bryr mig om honom. Visst förstår jag att han blev arg då 
flickan helt klart visste att pojken så gärna ville ha den blå pennan och 
det var ju faktiskt hans tur efter henne. Jag bekräftade vad han känner, 
men förklarade att man inte får göra någon illa. Senare pratade jag med 
flickan och hon verkade förstå varför pojken blev arg även om hon tyckte 
det var fel att han ritade på hennes bild. Jag höll förstås även med henne 
om det. Det viktigast var inte ha hitta någon syndabock utan att försöka 
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hjälpa barnen att se sin del i denna kommunikation med hopp om ut-
veckling. Om jag inte suttit där och sett/hört hela förloppet hade pojken 
lätt tolkats som den bråkiga och flickan hade inte getts möjlighet att se 
sin del i det hela. 
	 Hur gick det då för de andra barnen under denna ritutmaning? Deras 
dialoger fick förstås inte samma utrymme. En flicka blev lite involverad 
(förutom den som fick den attraktiva blå pennan). När pojken sa han 
skulle göra monster och någon av de andra flickorna sa emot honom 
blev han också arg: Joho, annars är ni dumma. Jag är arg på er. Då 
sa den tredje flickan: Inte på mig väl? Pojken såg då lite nöjd ut och 
svarade: Nej. Samma flicka uppmärksammade också den tjej som grät 
och skrek och upprepade då: Vad är det? Vad är det? Hon fick i detta 
en lite medlande roll, men trots det tog hon stor plats i sitt bilduttryck. 
Hennes tankar efteråt om sin bild: Det är en tårta. Det här är jordgubb, 
blåbär och så är det morot (pekar på tårtbotten). På toppen var det lite 
choklad. En flicka och en sol och en blomma av gelé. Det är till en apa från 
rymden. Han är 4 (flickan skrev själv en spegelvänd fyra). Jag orkade  
inte rita alla ljus för det blev suddigt (pennan höll på att ta slut). Någon 
har åkt upp med tårtan till rymden. Hon som åker upp i rymden heter 
Ronja. Hon som åker upp i rymden är 43 (flickan skriver själv och fyran 
är även här spegelvänd – hon skriver av siffror hon ser på en burk) år! 
	 När jag studerar mitt insamlade material från den tredje ritutma-
ningen och jämför det med kommunikation under processen ser jag ett 
tydligt mönster. Under processen utgår dialogen mera utifrån likheter 
(även om de ibland hade olika åsikter) medan barnens berättelser efteråt 
är mer individuella även om man kan känna igen vissa gemensamma 
nämnare. Exempel på detta är de två pojkarna som var lite på kollissions-
kurs vid utmaningens början men de närmade sig varandra när de gavs 
möjligheten att reflektera över sina bilder. Jag ser detta på ett relativt 
tydligt sätt när jag studerar och jämför deras bilder och jag kan även 
notera detta när jag lyssnar på den ljudupptagning som gjorts under 
själva utmaningen. Deras reflektioner efteråt skiljer sig dock åt. Första 
pojken uttrycker: Batman har en bumerang som sitter ihop med en kast-
stjärna och hans mask är gjord av metall. Han har fladdermöss i sin 
egen grotta. Det är en till också i grottan – han heter Robin. Robin har 
en metallpinne och det är metallpuffar där ute på sidorna. Staven kan 
man svinga i ansiktet på tjuvar så att de ramlar. Pojken konstruerar med 
andra ord en ganska lång reflektion/berättelse utifrån sin teckning. Den 
andra pojken uttrycker: Att det är en gubbe. Han har ett fiskespö. Han 
har två runda ringar ovanför så han kan se långt bort – fåglar. I andra 
handen har han en yxa för att hugga ner en gran till julafton. En kille (pe-
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kar på den mindre figuren) – jag glömmer alltid bort att rita kompisen. 
Han har en tändburk och en tändsticka. De ska sova över hos en kompis 
och det är lite mörkt i det rummet. Det finns en lampa om de ska leka 
där. Det är ganska mörkt ovanför hyllan och där står ett ljus. Även 
denna pojke kan alltså utifrån sin teckning redogöra för en relativt lång 
berättelse. 
	 Ett annat tillfälle för den tredje utmaningen startade med en lång 
tystnad där varje barn arbetade med sin bild och ingen av barnen pratade 
eller uttryckte något. När en flicka var färdig konstaterade hon belåtet: 
Kolla Ylva, sedan ska jag pärla den här (använda som mönster under en 
genomskinlig pärlplatta). Jag nickade bara till svar och sedan följde åter 
igen en lång tystnad. Så bröt ett barn tystnaden, denna gång riktad mot 
de andra barnen: Jag har en hamster. En flicka svarar: Jag har inget djur. 
En pojke konstaterar: Hundar kan inte leva länge, men sköldpaddor 
kan leva länge. Flickan svarar: Ja, de kan leva ett år. En annan flicka 
säger: Jag fyller sex år. Ett annat barn: Jag har fyllt fyra. Flickan svarar: 
Då fyller du fem år. Ett barn säger: Jag fyller i mars – om sex dagar och 
börjar sedan räkna ner. Flera barn börjar då räkna fram och tillbaka och 
låter glada. Det hörs skratt och någon nynnar någon slags räknesång. Så 
säger ett barn: Nu är min färdig. Ett barn tittar på ett annat barns bild: 
Vad är det där för något? Vad skriver du? En flicka svarar: Jag ska skriva  
min mammas namn. Nämnas bör att förutom den sista dialogen var 
barnens verbala kommunikation här inte knuten till det som de ritade. 
Utifrån detta exempel vill jag därför mena att en aktivitet som att rita 
i grupp på inga sätt behöver handla om det man ritar, tvärtom kan ri-
tandet vara en aktivitet som leder till att helt andra kommunikationer 
utspelar sig. I detta fall blir det därför tydligt att ritande mycket väl kan 
fungera som en metod för att få igång kommunikation mellan barn. 
	 Överlag är bilderna i denna den sista utmaningen kanske inte lika 
detaljerade och dialogerna gick ibland lite trögare än när själva utma-
ningarna var mer styrda. Som tidigare påpekats blev det denna gång en 
större variation i de olika grupperna. Barnens berättelser om sina teck-
ningar var dock när de hade till utmaning att rita mera fritt betydligt mer 
utvecklade. Exempel på detta kan ges genom till exempel en flicka född 
2011 (tillhör alltså de yngsta i gruppen): Det där är en tjej med gula 
tänder. Hon har ätit mycket citron. Det är hennes kompis (pekar på den 
andra). Hon har tappat hår – för hon fick tovor överallt så hon fick klippa  
hela sitt hår. Hon har en orange mun för hon har ätit morötter. Den andra 
flickan har blå fingrar fast de brukar inte ha det. Solen skiner och skiner 
och den är alldeles rund. Solar brukar vara gul. Hon sträcker upp  
händerna för hon tycker det är roligt att träffa sin kompis. De ska gå ut 
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på sommaren utan byxor och den ena flickan ler. Det andra exemplet är 
från en flicka född 2010. Det som är glädjande här är hennes inställning 
och även hennes utveckling i att reflektera runt den färdiga bilden. Vid 
första utmaningen ifrågasatte hon varför hon skulle prata om sin bild, 
vid andra tillfället var hon mer intresserad, men verkade ändå tycka det 
var svårt. Vid denna tredje utmaning frågar hon direkt efter det att hon 
upplever sig som färdig om när hon skulle få prata om sin bild. Denna 
gång berättad hon och verkade njuta av det: Jag gillar sådan här fluffiga  
öron. Den gillar sin päls på magen. Den gillar att flyga. En uggla. Den 
gillar att sitta i träd. Den bor i ett hål i ett träd. Den har flyttat hemi-
från – för den är stor. Den gillar sina vassa klor. Den har några ugg-
lekompisar. Det är inte en vanlig uggla. Det är en sådan som sover på 
natten. Ibland äter den andras glass – en människas. Den gillar månen. 
Den går och lägger sig sedan – när den har tittat på månen. Den tycker 
om sitt hem. Den är på en cirkus ibland och flyger genom ringar där 
det brinner. Utifrån dessa båda exempel kan det därför sägas att de ge-
nomförda utmaningarna på ett alldeles uppenbart sätt bidrar till att barn 
tränas i att kommunicera vad deras teckningar föreställer. 

Figur 6: Samlade bilder från den tredje ritutmaningen



155

Avslutande analys

Så var de då dags att summera detta projekt med syfte att studera hur 
bild och bildskapande kan fungera som en bra metod för att träna barn i 
social kommunikation. Jag vill börja med att säga att jag som pedagog 
lärt mig mycket mellan de olika tillfällena jag genomfört ritutmaningar. 
Det är som om jag fått ett par extra möjlighetsglasögon vad det gäller 
barns kommunikation. Det som uppmärksammats för mig är att både 
barnen och jag har blivit mer aktiva i kommunikationen runt bilder och 
skapande genom att jag testat en relativt styrd metod för att sedan lätta 
upp på de snäva reglerna. Barnen, som jag ser det, bär på förmågan att 
utifrån sina bilder kommunicera och jag som pedagog har möjligheten 
att väcka den och göra det än mer meningsfullt. 
	 Vad har jag då lärt mig genom min studie som jag vill föra vidare till 
andra verksamma pedagoger? Jag kan glädjande säga jag lärt mig mer 
av det här än jag hade förväntat mig. Jag tyckte från början att projektet 
var lite smalt då barnen bara skulle använda sig av papper och tusch-
pennor vid ritutmaningarna. Så här efteråt inser jag att det var en bra 
metod att rikta in sig på ett spår. Det gav barnen möjlighet till fördjup-
ning och jag upplevde det även som att barnen upplevde en trygghet 
genom ritutmaningarnas begränsning och relativt snäva regler.
	 Figurerna jag presenterade vid de två första tillfällen blev en bra 
start för barnen och jag upplevde det spännande med barnens alla tankar 
och reflektioner kring figurerna. Både när barnen pratade med varandra 
och med mig upplevde jag den där blandningen av lek och allvar som 
barn är sådana mästare på. Vid varje ritutmaning visade sig kompisarna 
vara betydelsefulla för att hitta inspiration, hjälp, glädje och samhörighet. 
Vid tredje utmaningen var kompisarna och vilken grupp barnen ham-
nade i särskilt betydande. Denna gång blev det mer spretigt, vissa barn 
hade svårare att komma igång. Detta menar jag visar på möjligheten 
att ge små barn begränsade ramar vad det gäller ritutmaningar samt 
institutionalisera hos dem att efter att teckningen är klar så kommuni-
cerar vi om innehållet. Enligt min bedömning har detta visat sig vara 
en framgångsrik metod för att locka barnen till ökad kommunikation, 
såväl en kommunikation om bilden som övriga saker som uppkommer 
under själva ritutmaningen. Jag tänker att de snäva ramarna hjälper en 
del barn att få verktyg till att kunna rita det de vill. Jag tänker också att 
barn behöver både fria och lite mer förberedda utmaningar för att ut-
vecklas, det ena är inte bättre eller sämre än det andra. Det jag däremot 
tar med mig av detta är att alla barn behöver få en chans att utmanas 
att kommunicera genom bild och då särskilt de barn som sällan ritar 
eller nästan aldrig brukar vara i ateljén. Min upplevelse genom det här 
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projektet är också barnens uppvisade glädje över att bli tagna på allvar. 
Det som dessutom har hänt mellan gångerna är att barn gärna kommit 
för att berätta om sina bilder, de har förstått att jag tycker det de har att 
säga är viktigt.
	 Jag har kontinuerligt funderat mycket över min roll som pedagog 
i detta projekt. Jag lär mig hela tiden av barnen och där blir jag aldrig 
fullärd, men vad kan jag då lära mig och utveckla ytterligare? Som jag 
upplevt det under projektets gång är framgångsfaktorer att jag lyssnar 
till barnen. När barnen märker att jag lyssnar till dem - lär de sig att 
det de har att säga är viktigt. De andra är att jag kan lära barn respekt 
genom att jag som pedagog ställer icke-värderande frågor. Det gäller 
också att jag vet när jag ska gå in och lägga mig i och när jag gör bäst i 
att låta barnen sköta kommunikationen själva samt själva ges möjlighet 
att lösa eventuella konflikter. Ett av de viktigast uppdrag jag som pedagog 
har är att vara en garant för mångfalden. Visst är det viktigt att respek-
tera att barn vill skapa produkter som de upplever som ”fina”, men jag 
kan inte nöja mig med det. Som pedagog har jag också en roll att för-
medla vikten av att se bortom det som upplevs som fult eller fint. Om 
jag ser och bekräftar olikheter är jag övertygad om att jag kan vara med 
och påverka en miljö som också främjar mångfald. 
	 Som pedagog till barn i åldrarna fyra till fem har jag en stark status 
och det är ett ansvarsfullt uppdrag. Om ett barn till exempel är oroligt 
för att det inte syns vad hen har tänkt rita är det viktigt att jag inte frågar 
Vad har du ritat? Det är därför jag valt att ställa öppna, nyfikna frågor 
som Berätta om bilden. Hur tänker du? Vad händer sedan? Kreativiteten 
är viktig och alla barn bär på den. Det är dock viktigt att respektera de 
barn som har svårt att släppa fram den. Det jag fått bekräftat genom min 
studie är att vi som pedagoger visst ska hjälpa barnen att komma igång. 
Tillsammans med barnen går det alltid att hitta någon utgångspunkt 
som gärna får vara konkret och kanske lite fyrkantig. Sedan när barnet 
kommit igång kommer kreativiteten mer och mer.
	 Som jag ser det är metoden med gemensamt bildskapande ett bra sätt 
att utveckla barnens sociala kommunikation. Detta bland annat efter- 
som barn som föds och växer upp idag är mer eller mindre översköljda 
av bilder i form av TV, reklam och dataspel. Jag tänker att risken i detta 
bildflöde är att barn hämmas i att skapa sina egna bilder och ge uttryck 
för sin fantasi. Självklart är det viktigt att utgå från barnens intressen och 
de erfarenheter de har för att sedan visa vägar till olika uttryck. Barnen 
har överlag tagit sig mer tid med sina illustrationer och gärna kommit 
för att berätta om sina bilder vid olika tillfällen. Att reflektera kring sin 
illustration är en förmåga som behöver tränas. Vid den första ritutma-
ningen var det ibland trögt, men när barnen fick öva och även lyssna 
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till varandra blev det efter hand lättare och lättare. På så sätt lämpar sig 
metoden väl som färdighetsträning bland barnen gällande den sociala 
kommunikationen. Barnen har ivrigt frågat: När får jag prata om min 
bild? Vissa stunder har jag känt att jag inte hunnit med att lyssna då så 
många önskat prata och berätta samtidigt. Detta kan förstås ses som en 
brist, men är ändå mest glädjande. Särskilt då vissa barn inledningsvis 
verkade lite irriterade på mig och undrade varför de skulle prata om sina 
bilder. Visst är vi pedagoger viktiga för att bekräfta barnen, men barnen 
sköter också gärna det med varandra på olika sätt. 
	 En fascinerande upptäckt är föränderligheten i barnens tankar om 
sina bilder. De kan byta spår i sina tankar där jag kunnat se hur kreativi-
teten glimmat i deras ögon för att vid ett annat tillfälle ha helt andra tankar 
runt sin bild. Detta bör vara helt accepterat, det viktiga är nämligen 
inte vad bilden föreställer utan fokus bör istället ligga på hur bilden 
kan locka till kommunikation. I bildskapandet har barnen dessutom en 
stor möjligheter att öva sig i både självkännedom och empati. Vi vuxna 
kan här hjälpa barnen att utveckla denna förmåga för att de bättre ska  
kunna kommunicera med varandra. Om vi ställer frågor som: Vad tänker 
ugglan på? eller Vad gör ugglan glad? kan vi stödja barnen i att ta olika 
perspektiv. 
	 Jag var tidigare inne på är att barnen lär av varandra och därför är 
kompisar viktiga. I min studie visar det sig tydligt att genom vänner lär 
sig barnen kommunicera och förhandla. Deras utforskningar får spe-
ciella koder som ligger närmare dem själva. En dag kom en pojke och 
visade en bild på en uggla som satt på en gren. Han förklarade att det 
var en flicka som ritat ugglan och han som gjort grenen. Denna utma-
ning hade de hittat på och löst helt själva. Som pedagog hade jag väl 
bidragit till att väcka intresset för ugglor och kanske var det därför som 
pojken var så angelägen att visa mig vad de åstadkommit. Barn hjälper 
dessutom gärna varandra och detta har jag märkt särskilt när det gäller 
förmågan att kunna skriva. De ljudar högt, visar och frågar gärna ivrigt 
varandra. 
	 Ett resultat av denna studie har blivit att arbetslaget där jag jobbar 
har börjat använda sig av QR-koder6 runt barnens bilder. QR-koder 
fungerar på så sätt att barnen får sina tankar inspelade och kopplad 
till en QR-kod som sätts upp bredvid bilderna. Sedan kan barnen 
med hjälp av iPad själva lyssna på både sin egen och sina kompisars 
funderingar. Föräldrarna kan också på detta sätt följa sina barns bilder 
och funderingar. 

                          

6	 En QR-kod (Quick Response) är en sorts rutkod (tvådimensionell streckkod)  
Så här ser en QR-kod ut: 
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Figur 7: Sammanfattning av studien. Några uppfattade framgångsfaktorer

      Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

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

2.	 Ser du/ni några faror med att alltför mycket styra barnen 
i deras bildskapande?

3.	 Ser du/ni några faror med att alltför mycket låta barnen  
skapa helt fritt?

4.	 Bildskapande framlyfts som en bra metod för att få igång 
kommunikation mellan barn. Kan du/ni tänka er andra  
aktiviteter också lämpade för att främja kommunikation  
mellan barn?

5.	 Hur tänker du/ni kring att använda QR-koder för att  
kommunicera bilder och andra produkter av barnen  
inom förskolan till sina föräldrar?

	 •	 Var nyfiken och ställa öppna frågor 

•	 Uppmuntra barnen att berätta och fantisera runt sina bilder 

•	 Dela in barnen i mindre grupper

•	 Hjälpa barnen att komma i gång, genom att till exempel 
	 uppmärksamma någon del de kan börja med att rita 

•	 Uppmuntra barnen att prata med varandra om sina bilder

•	 Försök att skapa en lugn miljö 

•	 Ta hjälp av tekniken 

•	 Använd gärna QR-koder och spela in vad barnen har att 
	 säga som en ytterligare dimension 

•	 Stanna upp och låt kommunikationen runt barns bildskapande 
	 få ta lite tid
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Förskolans hall:  
en kommunikativ möjlighet?

Jeanette Eriksson

Jeanette Eriksson jobbar i Brynäs/Nynäs förskoleområde och har  
varit förskollärare sen 1997. Texten nedan utgör en version av hennes 
vetenskapliga arbete författad inom pedagogik (61-90) vid Högskolan 
i Gävle. 

Inledning

Det uttrycks ofta att barns förmåga till social kommunikation är avgö-
rande för deras framtida socialisering i samhället. Detta uttrycks vanligt- 
vis utifrån en tanke om att samspela med andra är en grundläggande 
förutsättning för att kunna utöva ett reellt inflytande över sitt eget liv. 
	 Barns vistelsetid på förskolan upplevs idag bli allt längre. Under hösten 
2015 uppgav Skolverket att 83 procent av landets alla barn mellan 1-5 år 
var inskrivna på förskolor. Störst andel deltagare fanns bland 4-5-åringar.  
I dessa åldersgrupper återfanns 94 procent av samtliga barn i förskolan. 
Det visas också på statistik att under de senaste tio åren har andelen in-
skrivna barn ökat i samtliga åldersgrupper. Eftersom allt fler barn vistas 
på förskolan och eftersom deras tid på förskolan blir allt längre är det av 
vikt att vi tänker till kring förskolans miljö så att den verkligen främjar 
barns lärande och utveckling av social kommunikation. Detta eftersom 
förskolan blir den plats där en stor del av barnens kommunikativa färdig- 
heter och kunskaper utvecklas, men det är också den plats där de för för-
sta gången kliver in i ett sammanhang större än den närmsta familjen. 
	 Förskolan består idag av en rad aktiviteter och platser där social kom-
munikation kan utvecklas. En sådan plats som man kanske inte tänker  
på är hallen. Alla barn på förskolan passerar hallen minst två gånger 
per dag. Först som den plats där de på morgonen möter förskolan och 
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sedan som den plats där de också lämnar förskolan. Hallen kan följakt-
ligen ses som en plats där man förvandlas från någons barn till att bli ett 
barn i förskolan. Utöver detta passerar de flesta barn hallen flera gånger  
ytterligare under en dag på förskolan.
	 Med denna studie vill jag studera och problematisera hallen som en 
plats för kommunikativa möten och på det sättet lyfta fram hallen som 
ett rum där social utveckling pågår. Förhoppningsvis kan jag på så sätt 
för verksamma pedagoger uppmärksamma ett på många sätt bortglömt 
rum inom förskolan som en viktig plats för social kommunikation. 
	 Som verksam pedagog har jag ofta mest uppfattat hallen som ett 
rum man transporterar sig igenom, från en aktivitet till en annan. Fokus 
ligger då oftast på rena omsorgssysslor såsom påklädning eller avkläd-
ning. Den kommunikation som vanligtvis sker handlar ofta om att kom-
municera kring denna aktivitet och då handlar kommunikationen van-
ligtvis om att påskynda barnen (se bl.a. Eriksson Bergström, 2013).
	 Men vad gör barnen i hallen egentligen, vad pratar de om, och vilken  
typ av kommunikation sker barnen emellan? Detta försöker jag proble-
matisera och exemplifiera i denna text. Utifrån detta mitt fokus väcks en 
rad tankar kring rummets utformning för att underlätta kommunikation 
barnen emellan samt hur vi pedagoger kan agera för att främja hallen 
som en möjlighet för social kommunikativ utveckling. 
	 En vårdagsförmiddag precis i början av min studie filmar jag en sek-
vens i förskolans hall. Jag befinner med i en del av den inre hallen när 
flera av de äldsta barnen är på väg ut. En femårig flicka sitter på golvet 
och tar på sin overall. På andra sidan väggen, i den yttre hallen, hör jag 
hur flera andra barn pratar med varandra och med pedagogen medan de 
sätter på sig skorna. Men den här flickan tar god tid på sig. Hon små-
pratar med mig om vad hon ska göra när hon kommer ut: Jag tar på mig 
hjälmen för jag ska åka pulka. För min bästa kompis är inne och då har 
jag inget att göra annars. Plötsligt dyker en treårig pojke upp i hallen. 
Han står vid sin hylla strax bredvid flickan på golvet. Han sträcker sin 
hand upp mot hyllan och säger tyst för sig själv: min arm är för kort. 
Flickan observerar detta och direkt reser hon sig och går fram till pojken: 
Vänta så ska jag hjälpa dig. Så där. Varsågod. Hon tar ner pojkens vantar 
och ger dem till honom. Han tar emot dem, sätter dem på sig och klappar 
glatt händerna. Flickan är nu klar och går ut i den yttre hallen till de 
andra barnen.
	 Den här lilla sekvensen får representera en vardagshändelse som 
skulle kunnat passera obemärkt förbi om den inte fångats på film. Den 
pedagog som för tillfället fanns i hallen var fullt upptagen med att hjälpa 
de andra barnen med skorna.
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Bakgrund
I denna del av texten presenteras ett antal begrepp och teorier av vikt för 
min studie. Genomgången är på inga sätt heltäckande, men det som tas 
upp under denna del ligger till grund för det analysarbete jag genomfört 
i studien.

Vad är social kommunikation?

Begreppet social kommunikation är inte så vanligt förekommande i 
svenska forskningssammanhang. Den svenska logopeden Astrid Fryl-
mark har översatt en engelsk bok inom området till svenska och beskri-
ver social kommunikation som:

summan av språkförmåga, samtalsförmåga, social  
kompetens och att kunna välja och organisera information. 
Språkliga och kommunikativa färdigheter som inte är  
lika konkreta som ljud, meningar och ord, men inte desto 
mindre mycket viktiga. Inom lingvistiken kallas området 
pragmatik (Frylmark, 2016).

Min tolkning av social kommunikation är till viss del lik Frylmarks. 
Social kommunikation i förskolan menar jag vara en kombination av 
flera begrepp så som empati, social kompetens, verbal och icke-verbal 
kommunikation, lek och samspel. Alla dessa förmågor är viktiga var 
och en för sig, men de hör också till stor del ihop och då kan social kom-
munikation användas som ett samlande begrepp.
	 Svensk forskning som handlar om social kommunikation har varit 
svårt att hitta (detta har också diskuterats i flera andra kapitel i denna 
bok). Men när jag närmar mig begreppet genom att leta forskning som 
berör de andra begreppen vilka anses ingå i begreppet social kommu-
nikation hittar jag desto mer. Jag kommer fortsättningsvis ge en liten 
bild av forskningsläget utifrån dessa begrepp, eftersom jag anser denna 
information som varande av vikt för förståelsen av denna studie. Jag 
börjar med några olika teorier om hur barn lär sig och fortsätter sedan 
med att belysa forskning kring empati, social kompetens, kommunika-
tion och samspel. Jag kommer även att belysa en del av den forskning 
som finns kring förskolans hall. Konkreta exempel från mina observa-
tioner av en förskolas hall vävs in i texten för att försöka skapa en tyd-
ligare bild av hur teoretiska och forskningsmässiga slutsatser gestaltas i 
en praktik. 
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Hur ser förskolans uppdrag ut?

