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Sammanfattning

Bakgrund:

Forskolan, en arena for lustfyllt larande dar barns valbefinnande och larande har hogsta
prioritet. Det metaforiska begreppet lustfyllt larande ligger som en viktig utgangspunkt i
laroplanen, Lpfo 98, dar leken ar av stor betydelse. Utmarkande for leken &r att den ar
spontan, lustfylld och frivillig.

Syfte:
Syftet med studien ar att undersoka hur pedagoger anvéander leken som ett pedagogiskt
verktyg i barns larande.

Metod:
En kvalitativ metod med en fenomenografisk ansats. Dér verktyget &r deltagande
observationer.

Resultat:

Denna studie visar hur nagra pedagoger anvander sig av leken i barns lustfyllda larande.
Pedagogernas forhallningssatt uttrycker en respekt for barnens lek och tilltro till barns
formaga att skapa en mening i sitt lekande och deras larande. Pedagogerna var lyhorda for
barnens olika strategier i sin lek. De fanns nara, iakttog och samtalade med barnen och de
intog en roll som medlekare utan att dominera leken. Stdmningen i leken uttrycker en
omsesidighet, dar forutsattningen med olika varldar bygger pa ett engagemang i bada
riktningar, fran pedagog till barn och vice versa. Sjalvfallet blir gladje och lust ocksa viktiga
delar i den samspelande pedagogiska verksamheten. Karaktéristiskt for stimningen i leken &r
acceptans, uppmuntran och narvaro i barns lekvérld. De samtalar mycket uppmuntrande med
barnen och anvénder olika gester som uppmuntran. Lust, skapande och en understkande
attityd och en acceptans genomsyrar interaktionen i resultatet.
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INLEDNING

Detta avsnitt syftar till att skildra avstampet for resonemanget kring det lustfyllda larandet
eftersom jag sjalv ar intresserad av hur pedagoger' beméter barn pé forskolan. Min filosofi &r
att om man moter barn med ett positivt bemétande sa far man glada och larande barn. Av den
orsaken kanns det naturligt att studera hur ett larande sker i forskolan. Under ett par ar tillbaka
har anvandningen av begreppet lustfyllt larande ©kat bland pedagoger ute i
forskoleverksamheten. Grunden till detta ar att begreppet anvénts flitigt bland forelasare, i
litteratur och i laroplanen (Utbildningsdepartementet 1998) som berdr barns larande.

Lustfyllt larande och lust att lara? &r tv& begrepp som florerar inom férskolan. Ménga
sager att det ska vara roligt for barnen. Mitt eget resonemang ar att det anvands utan nagon
tanke pa vad det egentligen innebar. Begreppet anvands som ett honndrsord utan nagon direkt
reflektion. Forskolan, en arena for larande dér barns valbefinnande och larande har hdgsta
prioritet. Ett larande som sker pa ett fantasifullt och spannande, sétt dar leken ar
huvudingrediensen for ett gladjerikt larande. Detta begrepp ligger som en viktig utgangspunkt
i laroplanen for forskolan, dar leken ar av stor betydelse. Utmarkande for leken &r att den ar
spontan, lustfylld och frivillig. | Lpfo 98° férekommer begreppet lustfyllt larande i olika
delomraden, sa som i lek och fantasi, matematik och svenska. Reflektionen och diskussioner
bland oss pedagoger ar dels att barns vistelse pa forskolan ska vara rolig och dels hur
pedagoger kan gora detta for barnen.

Forskolans barn omges dagligen av olika aktiviteter som ar roliga ur ett larande
perspektiv. Pedagoger anvénder sig av metaforen lustfyllt larande for att barn ska ha roligt nér
de lar sig eller forstarka ett specifikt innehall i en larandesituation. Skolverkets rapport (2010)
om den reviderade laroplanen for forskolan &ar utformad sa att alla stravande mal ska
genomsyras av ett lustfyllt larande genom lek.

| forskolan benamns ofta det lustfyllda larandet i samband med barns lek, sa som
ocksa framgar av laroplanen. Forskolan ar en arena dar den larande leken ar
huvudingrediensen till ett gladjefullt larande, enligt Knutsdotter Olofsson (2003), déar
pedagoger tillsammans med barn skapar oandliga larandesituationer utifran barnens formagor.
Miljon ska vara Gppen, innehallsrik, inbjudande och lustfylld. Pedagoger ska se till att
verksamheten framjar leken, kreativiteten och det larandet och samtidigt ta till vara och starka
barnens intresse for att lara och erévra nya erfarenheter, kunskaper och fardigheter pa ett
lustfyllt satt, enligt Lpfo 98*.

I min tidigare pilotstudie om lustfyllt larande, Lundell (2011), framkom det att de
pedagoger som deltog i studien hade helt olika tolkningar av begreppet. Det kunde handla om
ett larande som sker genom den spontana leken dér barn leker och att pedagogen spinner
vidare pa leken som da blir ett larande utifran barns villkor. For att skapa ett gladjerikt larande
for barn kravs det ett engagemang fran pedagogerna och att det ska genomsyra hela barnens

! Inbegriper forskolldrare och barnskétare.

> Kommer i studien att ga in under det lustfyllda ldrandet.
3 Utbildningsdepartementet 1998.

4 Utbildningsdepartementet 1998.



vistelsetid pa forskolan. ”De ska tycka att det ar roligt /.../ och de ska komma till oss med ett
glatt hjdrta™.

| promemorian, Forskola i utveckling (2010)°, till den reviderade laroplanen kan man
lasa hur forskoleministern understryker vikten av att alla pedagoger i forskolan har i uppdrag
att utveckla barnens lust att lara pa ett lustfyllt satt. Lusten till larande kan ses som foregivet i
den pedagogiska kontexten, da framst genom lek men ocksa mycket for att det senaste
artiondet har det pedagogiska uppdraget i svensk forskola fatt en allt storre betydelse, enligt
skolverket (2010). Forskolans uppdrag ar att tillhandahalla pedagogik dar verksamheten bildar
en helhet med betoning pa larandet. Att arbeta med fokus pa ett lustfyllt larande handlar i det
stora hela om barn- och manniskosynen att alla har en naturlig lust att vilja lara och att vi fods
som nyfikna varelser (Gardenfors (2010). Med hjalp av tydlighet kan man skapa en miljo med
farre tillrattavisningar och missforstand. Och det kan fa stor betydelse for barnets sjalvbild.
Med en god sjalvbild 6kar chansen till utveckling pa alla plan, i lek och i samspel med andra.

Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) skriver att vi fods med formagan att
uppfatta och uppleva var omvarld och utifran vara erfarenheter anpassa oss till omvarlden.
Standigt gors nya erévringar av kunskap. Med hjalp av spraket, leken och larandet skapas
mening och forstaelse. Vad vi lar oss ar beroende pa vilka forutsattningar vi har och vilka
erfarenheter vi har och det ger oss mojlighet att ta till oss kunskaper. Det dr under de forsta
barndomsaren som vi lar oss mer &n vi ndgonsin kommer att gora under resten av vara
perioder i livet. Larandet kan ske medvetet eller omedvetet, ofta sker larandet omedvetet i de
tidiga aldrarna men, enligt Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) finns det studier om att
aven de allra yngsta barnen stravar medvetet efter att erévra omvérlden genom att forsoka
klara av sitt agerande och forsta omvarlden.

En studie sdsom denna, som analyserar hur pedagoger anvander sig av ett medvetet
larande kan darfor sagas vara mycket betydelsefullt bade utifran ett kortsiktigt men &aven
langsiktigt perspektiv pa ett livslangt larande. Fokus for magisterstudien riktas saledes mot
larandet dar pedagogerna uppfattar barns larande pa ett lustfyllt satt.

Syfte
Syftet med studien ar att undersoka hur pedagoger anvénder leken som ett pedagogiskt
verktyg i barns larande.

> Utbildningsdepartementet 2010.



Bakgrund

Denna studie forenar tre intresscomraden: forskolebarns larande, lek och larandet som nagot
lustfyllt. Detta kapitel kommer forst att behandla vad laroplanen (Utbildningsdepartementet
1998) har for utgangspunkt, sedan de tre omraden ett efter ett kapitel avslutas med en
redovisning av studiens forankring.