I förskolans läroplan (Utbildningsdepartementet, 2010) betonas vikten 
av begreppsutveckling, språk och social kommunikation. Detta gäller 
både det tysta inre språket för reflektion och förståelse likväl som det 
utåtriktade talspråket för att göra sig förstådd i kommunikationen med 
andra (Bruce & Riddersporre, 2012).
	 Sheridan & Pramling Samuelsson (2010) menar att förskolans läro-
plan vilar på sociokulturella teorier, vilket innebär att barn lär genom 
kommunikation och samspel med andra människor. Deras kognitiva, 
sociala och emotionella lärande och utveckling kan på så sätt inte sär-
skiljas från varandra utan utgör tillsammans en integrerad helhet. Lärare  
som ser barnen som delaktiga och socialt kompetenta ger barnen störst 
utrymme till agerande och initiativtagande. Hög kvalitet i förskolan  
karakteriseras på så sätt av flexibla lösningar, barns förhandlingsmöj-
ligheter, delaktighet och en tillåtande atmosfär som präglas av samspel, 
kommunikation och utmaningar.
	 Jonsdottir (2007) skriver i sin tolkning av förskolans läroplan att: 
”barnet beskrivs som aktiv erövrare av omvärlden i samspel, i kom-
munikation och i samexistens med andra, både vuxna och barn” (Jons-
dottir, 2007 s. 40). Hon påtalar också att läroplanen tar upp vikten av 
att barn utvecklar empatisk förmåga samt lär sig ett nyanserat språk 
samt utvecklar sina kommunikativa färdigheter. Miljön ska stimulera 
barnens initiativ och utveckla såväl deras kommunikativa som sociala 
kompetens. Pedagoger i förskolan har därför till uppgift att stödja barns 
sociala utveckling. Detta görs bland annat genom att skapa miljöer som 
främjar känslan av samhörighet och solidaritet. Arbetslaget ska skapa 
trygghet för barnen i den egna barngruppen, till exempel genom att 
stötta dem i att lösa konflikter samt uppmuntra dem att bygga upp var-
aktiga relationer. Detta kan uttryckas:

Kulturell kompetens tillägnas genom praktisk, social  
kommunikation i samhällets institutioner, i familjen,  
förskolan och skolan. Generellt uttryckt är förskolans  
och skolans allmänbildande uppgift att tillsammans med 
familjen utveckla barnets förmåga att förstå kulturella  
koder - att lära barn att tyda den ofta underförstådda 
”kulturella texten” och göra dem aktiva i redigeringen  
av den (Sommer 2008 s. 116).
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Ett annat sätt att uttrycka ungefär samma sak är:

Om barn inte ges möjligheter att erövra språkliga 
förmågor och få göra sin röst hörd finns risken att de  
i första hand blir lyssnare i stället för aktiva deltagare i 
det kollektiva samtalet. Detta är en fråga om demokrati 
(Bigsten, 2015 s. 38).

Hur lär sig barn?

Många har säkert någon gång hört uttrycket tabula rasa7, fritt översatt  
–  det oskrivna bladet. I äldre sociala inlärningsteorier fanns ofta en 
uppfattning om att barnet föds som novis och behöver fyllas på med 
kunskap, som en relativt passiv mottagare av denna kunskap. Denna 
syn på barn har radikalt förändrats under historiens gång. Sommer 
(2008) påtalar att flera nutida undersökningar av både små och större 
barn har visat att barn är utrustade med en rad olika kompetenser. Han 
menar att detta gör det möjligt att anta att människan redan från livets 
begynnelse äger de nödvändiga förutsättningarna för att aktivt ingå i 
medmänsklig samvaro. Sommer benämner dessa medfödda förmågor 
som ”grundkompetenser”. Nyare internationell empirisk utvecklings-
psykologi talar som en följd av detta ofta om utveckling som ett resultat 
av interaktion, det vill säga samspel mellan människor. Det framhålls 
i relation till detta av Sommer (2008) att den vuxne bör ställa krav på 
och ha förväntningar på barnet men å andra sidan måste den vuxne 
också besitta förmågan att leva sig in i barnet och det liv barnet lever. 
Denna egenskap hos den vuxne benämns auktoritativ vuxen. Detta dubbla 
förhållningssätt anses vara nära förenat med kompetensutvecklingen 
hos ett barn och egenskapen av att vara auktoritativt vuxen framlyfts på 
så sätt som en framgångsfaktor för att gynna barns utveckling. 
	 Nedan följer nu en kort genomgång av två teoretiker vilka haft en av-
görande betydelse för hur färdighetsträning hos barn anses gynnas inom 
förskolan. Efter detta kommer ett kortare sammanfattande stycke om 
hur färdighetsträningen av förskolebarn normalt framträder i samtiden. 
Styckena nedan baserar sig till största delen på en avhandling skriven 
av Jonsdottir (2007) vilket innebär att jag likt henne väljer att lyfta Vy- 
gotskij och Bronfenbrenner som viktiga inspirationskällor inom dagens 
förskolepedagogik. 

7	 Det latinska uttrycket tabula rasa har en lång historia inom det filosofiska tänkandet som fanns med 
redan hos Aristoteles när han skriver om den ”oskrivna tavlan”. Den moderna användningen av termen 
brukar dock tillskrivas den brittiske filosofen John Locke då han använder begreppet ”white paper” i 
sin Essay Concerning Human Understanding. 
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Vygotskij8

Lev Vygotskij var en rysk pedagog som levde för snart hundra år sedan. 
Även om hans teorier utvecklades under en annan tid med helt andra 
kontextuella förutsättningar har hans tankar och idéer en förvånansvärt 
stor aktualitet även idag (se bl.a. Sheridan & Pramling Samuelsson, 
2010). Vygotskijs tankar och idéer har sammanfattats som:

Enligt Vygotsky (…) och sociokulturell teori är sociala 
relationer och språklig kommunikation, förenade med  
handling, den viktigaste drivkraften i barns sociala,  
kognitiva och emotionella utveckling (Jonsdottir, 2007 s. 16). 

Vygotskij menar alltså att allt lärande är socialt, det vill säga att det sker 
i samspel med andra människor. De andra människorna kan vara lärare, 
andra vuxna eller äldre/mer kompetenta barn (se t.ex. Smidt, 2010). 
Han använder begreppet proximal utvecklingszon för att förklara hur 
ett barns lärande utvecklas, vilket innebär att barnet har möjlighet att 
utvecklas utifrån den faktiskt just då rådande utvecklingsnivån till en 
högre utvecklingsnivå. För att detta ska hända betonas det sociala sam-
spelet där motparten (oftast en vuxen) introducerar nya saker för barnet. 
Skillnaden mellan var barnet befinner sig nu och var den skulle kunna 
befinna sig med (pedagogisk) hjälp är den närmaste utvecklingszonen 
(se bl.a. Björklid & Fischbein, 2012) inom vilket aktiviteter ska anpassas 
för att locka till lärande.

Bronfenbrenner

Den amerikanske barnpsykologen Bronfenbrenner9 har utvecklat vad 
han kallar en utvecklingsekologisk modell. Utifrån denna modell ut-
vecklas och lär sig barn i samspel med alla miljöer de möter. Modellen 
bygger på fem olika nivåer10 som alla påverkar lärandet. Den första av 
dessa är den absoluta närmiljön (mikrosystemet). Detta kan represen-
teras av till exempel familjen, förskolan och kamratgruppen. Bronfen-
brenner menar att i närmiljön sker barns utveckling och lärande genom 
de aktiviteter de deltar i, de roller de möter och själva försätts i samt i 
de sociala relationer som utvecklas. Genom att pröva på aktiviteter av 
varierande svårighet ökar sedan barnens kompetens. Omgivningen kan 
 

8	  Vygotskij kan med latinska bokstäver stavas på ett flertal sätt. Detta beror på att kyrilliska bok-
stäver inte är helt kompatibla med vårt latinska alfabet. Normalt i Sverige används Vygotskij som den 
rätta stavningen, men man ser också den engelska transkriberingen av hans namn - Vygotsky. I denna 
bok har vi försökt använda den svenska transkriberingen, men vid citat och dylikt kan den engelska 
transkriberingen användas.

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

10	 De fem olika nivåerna är system på micro-, meso-, exo-, macro- och chrononivån.
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förstärka eller motverka detta genom de aktiviteter, miljöer och material 
som erbjuds (Björklid & Fischbein, 2012). I denna studie intresserar 
jag mig främst för de förutsättningar och ramar som inramar mikrosys-
temet. Det innebär inte att jag inte tillerkänner betydelsen av de andra 
nivåerna för inlärningen hos barnen, det är istället bara en begränsning 
jag tvingats göra i min studie av utrymmes och tidsskäl. 

Barn lär i samspel med andra

Jonsdottir (2007) beskriver att barn i sitt vardagliga samspel med jämn-
åriga lär sig grundläggande sociala färdigheter som att kommunicera 
och ta hänsyn till andras behov. Hon menar att barns kommunikativa 
färdigheter som att lyssna på andra, ge uttryck för egna önskemål och att 
utveckla empatisk handlingsförmåga utvecklas i interaktion och dialog 
med kamrater. Hon påtalar också att forskning visar att mellan två och 
fyra procent av barnen i förskolan inte väljs eller väljs bort i leken på 
grund av otillräcklig social kompetens. Sociala färdigheter definieras 
i dessa studier som barns förmåga till socialt samspel, kommunika-
tion, empatisk handlingskompetens och lekfärdighet. På så sätt sätter 
Jonsdottir fingret på viktiga kompetenser hos barnen för att de ska ges 
en möjlighet att ingå i större sociala kommunikativa sammanhang. På 
så sätt formuleras också ett viktigt uppdrag för förskolans pedagoger 
– förskolans pedagoger bör mera aktivt främja den sociala kommunika- 
tionen för att på så sätt uppnå ett av förskolans mål – att integrera barnen 
i större sociala sammanhang. I detta blir det därför viktigt att lokalisera 
platser och aktiviteter inom förskolan där social kommunikation kan 
främjas och tränas vilket utgör min studies huvudsakliga syfte. 

Social kompetens 

Jonsdottir (2007) för en diskussion om att social kompetens och empati 
utgör viktiga beståndsdelar gällande det som definieras som sociala fär-
digheter. Nedan följer därför en kort presentation av vad social kompe-
tens och empati kan tänkas innehålla. 
	 Utifrån begreppet social kompetens kan Papes (2001) argumentation 
lyftas vari det hävdas att det egentligen inte går att svara på vad social 
kompetens är eftersom social kompetens varierar i olika kulturer och 
miljöer. Men en grundläggande princip är att det handlar om konsten att 
umgås med varandra. Kompetens uppfattas av de flesta som något posi-
tivt och anses vara en viktig del av människors identitet och självkänsla. 
Kompetens hänger i detta ofta samman med förväntningar. När vi ställer 
krav på ett barns kompetens inom olika områden försöker vi vanligtvis 
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ta hänsyn till vad som är rimligt att förvänta sig utifrån barnets mognad 
och utveckling. Men kompetens är också ett resultat av en personlig 
insats och hur miljön anpassas för att var och en ska kunna utveckla 
sin potential så optimalt som bara möjligt. Vilka förutsättningar för att 
utveckla social kompetens finns då i förskolans miljö? Pape menar att 
om man medvetet utnyttjar olika situationer i barnens vardag kan för-
skolan bli en arena för bättre socialt lärande. Målet är att skapa en 
bra och utvecklande miljö byggd på trygga och goda relationer. En miljö 
där alla upplever att de lyckas genom samspel och interaktion bidrar 
genom sin funktion som tränande av den sociala kommunikationen till 
att den sociala kompetensen främjas. 

Empati

Empati brukar ibland med ett annat ord beskrivas som en förmåga till 
inkännande eller inlevelse, vilket i flera avseenden skiljer sig från med-
känsla. Empati handlar då om att uppfatta en annan människas känslo-
mässiga tillstånd och dela den upplevelsen genom kommunikation och 
reflektion. Empatisk kommunikation bidrar på så sätt till att den andre 
får en djupare förståelse av sig själv, sina känslor och sina reaktioner 
och på så sätt ökar sin självinsikt (Kinge, 2015). Utifrån denna beskriv-
ning kan det definitivt hävdas att förmågan till empati också utgör en 
viktig del i det som diskuteras utifrån begreppet social kommunikation.
 

Forskning om förskolans hall

I avhandlingen Rum, barn och pedagoger (Eriksson Bergström, 2013) 
beskrivs förhållanden mellan barn, pedagoger och den fysiska miljön i 
förskolan. Studien har fokuserat tre olika förskolors miljö och en liten 
del av studien behandlar specifikt hallen. Miljön i alla tre hallarna be-
skrivs som övervägande institutionell till sin karaktär. Inredningen ger 
ett uppenbart anonymt intryck och hallen beskrivs som ett mellanrum 
mellan hem och förskola samt mellan inne och ute. Barnen i studien 
vistas ofta i hallen under sina egna aktiviteter trots den till stora delar 
pedagogiskt oplanerade miljön. Pedagogerna vistas däremot inte sär-
skilt ofta där annat än vid av- och påklädning. 
	 Förskolans språkstimulerande miljöer har också studerats utifrån ett 
specialpedagogiskt perspektiv (se bl.a. Wallinder & Sjöström, 2015). I 
dessa studier finns det en relativ samstämmighet i att barn gynnas av en 
god språkstimulerande miljö där förutsättningarna för samtal och samspel 
blir så goda som möjligt. I till exempel Wallinders och Sjöströms (2015) 
intervjuer av pedagoger i förskolan framkommer det att pedagogerna 
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anser att de vuxnas förhållningssätt är av stor betydelse för barns språk-
utveckling. Pedagogerna i studien anser vardagliga rutiner såsom blöj-
byten och påklädning som lika viktiga för språkutvecklingen som de 
planerade aktiviteterna. Det framkommer också i studien att pedago-
gerna menar att språket utvecklas mer gynnsamt hos barnen när peda-
gogerna använder sig av ett rikt språk. De observationer som gjordes i 
barngruppen visade dock att även om pedagogerna verkade medvetna 
om vilka situationer som var språkutvecklande så framgick det inte 
hur situationerna de facto blev språkutvecklande. På så sätt kunde det 
uttryckas att pedagogerna inte i tillräcklig grad reflekterade kring sin 
egen verksamhet för att nå insikter och upptäcka strategier vilka ansågs 
gynna språkutvecklingen. 
	 Anna Nilsson (2012) har i en studie studerat tio pedagogers syn på 
hallen som en lärande miljö. I studiens enkätundersökning framkommer  
att de flesta pedagoger ser hallen som en mötesplats primärt mellan 
föräldrar och pedagoger. I hallen förekommer enligt studien sällan lek 
utan det är en plats primärt avsedd för av- och påklädning. I samband med 
av- och påklädning kan lärande inom språk och matematik ske genom 
att pedagogerna benämner olika företeelser såsom till exempel antal, 
placering och form samt ställer utmanande frågor. Studiens pedagoger 
nämner också turtagning och samspel som något som förekommer 
naturligt och på så sätt tränas i hallen. Att ge barnen möjlighet att träna 
sin motorik verkade också vara viktigt för pedagogerna i Nilssons (2012) 
studie.

 

Metod

Förskolan som min studie genomförts på är en kommunal förskola i  
Gävle kommun. På förskolan vistas regelbundet 82 barn mellan åldrarna 
1-5 år och 13 pedagoger har sin anställning inom verksamheten. För-
skolan är relativt nybyggd där barnen har alla sina ytterkläder i en lång-
smal gemensam hall med två separata ingångar in till två avdelningar, 
en på varje kortsida. Studiens övergripande syfte intresserar sig för 
detta rum. Ett rum som normalt benämns hall, men som också är så 
mycket mer. Det är en plats för transformering från att vara någons barn 
till att bli förskolebarn, det är en plats som signalerar en gräns mellan 
inne och ute, det är en plats för möten mellan föräldrar och pedagoger, 
men det är också en plats med oanade möjligheter för kommunikation. 
Studiens syfte blir på så sätt att försöka undersöka hallen som en plats 
för kommunikation. Utifrån detta övergripande syfte har jag formulerat 
två forskningsfrågor vilka jag söker svar på:
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•	 Hur gestaltar sig social kommunikation i förskolans hall?

• 	 Vilka förutsättningar finns för att utveckla den sociala 
	  kommunikation som redan finns?

För att ta reda på detta har jag valt att göra observationer. Det finns en rad 
olika metoder för observation. På ett övergripande plan brukar man tala 
om deltagande och icke-deltagande observationer. Jag har valt att an-
vända mig av icke-deltagande observationer. I denna typ av observation 
står den som studerar verksamheten och aktiviteterna bredvid och  
observerar utan att själv delta i det som händer. Syftet med detta age-
rande är att påverka situationen så lite som bara möjligt. I den här typen 
av observation utgår man normalt från något specifikt som ska studeras 
(Bryman, 2012). I mitt fall är detta specifika social kommunikation i 
förskolans hall. 
	 Studien genomfördes med hjälp av videoinspelning med hjälp av 
en iPad under tiden barn vistades i hallen. Inspelningarna jag sedan  
använde för min analys är gjorda på antingen förmiddagen eller efter-
middagen då jag upplevde hallen som särskilt mycket använd under 
dessa tider på dagen. Detta beror på hur många förskolor väljer att pla-
nera sin verksamhet under dagen där det är relativt vanligt att man går 
ut för olika aktiviteter eller lek på förmiddagen eller eftermiddagen. 
Även pedagoger förekommer i det inspelade materialet, men eftersom 
mitt fokus ligger i vad barnen gör och pratar om, så finns de bara med 
som en fond till det jag primärt intresserar mig för. 
	 En observation kan vara strukturerad, med i förväg definierade kate- 
gorier som ska observeras, eller så är observationen ostrukturerad. Vid 
en ostrukturerad observation försöker man fånga så mycket som bara 
möjligt av de aktiviteter som pågår inom ett avgränsat fokus. En obser-
vation kan, oavsett om den är strukturerad eller ostrukturerad, ha låg 
eller hög grad av struktur och det är inte alltid möjligt att placera in 
studien i den ena eller andra kategorin (se t.ex. Löfdahl, Hjalmarsson 
& Franzén, 2014). Mina observationer var från början relativt ostruktu-
rerade men när jag analyserade det material jag fått fram observerade 
jag flera olika kategorier av social kommunikation som trädde fram i 
materialet. Dessa kategorier har jag använt som grund för det jag valt 
att diskutera i studiens genomgång av forskning men också för att kate-
gorisera det resultat jag fört fram och uppmärksammar.
	 Att genomföra icke-deltagande observationer i en barngrupp var  
inte helt lätt eftersom barnen ofta var nyfikna och ville veta vad jag gjorde.  
De flesta barnen på den aktuella förskolan upplevde jag som vana vid 
iPad och vid att bli filmade. Detta gjorde att de inte i nämnvärd omfattning 
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verkade bli störda av mitt dokumenterande. Några barn ville gärna se 
det jag filmade så jag lät dem pröva att filma men efter ett tag var de nöjda 
och återgick till det de höll på med. Oftast kunde jag sitta ostört på en 
bänk i hallen med min iPad i knät medan barnen fanns runtomkring. 
Jag svarade såklart på barnens frågor men i övrigt försökte jag vara 
så osynlig som möjligt. Jag valde ett filma flera kortare sekvenser åt 
gången för att ha större möjlighet till att bearbeta materialet efteråt, vilket 
oftast skedde under samma dag. De sekvenser som jag tyckte verkade 
mest intressanta att analysera vidare transkriberades. I resultatet har jag 
valt ut några av dessa observationer som får representera olika situationer 
av social kommunikation som uppmärksammats utifrån min dokumen-
tation.

Forskningsetik

På den aktuella förskola finns det bara en stor gemensam hall, vilket 
innebär att förskolans alla 82 barn och de tretton anställda pedagogerna 
kan komma att vistas där någon gång under den tid jag observerar. Som 
en följd av detta valde jag att skriftligen informera alla vårdnadshavare 
och pedagoger om studiens syfte och bad om samtycke till att videofilma 
verksamheten i hallen. Alla deltagare i studien förblir anonyma, de 
namn som finns med i resultatet är fiktiva och jag har medvetet ändrat 
en del för att det inte ska gå att känna igen barn eller pedagoger i studien 
(Vetenskapsrådet, 2016). Jag frågade dessutom alltid de barn jag filmade 
om lov och berättade att jag ville se vad de gjorde i hallen. När jag filmade 
var jag uppmärksam på om något barn verkade obekväm i situationen 
och jag riktade då kameran åt ett annat håll. Utifrån denna försiktighets-
princip gällande barns och pedagogers identitet menar jag att studien 
uppfyller de krav vi kan ställa på forskning. Dessutom raderades samt-
liga filmer efter studiens avrapportering.

Gestaltandet av social kommunikation 

Miljön i förskolan och skolan skapas i stor utsträckning  
av den grupp av människor som är delaktiga, alltså av  
barn, lärare och föräldrar. Alla dessa människor är  
involverade i att skapa sin egen vardag, men är samtidigt 
en del i möten med andra. Möten som blir till samlärande 
situationer där människor lyfts fram, trivs och utvecklas 
(Williams, 2006 s. 14).
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Genom observationer vid ett flertal tillfällen i en förskolas hall har jag 
fått ta del av flera situationer där social kommunikation kommer till ut-
tryck. Det har till exempel förekommit samspel mellan barn och mellan 
barn och pedagog. Det har också förekommit olika former av empatiska 
handlingar, lek och framförallt verbal kommunikation i alla dess former.  
Nedan redovisas några exempel på uttryck för social kommunika-
tion vilka observerats genom filmad dokumentation i en förskolas hall.

Barn lär av varandra

Den första observationen är hämtad från förskolans yttre hall. Här finns 
vid tillfället för observationen sex femåringar, både pojkar och flickor. 
De är på väg ut och sätter på sig skor och vantar. Det är trångt i hallen, 
flera barn sitter på en bänk som står i mitten. Mitt i allt står en pojke och 
en flicka. Pojken hjälper flickan med att dra upp dragkedjan på overallen. 
När han gjort det frågar han: kan du hjälpa mig dra över? Han vill ha 
hjälp med att dra overallen över stöveln och sätta gummibanden under 
fötterna. Flickan nickar till svar och säger: jag ska prova. Hon lyckas 
ordna det vad det gäller den ena foten varefter hon säger: Nu vet du väl 
hur du kan göra så då kan du göra själv? Pojken försöker då med den 
andra foten och löser uppgiften utan hjälp.
	 Williams (2001) beskriver i en artikel barns samlärande (på engelska 
benämns detta peer learning) och hur olika rutiner i förskolan påverkar 
möjligheterna för att detta ska kunna uppstå. I Williams teoretiska och 
empiriska arbete kring dessa frågor argumenteras det för att synen på 
lärande i förskolan generellt varit att lärande går i en riktning från den 
kompetenta vuxna till barnet. Inte förrän på senare tid har forskning 
allt mer fokuserat på interaktionen mellan barn och ändrat fokus gent-
emot barnet som en aktivt och kompetent individ. Förskolan med sin 
kamratkultur blir då utifrån detta synsätt en viktig mötesplats där barn 
möter andra barn med varierande upplevelser, intressen och kunskaper 
på ett vardagligt och naturligt sätt i lek och samspel under en längre tid. 
Rutiner så som måltider, samlingar och lek har ofta givna ramar där det 
är lättare för barn att interagera med varandra om de ges möjlighet till 
detta. Jag menar att hallen också kan vara en sådan mötesplats där barn 
interagerar med varandra i kommunikation och samspel och därigenom 
skapas ett samlärande som fungerar utvecklande på 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:

(…) i den ideala förskoleverksamheten lever planerade 
lektioner, eller om det är mindre utmanande att kalla 
dem situationer, sida vid sida med att vardagen  
problematiseras och tas tillvara som lärandetillfälle.  
Vardagen erbjuder oanade möjligheter om man som  
lärare ser dem och har möjlighet att samspela med  
barnen kring dem (Sheridan & Pramling Samuelsson,  
2010 s. 33). 