Ldroplanen

Forskolans uppdrag utifran laroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998) vilar pa ett
sociokulturellt perspektiv och utvecklingspedagogik (Williams, Sheridan och Pramling
Samuelsson, 2000). Enligt S&ljo (2000) betyder ett sociokulturellt perspektiv att larandet sker
i interaktion mellan individer och att man i ett sociokulturellt perspektiv intresserar sig for hur
individ och grupp tillagnar sig och anvander kognitiva resurser. Sociokultur innebdr samspel
och samarbete mellan individer dar en person utvecklar sina grundldggande kognitiva
fardigheter, det vill saga sin uppfattning om sig sjalv och andra personer, genom samspel. Det
sociokulturella sammanhanget anses vara av stor vikt for en individs utveckling. Forskolans
pedagogiska grundsyn formulerades i Barnstugeutredningen (Statens Offentliga Utredning
1972:26-27), enligt Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson (2009).

Ldroplanens historia

Ur ett historiskt perspektiv pa begreppet lustfyllt larande® i kan man utl4sa att det har sin start
i Barnstugeutredningen (SOU 1972:26-27). Denna var dock inte en laroplan eller nagon
offentlig riktlinje for forskolan, men var i radgivande form. | barnstugeutredningen benamns
lust att ldra mycket sparsamt. Foljande citat vill padvisa hur man skrev om “barns lust att
lara/.../i daghemmets milj6” (SOU 1972: 26-27).

Forskar man vidare bland ndstkommande radande dokument “Pedagogiskt program
for forskolan” (1987), anviands ordet lust mycket sparsamt. Nagra citat dar begreppen lust och
lustbetonad har péatriffats i "Pedagogiskt program for forskolan”.

Barnets egna initiativ, dess nyfikenhet och lust att utforska och préva granser gor det till en aktiv
part i samspelet med omgivningen. (Pedagogiskt program for forskolan 1987, s. 21.)

Barnen maste dagligen ges tid att under lustbetonade former steg for steg fa lara sig att sjalva
klara av- och pakladning, att 4ta sjalva och klara sin personliga hygien. (Pedagogiskt program
for forskolan 1987, s. 47.)

Rdadande Idroplan

| forskolans laroplan kan man utldsa att lust att l&ra har forandrats till lustfyllt larande,
Utbildningsdepartementet (2010). Forskolan ska lagga grunden till ett livslangt larande och
vara rolig, stimulerande, trygg och utmanande med full av mdjligheter for barnen. Tiden i
forskolan bor vara en tid av lustfyllt larande och utgangspunkten ska vara att ta vara pa varje

e Lustfyllt Iarande och lust att lara ar likvardiga uttryck i den hér studien.



barns formagor, lust och vilja att lara. Verksamheten ska ge goda forutsattningar for larande,
tron pa den egna formagan och bejaka barn som individer.

Har ar tva citat tagna ur forskolans laroplan, Lpfo 98, for att visa hur nara knuten laroplanen

ar till begreppen, lust, erfarenhet och larande:
Utforskande, nyfikenhet och lust att lara skall utgéra grunden for den
pedagogiska verksamheten. (Lpf6 98, s. 5) Verksamheten skall utga fran
barnens erfarenhetsvarld, intressen, motivation och drivkraft att séka kunskap
(Lpfd 98, s. 5).

Lpfo 98 visar genom sin text att lust och erfarenhet &r viktiga begrepp att luta sig mot inom

forskolan. Vidare ségs det:
I lekens och det lustfyllda larandets olika former stimuleras fantasi, inlevelse,
kommunikation och férmaga till symboliskt tankande samt férmaga att
samarbeta och Igsa problem (Lpf6 98 s. 5).