I förskolor som uppvisar hög kvalitet sker därför mycket av den kom-
munikation som påverkar barnens lärande just i rutinsituationer som 
till exempel i hallen. I en av mina observationer framkommer kommu-
nikationen mellan barn och pedagoger på ett särskilt tydligt sätt. Det är 
fredag förmiddag. Alla barn på förskolan ska gå ut eftersom grupper av 
pedagoger planerar denna tid. Det innebär att cirka 60 barn ska passera 
samma hall under cirka 30 minuter.
	 Jag placerar mig denna gång i den vänstra inre hallen för att fånga 
kommunikationen mellan de yngre barnen som har sina hyllor där. Åtta 
barn i åldern 3-4 år och tre pedagoger finns under denna observation i 
rummet. Pedagogerna är placerade i varsin ände, en ståendes vid hyllorna, 
en sittandes på en bänk i mitten och den tredje pedagogen sitter på golvet 
framför dörren som leder ut till den yttre hallen. Det pågår aktiviteter 
överallt. Några barn sitter bredvid varandra på golvet och småpratar 
samtidigt som de tar på sina overaller. Andra står runt den pedagog som 
sitter på bänken. Pedagogen småpratar med flera barn om vad de ska 
göra ute. Samtidigt hjälper hon en flicka som står framför henne med 
att knäppa flickans byxor.
	 Pedagogen som sitter på golvet har tre barn i 3-årsåldern omkring 
sig. De har alla varsin hög med kläder framför sig som de hämtat från 
sina hyllor. Ett barn ställer sig framför pedagogen och pekar på sin jacka 
och säger: hjälp mig. Pedagogen sitter kvar på golvet och frågar lugnt: 
vad vill du att jag ska göra då? Flickan svarar: knäppa jackan. Varpå 
pedagogen svarar: du vill ha hjälp med att knäppa den? Då stoppar  
jag i dragkedjan så får du dra upp. 
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Ett annat barn kommer med sina stövlar. Hon har hört vad de pratar om 
och upprepar det pedagogen nyss sagt: ja, bara dra upp. Sen sträcker 
hon fram sina stövlar mot pedagogen. Pedagogen svarar: vad ville du ha 
hjälp med då? Varpå flickan uttrycker: jag kan inte sätta på mina stövlar. 
I stövlarna ligger ett par sockor vilket verkar vara anledningen till att 
flickan inte får på sig sina stövlar. Pedagogen uppmärksammar detta 
genom att säga: du måste kanske först sätta på dig sockorna och det kan 
du ju. Ett annat barn än flickan tar då snabbt upp en socka ur stöveln. 
Flickan protesterar med att säga: nej. Pedagogen säger då till barnet som 
ville hjälpa till: vet du det där är ju hennes grejer. Man måste fråga först 
om det är ok att man hjälper till. Flickan förstärker i detta sina känslor 
genom att till det andra barnet, men lika mycket till pedagogen säga: 
han får inte. Barnet som ville hjälpa till säger då till pedagogen, men 
också till flickan att: då får inte hon klä på mig och gömmer sina kläder 
bakom ryggen. Pedagogen blir efter detta upptagen med två andra 
barn som vill ha hjälp. Flickan sätter på sig sockorna själv och kan sedan 
också ta på sina stövlar utan hjälp av pedagogen.
	 Ett stödjande förhållningssätt verkar råda hos bägge dessa pedagoger. 
Med hjälp av verbal kommunikation uppmuntrar de till egna initiativ 
hos barnen och genom att upprepa samt lägga till begrepp så utökar de 
kommunikationen. Man skulle kunna säga att de, kanske helt oreflek-
terat men automatiserat, använder sig av Vygotskijs tänkande om den 
proximala utvecklingszonen. Det skulle också kunna hävdas att båda 
dessa observationer är exemplifiering av ganska vardagliga situationer 
som av Williams och Sheridan beskrivs utifrån ett upplyftande av vikten 
av den kollektiva gemenskapens kraft för att utveckla barn:

Den kollektiva gemenskapen bidrar till att barn utvecklar, 
befäster och förändrar sina sociala relationer, och att de  
i olika situationer lär av varandra. Relationer mellan  
barn utgör på så vis en unik, självständig och utvecklings- 
mässig social kraft (…) samtidigt är det också viktigt  
att barn lär sig att använda sin förmåga på ett sätt som 
möjliggör samspel med resten av gruppen (Williams & 
Sheridan, 2011 s. 16).

Empati

Ett flertal forskare är eniga om att empatisk förmåga är att betrakta som 
en form av intelligens som finns nedärvd hos oss. Men även om denna 
egenskap finns från födseln så måste den tränas för att utvecklas. I för-
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skolan ges goda förutsättningar till att utveckla språket och leken och 
därmed också den empatiska förmågan. Att få tillgång till ett verbalt ut-
tryckssätt anses vara en god förutsättning för empati (se bl.a. Bäckhage, 
2013). Utifrån detta utvecklas en tanke om att om barn inte får tillräcklig  
uppmärksamhet för de beteenden eller handlingar som vi tycker är 
önskvärda så förstärks de inte vilket i längden leder till att dessa upp-
levda positiva beteenden och handlingar inte blir lika vanligt förekom-
mande. Barn utvecklar då inte i önskvärd omfattning sin omsorgs 
förmåga, medkänsla och empatiska handlingskraft (se t.ex. Öhman, 
2003).
	 Nästa observation jag väljer att lyfta som en exemplifiering på hur 
empati tränas på förskolan är hämtad från en förmiddag i en av de inre 
hallarna på förskolan. Tre femåringar klär på sig för att gå ut. En tvååring 
får hjälp av en pedagog som sitter på golvet. De samtalar om vilka vantar 
som kan vara bra att ha. En femårig pojke kommer fram till pedagogen 
och visar upp sin ena hand och säger: kolla jag har en stick (vilket sägs 
med ledsen röst). Pedagogen vänder sig mot pojken och svarar i samma 
tonläge som pojken: Ja, vad har du fått den ifrån då? Pojken svarar: jag 
vet inte men det gör jätteont. Pedagogen bekräftar pojkens känslor med: 
Ja, det förstår jag. Det brukar kännas. Pojken går bort till sin hylla för 
att hämta sina vantar. Den yngre tvååringen vänder sig till pedagogen 
och frågar: har X (pojkens namn) fått en sticka? Detta barn ser märk-
bart bekymrad ut. Pedagogen svarar att så är fallet. Tvååringen vänder 
sig då bort mot femåringen och ropar hans namn ett flertal gånger. När 
tvååringen inte får någon respons vänder det sig istället mot pedagogen 
igen och pekar på sin hand och säger: titta här då. Pedagogen bekräftar 
barnet genom att fråga: vad har du där då? och tittar på den utsträcka 
handen. Samtidigt kommer femåringen förbi på vägen ut och säger till 
pedagogen: Min sticka känns ingenting nu, man kan inte känna någon-
ting i vanten. Tvååringen fortsätter samtidigt med att sträcka fram sitt 
ena finger framför ansiktet på pedagogen. Detta barn upprepar flera 
gånger: jag har ont i mitt finger, jag har ont, kolla. Pedagogen fortsätter 
med att sätta på pojkens kläder samtidigt som hon bekräftar: ja, du har 
ont i ditt finger.
	 I exemplet ovan får bägge de inbegripna barnen möjlighet till att 
utveckla sin empatiska förmåga genom att samspela med en närvarande 
pedagog. Detta är också att betrakta som en viktig del av den sociala 
kommunikationen. Pedagogen bemöter de båda barnen med inlevelse 
och visar att hon uppfattar deras känslomässiga tillstånd när hon verbalt 
bekräftar genom att ge uttryck för: det brukar kännas och du har ont i 
ditt finger. 
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Social kommunikation i lek

Den sista observation som jag väljer att använda mig av för att exempli-
fiera hur social kommunikation tar sig uttryck på förskolan är hämtad 
från ännu en förmiddag i förskolans hall. Framför mig i den inre hallen  
finns tre grupperingar med femåringar. Till höger om mig är det två tjejer  
som småpratar om vilken mössa den ena av dem ska välja. Till vänster om 
mig sitter två killar på golvet. Dessa sätter på sig sina overaller. Längst 
bort i hallen är det fyra tjejer runt en bänk som leker att de är katter. 
Plötsligt börjar de två tjejerna till höger om mig leka sten, sax, påse. 
De skrattar och prövar om och om igen. Det går inte många sekunder 
av denna lek innan de övriga barnen i hallen uppmärksammar leken. 
Ganska snabbt blir alla tre grupperna involverade i varsin egen sten, 
sax, påse-lek. Jag fastnar med kameran på de två pojkarna till vänster 
om mig. Den ena pojken verkar ha lite svårt att förstå vad leken går ut 
på. Han visar sitt val innan den andre pojken hunnit klart. Den andra 
pojken observerar detta och föreslår: vi säger till tre ok? Varpå den 
andra pojken svarar: vad då? Detta eftersom han fortfarande inte verkar 
förstått vad leken går ut på. Den första pojken upprepar då: så här. Sten, 
sax, påse, ett, två, tre samtidigt som han visar med händerna hur man 
ska göra. Efter denna instruktion går det bättre och leken fortsätter en 
längre stund. Killarna skrattar glatt och ”bråkar” lite under humoris-
tiska former när den andre vinner.
	 Utifrån detta exempel kan det hävdas att social kommunikation till 
stor del handlar om att kunna ”läsa av” det budskap som den andra parten 
sänder ut som försök till kommunikation, antingen verbalt eller med 
hjälp av gester. Den redovisade observationen fungerar väl som ett ex-
empel på hur social kommunikation gestaltas i lek. En av pojkarna hade 
lite svårt att förstå vad leken gick ut på vilket uppfattades av den andra 
pojken. På så sätt kan det sägas att den första pojken läser av situationen 
och korrigerar och visar hur leken går till för den andra pojken genom 
att han utnyttjar kommunikationsmöjligheterna som finns till buds – 
både de verbala och kroppsliga.  
	 För att lek ska uppstå och utvecklas krävs sociala förutsättningar 
så som att barnen har förmågan att visa ömsesidig respekt, kan turas 
om att bestämma och kan visa samförstånd om vad som ska lekas och 
hur leken ska fortsätta. Barns samspel med jämnåriga utmärks av att de 
har likvärdiga erfarenheter. Barn befinner sig i en fas där de håller på 
att upptäcka och erövra nya kunskaper och kan på så sätt inspirera och 
glädjas med varandra på ett unikt sätt. Detta anses vara ett viktigt kom-
plement till barns samspel med vuxna (se bl.a. Jonsdottir, 2007). Detta 
kan också uttryckas på följande sätt:
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Språket gör att vi kan dela upplevelser och tankar med 
varandra. Språket är lätt att bära och något som vi har med 
oss överallt och alltid (Bruce & Riddersporre, 2012 s. 152).

Hallens betydelse för social kommunikation

Mitt syfte med studien var att ta reda på hur social kommunikation kan 
se ut i en förskolas hall. Jag ville också studera vilka förutsättningar det 
finns för att utveckla den sociala kommunikationen ytterligare. Genom 
observationer vid ett flertal tillfällen har jag fått ta del av flera situationer 
där social kommunikation förekommer. Det har förekommit samspel 
såväl mellan barn och mellan barn och pedagog. Likaså har jag kunnat 
observera exempel av empatiska handlingar, lek och framförallt kom-
munikation i olika former – både verbal och kroppslig. Det jag reflek-
terat över mest är den ”osynliga kommunikationen” mellan barn (både 
jämngamla och i olika åldrar), den som pedagogerna så ofta tycks missa 
i hallen. För att ta reda på hur pedagogerna tänker kring detta hade jag 
behövt göra intervjuer, samt kanske granska handlingsplaner och andra 
styrdokument för att få syn på hur ett resonemang förs kring denna typ av 
frågor. Min studie är genomförd på en förskola där hallens utformning 
ser relativt annorlunda ut jämfört med många andra förskolors hallar. 
I denna hall vistas många, ibland upp till 20-30 barn samtidigt. Hur detta 
faktum påverkar förutsättningarna för social kommunikation är en fråga  
jag bär med mig, men som får förbli obesvarad.  
	 Utifrån genomgången jag gjort av tidigare forskning får vi konstatera  
att barn lär i samspel med andra. Det gäller bara för oss vuxna att upp-
märksamma när, var och hur detta lärande sker. Williams (2006) menar 
att genom att delta i och observera barns sociala handlingar kan man 
som pedagog upptäcka mönster av kommunikation och interaktion. Det 
blir sedan viktigt att som professionell pedagog reflektera över vad som 
är viktigt i olika situationer, till exempel vid samling eller måltiden. 
Detta för att på bättre sätt hitta strategier och metoder som på ett bättre 
sätt främjar barnens möjligheter till träning av den sociala kommunika-
tionen. 
	 I mina observationer ser jag att möten mellan yngre och äldre barn 
sker naturligt i hallen. Jag tror också att möjligheterna till kommunika-
tion ökar i en stor, öppen hall som denna förskola har. Men stora öppna 
ytor innebär också fler barn och färre möjligheter till avskildhet och 
lugn och ro för de som behöver detta. Som alltid gäller det att ha en 
pedagogisk tanke med varför man gör de val man gör i sin verksamhet. 
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Med blicken i kameran och fokus på vad barnen egentligen gör (för-
utom den uppenbara uppgift de har att klä på eller av sig ytterkläder) ser 
jag ett naturligt, återkommande tillfälle till stimulans och utveckling av 
social kommunikation. 
	 Barns förmåga till social kommunikation upplevs vara avgörande 
för deras framtida socialisering i samhället. Att kunna samspela med 
andra är en förutsättning för att kunna utöva ett reellt inflytande över sitt 
eget liv. I min studie upplevde jag att förskolan har stora möjligheter att 
främja utvecklingen av social kommunikation. Ett sätt är att medvetet 
använda hallen, och utifrån detta vill jag ge följande rekommendationer 
och reflektioner:

•	 Titta på vad som händer i hallen, se bortom de  
	 självklara momenten med att ta på och av sig kläder 

• 	Planera för en miljö där det finns möjlighet för barnen  
	 att i lugn och ro kommunicera med varandra där  
	 pedagogerna bör inta en stödjande roll

Som avslutande kommentar till min studie vill jag åter dela med mig av 
ett citat hämtat från Williams:

Miljön i förskolan och skolan skapas i stor utsträckning 
av den grupp av människor som är delaktiga, alltså av  
barn, lärare och föräldrar. Alla dessa människor är  
involverade i att skapa sin egen vardag, men är samtidigt 
en del i möten med andra. Möten som blir till samlärande 
situationer där människor lyfts fram, trivs och utvecklas 
(Williams, 2006 s. 14).
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Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

1.	 Hur uppfattar du/ni hallen som en möjlighet för träning  
av social kommunikation?

2.	 Vilka problem/utmaningar ser du/ni kring att träna social  
kommunikation mer aktivt samtidigt som man utför omvår-
dande sysslor som till exempel att hjälpa till vid av- och på-
klädning?

3.	 Hur tror du/ni att en bättre hall skulle se ut som mer främjar  
den sociala kommunikationen barnen emellan?

4.	 Vilken roll tror du/ni att förmågan till empati spelar för  
utvecklandet av social kommunikation?

5.	 I detta kapitel framkommer pedagogerna som relativt  
bekräftande i sin respons till barnen. Vilken är din/er uppfatt-
ning om pedagogers möjlighet till att vara så pass bekräftande 
som detta kapitlets exempel redogör för?
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Inledning

Syftet med min studie är att se om miljön kan påverka den sociala 
kommunikationen mellan oss pedagoger och barn på förskolan. För att 
studera detta har jag valt att fokusera på en särskild plats som finns på 
nästan alla förskolor – nämligen soffan. Utifrån detta övergripande syfte  
formulerar jag två frågeställningar som jag sedan fokuserar lite mer: 

– Kan soffan vara en viktig del av miljön som gör det  
	 lättare att kommunicera? 

– Har placeringen av soffan någon betydelse?

Soffan på förskolan är en i princip obligatorisk möbel som används för 
en rad aktiviteter. I detta arbete fokuseras just soffan som en plats inom 
förskolan som bär med sig en stor potential i att vara en mötesplats 
där social kommunikation kan främjas och tränas. Utifrån detta resone-
mang kan det redan inledningsvis sägas att soffan på så sätt inte främst 
intresserar mig som en möbel, utan det är snarare soffan som plats och 
dess potential för kommunikativa möten som utgör studiens fokus. 
Detta sker utifrån att jag menar att det är viktigt att tänka igenom vart 
kommunikation förekommer i vår vardagliga miljö, och vad vi har för 
förhållningsätt till denna kommunikation. Jag vill helt enkelt studera 
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om jag som pedagog kan påverka den sociala kommunikationen/inter-
aktionen genom att sätta mig ner och finnas tillgänglig för barnen på 
en specifik plats, som i detta fall är soffan. Studien är på så sätt en ex-
plorativ studie som fokuserar på vad som händer när jag som pedagog 
sätter mig ner i soffan och finns tillgänglig för barnen. I studien väcks 
på så sätt tankar om vad det innebär att vara en professionell förskol-
lärare. Är det att vara en aktiv pedagog som planerar och genomför en 
rad aktiviteter eller är det att vara en närvarande pedagog som ges tid att 
lyssna in barnen och bekräfta dem som individer, eller är det båda dessa 
idealtyper som innebär att vara en professionell förskollärare?
	 Soffan som plats erbjuder en lugn plats där barnen kan sätta sig 
och lyssna på en saga som berättas eller en bok, eller bara prata med 
en kompis eller en vuxen. Soffan är också en populär lekplats, vilket 
framkommit med all tydlighet utifrån de observationer jag genomfört i 
denna studie. Även i leken förekommer en hel del kommunikation och 
det uppkommer en hel del diskussioner kring alla möjliga detaljer vilket 
också bör uppfattas som positivt för den språkliga utvecklingen. Under 
mina observationer av soffan har jag sett många sådana leksituationer. 
Jag har också noterat att många lekar som leks i och omkring soffan är 
relativt öppna lekar, där barnen på ett enkelt sätt kan gå in i och ur leken.  
I studien väcks också frågor kring om soffans placering har betydelse vad 
det gäller att främja social kommunikation. Kommunikation och inter- 
aktion mellan pedagoger och barn och mellan barnen anser jag vara ett 
mycket intressant forskningsområde i dagens förskola. Hur pratar och 
hur lyssnar vi förskollärare på barn?  Den frågan dyker ofta upp i mitt 
huvud och jag försöker då ändra mitt professionella agerande för att 
lyssna bättre. 
	 Kommunikationen som sker mellan individer är betydligt mer sam-
mankopplat med lärande idag än i den historiska förskolan, då omsorg 
mer hamnade i förgrunden. Min studie försöker på så sätt ytterst svara 
på frågan om soffan som plats i förskolans verksamhet kan utgöra en 
möjlighet i att träna barn i social kommunikation och hur man kan tänka 
kring soffans funktion i förskolans verksamhet.

 

Studier, kunskaper och reflektioner

Studien fokuseras gentemot soffan som en plats i förskolan vilken bär 
med sig en stor potential i att vara en mötesplats där vi kan öka förmågan 
till social kommunikation. Jag ville helt enkelt se om jag kunde 
förändra/förbättra mitt sätt att kommunicera med barnen genom att 
finnas mer tillgänglig som en resurs och moderator när kommunikation 
uppkommer i soffan. Jag har genom mitt yrkesliv sett och upplevt hur 
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viktigt det är att lyssna både på barn och kollegor, samt vikten av att hinna 
lyssna färdigt. Att ta sig tid till detta glöms ofta bort i en tidspressad  
verksamhet som förskolan idag är, men ibland kan det enkla vara det 
som leder till bäst resultat. Att hitta tiden och platsen för social kom-
munikation utgör på så sätt en del av denna studies övergripande fråge-
ställning vilket jag ska försöka föra ett resonemang om, men innan det 
ska jag presentera hur en del av begreppen och frågeställningarna inom 
denna studie diskuterats i andra studier.

Läroplanen och kommunikation

I Lpfö98 – Läroplan för förskola (Utbildningsdepartementet, 2010) finns 
det fem av totalt femton mål, under avsnittet kring utveckling och lärande, 
som tar upp förmågor inom området kommunikation och språklig be-
greppsutveckling. Utifrån dessa övergripande mål gör jag nedan en 
egen sammanställning av målen som jag menar har betydelse för hur 
kommunikation i förskolan bör tränas samt vilka egenskaper det från 
politiskt håll trycks på att barnen ska tränas i: 

•	 tillägnar sig och nyanserar innebörden i begrepp,  
ser samband och upptäcker nya sätt att förstå sin 
omvärld

•	 utvecklar sin förmåga att lyssna, reflektera och ge  
uttryck för egna uppfattningar och försöker förstå  
andras perspektiv

•	 utvecklar nyanserat språk, ordförråd och begrepp  
samt sin förmåga att leka med ord, berätta, uttrycka  
tankar, ställa frågor, argumentera och kommunicera  
med andra

•	 utvecklar intresse för skriftspråk samt förståelse för  
symboler och deras kommunikativa funktioner

•	 utvecklar intresse för bilder, texter och olika medier  
samt sin förmåga att använda sig av, tolka och samtala 
om dessa (Utbildningsdepartementet, 2010).

Om vi läser dessa som mål gällande kommunikation, så menar jag att det 
vi i denna bok diskuterar under begreppet social kommunikation ringas  
in på ett bra sätt. En beskrivning av hur kommunikationen kan vara 
social, som att kunna utveckla sin förmåga att lyssna, reflektera och ge 
uttryck för egna uppfattningar och försöker förstå andras perspektiv blir 
utifrån denna beskrivning central.



184

Hur tolkas social kommunikation?

Björn Nilsson (2005) menar att begreppet kommunikation bör definieras 
som en process där två eller flera personer skickar budskap till varandra 
där de visar hur de uppfattar sig själva, varandra och innehållet i ett 
budskap. Det är på så sätt ett samspel som sker på många olika sätt, 
genom till exempel språk och tal, gester och ögonkontakt samt genom 
olika strategier för avstånd och tystnad. Nilsson (2005) skriver vidare 
att kommunikation på så sätt blir något oundvikligt, det går helt enkelt 
inte att inte kommunicera. Vad man än gör eller inte gör så rymmer det 
ett budskap och möjliga tolkningar för omgivningen. Allt vi gör, om det 
så är gester, kroppsspråk, mimik, röststyrka eller tonfall så är det på ett 
eller annat sätt del i en kommunikation.
	 Vi verksamma pedagoger i förskolan möter ganska ofta barn som 
på ett eller annat sätt behöver lite extra stöd för att få till en fungerande 
kontakt med kompisar. Det brukar beskrivas i termer av att detta barn 
ännu inte knäckt det som av aktiva pedagoger brukar benämnas lekkod. 
Vanligtvis beskrivs detta utifrån att barnet till exempel har svårt att ta 
in det som andra barn vill och istället handlar utifrån sina egna primära 
behov. Detta är 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 förmedla för 
att till exempel möjliggöra lek tillsammans. I lek krävs det ett givande 
och tagande för att den ska fungera. Holmsen (2005) menar att barn 
uttrycker sig på många fler sätt än bara det verbala. Om man vill försöka 
förstå barn måste man därför vara beredd på att se och tolka former av 
kommunikation i en mer vid bemärkelse.
	 Tystnad och det man låter bli att säga eller göra är också en del i 
kommunikationen. Att lära sig alla dessa signaler är svårt och inget vi 
blir klara med i förskoleålder. En av erfarenheterna jag själv har från 
mina stunder sittande i soffan handlar om de barn som inte tar så mycket 
kontakt. Dessa barn har vid ett flertal tillfällen bett mer om hjälp eller 
velat berätta något efter att jag suttit stilla på samma plats en längre 
stund. Jag har utifrån dessa observationer resonerat i banorna av att 
barn som är lite mer blyga och försiktiga kanske har en större fördel 
av att vuxna sitter ner då det kanske signalerar en större närvaro vilket 
skapar ett större utrymme för dessa barn att våga ta plats. Jag tror därför 
att en stillasittande pedagog kan vara ett sätt att ge fler barn en möjlighet 
att få kontakt och en större möjlighet till att öva sin förmåga till social 
kommunikation. Det kan också uppfattas som en trygghet att veta vart 
en vuxen är vilket gör det lättare att fråga om hjälp.
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Metod

I min studie har jag låtit mig inspireras av aktionsforskning (se bl.a. 
Cohen, Manion & Morrison, 2011, Nylund, Sandback, Wilhelmsson 
& Rönnerman, 2010). Inom aktionsforskningen använder man oftast 
sin egen praktik och dess frågor för att undersöka om en förändring 
är möjlig. Oftast inbegriper det en handling som iscensätts och följs 
systematiskt. Aktionsforskning är ett begrepp, men kan också ses som 
sammansatt av två ord. Aktion, eller handling som menar att något ska 
iscensättas och prövas i den egna praktiken. Det är pedagogen som be-
stämmer handlingen, som sedan följs via observationer och blir grunden 
till diskussion och reflektion vilket förväntas leda till en djupare för-
ståelse av verksamheten. Men begreppet aktionsforskning inrymmer 
också forskning, vilket i detta fall bör tolkas som att man systematiskt 
dokumenterar och analyserar händelser i in egen praktik. Aktionsforsk-
ning som begrepp har dock inte bara en innebörd. Den kan användas i 
många olika sammanhang och med olika syften. 
	 Jag jobbar på en större förskoleavdelning, detta innebär att man slagit 
ihop två traditionella avdelningar till en större gemensam. Inom en sådan 
verksamhet finns det många rum för lek och vi har tre soffor i tre olika 
rum. En soffa står i det rum som det rör sig mest människor i. Den andra 
soffan står i matsalen, där det kan vara riktigt lugnt vissa stunder på dagen. 
Den tredje står i ett rum som är relativt lugnt. Min studie visar att det är 
just i de rummen där det är mer stilla som leken tar fart. Jag har obser-
verat dessa soffor under en tid först utan att någon pedagog vistades i 
eller nära soffan för att sedan placera mig själv där för att se vad som då 
händer. Kan jag se någon förändring eller ökning av kommunikationen 
och kan jag se vilka som har nytta av den. Jag har fört fältanteckningar 
under mina observationer. Utifrån dessa fältanteckningar 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 förstås som 
representativa för en rad av de observationer jag gjort där jag fått ta del 
av barns vardag och barns strategier för att utveckla social kommunika-
tion på förskolan. I detta har jag bara tittat på en liten del av rummet 
på förskolan – soffan och dess absoluta närhet – men genom min doku-
mentation ser jag att utvidgningar sker vilka utgår från soffan. Nedan 
redovisar jag såväl forskning som resultat från mina observationer. Jag 
gör detta som en medveten strategi för att visa att praktik och forskning 
mycket väl kan fungera gemensamt och bidra till att vi dels ser forskning 
och dels ser vår egen praktik i en ny förståelse.
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Social kommunikation: möjlighet i stunden

Vedeler (1995) har undersökt hur rollek kan fungera som en del i läs- 
och skrivinlärningen. Hon har i detta funnit att de äldsta förskolebarnen, 
sexåringarna med större erfarenhet av rollek har ett mer avancerat och 
utvecklat språk som mer består av fullständiga och sammansatta uttryck 
och därför menar Vedeler att rollekar främjar det muntliga språket mer än 
många andra aktiviteter och att detta i sin tur bidrar till barns sociala ut-
veckling. Vedelers observation stämmer väl med mina egna iakttagelser 
under den tid jag studerat soffan utifrån deltagande observationer. Alla 
lekar som äger rum i och omkring soffan, har jag uppfattat som viktiga 
för språket, men också för den sociala utvecklingen i stort.
  