Citaten visar pa hur centralt det lustfyllda larandet &r och att man som pedagog saledes
bor strava efter att anvanda sig av ett lustfyllt larande i sin pedagogiska verksamhet. |
laroplanen star det inga metodanvisningar for hur pedagogernas arbete i forskolan skall laggas
upp, utan det ar upp till varje arbetslag att uppfylla Lpfo"98s kriterier om ett lustfyllt larande.
Det galler att organisera verksamheten i samspel med vad barn finner som lustfyllt just for
stunden och oOver tid. | den reviderade laroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998/2010)
framhalls att forskolan ska vara trygg, larorik och rolig i ett lustfyllt larande. De har
begreppen ses i forskolans kontext som integrerade och émsesidiga (Pramling Samuelsson,
2010). | den reviderade laroplanen (Utbildningsdepartementet -98) har forskolan fatt ett
forstarkt uppdrag, dar verksamheten ska frdmja barnens process och kreativitet, och larande
ska ske pa ett lekfullt och lustfyllt satt. Vidare deklareras lekens viktiga betydelse for barns
lustfyllda larande (Utbildningsdepartementet, 98/11). Léroplanens utgangspunkt i aktuella
teorier &r att samverkan och interaktioner ar de som ligger till grund, dar barn och omvarld
inte kan skiljas at och att man inte kan skilja pa lek och larande (Johansson och Pramling
Samuelsson, 2006).

Lustfyllt ldrande

Den tidsenliga metaforen lustfyllt larande verkar vara central i pedagogers resonemang i
forskolan. Den har studien handlar om ett lustfyllt larande, hur fenomenet tolkas av forskare
och hur det synliggors av pedagoger i en forskola.

Att definiera begreppet lustfyllt larande/lust att lara gar inte att gora pa ett entydigt satt.
Dessa tva begrepp for ar oftast synonyma med varandra bland olika forskares studier och i
pedagogisk litteratur. Enligt Gardenfors (2010) ar lustfyllt larande en ké&nsla man har inom sig
eller att man &r &rligt glad till att vilja lara sig och att det kénns bra, vilket i sin forlangning
ger positiv energi som paverkar det lustfyllda larandet (Gardenfors 2010, s. 21).

Ndgra olika forskares skildring av begreppet

Johansson & Pramling Samuelsson (2006) tar upp begreppet lustfyllt 1&rande i en betydelse i
samband med barns lek och att lek ar larande och da blir det en lustfylld aktivitet eller nagot
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som éar leder till ett livslangt larande. Barn finner en lust nar de har sjalvkontroll och en
valmgjlighet dver sin situation. Att barn lar ”hir och nu” 1 forskolan verkar vara lustfyllt for
dem, enligt forfattarna.

Detta metaforiska uttryck utnyttjas for att tala om nagot sa abstrakt som roligt och
gladjefullt. Inneborden kan vara att man forstar, ser ett sammanhang och att det kéanns
meningsfullt och att det i sin forlangning stimulerar barn till deras livslanga lust att lara. Detta
ar en naturlig del i ménniskans livsutvecklingspotential (Géardenfors, 2010). Kullberg (2004, s.
31) forhaller sig till forklaringen om lust att ldra som: ”Den som kénner lust att ldra har en
inre positiv drivkraft och kanner tillit till sin formaga att pa egen hand och tillsammans med
andra soka ny kunskap, som &r betydelsefull bade for individens utveckling och fér samhallets
behov”. Bade Girdenfors och Kullberg pavisar att lusten kommer inifran individen sjilv, men
Kullberg poéngterar dock att denna inre drivkraft dven kan leda till att man tillsammans med
andra kan soka ny kunskap och utvecklas.

Dahlberg Moss & Pence (2007) poangtera vikten av mangfald for det lustfyllda
larandet, dar man skapar ett sammanhang som barn finner meningsfullt. Som pedagog ska
man utmana larandet, fordjupa och vidga kunskapandet och meningsfullheten som i sin
forlangning gor larandet lustfyllt. Forfattarna skriver att det &r pedagogen som gor larandet
lustfyllt utifrdn barns tidigare upplevelser, uppfattningar och erfarenheter. Om man tar fasta
pa det som barn tar upp och fangar deras intentioner blir larandet lustfyllt. Pramling
Samuelsson (2010) diskuterar huruvida man skulle kunna gora en skala for att utlasa hur
roligt barn har det i det lustfyllda larandet i forskolan. Det gar enligt henne helt enkelt inte,
utan man far forlita sig pa att nar man ser barn som ar glada och har roligt blir formodligen
larandet lustfyllt. Hon menar foljaktligen att man uppfattar att barn har roligt och ar glada.
Pramling Samuelsson (2010) tar upp att barn ska ges mojligheter att tillsammans med
varandra fantisera kring olika fenomen och uppleva dem tillsammans. D& uppstar en gladje.
Forfattaren skriver att pedagoger som ar aktiva, pratar och fantiserar tillsammans med barn
ger dem ett lustfyllt larande.