Rummets betydelse

Barns behov av att distansera sig gentemot den större förskolemiljön har 
Lovisa Skånfors (2009) studerat. Hon har i studien observerat att barn 
har ett relativt stort behov av att dra sig undan och skapa egna mindre  
miljöer och att de har strategier för hur detta går till. I studien kunde det 
konstateras att barnens vilja att dra sig undan resulterade i att de använde 
befintliga utrymmen och skapade nya små rum i det befintliga större 
rummet, till exempel byggde de kojor, gömde sig eller stängde in sig i 
de mindre rummen. Barn som leker vill ju inte alltid vara i de rum vi 
gjort i ordning för en viss lek, utan flyttar med saker till soffan eller till 
ett annat rum. På så sätt är barnen med och omförhandlar den struktur  
vad det gäller aktiviteter som institutionaliseras inom en specifik 
verksamhet. Barn är på så sätt medskapare till hur rummen uppfattas 
och definieras. Utifrån detta kan frågor väckas som handlar om att vi 
pedagoger måste försöka ha en vidare syn på barns lek, till exempel så 
kan olika leksaker användas till så mycket mer än det de är tänkta för. 
Andra strategier som framkommer enligt Skånfors är att barn befinner 
sig i ständig rörelse och är högljudda, de förflyttar sig och skapar sig på 
så sätt ett slags rörligt rum. Dessa strategier kunde även jag notera under  
mina observationer till exempel kunde jag studera hur de lite äldre barnen 
ofta befann sig i rörelse mellan förskolans olika rum. Inte på det sättet 
att de bara vandrade runt utan mer som en strategi att utöka möjlig-
heterna med rummet för att på så sätt utöka lekens rumsliga dimension. 
	 Ett exempel på detta med rummets utvidgande vid lek hämtar jag 
från en av mina observationer när tre äldre barn, femåringar, vill ha vår 
affärlåda som är full med matförpackningar, kassaapparat, plånbok. De 
uttrycker dessutom verbalt en vilja att leka affär. För att leka detta går 
det till soffan, eftersom detta nog uppfattas som en lite lugnare miljö. De 
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ställer upp alla varor i ena hörnet och kassaapparaten i det andra. Ett barn 
förväntas sköta kassaapparaten, men vem? Efter lite diskussion så blir 
en vald till att börja vid kassaapparaten. De kommer också överens om 
att byta efter ett tag. Sen ska den som sköter varorna väljas och då säger 
ett av barnen snabbt att: du får och pekar på kompisen och fortsätter: 
jag börjar handla. Efter ett tag startar leken och ett av barnen väljer varor 
för att sedan gå och betala. När den som handlar är klar, då går den till 
det vi på förskolan kallar hemvrån och ställer förpackningarna i hyllan 
ovanför spisen. Barnen pratar hela tiden om vad de ska göra med varorna, 
vem som ska vara hemma och väntar och så vidare. Ett av de yngre 
barnen på avdelningen har suttit i närheten och lekt och tittat en stund 
på affären. Detta yngre barn frågar efter en stund mig som pedagog:  
jag vill vara med och handla, får jag det? Detta är en situation som 
jag utifrån min erfarenhet som förskollärare uppfattar som vanligt före-
kommande, ett mer försiktigt och blygt barn betraktar först en lek för att 
sedan vilja delta. Vanligt i detta är också att barn med dessa egenskaper 
söker bekräftelse från en pedagog för att våga kliva in i leken. Jag tar då 
barnet i handen och så går vi och frågar: hen vill också handla, finns det 
någon mat kvar? Varpå de lekande barnen svarar: ja det gör det. Barnet 
som just för tillfället står vid kassaapparaten tittar på de uppställda 
kartongerna vilka inte är så många längre. Hen säger: vad vill du ha?. 
Barnet som fortfarande håller mig i handen, pekar på en förpackning. 
Efter ett tag så släpper det blyga barnet min hand, vilket jag tolkar som 
att det till fullo kliver in i leken utan att behöva en vuxens stöd. Under 
denna specifika observation ser jag hur barnen fördelar roller och byter 
av varandra efter ett tag och sammanlagt pågår denna lek i nästan 25 
minuter. Barn som handlar byts av allteftersom och sammanlagt är det 
tre olika barn som får pröva på att sitta i kassan. I den pågående leken 
har det blandats barn som ofta leker med varandra och de som inte 
leker så ofta tillsammans. Under tiden som leken pågår söker jag mig 
bort och sätter mig vid ett bord. Ett barn kommer efter ett tag fram till 
mig och ber om att få vara med och handla. Jag blir på så sätt genom 
min närvaro, även om jag inte aktivt deltar i leken, ett stöd för de lite 
mer blyga barnen, som behövde lite hjälp med att ta sig in i leken. Som 
pedagog kan det utifrån detta exempel vara av vikt att man vågar vara 
nära leken utan att delta, men vid behov fungera som en brygga för de 
mer blyga och försiktiga barnen för att kunna ta sig in i en pågående lek.
Men vad kan ett barn lära sig i leken som har med kommunikation att 
göra? Gunilla Lindqvist (1996) menar att lek bör förstås som ett dyna-
miskt möte mellan barnets inre känslor och tankar och den yttre verk-
ligheten. Lek skapar en fiktiv situation och i lek gestaltas olika hand-
lingar. Det är barnens förmågor till fantasi i dessa handlingar som i 
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förlängningen skapar nya betydelser genom att en verklig situation ges 
en ny innebörd. Utifrån detta borde barnet bli skickligare, alltså bättre 
kunna kommunicera sina erfarenheter, kunskap och känslor, vilket leder 
till nya erfarenheter. Detta eftersom det blir många interaktioner barn 
emellan vilket alltså leder till att nya kunskaper skapas. Leken borde 
som en konsekvens av detta ges en högre status då den är väl lämpad 
för att förbättra den sociala kommunikationen, men också tränar kon-
centration. Dessutom, vilken annan aktivitet är så lustfylld och kan leda 
till så mycket glädje?
 

Koncentrationens betydelse

En annan som tar upp lekens betydelse är Margaretha Öhman (2011) 
som menar att koncentration är en viktig egenskap som bör tränas. Hon 
menar att koncentration är en komplicerad process som både handlar 
om att vara tillräckligt intresserad av något för att inte bry sig om något 
annat runt om, men också att kunna rikta sin uppmärksamhet och hålla 
fast den. När barn befinner sig i en lek, riktar de sin uppmärksamhet 
mot lekens tema. Det kan vara allt från mamma-pappa-barn lek till att 
de leker pirater på havet. Även barn som uppvisar svårigheter med att 
lyssna vid vuxenledda aktiviteter såsom till exempel en samling, kan i 
sin självvalda aktivitet bortse från sådant som den vi pedagoger kanske 
trott barnet skulle uppfatta som störande. Många barn verkar ha som 
en osynlig ostkupa, som de fäller ner runt sig när de leker så att de inte 
märker vad som sker runt om. Motivation är också en viktig faktor för 
att detta ska inträffa. Leken och den koncentration som kan uppstå i den 
har på så sätt mycket att förmedla till oss pedagoger. Hur kan vi som  
pedagoger bättre utnyttja den koncentrationsförmåga som även barn 
med låg koncentrationsförmåga uppvisar i lek? Detta är en viktig fråga 
för oss pedagoger att reflektera kring eftersom ökad koncentrationsför-
måga är en så pass viktig egenskap för barns fortsatta utveckling.
 

Reflektionens kraft

En annan viktig erfarenhet som uppmärksammats för mig i och med 
mina observationer är kraften och utvecklingspotentialen som finna i 
barns reflektioner. Ett tillfälle när detta uppmärksammas för mig är en 
dag när jag sitter i soffan bredvid vår stora dokumentationsvägg med 
det tema vi jobbar med för tillfället.  Medan jag sitter där kommer ett 
barn som behöver hjälp med att ta av sig sina utklädningskläder. Barnet 
tittar då på väggen med förvånade ögon och uttrycker: men där är ju 
hela Supermaskenboken, den har jag inte sett förr. Boken har varit  
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placerad på samma ställe i över två månader, men det var först nu som 
barnet blir intresserad och vill att jag skulle läsa den. Jag går bort till 
väggen och barnet följer med, jag börjar läsa och hinner en sida tills det 
kommer två barn till som vill lyssna. De står där och lyssnar och tittar 
och då upptäcker barnen att det finns mer av intresse på dokumenta-
tionsväggen lite längre upp. Där har vi placerat olika maskar och olika 
typer och olika hus som maskarna bor i vilka barnen gjort själva. Det 
uppstår nu frågor och aktivitet om allt från hur de har gjorts till var de 
kan leka med dem. Den spontana upptäckten hos ett barn leder på så 
sätt till flera diskussioner och reflektioner. Detta på grund av att jag som 
pedagog fanns tillgänglig i närheten av barnet utan att direkt vara invol-
verad, men då barnet sökte kontakt så fanns jag närvarande och kunde 
fånga upp initiativet. Detta hade nog inte möjliggjorts om jag inte suttit 
där. En viktig reflektion från min sida i detta är att jag hos mig själv ser 
en större förmåga att se barnen när jag placerar mig i soffan eller befin-
ner mig i närheten av den.

Rum, koncentration, reflektion: en sammanfattning

Utifrån mina observationer har jag kommit till insikt om att det är av  
yttersta vikt att finnas tillgänglig för barnen, även om jag i och för sig  
varit övertygad om detta även förut visar mina observationer på ett tyd-
ligt sätt vikten av att vi pedagoger verkligen fokuserar på denna del för att 
stärka den sociala kommunikationen. Betydelsen av mig som pedagog 
blir också tydlig eftersom jag kan ändra kommunikationsmiljön bara 
genom att finna där på en plats. Genom att bara finnas tillgänglig har 
jag fungerat som en brygga för barn som behöver hjälp med att initialt 
ta sig in i lek, jag har genom min placering sökts upp av barnen och 
kommunikation har uppstått vilket kunnat fångas upp av mig som peda- 
gog och jag har också observerat att jag genom min placering i soffan 
erbjudit en trygghet för barn som i dess absoluta närhet lekt eller pysslat. 
Bara genom att jag funnits där har barnen uppfattat en närvaro vilket 
jag upplever har inverkat positivt på samtalsklimatet, röstlägen och den 
uppvisade tryggheten bland barnen som vistas i soffans närhet. På så sätt 
kan mitt resultat sägas mynna ut i en rekommendation vilken handlar 
om vikten av att vi pedagoger är närvarande för att det ska skapas ramar 
inom vilket social kommunikation kan uppstå och tränas under mer 
gynnsamma förutsättningar. På så sätt kan mitt resultat sägas handla 
om att just soffan inte är det specifikt intressanta utan mer det faktum 
att soffan erbjuder mig som pedagog en möjlighet att finnas närvarande 
i och runt barnen eftersom soffan som möbel fungerar som ett viktigt 
rum i barnens lek. 
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Mina resultat pekar också mot att miljön runt omkring soffan har be-
tydelse för vilken typ av interaktion som uppstår. Det kan utifrån min 
dokumentation uppmärksammas att en soffa i ett lugnare rum inbjuder 
mer till lugn platsfokuserad lek och bokläsning, medan en soffa place-
rad i en mer rörig miljö mer inbjuder till leker som utökar lekens rums-
liga placering.

 

Avslutande reflektioner

Jag har under min observationsstudie både upptäckt och fått en djupare 
förståelse för samspelet som sker i och omkring soffan, men också ännu 
mer fått en inblick av vikten av att finns tillgänglig som pedagog. Likaså 
har det uppmärksammats hur viktigt det är att som pedagog hitta lugnet 
i sig själv eftersom detta avspeglar sig i omgivningen. Att lyssna mer 
och att vänta på de barn som inte annars kommer fram lika mycket är en 
viktig prioritering att göra som pedagog, men vi upplever alltför sällan 
detta som en möjlighet. Lyckas vi med att lugna ner oss och vara mer in-
kännande gentemot barnen så kan detta enligt mina observationer leda 
till att vi bättre främja den sociala kommunikationen. Jag har i min 
studie ibland blivit ensam i soffan. Men eftersom jag ändå suttit där, 
så har jag sett och hört sådant jag nog inte skulle uppmärksammat om 
jag rört på mig. Jag har från min plats kunnat se ut i hallen och där har 
det utspelat sig en hel del intressanta samtal, till exempel har jag sett 
hur barn hjälp varandra med att hitta kläder. Jag tror inte detta skett om 
jag varit med dem i hallen, då hade nog letandet fallit på min lott. På så 
sätt kan det sägas att även om man som pedagog sitter i en soffa utan 
att någon specifik aktivitet pågår med något barn så kan det ändå vara 
väl använd tid eftersom man som pedagog även på distans kan få en 
inblick i barnens vardag och deras strategier för att hantera vardagen. 
Detta kan sedan ligga som en viktig grund för att få till en närhet i 
kommunikationen med barnen eftersom man då ges en möjlighet att 
diskutera och uppmärksamma fenomen av betydelse för barnen i deras 
vardag. 
	 Avslutningsvis vill jag återknyta till frågan om förskollärares profes- 
sionalitet. I den vardagliga uppfattningen av vad det innebär att jobba 
som förskollärare, eller med barn rent allmänt, är att man uppfattar det 
som ett yrke som bygger på aktivitet. Man ska hålla samlingar, man ska 
sjunga med barnen, man ska gå på utflykt, man ska samtala med barnen 
och man ska ansvara för omsorgen av barnen. På så sätt uppfattas för-
skollärarens professionalitet som byggd på aktivitet. Min studie och 
mina resultat väcker frågor om en annan förståelse av förskolläraryrket 
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som mer handlar om tålamod och närhet. Att vara förskollärare kan 
lika gärna förstås som att man inväntar barns initiativ och när dessa 
uppkommer agerar på dessa för att uppnå det eftersträvansvärda till-
ståndet av närhet, vilket är en bra grund för att träna barnen i den sociala 
kommunikationen. I detta kan man reflektera över hur förskollärares 
professionalitet tolkas i en samtid. Är det accepterat bland en allmänhet 
och bland kollegor att man som förskollärare intar en passiv hållning 
gentemot förväntningarna om att vara aktiv? Hur uppfattas en pedagog 
bland en allmänhet och bland kollegor som inväntar barnen och synbart 
passivt placerar sig i till exempel en soffa för att där invänta barns kon-
takter? Med dessa frågeställningar vill jag avsluta min studie. 

Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

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

2.	 Hur har ni tänkt på din/er avdelning kring soffans placering?

3.	 Hur tänker du/ni kring förskollärares professionalitet?  
Är det ett yrke som främst inriktas gentemot aktivitet eller  
är det tillåtet att tillerkänna vikten av tålamod och närhet?

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

5.	 Hur skulle du/ni hantera de förvånande blickar som  
kommer från föräldrar som upptäcker dig/en kollega som  
till synes passivt sitter i en soffa? Är det bättre att sitta på  
en stol med ett papper framför sig än i en soffa utan synlig 
uppenbar uppgift? Varför?
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Från pedagogisk lunch till måltidspedagogik 
– en het potatis i förskolan?

Anna-Karin Ahlberg

Anna-Karin Ahlberg har sedan 1995 varit verksam som förskol- 
lärare och upplever sig fått vara med på en otrolig utveckling av  
verksamheten i förskolan i och med läroplanens införande.  
Sedan tio år tillbaka arbetar hon i Valbo förskoleområde utanför  
Gävle. Följande text är skriven inom en kurs i pedagogik (61-90)  
vid Högskolan i Gävle.

 

Inledning 

Lunchen ses ofta som en givande stund då vi pedagoger menar oss upp-
fylla ett flertal syften i verksamheten. Men vilka är dessa syften och 
hur ges de uttryck i en vardag? Om detta handlar denna text. Vanligtvis 
uppfattas det som ett ypperligt tillfälle att i lugn och ro utveckla mo-
toriska, tekniska, matematiska, och sociala färdigheter. Förutom detta 
syftar dessutom lunchen till att utveckla goda kostvanor. Om ett enda 
tillfälle under dagen ska nämnas som ger oss pedagoger tid att samtala 
med barnen så lyfts generellt lunchen fram som ett ypperligt sådant 
tillfälle. Utifrån denna vanliga uppfattning intresserar jag mig i detta 
projekt för lunchen som en möjlighet att träna barns kommunikativa 
färdigheter. I texten använder jag begreppet social kommunikation för 
att fokusera på den del som inte bara handlar om att prata rätt utan mer 
handlar om hur barn genom kommunikativ träning socialiseras inom 
förskolans verksamhet. 
	 Alla pedagoger är olika och har därmed olika sätt att arbeta i och 
runt de pedagogiska måltiderna. I studien använder jag genomgående 
begreppet pedagog om alla som jobbar inom barngruppen. Begreppet 
inrymmer på så sätt både förskollärare och barnskötare. Variansen kring 
hur det resoneras och tänks kring lunchen som en pedagogisk verksamhet  
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utgör en av studiens centrala tema och tjänar som förklaringsgrund till 
de olikheter som framkommer vad det gäller att se lunchen som antingen  
en del i den sociala kommunikationen eller som en aktivitet som främst 
syftar till att ge barnen näring.  
	 I Läroplanen för förskolan (Utbildningsdepartementet, 2010) finns 
inga direkt uttalade riktlinjer eller specifika mål framskrivna gällande 
måltiderna. Vägen fram till det övergripande målet som man kan finna i 
Skollagen kan således vara utformad på många olika sätt. I Skollagen och 
den proposition (Den nya skollagen – för kunskap, valfrihet och trygghet) 
som framtogs inför revideringen av en ny skollag finns följande formu-
leringar:

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

I begreppet omsorg ingår även att barnen  
serveras varierande och näringsriktiga måltider  
(Prop. 2009/10 s. 165). 

På vilket sätt och i vilken form vi i förskolan väljer att erbjuda måltider 
grundar sig till stor del därför på en beprövad erfarenhet bland oss peda- 
goger samt lokalernas utformning. Detta har bland annat av Sepp (2013) 
uttryckts som att måltiden tycks vara en tid som inte har något uttalat 
pedagogiskt mål.
	 Fokus i min studie ligger just på detta med lunchens roll och funk-
tion i verksamheten. Utifrån detta vill jag lyfta måltidssituationen som 
en möjlighet att träna barn i social kommunikation. Jag har i min studie 
använt mig av ett experimentellt arbetssätt för att testa olika strategier 
samt följa utfallen av dessa. På så sätt kan jag lyfta diskussioner som jag 
menar är av vikt för oss pedagoger att reflektera omkring för att skapa 
situationer och möjligheter där barns sociala kommunikation ges förut-
sättningar att befästas och tränas.  
	 Utifrån detta blir syftet med min studie att se om barns kommunika-
tion, dels med varandra och dels med pedagogen vid bordet, förändras 
om barnen ges nya förutsättningar vid matsituationen. Dessa nya förut-
sättningar skapades genom ett förändrat sätt att placera barnen i sam-
band med matsituationen.  Jag ville också lyfta ämnet på avdelningen 
för att skapa en samsyn kring vad en pedagogisk måltid kan innebära. 
Utifrån detta övergripande syfte skapade jag två mer specifika fråge-
ställningar: 
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–	 Vad händer om vi förändrar vårt synsätt på lunchen  
	 från att vara en rutinsituation till att använda måltiden  
	 i ett speciellt syfte? 

–	 Hur kan vi pedagoger gå från att äta pedagogiska  
	 luncher till att utveckla måltidspedagogiken för att 
	 främja barnens kommunikativa förmågor?

Bakgrund 

Jag har valt att reflektera över vilken roll förskolan har haft genom tiderna, 
för att på så sätt få klarhet i vilken roll måltiden spelar i verksamheten. 
Genom att förstå vilka behov den tidigare verksamheten har uppfyllt 
kan vi kanske förstå vad som ligger till grund för våra värderingar och 
normer i förskolan idag.
	 Förskolans roll har under hela dess existens utvecklats i samhörighet 
med det övriga samhället. Det faktum att vi i Sverige har gått från fattig- 
dom till att idag vara ett välfärdsland har naturligtvis avspeglat sig i 
förskolans mål och syften. När barnkrubborna, dåtidens förskola, på 
1800-talets senare del instiftades så var deras huvudsakliga syfte att 
se till att barn överlevde. Barnadödligheten var relativt hög i huvud-
sak beroende på fattigdom. Barnen blev sjuka av en för ensidig och 
näringsfattig kost eller av sjukdomar som orsakades av svårigheter att 
hålla en god hygien i bristfälliga bostäder (se t.ex. Tallberg Broman, 
1995). Barnkrubborna hade som huvudsaklig uppgift att se till att barnen 
åt en så näringsrik kost som möjligt och att de hölls rena, detta för 
att förhindra sjukdomar. Det pedagogiska innehållet i verksamheten 
begränsades i stora drag till att lära barnen bordsskick och ett gott 
uppförande. I dagens förskola är det helt andra pedagogiska mål som 
styr verksamheten.
	 Bara de senaste 25 åren har inneburit stora förändringar i synen på 
det pedagogiska arbetet och synsättet på måltiden i förskolan. Jag har 
valt att åter läsa en kursbok jag själv haft under min utbildning till för-
skollärare mellan åren 1993-1995 som var obligatorisk: Mötas vid maten 
– om sådant som händer kring maten i barnomsorgen (Andersson, 1991). 
Jag förvånas idag över dess normativa formuleringar och att den före-
språkades som obligatorisk kurslitteratur så sent som på 1990-talet. I 
boken förespråkar Andersson till exempel att det är viktigt att barnen får 
vara delaktiga i köket vid tillagningen av maten för att barnen skulle få 
känna dofterna och konsistensen vid tillagningen. Dock så drogs slut-
satsen att:
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Det är en svår avvägning man måste göra mellan effektiv 
arbetsplats och barnens möjlighet till medverkan i mat- 
lagningen. Svårast är den avvägningen vid stora barnstugor. 
I detta avseende är tvåavdelningars barnstugor idealiska. 
Där går det att bygga kök som ser ut som vanliga kök  
(Andersson, 1991 s. 93).

I avsnittet Hur svårigheter kan se ut – exempelsamling så kan man utläsa  
följande svårigheter man kan stå inför vid måltiderna: 

–	 Barn som ibland vägrar att äta lunch och sedan  
	 äter mellanmål

–	 Barn som inte är tacksamma för maten

–	 Barn som beter sig nonchalant och överlägset  
	 inför maten (Andersson, 1991 s. 77-78) 

Dessa punkter som här lyfts upp som utmaningar och svårigheter får här 
tjäna som exemplifieringar över vad som vid denna tid ansågs vara tidens 
utmaningar i samband med matsituationen. 
	 I mitt sökande efter senare, mer modern, litteratur som berör ämnet så 
har jag tagit del av Måltidspedagogik – mat och måltidskunskap i förskolan 
av Hanna Sepp (2013). Den har väckt många tankar hos mig, framför 
allt har den gett mig ett nytt perspektiv på måltiden i förskolan, vilket 
idag formuleras under den nya benämningen måltidspedagogik. I boken 
framkommer att maten och måltidens roll i förskolan har skiftat genom 
åren. Det skrivs dock fram att det alltid har varit en betydelsefull och 
central del i förskolans verksamhet. Trots detta faktum har maten och 
måltiden getts minimal uppmärksamhet inom förskollärarutbildningen, 
likaså finns det endast ett fåtal kurser på högskolenivå om förskolebarn 
och mat (Sepp, 2013). Det finns utöver dessa båda böcker ett flertal 
vetenskapliga artiklar och studier där man belyst frågeställningar an-
gående lunchens innehåll och utformning. Ett flertal av de genomförda 
studierna har intresserat sig för barnens intag av näring samt förutsätt-
ningar att utveckla ett flertal förmågor som får stöd i mål och riktlinjer 
i våra styrdokument. Noterbart i relation till denna genomgång av 
forskningslitteratur är avsaknaden av vetenskapliga studier som explicit 
diskuterar måltidssituationen utifrån ett pedagogiskt fokus. En av de få 
sådana studier som ändå fokuserar måltidssituationen utifrån en pedago- 
gisk frågeställning är gjord av Anna Ek (2009). Ek har i studien doku-
menterat och analyserat måltidssituationer med utgångspunkt från den 
kommunikation som uppstår vid borden. Efter att ha analyserat en av 
måltiderna tillsammans med berörda pedagoger drar hon slutsatsen att 
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pedagoger anser matsituationen vara ett tillfälle för samtal. De barn som 
inte självmant kommunicerar under matsituationen försöker pedagoger 
aktivt uppmuntra till att kommunicera. En slutsats av detta som fram-
kommer i studien är att man inte bara kan prata under matsituationen 
utan till och med bör prata (Ek, 2009).

Vad är pedagogisk lunch?

Pedagoger har länge framfört betydelsen av att äta samma mat som  
barnen blir serverade för att på så sätt ge lunchen en mer pedagogisk 
karaktär. Frågan som kan väckas i anslutning till detta är om lunchen får 
ett rikare innehåll utifrån en pedagogisk synvinkel bara av att alla för-
väntas äta samma mat, och på så sätt föregå med gott exempel? Barnen 
äter förhoppningsvis samma mat som den övriga familjen hemma, utan 
att middagen för den sakens skull benämns som pedagogisk.
	 När man väljer att fokusera på barns kommunikationsvägar under 
lunchen så lyfts pedagogens funktion ofta fram som central. Det finns en 
hel del tidigare forskning gällande pedagogers förhållningssätt i mötet 
med barn i kommunikativt syfte men inte så mycket om lunchens orga-
nisering, pedagogens roll och betydelse. Denna text är på så sätt ett 
blygsamt försök att råda bot på denna situation.
	 Eva Johansson och Ingrid Pramling Samuelsson (2001) belyser lun-
chens komplexitet i en artikel. För att kunna förena både omsorg och 
lärande genom pedagogik under måltiden lyfts pedagogernas förmåga 
att möta barnen i deras specifika livsvärld. Det som framträder som 
nödvändigt för att ge lunchen både innehåll av lärande och omsorg är på 
så sätt pedagogernas förmåga och engagemang i att vara delaktiga och 
omvandla omsorgen till att bli en del av en medveten pedagogik. För-
skolan har dessutom omvandlats och förändrats från att vara en insti- 
tution vars främsta syfte har varit att ge omsorg och omvårdnad till 
att även bli en skolform med formulerade pedagogiska syften och mål. 
Enligt Johansson och Pramling Samuelsson (2001) bör man därför som 
professionell pedagog både kunna utnyttja traditionella omsorgssitua-
tioner pedagogiskt samt kunna använda sig av den omsorgsinriktade 
aspekten i allt lärande.
	 Utifrån tidigare studier har jag dessutom observerat att det framkom-
mer att pedagogen ofta intar rollen som den som håller ordning och har 
ett uppfostringsansvar vid måltiden. I varierande grad ägnar pedagogen 
på så sätt mycket tid vid matbordet åt att påpeka eller tillrättavisa barnen 
runt bordet samtidig som pedagogen strävar efter att föra ett för samt-
liga närvarande givande och trevlig dialog. Samtalen begränsas dock 
av att pedagogen återkommande ser sig tvungen att uppmärksamma  
barnen på att fokusera på att äta upp maten.
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Metod

Förskolan där min studie har ägt rum ligger i utkanten av Gävle och 
var när den byggdes år 1969 den stadsdelens första förskola. Den är 
på många sätt tidstypisk för en förskola från denna tid med fem avdel-
ningar som länkas samman av en lång korridor som löper genom hela 
huset. Alla fem avdelningarna är identiska till utformningen med var 
sin huskropp som sticker ut från den sammanlänkande korridoren. På 
avdelningen där studien genomförts finns det 21 barn i åldrarna 4-5 år. 
Lokalerna gör det inte möjligt att äta lunch gemensamt i ett enda rum, 
utan barnen delas istället upp vid olika bord i flera rum. Sammanlagt är 
det fyra bord som dukas till lunch med en uppdelning av barnen där sex 
barn sitter vid ett bord och fem barn vid de övriga.
	 Barnen har tidigare, innan studiens genomförande, haft permanenta  
sittplatser som tilldelats av oss pedagoger. Hänsyn har då tagits till bar-
nens lekkamrater och eventuellt speciella behov eller allergier. Stor vikt 
vid placeringen har lagts vid att skapa en så positiv upplevelse under 
måltiden som bara möjligt och att alla ska få känna sig delaktiga i sam-
talen som förväntas ske vid borden. En pedagog har vid varje bord ätit 
tillsammans med barnen med uppgiften att samtala och vara en god före-
bild. Även det faktum att barn upplevs som styrda av grupptryck i fråga 
om inställning till de olika maträtter som serveras har för oss peda- 
goger legat som grund för hur vi resonerat kring bordplaceringarna.
	 Förskolan där undersökningen genomförts bedriver ett aktivt mil-
jö-arbete och har sedan några år en så kallad grön flagg vilket inne-
bär att man som en medveten strategi värnar om miljön, förespråkar 
sunda matvanor samt arbetar gentemot en mer hälsosam livsstil. Att 
introducera och våga smaka på nya rätter med vegetariska inslag utgör  
på så sätt en naturlig del i förskolans medvetna arbete vilket innebär 
att pedagogerna på förskolan lägger stor vikt vid att äta tillsammans 
med barnen såsom goda förebilder. Barn i förskoleåldern tycks i olika 
grad ha vad som skulle kunna kallas en mildare form av matneofobi, 
vilket innebär en rädsla inför att prova nya maträtter. Barns smakprefe-
renser är ofta begränsade till vad barnet är van vid att äta och kan vara 
en svår utmaning att bryta när barnen ställs inför okända livsmedel. 
Detta eftersom vi människor föds med en mer eller mindre inbyggd 
skepsis mot nya och okända födoämnen vilket gör pedagogens roll än 
mer betydelsefull. Pedagogerna på den undersökta förskoleavdelningen 
har växlat bord med regelbundenhet och på så sätt kunnat återkoppla 
samtalsämnen.
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Figur 1: Miljöbilder från förskolan:

Bilderna ovan visar de fyra borden på förskoleavdelningen där  
barnen äter sin lunch. Tärningen används för att fördela vilken av  

pedagogerna som sitter vid vilket bord (mer om detta nedan).

Undersökningen baserar sig på en experimentell ansats samt observatio-
ner och mer eller mindre informella samtal med både barn och pedagoger. 
Om jag hade valt att enbart använda mig av observationer, hade jag 
antagligen gått miste om information av vikt för min studie som hand-
lade om hur min experimentella ansats uppfattades och hur såväl barn 
som pedagoger uppfattade experimentet vi genomgick. Det blev därför 
utifrån studien ganska naturligt att jag också utnyttjade möjligheten att 
genomföra informella samtal. Hade jag å andra sidan bortsett från att 
observera måltiderna och endast genomfört intervjuerna hade studien 
varit helt beroende av att de intervjuade barnen/pedagogerna svarat helt 
och hållet sanningsenligt på frågorna. Nu hade jag för studiens tillförlit- 
lighet och riktighet att luta mig mot både observationer och intervjuer. 
Hade jag valt att enbart intervjua pedagogerna utan att observera mål-
tiderna, hade jag också kunnat gå miste om information eftersom vissa 
händelser kan vara så självklara för pedagogerna att de inte skulle tänka 
på att nämna dem i en intervjusituation. Som ett komplement till ob-
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servationerna och intervjuerna har jag dessutom fört anteckningar efter 
måltiderna där jag noterat sådant jag uppfattat som viktiga händelse-
förlopp. Där har jag också analyserat händelserna fortlöpande för att 
kunna utveckla och göra vissa förändringar i metoden för att på så sätt 
få ett så rättvisande resultat som möjligt.
	 Inledningsvis var jag inställd på att dokumentera måltiderna med 
hjälp av film, men insåg relativt snart det omöjliga i att både filma ett 
flertal bord och samtidigt äta med barnen vid ett bord. Att växla från att 
vara en aktiv pedagog vid lunchen till att på avstånd observera skulle 
dessutom innebära en helt ny situation som inte alls var planerad, eller 
ens önskvärd. Mitt syfte med studien var på så sätt inte att dokumentera 
en måltid utan istället att vara en närvarande pedagog som samtidigt 
studerar den verksamhet jag är inbegripen i. Risken hade dessutom va-
rit stor att barnen hade ändrat sitt beteende på grund av min uppenbara  
observation, vilket inte vore önskvärt eftersom jag eftersöker hur den 
vardagliga kommunikationen gestaltas i samband med matsituationen 
och hur denna kan förändras genom att barnen själva får välja placering.

Observationsmall 

Jag har använt mig av en lättöverskådlig tabell i det praktiska arbetet 
runt observationsunderlaget framarbetade inom en utpräglad aktions-
forskningsstudie (Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Rönnerman, 
2010). Mallen ser ut på följande sätt:

Figur 2: Schematisk bild av studiens observationsmall

Observationer/Att utifrån betrakta Intervjuer/samtal/Att inifrån locka    

Iaktta beteenden Fånga tankar

Studera samspel Följa resonemang

Synliggöra mönster Delge erfarenheter

Uttrycka åsikter, känslor, värderingar

Denna schematiska observationsmall kom sedan att ligga till grund för hur 
mina observationer bedrevs och vilket fokus dessa hade. Genom mallen 
gavs jag en möjlighet att systematiskt samla in information vilket sedan 
kunde analyseras och återföras till projektet för att ligga som grund 
för eventuella förändringar och förbättringar. 
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Etiska överväganden

Inför mina observationer och intervjuer på förskolan informerades peda- 
gogerna om vad syftet med studien var. Ingen av de berörda pedagogerna 
hade något att invända mot att studien genomfördes i den aktuella barn-
gruppen. Istället så togs studien emot med både intresse och engagemang, 
vilket har underlättat mitt arbete. Pedagogerna på avdelningen har på så 
sätt varit delaktiga i arbetet runt min studie och kontinuerligt bidragit 
med tankar och reflektioner om händelser och dilemman som har upp-
stått unders studiens olika faser. Eftersom även barnen i hög grad med-
verkade i studien så skickade jag även hem ett informationsbrev med för-
frågan om samtycke till samtliga berörda vårdnadshavarna. Det faktum 
att jag sedan tidigare är känd av föräldrarna på den berörda avdelningen 
tror jag underlättade processen med att få samtycke av samtliga föräldrar 
till att genomföra studien. Jag har under hela processen med min studie 
haft i åtanke att det är små barn som involveras och studeras. Detta kräver 
naturligtvis etisk medvetenhet och hänsynstagande med det enskilda 
barnets bästa för ögonen. Just syftet med denna studie är inte av sär-
skilt känslig karaktär för det inblandade, men ändå är det viktigt att ha 
en medvetenhet och en reflektion om barns utsatthet och deras svårighet 
att ta ställning till vad en medverkan kan innebära.

Genomförande

Vecka 1

En viktig och avgörande faktor för att kunna inleda min studie var att 
få med de övriga pedagogerna på avdelningen. I mitt fall så var inte det 
speciellt komplicerat då studien antagligen väckte en hel del tankar och 
nyfikenhet om hur barngruppen kunde tänkas reagera. Vi diskuterade 
inledningsvis i arbetslaget om olika tänkbara scenarier som skulle kunde 
tänkas uppstå, varefter vi började förbereda en introduktion för barnen. 
I och med att en del av barngruppen avlutar sin tid på förskolan under 
våren, såg vi också metoden som en del i det skolförberedande arbetet. 
	 Vi enades också om att vi skulle låta några barn i taget få gå från 
samlingen, istället för att alla skulle gå samtidigt, för att välja plats för 
att på så sätt undvika stress och förvirring. Redan vid första samlingen 
insåg vi att metoden resulterade i att pedagogerna indirekt styrde barnen  
i och med att pedagogerna var de som valde i vilken ordning barnen 
skulle få välja sin plats. För att göra turordningen så rättvis och slump-
artad som möjligt valde vi därför fortsättningsvis att använda fotografier 
på barnen som verktyg och utifrån det utveckla en mer genomtänkt tur-
ordning. 
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Vi lade ut alla fotografier på barnen, med motivet nedåt, mitt på golvet 
i samlingen. Tanken var att det skulle fungera som ett lotteri vilket av-
gjorde ordningen barnen fick gå och välja plats vid de olika borden. 
Vi fann denna metod tillfredsställande då väljandet av plats förhöll sig 
relativt odramatiskt för de allra flesta. Efter ett par dagar så började vi 
pedagoger av vissa barn få frågan: var ska du sitta? redan innan sam-
lingen. 
	 En av pedagogerna kom då på idén med att numrera borden så att vi 
pedagoger också skulle tilldelas bord slumpvis. När samtliga barn hade 
valt platser och satt sig, så använde vi pedagoger en tärning för att på så 
sätt placera ut oss pedagoger vid de olika borden. 
	 Vi pedagoger upplevde oss redan under första veckan av studien som 
inbegripna i ett förändringsarbete av vårt sätt att arbeta. Detta med för-
ändringsarbete fångas på ett bra sätt av Åberg och Lenz Taguchi (2005) 
när de skriver:

Förändringsarbete är ett långsamt arbete som kräver 
nyfikna pedagoger med ett stort tålamod. Nästan  
ingenting av allt nytt vi prövat har fungerat direkt.  
Det handlar om att aldrig ge upp utan istället försöka se  
nya möjligheter i det som blir mindre bra. Om vi hade  
valt att se på våra misstag som nederlag, hade det blivit 
svårt att gå vidare med nya idéer. Men när vi istället  
vände på det och bestämde oss för att se på misslyckanden 
som en möjlighet till utveckling och nya upptäckter,  
hade vi stor användning av alla misslyckanden  
(Åberg & 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 föra dokumentation över 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 där jag satt. Jag valde efter ett par dagar att rationalisera bord den 
analoga dokumentationen och istället använde jag en kameran. Under  
den andra veckan fortsatte vi med att plocka fotografier på barnen i 
samlingen och vi pedagoger slog tärning för att få fram vår bordspla-
cering. Vi noterade att barn som utifrån lottot med fotografierna blev 
tidigt valda reagerade väldigt positivt på detta eftersom de gavs en möj-
lighet att fritt välja placering medan de barn som valdes sent inte upp-
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visade samma glädje och mer var hänvisade till de lediga platser som 
fanns kvar. Utifrån detta uppkommer en diskussion bland oss pedagoger 
om rättvisa och valfrihet gällande placering och hur det ska kunna moti-
veras att vissa får välja medan andra har begränsade möjligheter.
 

Vecka 3

Följden av dessa diskussioner om rättvisa och valfrihet blir att barnen 
under den tredje veckan av försöket med olika bordsplacering ges till-
fälle att gå till borden samtidigt, vilket också ger barnen samma förut-
sättningar att välja plats. Bordsvärdarna som ansvarar för att borden blir 
dukade får nu även de slå tärning om vilket bord de ska ansvara för. När 
bordsvärdarna har dukat sitt bord placerar denne sitt glas på sin tallrik, 
vilket markerar att platsen är bokad när det sedan är dags för de andra 
barnen att välja plats. Pedagogernas platser markeras av att det står en 
annan typ av stol vid en dukad plats. Detta gäller för tre av borden, vid 
det fjärde bordet, som är av lägre modell, finns ingenting som markerar 
vart pedagogen ska sitta. Under hela veckan dokumenteras barnens val 
av platser med hjälp av en kamera. 
	 Vid ett tillfälle under denna vecka blev sammansättningen vid ett bord 
sådant att barnens fokus övervägande hamnade på bordskamraterna, 
vilket fick till följd att maten på tallrikarna glömdes bort. Barnen hade 
helt enkelt så trevligt vid bordet att maten blev ointressant. Till slut satt 
två barn kvar vid bordet efter att de övriga dukat av och gått till respek-
tive vilor efter maten. Då uppstod frågeställningen: hur länge ska de få 
hålla på? Varken pedagogen eller de andra barnen som väntade på att 
få börja läsa bok hade lust att vänta alltför länge. Barnen blev ombedda 
att äta klart och gjorde det då ganska omgående utan större protester.

Barns vardagliga strategier

Nu följer en genomgång av de resultat som mina observationer och inter- 
vjuer fick fram gällande experimentet vi genomförde gällande att låta 
barnen mera fritt välja placering i samband med matsituationen. Utifrån 
detta är jag i en position som möjliggör vissa mer övergripande slut-
satser och en del mer specifika kring hur barns vardagliga strategier 
gestaltas och hur dessa kan nyttjas och utvecklas för att främja ökade 
möjligheter till social kommunikation.
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Rörelse och gruppering

Jag har nedan valt att redovisa bilddokumentationen från luncherna på 
tisdagar och torsdagar. Anledningen till det är att det är de två dagarna 
som det har funnits flest antal barn närvarande i gruppen. Måndagar och 
fredagar är några barn lediga, och på onsdagar äter halva barngruppen 
lunch utomhus på utflykt. Jag har dokumenterat tisdagar och torsdagar 
under tre veckor, vilket ger mig totalt sex tillfällen att sammanställa i 
något som kan liknas vid ett sociogram. Sammanlagt 5 barn väljer att 
sitta vid samma bord i hög grad. Jag har valt att kalla dem återvändare.  
De övriga platserna väljs i högre grad av olika barn, så det finns i dessa 
fall inget samband med vilken konstellation bordet erbjuder. Återvän-
darna väljer att sitta vid samma bord vid tre av sex tillfällen, eller mer:

Figur 3: Sammanställning av de så kallade återvändarna

Barn Bord Antal tillfällen (totalt n:6)

B1 2 5

B2 1 5

B3 3 5

B4 3 4

B5 4 4

B6 2 3

B7 2 3

B8 2 3

B9 1 3

B10 4 3

B11 4 3

B12 3 3

De barn som återkommer sitter sällan på samma plats, men vid samma 
bord. Om de hade gjort det så hade jag kunnat dra slutsatsen att barnen 
tillåter varandra att ha outtalade egna platser, på liknande sätt som familjer 
i regel placerar sig på samma platser vid middagsbordet hemma utan 
att detta kanske uttalats utan snarare utvecklats från någon slags praxis. 
När barnen har valt sina platser har de gjort det under lugna och odrama- 
tiska former. Endast vid ett tillfälle bestämde sig två barn för att de ville 
sitta på samma plats, men den situationen klarade barnen av att lösa 
själva utan att vi som pedagoger behövde träda fram. Några av barnen 
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går direkt till den plats där de vill sitta och bara ett fåtal vandrar runt en 
liten stund innan de väljer plats. De som tar lite längre stund på sig att 
välja plats har jag valt att kalla vandrare och jag har observerat dem lite 
extra. Frågan är om de väljer att avvakta sitt val av plats tills de flesta har 
satt sig för att på så vis välja den för barnet mest attraktiva platsen, eller 
om de bara inte kan bestämma sig. Barnen som frågade 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. På så sätt kunde de välja 
den för barnet mest tilltalande pedagogen för att sitta med under mål-
tiden. Det finns troligen lika många olika sätt att äta pedagogisk lunch 
på som det finns pedagoger. I det här fallet tror jag att det kan finnas 
 många olika faktorer som gör en pedagog mer attraktiv än en annan i 
ett barns ögon. Ur barnets synvinkel kan en attraktiv måltidspedagog 
vara en tillåtande pedagog. Det kan också vara den pedagog som har de 
mest bekanta och hemlika reglerna under måltiden vilket för barnet kan 
kännas tryggt. Det kan också vara den pedagogen som barnet har lätt 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 genomförande vana vid att 
sitta på sina bestämda platser under lunchen. Jag upplevde inte att de 
bestämda platserna på något sätt hämmade eller försvårade barnens 
möjligheter till kommunikation runt bordet. Att återkomma till sin plats 
och att känna trygghet vid det man upplever som sitt eget bord kan ju 
vara något som gynnar ett barn som kanske inte annars kommer till tals 
så ofta i andra sammanhang. Mina farhågor att dessa barn skulle miss-
gynnas av fria platser kom dock helt att ersättas av positiva erfarenheter 
under studiens gång. Vid några tillfällen har till och med kommunika-
tionen tagit barnens fulla fokus, vilket i några fall inneburit att maten  
glömts bort. Vid dessa tillfällen har gemensamma upplevelser och utbyten 
av olika erfarenheter satt igång diskussioner mellan barnen som har 
varit svåra att stoppa för pedagogen vid bordet. Experimentet har också 
inneburit en ökning av det som vi pedagoger i en form av vardagligt 
yrkesspråk kallar flams och trams. Vi pedagoger har vid ett par tillfällen 
känt oss tvingade till att bromsa mer än att uppmuntra samtalen eftersom 
lunchens huvudsyfte, att äta, helt har glömts bort. Förhållningssättet 
till syftet med måltiden kan vid sådana tillfällen sättas på prov vilket 
väcker en rad tankar hos oss pedagoger vilka på ett sätt handlar om hur 
vi pedagoger i förskolan uppfattar vår roll och profession. Omsorgs-
behovet som vi ska fylla under måltiderna med tanke på närings- och 
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energiintag ska tillgodoses och samtidigt ska vi pedagoger verka för 
att främja den sociala kommunikationen. Här utvecklas en svår balans-
gång som ställer förhållandevis höga krav på pedagogisk medvetenhet 
och samsyn bland pedagogerna i arbetslaget. Ytterst väcker detta tankar 
om det finns dolda strukturer inom verksamheten och vår uppfattning 
om vår profession vilka ligger där latent och påverkar hur vi tänker och 
agerar inför återkommande dagliga fenomen. 
	 Stundtals har ljudnivån varit hög vid måltiderna. Eftersom vi har 
arbetat medvetet mot en ökad kommunikation så kan ju detta anses vara 
en logisk konsekvens. Bordens placering och lokalens utformning in-
verkar också på hur vi upplevde ljudnivån. De bord som är placerade i 
enskilda rum har generellt uppfattats ha ett behagligare klimat att sam-
tala i. Där är det så pass avskilt så att man bara hör de som sitter vid 
bordet. Det i sin tur gör att de som sitter där inte behöver höja rösterna 
i samma omfattning för att höras. Vid borden som är placerade i samma 
rum smittar samtalsämnen och ljud av sig mellan borden. Ljudnivån 
har här vid flera tillfällen upplevts som på gränsen till störande och 
obehaglig. Det vore därför utifrån denna observation önskvärt om loka-
lerna i framtiden anpassas och utformas för att pedagogerna ska kunna 
fortsätta med sitt arbete för att främja kommunikation, inte tvärt om. 
Hur lokaler utformas och hur bord placeras är på så sätt en viktig priori-
tering för att ytterligare stärka möjligheterna till färdighetsträning av 
den sociala kommunikationen. 
	 Vad är det i den experimentella uppläggningen av studien som gjort 
att kommunikationen har ökat och som en följd av detta blivit mer hög-
ljudd? En möjlig aspekt kan vara att kombination av deltagare vid borden 
i hög grad växlat. Vid fast bordsplacering har pedagogerna enats om 
vilka sammansättningar vid borden som ger de för tillfället mest gynn-
samma kombinationerna av barn. I detta har just prioriteringar gjorts ut-
ifrån att skapa trygghet, men också lugn, vilket av oss pedagoger tolkats 
som hörande ihop. När barnen själv väljer plats kan detta innebära kom-
binationer som man kan se som pedagogiskt utmanande. Det är också 
där och då som pedagogens roll har varit mest framträdande. På så sätt 
kan det sägas att det finns latenta dolda strukturer inom barngruppen 
som ges utslag när barn själva ges en möjlighet att bestämma sin pla-
cering. Det kan verka troligt att trygghet även för barnen är en viktig 
prioritering när de väljer placering, men experimentet visar att detta 
inte alltid är liktydigt med ett lugn. På så sätt kan experimentet sägas 
visa på en motsättning mellan hur pedagoger i verksamheten resonerar 
kring upplevd trygghet och hur barnen resonerar utifrån samma känsla. 
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Omförhandlande av regler

Utifrån studiens observationer kan det noteras att barnens samtalsämnen 
har varierat i större utsträckning med de fria platserna vilket har upp-
levts som berikande av oss pedagoger. Friare bordsplaceringar har inne-
burit att barnen getts ett ökat utrymme att diskutera sina livsvärldar med 
fler barn än tidigare. Vi upplever att de flesta barn väldigt gärna och ofta 
vill berätta vilket experimentet förstärker då möjligheterna blir fler med 
nya barn och pedagoger omkring sig. Vi har även kommit fram till att 
berättandet från barnens sida sällan tar slut så länge det finns ett intresse 
frän mottagarens sida. Genom att de möjliga mottagarna i större grad 
varierat genom upplägget på experimentet upplever vi att möjligheten 
för berättande ökat bland barnen. Som en förlängning av projektet har 
vi sett ett behov av att utveckla förmågan att fungera som mottagare i 
en kommunikation. Detta genom att ytterligare utveckla förmågan att 
ha tålamodet och koncentrationen att lyssna till vad andra vill ha sagt. 
	 Utöver dessa observationer kan också omförhandlandet av regler, 
såväl officiella som inofficiella, uppmärksammats som varande i ständig 
förändring. Detta kan exemplifieras genom en ordväxling som inträffar 
mellan två barn – en pojke som varit med under experimentet med mer 
fri bordsplacering och en flicka som inte deltog. Under en lunch där 
barnen runt borde kommunicerar friskt uttrycker flickan som en respons 
på diskussionerna som pågår runt henne: prata mindre och ät mer. Ingen 
av de andra barnen tar någon större notis om hennes utsaga varför hon 
åter upprepar det hon sagt ett par gånger. Till slut reagerar en pojke på 
det som flickan säger och kommenterar det med: vilken knäpp regel. 
Den har inte vi. Detta exempel menar jag är en exemplifiering av spän-
ningen som finns inbyggd i matsituationen i förskolan. Det kan dels ses 
som en situation som handlar om det omvårdande och då hamnar det 
primära fokus på att få i sig näringen eller om matsituationen är en peda- 
gogisk verksamhet och då tycks en regel som handlar om att man ska 
äta mer och prata mindre utanför de lokala regelverken som barn och 
pedagoger gemensamt byggt.
    