Skolverkets rapport (2006) beskriver att barn upplever ett lustfyllt larande som en
handelse da bade kropp och sjal har engagerats. Lustfyllt kan dven beskrivas som ett tillfalle
da de far en “aha-upplevelse”, da de har forstatt ett sammanhang i en meningsfull situation.
Lusten beskrivs som en sinnlig gladje som involverar hela personens utveckling, bade
emotionellt, intellektuellt och socialt (Skolverket 2006, s. 8). Rapporten forklarar vidare att
lusten kan vara en individuell upplevelse men ocksa handla om en kollektiv interaktion som
kan intraffa i forskolan nar allt stimmer och personerna i gruppen skapar kunskap
tillsammans.

Vad kan pdverka det lustfyllda ldrandet?

Det finns manga faktorer som paverkar ett lustfyllt larande (Dahlberg Moss & Pence, 2007,
Gardenfors, 2010). Som namnts ovan, har begreppet lustfyllt larande en mangfasetterad
tolkningsmojlighet. Dess innebord kan skilja sig fran individ till individ men det som manga
ar overens om &r att det handlar om ett lustbetonat larande dar bade kropp och sjal involveras.
Dock finns det enligt Kullberg, (2004) och Gérdenfors, (2010) helt klart skillnader i vilka
situationer som for var och en upplevs som lustfyllda.



Nagra faktorer som kan paverka det lustfyllda larandet &r enligt Gardenfors (2010, s.
183-193) att ha en sjalvkontroll, valmojligheter och motivation. Dessa tre begrepp &r centrala
i saval lek som i larande. Man kan dock inte med sakerhet veta att barn kénner just lust i en
specifik situation. Nar ett barn uttrycker ett lustfyllt larande kan det handla om att barnet
gldmmer tid och rum och hamnar i ett flode. | ett flode ar det innebdrden 1 aktiviteten som ar
det centrala for barnet och barnet kdnner en lust, gladje och engagemang 6ver det (Johansson
& Pramling Samuelsson, 2003, s 21).

Sociokulturellt perspektiv

Ur det sociokulturella perspektivet ar kunnandet om verkligheten och lekens fantasi relaterade
till varandra, bade for att barn och forskolans verksamhet ska kunna utvecklas och ge ett
lustfyllt larande (Vygotskij 1995).

Lek ur ett sociokulturellt perspektiv

Vygotskij (1995), lagger stor vikt vid samspelet dar mognad och larande & sammankopplade
och den sprakliga utvecklingen, kommunikationen, gladjen i leken och papekandet att barn
utvecklas genom lek. Vygotskijs syn pa kunskap var att den skapas i interaktioner med
omvarlden. Detta kallas operativ kunskap. Vygotskij menar att barn genererar sin
utvecklingszon, som enligt honom &r den zon mellan det barnet redan kan och det barnet kan
lara sig, genom upplevelser, erfarenheter, fantasi och kreativitet (Vygotskij, 1995, s. 15.).
Leken skapar for barn en egen utvecklingszon och barn befinner sig standigt i framkant pa sin
utveckling. Relationen mellan lek, utveckling och larande &r indirekt, enligt Vygotskij och det
kravs fantasi for att forsta verkligheten runt barn. Lillemyr (1999), skriver att leken har en
effektfull inverkan pa larandet &ven om man inte kan tolka resultatet direkt. Vygotskij (1995,
s. 17.) betonade dven fantasin som ett viktigt verktyg for barn eftersom den sags som en viktig
komponent i forstaelsen av verkligheten. Har sag Vygotskij att erfarenheterna av upplevelser
lade grunden till leken och darmed véckte fantasin. Aven individernas kénslor spelar in och
genom att de finns med i fantasin skapas kreativitet. | en av sina teorier, menade Vygotskij
(1995, kap.1.) att larandet bor vara forenligt med barns utvecklingsniva for att vara effektfull
och da vara riktad mot kommande utveckling. Ett larande som foljer den redan givna
utvecklingen blir latt trakig. Med Vygotskijs syn pa lek och larande kravs det ett
verklighetsbaserande, nyanserande och varierande upplevelser i forskolan dar larandet
planeras genom lek. Det fanns &ven, enligt Lillemyr (2002), kritiska réster mot Vygotskijs
teorier. Dessa podangterade att man kan bli for ivrig att styra upp infor barns framtida
utveckling, sa att barn inte ges tid att fa en forforstaelse for den kunskap de redan har. | leken
underkastar sig barn regler och intar den sjélvvalda roll som leken kréver. Genom detta moter
de en lustfylld utveckling (Welén, 2003, s. 30).

Ldrande ur ett sociokulturellt perspektiv

Vygotskij (1995) talar om erfarenheter som basen till kreativt nytdnkande eller larande.
Vygotskij anser, att kunskap inte endast konstrueras inom manniskan sjalv utan ocksa
utanfor, 1 samspel med andra manniskor, vilket utgdr grunden i sociokulturell teori.

Forfattaren menar att larandet sker i en social praktik. Kunskapen finns hos ménniskan men
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man utvecklas och tillagnar sig den i ett socialt samspel och far hjélp att tolka sin omvarld.
Detta kallas ett kollektivt reflekterande. Dels genom att imitera varandra varpa man bearbetar
kunskapen i tankar, dels i en praktik. Nasta steg, som ocksa &r det sista, blir en férvéarvad
kunskap (Saljo, 2000, s. 65-68). Dessa uppfattningar medfor att sociala, kulturella och
sprakliga sammanhang blir mycket betydelsefulla i ett larande. Vygotskij (1995) anser att
barns larande sker i en bestamd ordning efter alder, men han pavisar aven hur barn kan na
nastkommande utvecklingsstadium, genom att nagon som tidigare erévrat kunskap, bistar och
instruerar for att de ska na vidare. Det &r foljaktligen intervallen i forhallande till det som
barnet till synes redan vet och presterar sjalvstandigt, och det ndstkommande steget i
utvecklingen som &r den ”zon”, diar végledning kan bli fruktbart (Vygotskij, 1999).
Forfattaren skriver att handledning saledes blir mest lyckad om den foéregar utvecklingen och
lyckas forena erfarenheter med vad som kan vara mojligt att lara sig. Pa sa satt blir barns
handledning en skjuts framat i deras tankande som mojliggor for barn att utveckla sin
forstaelse inom ett sammanhang. En instruktion som visas och forklaras av en pedagog eller
ett annat barn, skulle i lekens sammanhang ocksa kunna vara en fortydligande vagledning.
Pedagogens funktion blir att 6verbrygga det glapp som finns mellan ett mer vardagligt
anvandande av ett begrepp eller handelse till en mer abstrakt forstaelse av begreppet eller
handelsen. Genom att imitera varandra eller handelsen varpd man bearbetar kunskapen i
tankar och i en praktik Saljo (2000, s. 65-68). Enligt VVygotskij &r larandet situerat vilket
innebdr att man lar har och nu i ett samspel med andra. Inom det sociokulturella perspektivet
ar det angeldget att lara av individer som kan mer &n en sjalv, for att komma vidare i sin
utveckling.

Utifran det sociokulturella perspektivet, déar spraket fungerar som en bas for larandet
om oss sjalva och om var omvarld, poangteras betydelsen av interaktion (Vygotskij 1999).
Genom att i kulturella omgivningar samspela, far vi del av kunskaper som ar utvecklade med
hjalp av tidigare generationers insikter (Vygotskij, 1995). Dartill, menar Saljo (2000), att
kommunikationen i sig genererar redskap och majligheter i form av savél intellektuell som
praktisk kunskap, ndgot som kan bli anvéandbart i framtida utmaningar for att skapa struktur i
verkligheten. Sprak och kommunikation &r enligt Vygotskij nyckeln till larandet i en social
praktik.