Samtal med barnen

För att få en mer fördjupad uppfattning och en möjlighet till mer insikt 
kring barns tankegångar har jag i denna studie också valt att föra samtal 
och intervjuer med de flesta barnen i gruppen. De barn som inte har va-
rit intresserade av att samtala om ämnet har jag inte försökt att övertala, 
utan respekterat deras ställningstagande. När jag samtalat med de yngre 
barnen valde jag att göra det med två barn åt gången för att på så sätt 
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kunna föra en gemensam reflektion tillsammans. Jag märkte att de yngre 
barnen hade lättare att ta intryck av varandras svar och tankegångar, vilket 
gjorde att utfallen av samtalen känns mindre tillförlitliga ur vetenskaplig 
synvinkel. De äldre barnen valde jag dock att intervjua enskilt var för 
sig eftersom jag bedömde detta som möjligt. Nedan följer några utsnitt av 
dessa intervjuer för att ge en inblick i barnens nationaliteter kring val av 
plats samt hur de upplevt experimentet med friare bordsplacering utifrån 
ett mera inifrånperspektiv. Samtalen redovisas nedan i figur 4 och 5:

Figur 4: Utsnitt ur intervju med Alfred och Erik (båda är 5 år)

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

	 Alfred: 	 Jag brukar välja en svart stol. I köket. Där brukar X (pedagog) sitta ibland

	 A-K: 	 Är det bra att sitta där fast inte X sitter där, för vi slår ju tärningen?

	 A: 	 Ja

	 Erik: 	 Jag brukar också välja en svart, i köket, och nära fönstret där.  
		  Vid det där runda bordet där (pekar vilket bord han menar)  
		  Jag brukar tycka om att sitta bredvid Alfred. Där vid trean har X  
		  sittit (sic.) en gång med mig. Då satt inte Alfred där 

	 A-K: 	 Brukar ni sitta med några mer kompisar?

	 E: 	 Ja jag brukar sitta med Thure. Ibland

	 A: 	 Jag brukar sitta med Erik och Thure

	 E: 	 Och jag brukar också sitta med Axel

	 A: 	 Det brukar jag med

	 A-K: 	 Vad brukar ni prata om då?

	 A: 	 Jag brukar prata om målvakter och ishockeyplan med Axel

	 A-K: 	 Ja det kommer jag också ihåg att du gör

	 E: 	 Jag med. Vet du, hockey är hårdare än fotboll 

	 A-K: 	 Tycker du?

	 E: 	 Ja det är det faktiskt. För i fotboll så får man inte tacklas

	 A-K: 	 Vill ni fortsätta att välja plats vid matbordet, eller vill ni ha en egen plats?

	 E: 	 Jag vill ha en egen plats

	 A: 	 Jag med

	 A-K: 	 Vill du också ha det?

	 E: 	 Jag vill ha en egen plats därinne där fyran är  
		  (fyran refererar till ett av borden på avdelningen)

	 A: 	 Jag vill ha på fyran med

	 E: 	 Jag vill sitta bredvid Alfred, på fyran

	 A: 	 Jag vill sitta bredvid Erik

	 A-K: 	 Brukar ni sitta bredvid varandra därinne? 

	 E: 	 Jag har bara sittit (sic.) där en gång
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När jag efter intervjun tittar på dokumentationen av måltiderna ser jag 
att Erik har suttit vid bord 4 vid tre tillfällen och resterande tillfällen 
vid andra bord. Alfred är mer av en återvändare till bord 3 där han suttit 
vid fem tillfällen av de sex dokumenterade luncherna. De uppfattar med 
andra ord att de brukar sitta med varandra i högre utsträckning än vad 
dokumentationerna visar. Detta väcker en rad frågor: är det kanske inte 
så viktigt för barnen var och med vem de sitter utan är det kanske i 
själva verket så att det inte spelar någon roll? Samtidigt uttrycks det i in-
tervjun ovan att bägge pojkarna vill ha bestämda platser samtidigt som 
åtminstone en av dem varit en vandrare vad det gäller vart han placerat 
sig. Kan det vara så att vart och med vem man sitter inte spelar någon 
roll, men att vårt förändrade förhållningssätt som pedagoger från om-
vårdnad i samband med matsituationen till pedagogisk verksamhet med 
ett ökat fokus på social kommunikation är det som gett den stora för-
ändringen? Kring detta behöver det göras ytterligare studier för att nå 
ett entydigt svar. 

Figur 5: Utsnitt ur intervju med Thure (6 år)

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

	 Thure: 	 I köket

	 A-K: 	 Spelar det någon roll vilken plats du sitter på där eller går det  
		  bra med vilken som helst?

	 T: 	 Vilken som helst

	 A-K: 	 Vem brukar du sitta med där inne då?

	 T: 	 Axel. Och Erik. Bara dem

	 A-K: 	 Vad brukar ni prata om då?

	 T: 	 Maten

	 A-K: 	 Brukar ni prata om maten?

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

	 A-K: 	 Stora bitar av vad då?

	 T: 	 Jag tar så stora. När det blir spaghetti, då tar jag så stora bitar så de skrattar

	 A-K: 	 Gör de?

	 T: 	 Mm

	 A-K: 	 Tycker de att det är kul då?

	 T: 	 Jag tycker också att det är kul så jag skrattar också

	 A-K: 	 Jaha. Då tycker ni att det är roligt allihop då så att det inte bara är de  
		  som skrattar åt dig?

	 T: 	 Mm

	 A-K: 	 Vill du fortsätta att välja plats vid matbordet, eller vill du ha en egen plats?

	 T: 	 Det är bra att välja

	 A-K: 	 Vad gör du om du inte får en plats vid ettan när du ska välja?

	 T: 	 Då tar jag trean eller tvåan. Eller fyran
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	 A-K: 	 Så då tar du ett annat bord bara?
	 T: 	 Mm

	 A-K: 	 Men helst sitter du vid ettan?

	 T: 	 Mm. Det är den bästa platsen. Men fyran är nog den bästa platsen 
		  för då slipper man höra tjafs från de andra för då stänger man ju en dörr

	 A-K: 	 Ja det har du rätt i. Då blir det ganska tyst därinne
	 T: 	 Mm. Fast inte när de andra skriker som sitter där inne, fast jag  
		  brukar inte skrika

	 A-K: 	 Nej det brukar inte du göra, du är ju ganska lugn när vi äter mat

	 T: 	 Mm. Men ibland så äter jag stora bitar spaghetti

Dokumentationerna visar att Thure brukar sitta vid olika bord. Han 
återvände till bord 1 och 3 ett par gånger och sitter vid bord 4, som han 
upplever som lugnast, vid ett tillfälle av de sex dokumentationerna. Vad 
som blir intressant i relation till intervjun med Thure är att han utvecklat 
tydliga strategier för hur han tänker kring de olika borde även om dessa 
tycks vara föränderliga och under ständig omförhandling. Dessa dolda 
strukturer kan även observeras i relation till den första intervjun. I rela-
tion till detta kan frågor väckas om vad som skulle hända med dessa 
strategier om experimentet fortsatt under en längre tid. Skulle då dessa 
strukturer befästas och riskeras till att utvecklas till en fråga om inklu-
dering och exkludering vad det gäller bredvid vilka man vill sitta vid de 
olika borden. Det finns ju indicier på att detta utvecklats relativt fort vad 
det gäller att föredra vissa pedagoger. Riskerar ett experiment som detta 
att försvåra arbetet med att skapa gemenskap och ett inkluderande gäl-
lande kamratrelationer eller är denna risk så pass liten att vinsterna med 
att öka möjligheterna till social kommunikation får gå först? Kring detta 
behöver ytterligare studier göras för att bättre kunna svara på denna typ 
av frågeställning med en större säkerhet. 
	 När jag jämför barnens uppgifter som de berättar i intervjuerna så 
ser jag inte några tydliga samband med dokumentationen från place-
ringen vid luncherna. Barnen tycks uppleva att de sitter mer vid ett 
speciellt bord än vad de egentligen gör, eller så upplever de att de flyttar 
sig i högre grad än vad dokumentationerna visar. De barn som jag har 
intervjuat på eftermiddagen uppger vid ett par tillfällen att de ofta sitter 
vid just det bordet som de satt vid under lunchen just den dagen, trots att 
så inte är fallet. Flera barn uppger att de sitter vid några speciella kom-
pisar och det kan i viss mån bekräftas av dokumentationerna. Av doku-
mentationerna att döma så kan jag se att det i första hand inte är vart 
kompisarna sätter sig som styr valet av plats, utan det är snarare bordet/
platsen i sig som är attraktiv för barnet. Några barn sitter gärna vid det 
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bordet som de hade sin fasta plats vid innan vi påbörjade experimentet 
med fria platser. I relation till detta väcks naturligtvis åter frågorna om 
barnens behov av upplevd trygghet och hur vi kan skapa det inom för-
skolan.

 

Avslutande kommentar

Jag valde att i min bakgrund belysa hur förskolans roll i samhället har 
förändrats sedan dess tillkomst. Från att i huvudsak syftat till att erbjuda 
omsorg för främst mindre bemedlade medborgare till att utvecklas till 
den skolform som den är idag. Förskolan speglar naturligtvis utveck-
lingen i vårt samhälle i stort, och framträder idag som en följd av detta 
tydligare som en skolform med uttalade mål och pedagogiska riktlinjer. 
Jag har i min studie och mina efterforskningar fått en tydligare bild av 
att måltiderna i förskolan syftar till så mycket mer än att bara ge barnen 
näring. Förutom läroplanens mål och Livsmedelsverkets intentioner 
som vi hittills har grundat måltidernas innehåll på så finns det mycket 
att vinna om vi väljer att omvärdera olika tillfällen som förekommer i 
förskolans vardag. En av dessa kan vara måltiden som en möjlighet till 
att färsighetsträna barn i social kommunikation och för att vi ska lyckas 
med detta krävs det att vi som pedagoger tänker till, vilket jag menar att 
denna studies experiment är ett exempel på.  
	 Vi lever idag i ett interkulturellt kommunikationssamhälle som ställer 
nya krav på oss som samhällsmedborgare. Kulturella broar ska byggas 
och kommunikation är avgörande i denna process. När vi sätter oss till-
sammans vid ett dukat bord uppstår en dynamik som är svår att åter-
skapa vid andra tillfällen under dagen. Jag har funderat mycket på vad 
det är som gör stunden så positivt laddad ur kommunikationssynpunkt? 
Kan tidsaspekten vara en faktor? Vi sitter tillsammans tills vi är klara. 
Ingen kommer plötsligt och avbryter och städar undan en måltid, vi  
är förtrogna med händelseförloppet. Människor äter tillsammans i de 
flesta kulturer oavsett var på jorden vi befinner oss. Ur kulturella aspekter 
ser vi gärna på måltiderna som något som för oss närmare varandra, något 
som skapar trygghet och gemenskap. Att bjuda in okända människor 
till middag signalerar som följd av detta öppenhet och generositet. Jag 
vågar mig nästan på att dra slutsatsen att vi genom tiderna har använt 
måltiderna som en plattform för social kommunikation och därför blir 
det viktigt för oss pedagoger att tänka till kring måltidssituationen på 
förskolan eftersom det kan utgöra ett utmärkt tillfälle för att träna barn 
i social kommunikation.
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Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

1.	 Vad anser du/ni - är det bra eller dåligt med fasta platser  
i samband med lunchen?

2.	 Vilka är skälen anser du/ni för att ha fasta platser vid  
lunchen?

3.	 Vilka faror ser du/ni gällande att låta barnen själva välja  
sin placering vid lunchen?

4.	 Hur uppfattar du/ni lunchens primära syfte? Handlar det  
om att barnen ska få näring eller är det ett tillfälle för att  
träna andra saker som ingår i förskolans uppdrag?

5.	 I kapitlet redovisas för en spänning mellan att skapa  
trygghet å ena sidan och att skapa möjligheter för  
kommunikation å den andra. Hur tänker du/ni kring  
denna spänning?
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Gör det med ett leende – skötbordet 

som en kommunikativ möjlighet? 

Sara Karnatz

Sara Karnatz är anställd som förskollärare i Gävle kommun och har 
sedan 4 år tillbaks jobbat på en förskola i Bomhus förskoleområde. 
Tidigare arbetade Sara i 16 år som förskollärare i grundskola,  
förskoleklass och fritidshem. Texten är skriven som en del i en kurs  
i pedagogik (61-90) vid Högskolan i Gävle.

 

Inledning	

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

När jag skolade in mitt yngsta barn på förskolan för snart 5 år sedan,  
väcktes för första gången mitt intresse och min nyfikenhet för att själv  
prova på att jobba på förskolan med de yngre barnen. Trots att jag hade varit 
yrkesverksam förskollärare i 15 år så hade jag aldrig arbetat i en renodlad 
förskoleverksamhet. Min trygga yrkesvärld hade istället varit skolan 
och förskoleklassen. Några månader efter min sons inskolning fick jag 
möjlighet att börja arbeta på en nyöppnad förskola, på en avdelning  
för de allra yngsta barnen 1-3 år. En ny värld öppnades för mig, jag såg 
massor av möjligheter i mitt nya jobb och detta blev en nystart för mig 
som pedagog. Tidigt såg jag hur viktigt det är att jobba med anknytning 
och relationer med de yngsta barnen. Att vårt bemötande och förhåll-
ningssätt är något av det allra viktigaste vi pedagoger har att jobba med. 
Detta bekräftas av bland andra Sven Persson (2012) då han genom olika 
studier visar hur de pedagogiska relationerna har en grundläggande  
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betydelse i hur barnen tillgodogör sig verksamheten. Om barnet får ut-
vecklas på ett gynnsamt sätt genom trygga pedagogiska relationer blir 
barnet bekräftat och kan genom detta känna engagemang i den övriga 
verksamheten (se även Niss, 2006). 
	 En annan stor förändring jag upplever som pedagog i mitt nuvarande 
jobb, i relation till mitt förra mer riktat mot de äldre barnen, är hur kom-
munikation skiljer sig åt de båda verksamheterna emellan. Från att jag 
tidigare mestadels använt mig av det verbala språket har jag nu blivit 
mer medveten om det icke verbala språket så som till exempel mimik, 
gester, blickar och kroppshållning. Det projekt, som det här arbetet är 
en del av, handlar om social kommunikation. För mig handlar social 
kommunikation framförallt om olika former av relationsskapande. Nod-
dings (2013) menar att relationen är en grundläggande förutsättning 
vad det gäller att vara människa, vilket i förlängningen innebär att vi är 
beroende av dessa relationer.  
	 Utifrån mina nyvunna erfarenheter med att jobba med de yngre barnen 
upptäckte jag att det främst är i omsorgssituationerna som relationsska-
pande och social kommunikationen ofta ges utrymme, när jag tar mig an 
ett barn i taget vid till exempel på- och avklädning, sovvila eller blöjbyten. 
Jag upplever att det är i dessa stunder jag ges möjligheten att skapa för-
troende, inbjuda till sampel, lek, lärande och kommunikation. Utifrån 
dessa erfarenheter valde jag att fokusera på skötbordssituationen efter-
som jag upplever detta som en omsorgssituation där jag som pedagog 
ges möjlighet att verkligen se barnet, då barnet och jag är ansikte mot 
ansikte i en relativt lugn miljö. Syftet med den här studien är därför att 
synliggöra och utveckla kvaliteten i mötet med barnet vid skötbordet. 
Detta för att uppmärksamma skötbordssituationen som en viktig peda- 
gogisk verksamhet där social kommunikation ges möjlighet att utformas 
och förstärkas. Utifrån mitt övergripande syfte utvecklade jag sedan 
följande forskningsfrågor vilka denna studie avser att besvara:

–	 Hur ser kommunikationen ut i skötrummet? 

–	 Har tiden och miljön någon betydelse för att öka  
	 interaktionen mellan pedagog och barn på skötbordet? 

Bakgrund

Jag kommer i denna teoretiska bakgrund fokusera på samspelet mel-
lan barn och vuxna och i detta utgår jag främst från Daniel Sterns teori 
om självutveckling. Jag anser att Sterns teori är relevant i min studie 
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eftersom den fokuserar på just samspel och kommunikation. Styrkan i 
Sterns teorier ligger i att han inte nöjer sig med att enbart studera barns 
yttre beteende, utan han har även skapat hypoteser om barns inre liv 
och upplevelser. Dessutom använder han forskningresultat från många 
olika traditioner. Som referens för att bättre förstå Sterns teorier har jag 
främst använt mig av Marianne Brodins och Ingrid Hylanders tolkning 
av Stern i publikationen Att bli sig själv – Daniel Sterns teori i förskolans  
vardag (Brodin & Hylander, 1998). 
	 Daniel Stern var en amerikansk psykiater, psykoterapeut och späd-
barnsforskare. Han ansåg att spädbarn redan från födseln är kapabla 
till självständigt tänkande, att barnet har en fri vilja och att de deltar 
i sociala samspel. Stern fokuserar främst på relationer och han menar 
att det är genom sociala relationer individer lär sig vad de kan förvänta 
sig av, hur de ska förhålla sig till, samt hur de ska umgås med andra 
individer. Sterns teori handlar på så sätt till stor del om barns tidiga 
anknytning, främst till dess mamma, och när det gäller anknytningen 
är det föräldrarnas gensvar som avgör hur barnet kommer att förhålla 
sig och utvecklas. Detta gensvar påverkar både vad barnet förväntar 
sig att möta i kontakten med andra människor och hur det uppfattar 
sig själv, helt enkelt vilken självbild barnet utvecklar. Men barndomen 
rymmer idag många fler viktiga relationer än till föräldrarna. En intres-
sant anknytningsprocess är den mellan barn och pedagoger i förskolan. 
Det grundläggande antagandet hos Stern, att det finns en begynnande 
känsla av ett själv hos barnet, har relevans även för pedagoger inom 
förskolan (Brodin & Hylander, 2007). 
	 Forskare är relativt samstämmiga om hur viktig den tidiga anknyt-
ningen är för barnets framtida utveckling. Vi pedagoger kan inte veta eller  
påverka hur barnet byggt upp sin anknytning med föräldrarna innan 
de börjar på förskolan. Men vårt arbete är att möta alla barn på bästa 
möjliga sätt och utifrån det skapa en trygg anknytning till oss vuxna på 
förskolan. 
	 Stern anser att samspelet med andra människor är helt avgörande för 
barnets utveckling. Han menar att allt som händer under livet påverkar 
och förändrar oss. Därmed påstår han att det aldrig är för sent att ändra 
på en negativ utveckling hos barnet till en positiv utveckling. Det inne-
bär till exempel att ett barn som har dåliga relationer med sina föräldrar 
kan kompensera det med goda relationer till andra vuxna, exempelvis 
pedagoger på en förskola (Niss, Hindgren & Westin 2007). 
	 Stern har betytt mycket för hur vi idag menar oss förstå små barns  
relationsutveckling. Han beskriver barnets utveckling från födelse till fyra  
års ålder i termer av självutveckling och att barnets upplevelse av sig själv 
utvecklas i samspel med en omgivning. Denna process av ömsesidiga 
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relationer formas inom fem erfarenhetsdomäner. Brodin & Hylander 
(1998) benämner dessa domäner samvaro, samspel, samförstånd, sam-
tal och sammanhang. Dessa används och utvecklas under hela livet och 
till skillnad mot många andra teorier där stadier efterträder varandra, så 
innehåller Sterns modell domäner som bygger på varandra. När en ny 
domän läggs till försvinner inte den gamla, utan den fortsätter att vara 
aktiv i samverkan med den nya. Varje domän består av en känsla av ett 
själv, vilket handlar om hur barnet upplever sig själv i förhållande till 
andra. De tre första domänerna för relaterande bygger på icke-verbal 
känslokommunikation. De två senare domänerna omfattar symbol- och 
verbalt språk. Ord, meningar och berättelser ger känslor mening och 
sammanhang. Barnet kan då kommunicera inom flera sinneskanaler, 
verbalt, kroppsligt och med olika känslotoner. Jag använder mig av 
Sterns olika domäner när jag analyserar resultatet för att på så sätt få 
ökad förståelse för vad som sker i samspelet mellan mig och barnen.
 

Samvarodomän – ett begynnande själv

Det nyfödda spädbarnet har en begynnande förnimmelse av sig själv, 
om hur allting tas in, registreras och organiseras av det begynnande 
självet. I den här domänen är allt samvaro och då färgar känslorna alla  
upplevelser. Det kognitiva och det känslomässiga går inte att skilja åt och 
alla intryck förknippas med en känsloton. Känslor håller ihop erfaren-
heter till helheter och utgör en bas för inlärning. Den första domänen 
handlar för barnet mycket om fysisk kontakt, ögonkontakt, tidsrytm, 
mat, vila, lägesförändring och olika sinnesintryck. Det innebär att det 
hjälper barnet att få ordning på tid och rum genom att ha en viss struktur 
och rutin i verksamheten. I samvarodomänen handlar vuxnas relaterande 
mycket om fysisk och psykisk närvaro, att finnas på plats och vara uppmärk- 
sam. Monti och Crudeli (2007) betonar vikten av att pedagoger sänker 
arbetstempot för att kunna lyssna in, försöka höra och förstå vad de 
yngsta barnen vill säga. De poängterar vikten av att inneha en positiv 
och professionell inställning och visa respekt för barnets försök till 
kommunikation. I den processen ingår att visa sig mottaglig genom att 
vänta in barnet och ge tid för uppfattning och tankar.

Samspelsdomän – ett kärnsjälv  

Grunden i kärnsjälvet är en begynnande känsla hos barnet att kunna 
styra själv. Att det trots att det inte finns någon medveten reflektion ändå 
finns en kärna, en känsla av att handla själv. Stern menar att barnet upp-
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lever sig som en egen person som både hänger ihop och som är skild från 
mamman. Under den här perioden sker grunden till dialogen. Barnet 
kommer att utveckla sin sociala förmåga och le, skratta och jollra med 
alla som vill vara med. Barnet härmar också den vuxne genom att gurgla 
och den vuxne härmar barnet genom att bluddra med munnen. Även 
Lindahl och Pramling Samuelsson (2002) menar att imitation är en 
självklar del av barns lärande, att det i lärandeprocessen ingår att upprepa 
eller imitera. Imitation används för socialt umgänge med andra, utveckla 
social kompetens och för sin egen jagutveckling. I deras studie fann Lin-
dahl och Pramling Samuelsson att barn utvecklar en medvetenhet om 
omvärlden genom att imitera. Redan vid en så låg ålder som 14 månader 
använder barn imitation som ett redskap för att lära. De menar att imita-
tion är något som barn gör för att härma vad andra människor gör, men 
att de gör det utan att ha reflekterat kring varför det härmar. Barn imite-
rar också andra för att förstå de människornas handlingar.
	 Att spädbarnet deltar i sociala samspel märks, enligt Stern, bland 
annat genom styrningen av blicken, med vilken barnet själv kan söka 
kontakt eller avsluta ett samspel. Barn älskar titt-ut leken för att om och 
om igen uppleva de sekundsnabba ögonblicken. Barnet härmar spontant 
och lätt ansiktsuttryck och känner igen känslan i sig själv. Barnet blir 
glatt av att härma vänliga ansikten och bekymrade av ett allvarligt an-
siktsuttryck. Granberg (1998) skriver att barns lek börjar på skötbordet 
i samspelet mellan barn och vuxen. I denna lek på skötbordet lär sig 
barnet turtagande genom att det är en ömsesidig växelverkan mellan de 
båda parterna. Barnet lär sig också samförstånd genom sättet de leker 
på tillsammans och ömsesidighet genom att de visar varandra hänsyn 
och är lyhörda för varandras signaler. Även Knutsdotter-Olofsson (1987) 
säger att lek i grunden är social och att den grundläggs redan på sköt-
bordet. Hon menar att barn redan under sina två första år har lärt sig 
de viktigaste principerna i leken genom att delta i turtagning med en 
vuxen. Barnet lär sig då att leken har regler och att man även kan leka 
med hjälp av dessa, men också att det finns klara signaler när det är lek 
eller inte.
	 Spädbarnet har olika typer av minnen, inte enbart verbala. Minnet 
av ett visst föremål innehåller både vad som händer med föremålet, 
känslan som barnet känner då och relationen till den person som var där 
vid tillfället. Brodin och Hylander (1997) menar att mycket material i 
förskolan behöver levandegöras av pedagoger genom att visa, leka och 
använda föremålen för att ladda dem med en känsloupplevelse. Tillsam-
mans kan barn och vuxna titta på och undersöka det som miljön har att  
erbjuda. Barnet upptäcker intressanta föremål eller bilder och vill dela med 
sig av sin upplevelse med andra och relationen levandegör materialet. 
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Men det fungerar också omvänt, det delade intresset för föremålet eller 
bilden stärker relationen. Författarna beskriver det som att materialet 
är i ett mellanrum mellan pedagogen och barnet. Enligt Granbom (2011) 
har förskolans pedagogiska personal som uppdrag att skapa en stimu- 
lerande och lockande miljö. Miljön kan vara objektiv eller subjektiv. 
Den objektiva miljön kan vi beskriva i form av termer som t.ex. storlek 
och läge. Den subjektiva miljön handlar om hur människor tilldelar den 
fysiska miljön mening och betydelse. Alla fysiska föremål som finns i 
förskolan berättar något om den miljö som de är en del av. Miljön talar 
på så sätt till barnet.

Samförståndsdomän – subjektiva självet 

Barnet börjar förstå att det som händer inne i mig liknar det som händer 
inne i andra. Ett psykiskt samspel kommer igång via blickar, mimik, 
kroppens rörelse och rösten. Detta ordlösa samförstånd söker vi genom 
hela livet och att uppfatta dessa icke-verbala signaler kräver lyhördhet. 
Pekandet är ett yttre tecken på att barnet vill dela uppmärksamhet och 
titta på något tillsammans med någon. Det blir ett sätt för barnet att ut-
forska världen tillsammans med någon som bekräftar att den ser samma 
sak som barnet. Barnet pendlar med blicken mellan föremålet och den 
som barnet delar upplevelsen med för att få bekräftelse. Delat engage-
mang, nyfikenhet och upptäckarglädje stimulerar barnet att gå vidare och 
pekandet övergår så småningom till andra sätt att dela fokus. Kidwell 
och Zimmerman (2007) använder begreppet joint attention som unge-
fär betyder delad uppmärksamhet. Med det menas att två parter delar 
uppmärksamhet av ett objekt, som till exempel kan vara en mobil som 
hänger i taket. De menar även att delad uppmärksamhet kan beskrivas 
som en handling eller en aktivitet hos barnet. När barnet har börjat kunna 
dela upplevelser med andra börjar också den vuxne svara på ett annat 
sätt på barnets uttryck. Den vuxne fångar upp det barnet uttrycker och 
översätter det till ett annat uttrycksmedel. Men det är inte orden som är 
det viktiga i den här domänen utan vilken känsla rösten förmedlar. Stern 
kallar detta för känslointoning och genom intoning utvecklas barnets 
inre liv. De känslor som blir intonade blir verkliga för barnet och så små-
ningom kommer barnet att få ord även för dem. Olika personer tonar 
in olika sidor hos barnet utifrån sin egen personlighet och på det viset 
får barnet ett brett register av sina upplevelser bekräftade. En form av 
felintoning som används är avledning. Då svarar man inte på barnets 
signaler utan försöker få barnets uppmärksamhet på något annat. Ibland 
är det nödvändigt att avleda men många gånger avleder man i situationer 
där det kanske är bättre att tona in barnets känsla.
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Domänerna för samtal och sammanhang  
– det verbala självet och det berättande självet

Nu stiger barnet in i ordens värld och det får tillgång till ett nytt verk-
tyg för att kunna göra sig förstått och förstå andra. Barnet börjar se sig 
själv utifrån och använder sitt namn för att referera till sig själv. Barnet 
smittas inte längre bara av andras känslor utan börjar också visa empati 
för andras känslor genom handling. Språkinlärningen går via ömsesi-
diga delande av fokus, barnet upptäcker att allt barnet ser finns det ord 
för. När barnet benämner själv kan den vuxne bekräfta genom att upp-
repa vad barnet sagt. När språket utvecklas tar det ofta överhanden som 
kommunikationsmedel och även om språket ger barnet nya möjligheter 
att kommunicera med andra så blir samtidigt barnet medvetet om att allt 
inte går att kommunicera verbalt. Den starkaste upplevelsen av gemen-
skap är ändå kanske den ordlösa, via blickar och beröring. Vid 3-4 års 
ålder börjar barnet berätta små historier och refererar gärna till sig själv. 
Språket utvecklas från benämnande till meningsbildande. Berättelsen är 
ett sätt att skapa meningsfullt sammanhang, att sortera intryck, sätta ihop 
en orsakskedja och ett tidsförlopp. Här menar författarna att det är viktigt 
att någon lyssnar på berättelsen så att den får en mottagare. Att den vuxnes 
tillgänglighet, nyfikenhet och intresse är den viktigaste stimulansen för 
barns berättande. Genom att som pedagog själv berätta vad som händer 
hjälper man barnet att skapa mening och struktur i berättandet. Ingrid 
Engdahl (2011) har skrivit avhandlingen Toddlers as social actors in 
the Swedish preschool. Där beskriver hon hur toddlare, det vill säga hur 
små barn i ett till tre års ålder pratar och toddlers är ett begrepp för den  
ålderns språk. Hennes resultat visar hur småbarn integrerar med varandra 
i tidig lek och bjuder in till lek utan tillgången till ett verbalt språk.  
Resultaten i avhandlingen visar en förståelse för små barn som sociala 
personer. Det sociala kan yttra sig på många olika sätt till exempel genom 
känslor som kramar, pussar och kroppskontakt och i leken.

Tidigare forskning om skötbordssituationer

Även om det varit svårt att hitta forskning kring skötbordet så finns det 
några examensarbeten skrivna sedan tidigare. Ett av dessa är skriven av 
Jenny Henriksson och Rania Hussein (2013) vilka undersökt blöjbytets 
matematiska möjligheter. Detta gjorde de genom både observationer, 
intervjuer och en enkätundersökning till pedagoger. Resultatet av under- 
sökningen visade bland annat att flertalet pedagoger såg blöjbytet som 
en pedagogisk situation och att det förekommer matematik under blöjbytet. 
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Men det framkom även att tidsbrist och stress upplevdes som stora hinder 
för att kunna jobba med matematik under blöjbytet.
	 Hur var det på Liseberg i helgen? (Ekstrand & Rosdahl, 2016) är en  
studie om det kommunikativa mötet mellan barn och pedagog vid sköt-
bordet. De har genom ljudupptagningar studerat hur pedagoger och barn 
kommunicerar vid skötbordet på två olika förskolor. Resultatet visar att 
kommunikationen mest handlar om vardagliga händelser på och utanför 
förskolan, matematik, sång och språkutveckling. Det visade sig också 
att det mestadels var pedagogerna som tog initiativ till samtal vid sköt-
bordet och att de även styrde samtalet många gånger. Det som förfat-
tarna inte har med i sin studie är den ordlösa kommunikationen, vilket 
kan förklaras med att de har baserat undersökningen på icke närvarande 
ljudupptagningar. De har alltså endast utgått från det som kan höras på 
ljudupptagningar under blöjbytet.

 

Metod

Under studiens genomförande har jag haft aktionsforskningsprocessen 
som utgångspunkt, där jag har studerat mitt eget arbete med barnen kring 
skötbordssituationerna. Rönnerman (2011) menar att vi kan skapa ny 
kunskap genom aktiv medverkan i forskning. Aktionsforskning innebär 
att man prövar något med syftet att förändra verksamheten i en viss rikt-
ning (Rönnerman, 2004). Cohen, Manion och Morrison (2011) definierar 
aktionsforskning som ett småskaligt ingripande i det verkliga livet, följt  
av en noggrann undersökning av effekterna av detta ingripande. Aktions- 
forskning kan alltså beskrivas som ett kraftfullt verktyg för förändring 
och förbättring på lokal nivå, som i det här fallet är en förskola. 
	 Jag har undersökt om jag kan öka interaktionen tillsammans med 
barnen på skötbordet genom mitt förhållningssätt och genom hur miljön 
är skapad kring skötbordet. Jag har studerat skötbordssituationer med 
barn i åldrarna 1-3 år under en fyra veckors period. För att urskilja för-
ändringar har jag delat in skötbordssituationerna i fyra olika moment:

–	 Tagit god tid på mig vid skötbordet och varit en aktiv 
	 pedagog som tagit initiativ till samspel  

–	 Bara bytt blöjan och låtit barnet vara den aktiva

–	 Haft en närmiljö kring skötbordet med bland annat  
	 en mobil hängandes ovanför skötbordet och bilder  
	 synliga för barnet  

–	 Haft en närmiljö utan synliga föremål och bilder
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För att samla empiri till mina studier har jag gjort observationer och fört 
fältanteckningar. Jag har renskrivit mina anteckningar efter varje dag och 
noterat vissa utmärkande drag i marginalen utifrån händelserna. Efter  
att ha utfört alla observationer samlade jag mina anteckningar för att i 
nästa steg söka ett resultat. Till en början gjorde jag ljudupptagningar 
vid blöjbytena men märkte tidigt att det inte gynnade mina studier, 
mycket av kommunikationen som skedde på skötbordet var ljudlös. Att 
filma var aldrig aktuellt utifrån ett etiskt ställningstagande. 
	 Aktionsforskningen har gjort mig mer nyfiken och många tillfällen 
som jag har ägnat till denna studie har väckt nya frågor som jag vill 
fortsätta undersöka. Därför bestämde jag mig för att även intervjua de 
fyra övriga pedagogerna som använder samma skötrum. Hur ser de på 
samspelet och kommunikationen vid skötbordet? På grund av tidsbrist 
i verksamheten fick pedagogerna svara på frågorna skriftligt en och en, 
därefter gjorde jag en sammanställning av svaren. Jag kommer i resultatet  
även återkoppla mina observationer till bakgrunden, till de studier jag 
tagit del av. 
	 Aktionsforskningen, intervjuerna och den teoretiska delen utgör 
tillsammans en metodtriangulering, vilket innebär att jag använt mig av 
flera olika metoder i samma studie för att analysera samma ämne. Patton 
beskriver begreppet triangulering på följande sätt: 

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) är det när rutinsysslorna på ett medvetet sätt 
används som viktiga lärsituationer får effekt på både barn och pedagog. 
Det vi kallar för omsorg blir då till intressanta och lärorika möten. Många 
pedagoger uttrycker att de inte har tid att möta varje barn individuellt. Att 
ha många blöjbarn i gruppen skapar en känsla av otillräcklighet och frus-
tation hos en del pedagoger. Niss menar vidare att genom att de minsta 
barnen får nya blöjor många gånger varje dag kan vi använda dessa 
stunder för att samspela med barnet, svara på signaler, se och bekräfta  
barnet och på så vis fördjupa relationen och stärka barnets självkänsla. 
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Att med lek, sång och prat på så sätt skapa gemensamma upplevelser 
och värdefulla situationer som gynnar barns utveckling.
	 På frågan till pedagogerna om blöjbytet kan anses som en pedago-
gisk aktivitet svarar en av pedagogerna att det egentligen är det men att 
hon ibland själv ser det som: något som måste göras. En annan svarar att 
det kan bli en pedagogisk aktivitet med rätt inställning, något som den 
tredje pedagogen också är inne på när hon svarar att det är upp till henne 
att göra den pedagogisk. Hon menar att om man inte är närvarande  
i stunden eller inte intresserad av barnets intressen: så blir det bara en 
vardaglig situation där ingen av parterna lär sig något nytt. Den fjärde 
pedagogen anser att blöjbytet är en lärande situation där man kan få 
in bland annat kroppsuppfattning, kommunikation, matematik och be-
grepp.

Skötrummets miljö 

Det skötrum som jag nyttjat under en denna period är ett rum som är 
placerat mellan två avdelningar. I rummet finns en diskbänk, ett vatten-
bord, tre pottor och två skötbord som är placerade bredvid varandra med 
en vattenho emellan. Rummet används förutom till blöjbyten och pott-
besök, även till vattenlek. Skötbordens placering är framför ett fönster, 
fönstret vetter mot en insynsskyddad innegård och utanför fönstret står 
ett träd. Ovanför det ena skötbordet sitter ett skåp för förvaring av salvor, 
tvål och andra produkter som kan behöva användas. Under skåpet sitter 
det bilder som barnen kan titta på när de ligger ner. Ovanför de båda sköt-
borden hänger det mobiler. Den ena mobilen innehåller olika insekter 
såsom en nyckelpiga, en spindel och en trollslända. Den andra består av 
ett lejon, en apa och en elefant. Skötborden är höj- och sänkbara, vilket 
gör det möjligt för pedagogerna att välja en behaglig arbetsställning. 
Men även för att välja höjd så att avståndet till barnet blir det bästa för 
att få möjlighet till ett bra samspel.
	 Att det finns två skötbord parallellt med varandra kan vara till fördel 
och nackdel har det visat sig i min studie. Fördelen kan vara, förutom 
effektiviteten att två pedagoger kan byta blöja samtidigt, att det även ges 
tillfälle för barnen att samspela med varandra. Nackdelen jag har upp-
märksammat är hur lätt det är för oss vuxna att börja prata med varandra 
när det ges tillfälle, vilket resulterar i att fokus flyttas från barnet. I exemplen 
från observationerna använder jag mig av begreppet hen eller barnet, 
dels för att avidentifiera barnet men också för att könet inte ges någon be-
tydande roll i min studie. Jag använder mig av Sterns olika domäner för 
att relatera till det jag själv uppmärksammat under mina observationer 
och till de övriga pedagogernas svar i intervjuerna.
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Samvarodomän – ett begynnande själv

I likhet med Monti och Crudeli menar Margareta Öhman (2006) att  
pedagoger ska ta till vara de mysiga stunderna med barnen. Ofta upplever 
pedagoger att de har ont om tid och det är svårt att hinna med allt och  
då kan omsorgssituationerna bli lidande. Det finns en risk att dessa situa- 
tioner går på löpande band och att tillfällena för samspel och lärande inte 
tas tillvara. För att urskilja olikheter i samspelen har jag, som tidigare 
beskrivits i metoden, valt att dela upp blöjbytena i olika moment. Vid de 
tillfällen jag har tagit god tid på mig i skötrummet har jag uppmärksammat 
många stunder för lärande.

Observation 1: pedagogernas upplevelse 

Under vintern har barnen haft möjlighet att följa en snögubbe, som 
några barn byggt tillsammans med en pedagog, utanför fönstret i sköt-
rummet. Varje gång barnen klättrat upp för stegen till skötbordet har de 
mötts av snögubben i fönstret. Flera barn har stannat upp på stegen, tittat 
och reflekterat över snögubben, hur den har blivit mindre och mindre 
med tiden och varför det är så. Det har utvecklats samtal kring att snö-
gubben ”sover” (när den hade tappat sina stenar till ögon), att snögubben 
”är ledsen” (när snögubben tappat pinnen till munnen). Under stunden 
på skötbordet kunde sedan samtalen vidareutvecklas och kopplas till 
barnens egna erfarenheter. När är du ledsen och varför?
	 På frågan om vad pedagogerna gör för att främja samspelet och 
kommunikationen på skötbordet svarade en pedagog att hon söker 
ögonkontakt med barnet. Hon hittar på ett samtalsämne att prata med 
barnet om till exempel mamma och pappa eller samtalar om bilderna 
under skåpet. En annan pedagog försöker ha samma rutiner varje gång: 
tittar på barnet, tilltalar barnet med dess namn, försöker föra ett samtal 
om något som barnet tycker om eller om bilderna på väggen. Den tredje 
pedagogen anser att samspelet börjar redan innan skötbordet när hon 
frågar om barnet vill följa med och byta blöja. På skötbordet pratar hon 
med barnet, sjunger för barnet och berättar för barnet vad det är hon 
gör så att barnet vet om det. Den fjärde pedagogen är inne på samma 
spår, att det är viktigt att inte bara ”slita upp” barnet från en aktivitet 
utan komma överens med barnet om att gå och byta blöjan och att också  
acceptera att barnet kanske vill att någon annan byter. Väl på skötbordet 
sjunger, pratar och leker hon med deras fötter och killar på magen.
	 Tre av pedagogerna upplever att relationen mellan barnet och den 
vuxne är viktig vid blöjbytet. Den fjärde anser att relationen har bety-
delse men att det viktigaste är att barnen hinner förstå att det ska bytas 
blöja. En av pedagogerna anser att blöjbytet är en viktig stund när hon 
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får vara ensam med barnet och hon kan bygga upp en relation så att 
barnet känner sig tryggt. Hon menar att även de tystlåtna barnen får en 
chans att våga prata vid dessa tillfällen. En tredje pedagog menar att 
barn känner sig trygga om de har en lugn och närvarande pedagog. En 
pedagog anser att blöjbytet är ett tillfälle att bygga upp en bra relation 
och att en trygg relation ger en avslappnad dialog.
	 Under ett flertal av blöjbytena har jag lagt märke till att det barn som 
jag har haft ett samspel tillsammans med på skötbordet har sedan fortsatt 
ty sig till mig även efteråt. Det stämmer väl med det Stern beskriver när 
han talar om det lilla barnets behov av att ingå i ömsesidiga relationer, 
att upptäcka att det är möjligt och härligt att dela en upplevelse eller en 
känslostämning med en annan människa. Det är grundläggande för att 
kunna möta andra och det är en förmåga som pedagoger bör stimulera  
och stödja. Om ett barns förmåga att mötas och skapa relationer får stimu- 
lans och uppmuntran kommer det antagligen att leda till att viljan att 
mötas igen ökar (se t.ex. Öhman 2006).

Observation 2 

Barnet som är ett och ett halvt år ligger på skötbordet för att få sin blöja 
bytt innan maten. Hen har varit missnöjd hela förmiddagen. Vi har trots 
åtskilliga försök inte lyckats komma på vad som inte känts bra för barnet, 
kanske håller barnet på att bli sjukt har vi funderat. Nu ligger hen här 
och tittar på mig med stora ögon och jag börjar leka tåtisse, fotbisse-
ramsan med barnet. Den går ut på att jag tar på barnets tå, fot, ben, knä, 
lår och avslutar med att killa barnets mage samtidigt som jag säger: 
tåtisse, fotbisse, benborre, knäknorre, lårväck och lilla vällingsäck. 
Barnet kiknar av skratt och jag skrattar tillsammans med barnet. Vi  
leker leken några gånger och jag tänker sedan börja blöjbytet, men barnet 
vill fortsätta leka. Hen tar tag i sin tå och tittar på mig förväntansfullt. 
Ska vi leka igen? frågar jag. Barnet som ännu inte har det verbala språket 
nickar och ler. Vi leker leken många gånger. Efter det är hen nöjd och 
glad och går tillbaka till barngruppen och börjar leka med en bil. Hen 
får sedan en trevlig stund vid maten och somnar därefter skönt på sin 
madrass. Kanske behövde barnet bara en liten stund tillsammans med 
en vuxen för att känna sig tillfreds? Ibland kanske det är så enkelt.

Samspelsdomän – ett kärnsjälv

Enligt Stern och flera andra forskare är imitation en självklar del av barns 
lärande. Imitation används för socialt umgänge med andra, utveckla 
social kompetens och för sin egen jagutveckling.
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Observation 3

Barnet som är drygt ett år är väldigt motoriskt aktiv, och har många 
gånger svårt att ligga still på skötbordet, vill gärna snurra runt och sätta 
sig upp. Det är ofta en utmaning att byta blöja på hen. Barnet använder 
ännu inte det verbala språket. Vid det här blöjbytet känns hen ovanligt 
avslappnad, ligger och tittar på saker runt omkring i rummet. Tittar på 
mig emellanåt. Barnet leker med tungan i munnen. Plötsligt kommer 
det ett speciellt ljud när barnet vibrerar med tungan i munnen. Barnet 
blir förvånat själv, tittar på mig med stora ögon. Jag uppmärksammar 
ljudet genom att härma barnet och göra likadant. Det blir en jätterolig 
lek där vi gör detta ljud om och om igen. Sedan gör jag andra ljud med 
munnen som barnet i sin tur härmar. Det är första gången som jag har 
den här kommunikativa leken med just det här barnet, men det blev inte 
den sista.

Observation 4

Samma barn ligger på skötbordet vid ett annat tillfälle och tittar på 
bilderna under skåpet som hänger ovanför barnets huvud. Hen pekar 
på bilderna och vi pratar om dem. Den ena bilden visar en katt. Är 
det katten? frågar jag. Barnet nickar. Hur låter katten? Hen tittar på 
mig förväntansfullt men säger inget. Säger den mjau? frågar jag. Mjau 
härmar hen. Sedan ”mjauar” vi och skrattar tillsammans. Enligt Stern 
påverkas barn starkt av sin vårdares ansiktsuttryck. Ett leende ansikte 
gör barnet tillfreds medan ett orörligt ansikte oroar barnet, känslor har 
en kraftfull inverkan på barnet. 

Observation 5 

Nu ska vi byta din blöja säger jag och har i baktanke att inte vara aktiv 
och bara byta blöja. Barnet tittar på mig, släpper inte min blick för en 
sekund. Hen väntar på att något roligt ska hända. Jag fortsätter att jobba 
på, säger ingenting. Då tar barnet sina händer för ögonen och släpper 
händerna, tittar fram och spricker upp i ett leende. Barnet vill leka tittut 
och jag kan inte hålla mig längre, jag börjar skratta och vi leker tittut en 
stund. Barnet är glad och nöjd efteråt och jag likaså.
	 Gemensamt för alla tillfällen har varit att barnen alltid söker min 
ögonkontakt på skötbordet. En del släpper den för att titta på bilder och 
andra föremål, men återkommer alltid till ögonkontakten. En del av 
barnen släppte inte ögonkontakten alls under blöjbytet.
	 Samtliga intervjuade pedagoger anser att ögonkontakten är viktig i 
samspelet vid skötbordet. En pedagog beskriver att det känns bra att ha 
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ögonkontakt och att samtalet blir en tvåvägskommunikation även om 
barnet inte har något språk. En annan beskriver att ögonkontakten kom-
mer som en belöning. En pedagog svarar att ögonkontakt är viktigt men 
att om den inte uppstår så får hon försöka kommunicera ändå.
	 Kihlbom, Lidholt och Niss (2009) menar att ögonkontakten inte bara 
innebär att barnet kan veta att den vuxne finns i närheten utan att det 
också är viktigt att den vuxne låter barnet se dess ansiktsuttryck, gester 
och övriga kroppsspråk. Detta är betydelsefull information för barnet 
när det ska integrera sina olika intryck till en förståelse av vad som 
händer mellan det själv och den vuxne. Kihlbom m.fl. menar också att 
barnet lastar av sig negativa affekter som ilska, förtvivlan, uppgivenhet 
eller förvirring till den vuxna trygghetspersonen som får bli en bärare 
av svårhanterliga affekter. I en sådan situation innebär det inte bara att 
vara inkännande utan också att förmedla trygghet och optimism, vi ut-
härdar det här tillsammans.
	 Leken är viktig i samspelet vid skötbordet. Enligt Niss (2006) sker 
mycket av leken vid skötbordet när vårdaren t.ex. leker med barnets fötter, 
tår och händer. Då bekräftas barnet fysiskt samtidigt som vårdaren pratar 
med det eller sjunger för det. När denna omsorg tillsammans med lek 
sker i en positiv atmosfär kan barnet utveckla både sin förmåga till reflek- 
tion och kommunikation. Det är därför dessa vardagliga situationer är 
så viktiga. Titt-ut leken är en spännande lek långt upp i förskoleåldern. 
Den skapar förutsättningar för barnet att utveckla sin samspelsförmåga 
och den innehåller både spänning och glädje.

Observation 6 

Ett av barnen ligger på skötbordet för att få sin blöja bytt och ett annat barn 
följer med till skötrummet. Barnet som följde med kryper in under sköt-
bordet och sätter sig. Barnet är ganska tystlåtet och kan upplevas som lite 
blygt. Då och då tittar barnet fram under skötbordet. Varje gång barnet 
tittar fram ropar jag tittut. Barnet under skötbordet skrattar hjärtligt 
varje gång varpå barnet som ligger ovanpå skötbordet börjar skratta så 
att hen nästan kiknar. Även om barnet inte ser det andra barnet hör det på 
stämningen att nu händer något kul. Detta är något som Elin Michélsen 
(2005) uppmärksammat i sin studie, att många samspel hos de yngre 
barnen i förskolan rör något som ligger utanför barnet, ett yttre fokus. 
Samspel vitaliseras, får ny energi, när något oväntat händer, då skratt 
och spontana kommentarer ger gemensamt engagemang i samspels-
situationer.
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Observation 7

Medan den tidigare nämnda tåtisse-leken pågår står två 2-åringar vid 
diskbänken i samma rum och har en vattenlek. Det ena barnet stannar 
upp i den intensiva vattenleken och betraktar vår lek som försiggår på 
skötbordet. Barnet ler och följer oss med glittrande ögon. Barnet är 
en betraktare, använder sig mest av kroppsspråk, ljud och mimik i sin 
kommunikation. Jag ser i ögonvrån hur hen är intresserad av leken och 
vårt samspel kring den. Efter en stund vänder jag mig till barnet vid 
diskbänken och frågar: är det en rolig lek tycker du? Barnet ler fort-
farande och nickar. Hen fortsätter inte sin vattenlek förrän tåtisse-leken 
på skötbordet är avslutad. Vad bra tänkte jag, att fler barn fick glädje av 
det roliga mötet vid skötbordet, vilken storvinst.

Samförståndsdomän – subjektiva självet	 

Vid ett flertal tillfällen då jag inte var den aktiva pedagogen vid blöj-
bytet, försökte barnen fånga min uppmärksamhet genom att peka på 
föremål runtomkring för att få igång ett samspel. Jag upplevde det som 
en slags inbjudan till kommunikation.

Observation 8 

Barnet som är tre år ligger på skötbordet och tittar förväntansfullt på 
mig. Hen vet att vi brukar prata och skoja vid dessa tillfällen. Jag av-
vaktar och koncentrerar mig bara på att byta blöjan. Barnet pekar på 
sin tröja. Du har något på tröjan? frågar jag. Barnet nickar och säger: 
Blixten. Är det Blixten McQueen? frågar jag. Barnet nickar och ser nöjt 
ut. Tycker du om den? Frågar jag varpå barnet responderar med ett: hm. 
Hur låter Blixten McQueen? frågar jag. Barnet tar i och brummar hårt 
med munnen. Vi brummar sedan tillsammans.
	 Vi delade uppmärksamhet, joint attention kring tröjan och barnet 
gjorde detta genom handling när hen pekade på tröjan. Små barn an-
vänder sig av att visa objekt som en metod för att involvera andra. Detta 
sker i tidig ålder hos barnen, innan de lär sig att prata. Kidwell och Zim-
merman (2007) menar att små barn är ultrasociala varelser som visar 
sina sociala färdigheter i tidig ålder.  

Observation 9 

Barnet som är ett år ligger på skötbordet, jag har inställningen att bara 
byta blöja. Jag måste vara effektiv, vi har ju många blöjbarn på avdel-
ningen och snart är det ju mat också. Barnet tittar på mig och söker 
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kontakt. När hen märker att jag mest är koncentrerad på att byta blöjan 
så börjar det lilla barnet att peka på föremål runt omkring skötbordet 
– hyllan, fönstret, tuben med salva, bilderna på väggen. Till slut pekar 
hen på sin näsa och tittar förväntansfullt på mig. När hen inte får någon 
respons pekar hen till slut på min näsa. Nu är jag färdig med blöjbytet 
och lyfter ner barnet. Stunden är förbi och jag känner mig illa till mods. 
Tänk vad många ord och begrepp vi hade tillfälle att prata om, vi hade 
möjlighet att koppla ordet och föremålet tillsammans och orden skulle få 
 en innebörd. Vi skulle förmodligen ha haft ett fint samspel, mött varandras 
blickar, delat varandras intresse, bytt leenden med varandra. Barnet ville 
och försökte men jag tog inte tillvara på det. Hur många sådana stunder 
går vi miste om under en dag funderar jag. 
	 Enligt Bae (1988) beror bland annat barns självbild på hur hen blivit 
bemött av pedagoger, självbilden kan antingen bli positiv eller negativ. 
Om barnet inte får någon respons på det barnet försöker säga till en peda-
gog kan det bidra till att påverka barns självbild negativt. Detta är något 
som även Monti och Crudeli (2007) poängterar vikten av, att inneha 
en positiv och professionell inställning och visa respekt för barnets 
kommunikationsförsök.
	 Under cirka en veckas tid tog jag bort alla föremål och bilder som 
fanns runtomkring skötbordet för att se vad som hände med kommuni-
kationen då. Samtliga barn uppmärksammade redan vid första blöjbytet 
att bilderna och mobilerna var borta. Dock uttryckte de det på olika 
sätt, de yngsta barnen tittade sig runt omkring och liksom letade med 
ögonen. Andra pekade där bilderna hade funnits. De äldsta barnen med 
ett utvecklat verbalt språk konstaterade: ekorren borta, lejonet borta 
och så vidare. Några barn härmade ljud från djur som hade funnits där. 
Även de intervjuade pedagogerna svarade att barnen uppmärksammade 
att föremål och bilder var bortplockade och att barnen hade frågat 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 mår bäst då. En annan pedagog 
svarade att hon själv tyckte att det blev tråkigt utan bilderna och att hon 
ville sätta tillbaka dem.

Observation 10 

Barnet som är två år har varit väldigt intresserad av mobilen ovanför sköt-
bordet med de vilda djuren, tittar och pekar: ejonet? botta? säger barnet 
och slår ut med armarna. Ja, lejonet är borta, bekräftar jag. Undrar  
du vart lejonet är? Barnet nickar. Ser sig omkring och hittar den rena 
blöjan som ligger bredvid sig. Hen tar upp blöjan och pekar på figurerna 
som finns på den. Vi pratar om figurerna, hur de ser ut och hur de låter. 
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Observation 11 

Ett av de yngsta barnen som brukar titta på bilderna under skåpet, tittar 
förvånat på det tomma skåpet, tittar på mig och på skåpet igen. Sedan 
upptäcker barnet ett papper ovanför skötbordet som endast innehåller 
informationstext (förhållningssätt kring hygien) som jag har lämnat 
kvar eftersom det är ämnat för oss pedagoger. Barnet pekar på pappret 
och pratar med mig: di da da da. Jag bekräftar: ja, titta där sitter det ett 
papper, undra vad det står där?.
	 De yngsta barnen tittar runt och letar efter bilderna och föremålen så 
pass mycket att det är svårt att få en annan kontakt med dem. Allt fokus 
blir på att sakerna är borta. I många av situationerna krävs det mer an-
strängning från min sida för att få igång en kommunikation eftersom 
det inte finns några synliga föremål eller bilder. Jag upplever att barnen 
inte har samma förutsättning att bjuda in mig till samspel längre. Mesta- 
dels är det jag som ställer frågor om till exempel vad har du lekt ute på 
gården idag? Så pratar vid kring det. 
	 De intervjuade pedagogerna anser att föremålen och bilderna kring 
skötbordet är viktiga för att ha något att prata om som barnet kan rela-
tera till, titta på tillsammans med barnet, avleda barn som är lite rädda, 
avleda barn som tycker att det är jobbigt att byta blöja, fånga barnets 
uppmärksamhet och bygga upp nya relationer med nya barn. En av pe-
dagogerna anser att en inbjudande närmiljö kring skötbordet är viktigt 
så att barnen ska trivas att vara där. En annan pedagog svarade att 
närmiljön kring skötbordet är viktigt till en viss del för samspelet men 
viktigast är hon själv. Samma pedagog svarade att det däremot är betydel- 
sefullt med ett stort skötrum där många kan vistas samtidigt, till exempel 
att flera barn kan sitta på pottorna samtidigt. Niss (2006) menar att en 
god omsorg kräver en positiv känslomässig relation till barnet, vilket i 
sin tur ökar vårdarens mottaglighet för hur den fysiska omsorgen ska 
skötas. I förskolans arbete med de yngsta barnen upptar den fysiska om-
vårdnaden en stor del av den tid som ägnas åt barnen. Det är en konst att 
ta vara på alla dessa tillfällen.

Observation 12 

Barnet ligger på skötbordet och vi småpratar lite om mobilen som hänger  
ovanför skötbordet. När jag tar av barnet den ena strumpan så sitter 
det ett plåster kring barnets stortå. Barnet ser tån och grimaserar med 
hela ansiktet och ser ledset ut. Oj, har du gjort illa dig? frågar jag med-
lidande. Barnet nickar och ser väldigt ledset ut. Vill du att jag ska blåsa 
frågar jag och ler. Barnet nickar och ler nu också. Sedan kan vi fortsätta 
och prata om annat. 
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Den här observationen kopplar jag till det som Stern kallar för intoning, 
att de känslor som blir intonade blir verkliga för barnet. Som jag nämnt 
tidigare så är avledning en form av felintoning, då man inte svarar på 
barnets signaler utan försöker få barnets uppmärksamhet på annat. 
Ibland är avledning nödvändig, som till exempel vid tillfällen när jag 
har bytt blöja på barn som har mycket rörelse i kroppen och inte är in-
tresserad av att ligga still på skötbordet. Då har jag saknat föremålen 
när de var borta eftersom de har fungerat bra till att avleda barnet för 
en stund. Vid ett sådant tillfälle kom min tröja med Babblarmotiv på, 
till stor användning då barnet låg väldigt stilla och tittade och ”pratade” 
med Babblarna och mig. Då kunde jag byta blöjan samtidigt som jag 
benämnde Babblarnas namn.
	 Alltfler forskare formulerar tankar om att den bästa förutsättningen 
för lärande är i situationer där barn och pedagog sida vid sida gemen-
samt undersöker och utforskar något för att få ökad kunskap. Den ryske 
språkforskaren Lev Vygotskij var övertygad om att allt lärande sker i 
sampel med andra och han menar att barns lärande stimuleras av lagom 
svåra utmaningar där pedagogen stöttar och underlättar barnets vidare 
utveckling (Öhman, 2006). 

Observation 13

Hen, som är drygt ett år, vill klättra upp för stegen till skötbordet. Det 
är svårt när benen är korta och trappstegen lite hala. Jag står hela tiden 
bredvid stegen och hejar på uppmuntrande: ååå hej, ååå hå. Hen tittar på 
mig och söker bekräftelse. Jag nickar och säger: du kan det här. Barnet 
kämpar, steg för steg, varje steg är en kraftansträngning. Barnet stannar 
upp och pekar på ankorna som är på trappstegen, tittar på mig och pekar 
igen. Titta ankorna, säger jag, barnet nickar och ler och fortsätter sin 
färd upp mot skötbordet. Sista steget och barnet slänger upp ena benet 
på skötbordet varpå jag säger: ja, du klarade det. Barnet skiner upp med 
hela ansiktet och nickar nöjt.

Domänerna för samtal och sammanhang 
–  det verbala självet och det berättande självet

Vid några tillfällen upplever jag att samtal möjligtvis inte hade upp-
kommit om föremålen hade funnits där som vanligt. Detta är något som 
Niss (2006) menar, att mobiler som hänger över skötbordet är vackra att 
se på men de avleder också barnets uppmärksamhet. Risken finns att det 
inte blir så mycket samspel mellan barn och pedagog och att man missar 
det individuella mötet. 
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Observation 14 

Hen som är tre år har varit väldigt förtjust i mobilen ovanför skötbordet 
och vill ofta peka på djuren som hänger i mobilen och prata om dem. 
Nu är mobilen borta och barnet ligger och tittar runt. Hen ser ett blå-
märke på sitt ben när jag drar av byxorna. Barnet pekar på blåmärket 
och berättar en lång berättelse om hur hen hade varit på Leklandet och 
åkt rutschkana, ramlat och gjort illa sig. Hur det hade kommit blod och 
att hen hade fått plåster. Sedan berättar barnet utförligt om allt annat 
som hade varit roligt på Leklandet också. Barnets berättande om Lek-
landet innebär att barnets språk har utvecklats från benämnande till me-
ningsbildande enligt Sterns teori. I den här domänen börjar barnet visa 
empati för andras känslor vilket visar sig i nästa observation.

Observation 15 

Barnet som snart är tre år ligger på skötbordet och vi pratar om vad barnet 
har lekt tidigare ute på gården. Plötsligt hörs ett intensivt gråtande från 
ett närliggande rum. Barnet på skötbordet skrynklar ihop sitt ansikte 
och ser ledset ut. Är det någon som gråter? frågar jag och barnet nickar 
sorgset. Vad tror du har hänt? fortsätter jag. Illa, svara barnet. Har någon 
gjort illa sig? frågar jag varpå barnet svarar: mmm, trösta och vill resa 
sig upp från skötbordet. Liksom Stern poängterar Løkken (2008) att 
även de yngsta barnen har full kapacitet att ta in omvärlden och därmed 
utveckla sitt språk. Med alla sina sinnen, tidigare erfarenheter, och upp-
levelser av samspel har även de yngsta barnen en inneboende vilja att 
förmedla och uttrycka sig, med såväl kroppen, ljudläget, ansiktsuttryck 
som det verbala språket.

Observation 16

Jag observerar vad som händer i skötrummet medan jag byter blöja på 
ett barn och upptäcker att där pågår flera möten samtidigt, vid ett tomt 
vattenbord på golvet står två barn. Det ena barnet har en bil som den kör 
omkring med i bordet och säger upprepande: daj, daj, daj. Det andra 
barnet tittar på och spritter i hela kroppen och gör glada ljud genom 
att blåsa med tungan utanför munnen. Samtidigt sitter två 3-åringar på 
en varsin potta och diskuterar om det har kommit något kiss. Den ena 
frågar: ommit iss? varpå den andra tittar ner i sin potta och svarar: näe. 
Den andre ställer sig upp och pekar i sin potta och visar glatt: iss. Själv 
sjunger jag och barnet på skötbordet  sången lille katt eftersom barnet 
har upptäckt en bild på en katt ovanför skötbordet. Ytterligare två barn 
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står vid diskhon och har en vattenlek där de turas om att fylla på vatten 
i små flaskor. De skickar kranen emellan sig i ett samförstånd, fyller i 
och häller ur. Emellanåt byter de blickar med varandra och faller ut i ett 
gapskratt tillsammans när de häller ut vattnet. De säger inte många ord, 
men vilken kommunikation och vilket samspel de har. Allt detta händer 
i ett och samma rum vid ett och samma ögonblick, tänk så många värde-
fulla möten som pågår runtomkring oss, om vi bara tar oss tid att stanna 
upp och titta.

Analys och diskussion

Studien har för mig bidragit till ökad förståelse för samspelet vid sköt-
bordssituationen och vikten av mitt eget förhållningssätt i dessa situa-
tioner. Den har också fått mig att reflektera kring hur jag i fortsättningen 
vill agera vid skötbordssituationen för att öka interaktionen mellan mig 
och barnet. Det har tydligt framkommit i min studie att mitt eget förhåll-
ningssätt och hur mycket tid jag ger blöjbytet har stor betydelse för det 
samspel som kan utvecklas på skötbordet. Närmiljön kring skötbordet 
har också haft betydelse för kommunikationen och samspelet, något 
som också har framkommit i intervjuerna med de övriga pedagogerna. 
Mina frågeställningar i inledningen kan tyckas få självklara svar och jag 
anser också att jag har kommit fram till det jag förväntade mig innan. 
Men det är ändå av vikt att dessa vardagliga situationer lyfts fram och att 
vi blir bättre på att se dem som värdefulla och viktiga ur ett pedagogiskt 
perspektiv. Jag ser studien som en möjlighet att höja statusen kring 
arbetet med de allra yngsta barnen, att med stolthet visa på det otroligt 
viktiga arbete som görs under barnens första viktiga år. Pape (2001) 
menar att om vi arbetar utifrån en helhetssyn på lärande måste vi vara 
bra på att formulera mål och innehåll också för vardagsaktiviteterna.  
	 Jag är medveten om att studien är utförd under en kort period, på en 
och samma förskola och att jag som pedagog i min egen forskning kanske 
omedvetet väljer att uppmärksamma vissa situationer, men trots detta 
tror jag att den kan avspegla liknande situationer på andra förskolor.
	 Vikten av att som pedagog skapa goda och trygga relationer med 
barnen är något som återkommer i studien och jag anser att skötbords-
situationen är ett bra tillfälle för relationsskapande. Barngruppernas 
storlek gör att dessa situationer kan vara det enda tillfälle under dagen 
som barnet får enskild uppmärksamhet av en vuxen. Jag har utifrån 
Sterns teori utgått från den typiska språkutvecklingen, alltså den för-
väntande språkutvecklingen hos barnet, men är väl medveten om att 
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alla barn inte följer den. Något man pratar mycket om idag är bety-
delsen av att tidigt upptäcka barn med språkstörningar och/eller andra 
funktionsnedsättningar så att vi på förskolan med tidiga insatser och 
rätt stöd kan hjälpa barnet i dess fortsatta utveckling. Under studiens 
gång har jag reflekterat över att skötbordssituationen är ett utmärkt till-
fälle att uppmärksamma dessa barn. Får jag ögonkontakt med barnet? 
Är barnet koncentrerat? Ser barnet ut att förstå det jag pratar om? Gör 
barnet egna försök till kommunikation? Om jag redan är medveten om 
att barnet är i behov av extra stöd kan jag ta tillvara på dessa stunder till 
att stimulera samspel och kommunikation.
	 Barn är olika, en del barn tar för sig mer än andra och ser själva till 
att de får kontakt och samspel med sin omgivning. För andra barn som 
upplevs mer blyga och tillbakadragna är det inte självklart att själva ta 
det steget. Jag anser att för dessa barn kan skötbordssituationen vara ett 
extra bra tillfälle för samspel och gemenskap ensam med en vuxen och 
att de barnen kan få lite mer tid av mig på skötbordet. Enligt Stern tar, 
liksom spädbarnet, även förskolebarn in och registrerar sin omgivning 
bäst när det är i ett lugnt och koncentrerat tillstånd. På skötbordet upp-
lever jag att barnet har stor möjlighet till att vara i ett sådant tillstånd 
och mötet där kan bli till ett av dagens ”gyllene ögonblick”. Det svåraste  
momentet i denna studie har varit att inte vara den aktiva pedagogen 
under blöjbytet, att inte svara på barnets signaler som uppenbarligen 
finns där. Det har fått mig att känna mig illa till mods och gett mig en 
större insikt om hur betydelsefulla dessa situationer är för samspelet 
och interaktionen med barnet. 
	 Jag har valt att inte karaktärisera barnen utifrån kön i denna studie, 
men vid fortsatta studier kring det här området skulle det vara intressant att 
se skötbordssituationen ur ett genusperspektiv. Ser samspelet lika/olika 
ut beroende på om vi byter på en pojke eller flicka? En annan fundering 
är vilka situationer som kan ersätta den värdefulla tiden tillsammans 
med en vuxen när barnet slutar att använda blöjor? Det är svårt att veta 
är hur barnets upplevelse av samspelet är under skötbordssituationen, 
vad tänker och känner barnet? Det är också svårt att mäta kvaliteten 
i samspelet, vad är ett bra samspel? Men om jag utgår från min egen 
magkänsla och min intuition så tror jag att jag kan utläsa ganska mycket 
i barnets ansiktsuttryck. När jag valde titeln på det här arbetet tänkte jag 
på Sterns samspelsdomän, att barnet gärna imiterar ett ansiktsuttryck 
och att känslor smittar, därför tror jag att när det handlar om att bemöta 
andra människor och främst  barn, gör det med ett leende.
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Reflektionsfrågor i grupp eller enskilt

1.	 Hur anser du/ni att man som pedagog ska förhålla sig  
vid skötbordet för att få till en ökning av interaktionen 
med barnet?

2.	 Vad kan ni i arbetslaget göra för att miljön kring skötbordet 
ska främja den sociala kommunikationen?

3.	 Vilka förutsättningar behövs för att de vardagliga rutin-  
och omsorgssituationerna ska anses som pedagogiska  
aktiviteter?

4.	 Hur tänker du/ni kring kommunikation och genus i  
samband med blöjbyten?

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

Daniel Pettersson & Linda Magnusson

Vi närmar oss nu slutet av denna bok, en bok som läses som en produkt 
av ett antal forskningsstudier genomförda av praktiker, men som lika 
mycket ska förstås som en process. På ett övergripande plan är det ett 
projekt vari ett antal praktiker varit involverade för att studera det som 
inom förskolorna i Gävle kommun går under benämningen social kom-
munikation. Eftersom social kommunikation inte är något vedertaget  
vetenskapligt begrepp så har det fyllts med ett innehåll utifrån en praktiks 
förståelse av ett fenomen och praktikers förståelse av hur detta kommer 
till uttryck i deras vardagliga verksamhet. Med naturlighet hamnar därför 
diskussioner och fokus väldigt nära det som man som förskollärare upp-
lever som problematiskt eller utmanande i sin egen verksamhet. Utifrån 
detta väcks en rad frågeställningar gällande om det är forskning som be-
drivits i de olika studierna eller om det bara är att betrakta som diskus-
sioner och självreflektioner? I detta har inom projektet två principer va-
rit vägledande: Den ena principen handlar om upplyftandet och vikten 
av den så kallade tysta kunskap som finns inom alla verksamheter 
för att på så sätt utveckla kvaliteten inom verksamheten och den andra 
principen handlar om vilka som äger rätten att formulera kunskap. 
	 Vad det gäller den tysta kunskapen har vi inom projektet utgått från 
två utsagor - den ena härstammar från Ludwig Wittgenstein och den andra 
från Michael Polanyi. Wittgenstein citerade vi inledningsvis i denna 
bok. Hans citat går i sin enkelhet ut på att det vi inte har begrepp för har 
vi svårt att prata om och på så sätt också problem med att förstå fullt ut. 
När vi skapar begrepp för fenomen som vi gemensamt upplever utvid-
gas vår referensram och vi kan plötsligt samtala om det vi upplever och 
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på så sätt kan vi i en gemenskap nå fram till nya upptäckter och ny kun-
skap, men kanske viktigast – vi kan också nå fram till nya sätt att hantera 
de fenomen vi upplever. I detta har vi utgått från en upplevelse som 
bygger på aktiva förskollärares uppfattning om ett fenomen vilket inom 
en praktik benämnts social kommunikation. Genom att vi i första delen 
av denna bok i ett antal kapitel uppmärksammade hur vetenskapen 
och aktiva pedagoger definierar vad som ingår i den sociala kommunika- 
tionen kunde vi inrama ett kunskapsområde och ge den sociala kom-
munikationen ett sammanhang inom vilket pedagogiskt centrala fråge-
ställningar kan lyftas. 
	 I del två gick vi vidare och använde denna inramning för 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 förskollärare ytterst väsentlig för att 
fånga in när och hur social kommunikation yttrar sig inom förskolan. 
Vår absoluta övertygelse är att dessa aktiviteter och rum skulle vara 
svåra att finna utan den praktiska erfarenheten av att vara förskollärare. 
I detta är det just den tysta kunskapen som uppmärksammas. Polanyi 
har uttryckt vikten av den tysta kunskapen i relation till vetenskapliga 
upptäckter som att:

Tyst kunskap visar sig vara grunden för (1) giltig  
kännedom om ett problem, (2) forskarens förmåga att  
arbeta med det ledd av sin känsla av att nalkas dess  
lösning och (3) en giltig antecipation11 av de ännu  
obestämda implikationerna av den upptäckt man till  
sist når fram till (Polanyi, 2013 s. 49).

Vi menar att detta med tyst kunskaps betydelse för vetenskapliga upp-
täckter särskilt väl framträder när det är praktiker som kliver in och  
genomför vetenskapliga studier. I detta väcks den andra principen till  
liv – vem äger rätten att forska och uttala sig om kunskaper med en legi-
timitet? I denna diskussion kan man börja med en observation gjord av  
den italienske marxisten och teoretikern Antonio Gramsci när 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 är antecipation vilket har synonymer som förkänsla, föregripande eller  
aning. Detta är inte att blanda ihop med anticipation som är en term inom genetiken som betyder att 
en genetisk skada tenderar att förvärras för varje generation. 
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Detta uttalande väcker naturligtvis en rad tankar. Vanligtvis målas det 
upp en stark skiljelinje mellan vetenskap och praktik. Detta är oftast en 
skiljelinje som inte existerar, men den finns där och den upplevs som 
reell. Vi vill mena att de texter som presenterats i denna bok visar på 
det meningslösa i denna gränsdragning då det blir tydligt att praktikens 
uppmärksammande av fenomen kan visa sig vara av yttersta intresse för 
att uppmärksamma intressanta frågeställningar, och då inte bara fråge-
ställningar som har en relevans utifrån praktikens villkor, utan också 
frågeställningar av hög relevans inom vetenskapssamhället. Ytterst kan 
denna gräns som målas upp mellan vetenskap och praktik förstås som 
en fråga om ipsissima verba: vem äger rätten att uttala något med legi-
timitet. Kapitlen i boken visar med tydlighet att inte alltid vetenskapen 
äger de bästa begreppen, de bästa inramningarna och de bästa meto-
derna för att få syn på och uppmärksamma fenomen i en vardag. I detta 
behövs det en större öppenhet. 
	 Frågan om vetenskap och dess rätt att uttala sig om vad som är kunskap 
och vad som inte är det är naturligtvis ingen ny fråga inom vetenskaps-
samhället. Ett sådant provokativt uttalande kommer från Paul Feyera-
bend (2000) där han menar att den vetenskapliga kunskapen är en legitim 
kunskapsform bland många. Uttalandet är naturligtvis provokativt och till 
stora delar formulerat högst medvetet som en provokation, men likafullt 
kan uttalandet tas på allvar och användas för att väcka frågor om veten- 
skapens suveränitet över att formulera vad som är kunskap. Texterna 
i denna bok är ingen inlaga i denna debatt. Istället vill vi bara visa på 
spänningen som finns mellan hur kunskap formuleras i en växelverkan 
mellan vetenskap och praktik och hur den tysta kunskap som finns 
bland praktiker kan tjäna sitt syfte för att uppmärksamma vardagliga 
företeelser vilka har betydelse och relevans för barns utveckling. 
	 Med dessa rader slutar vi detta projekt. Avslutningsvis vill vi tacka 
alla inblandade i projektet för givande diskussioner och samtal. Ett in-
dividuellt mål vi alla har utifrån tankarna om det livslånga lärandet är 
att vi under livet ska ges nya kunskaper. Detta projekt har utifrån denna 
individuella synvinkel varit framgångsrikt. Vi har lärt oss mycket. Vi 
har fått syn på nya saker i förskolans vardag och vi har givits inblick 
i vad det innebär att vara förskollärare idag. Vi vill också passa på att 
tacka de inom SPSM och Gävle kommun som möjliggjort denna vår 
gemensamma kunskapsresa. 
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