Lek

| Laroplan for forskolan (Utbildningsdepartementet 1998), Lpfo 98, lyfts leken’ fram och dar
beskrivs att barn i leken far en potentiell mojlighet att stimulera sin fantasi, inlevelse,
kommunikation och formaga till symboliskt tankande. Likasa stimuleras barns tankande och
formaga att samarbeta och I6sa problem. Barnet kan i den skapande och gestaltande leken fa
mojlighet att formulera och bearbeta upplevelser, kanslor och erfarenheter pa ett lustfyllt sétt
(Utbildningsdepartementet, 2006).

’ Enligt Nationalencyklopedin: "Verksamhet som sker 'som om' [atsatsverksamhet. Lek forekommer bade bland
manniskor, sarskilt barn, och bland hégre staende djur. Det star dven att leken utmarks av hangivelse,
sjalvforglommelse och harmoni mellan de lekande. Nar harmonin bryts, sa bryts leken for diskussion och
uppgorelser de lekande emellan”.



Att lek ar barns framsta och roligaste aktivitet torde alla vara 6verens om. Fenomenet
lek har funnits ibland oss ménniskor sedan tidernas begynnelse (Welén 2003). Basen till den
oandliga mangd lekteorier som presenterats under aren lades fram redan av Platon (427-347 f
Kr) nar han formulerade att leken maste vara grunden i all utbildning, eftersom méanniskan
under lustfyllda och lekfulla forhallande lar sig effektivare an under olust och tvang (Welén,
2003). Lek och larande ar oskiljaktiga i barns vérld och darfor borde det ocksa vara det i
pedagogik for barn i tidigare aldrar enligt Johansson & Pramling Samuelsson (2006). Aven i
forskolans laroplan (Utbildningsdepartementet 1998) betonas att leken ar viktig for barns
utveckling och larande och det havdas att ett medvetet bruk av leken ska prégla verksamheten
och det lustfyllda larandet. Flertalet lekteorier har grundlaggande intresse for lek i forhallande
till barns olika utvecklingsstadier, men i moderna teorier fokuseras leken i forhallande till
social och kulturell kontext (Welén 2003.5.24).

Vad dr lek?

Definitionen pa vad som ar lek ar inte sjalvklar men anses vara nagot som sker pa latsas, en
”som om” -aktivitet. Lek har uppfattats pa olika satt i olika tider och kulturer (Lillemyr 1999).

Lekforskaren Knutsdotter Olofssons (2003) definition av lek framhaller att leken ar pa
skoj. Lek ager rum for nojes skull. Lek ar alltid frivillig och spontan och den ager rum pa
barnens arena. Forfattaren anser att lusten att vilja leka kommer inifran barnet och att leken
existerar i en varld inte helt oberoende av verkligheten. Enligt Knutsdotter Olofsson (2003) ar
lek ett mycket komplex fenomen och hon lyfter fram teoretikern George Bateson. Bateson
menar att barn formedlar att det ar en lek till varandra genom en metakommunikativ signal.
Den har kommunikationen satter regler och utvecklar leken for barn. Barn speglar ofta
handelser i livet i sin lek da de harmar vuxnas beteende och handlingar. Det ar genom den
vuxne som barn lar sig vad definitionen pa lek &r, genom att den vuxne tidigt i barns liv lar
barn leksignalen. Denna leksignal som kommer till uttryck i tal- och kroppssprak blir en tyst
uppgorelse nar barn leker med varandra och blir da en del av den sociala varlden (Knutsdotter
Olofsson, 2003, 5.18-20).

Lek &r ett begrepp som enligt Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, (2003) &r
komplicerat att definiera. Svarigheten ligger i att se en sammanvéavd kontext som ger
definition av en innebord, da leken ar en variation av inneborder déar delarna tillsammans
utgor helheten i ett sasmmanhang. Forfattarna skriver om leken som fran borjan handlade om
att utforska varlden som en del bland andra delar i larandet. | leken undersoker barnet nya
saker och anpassar detta till det som det redan vet, vilket innebar ny kunskap for barnet.
Séledes blir lekprocessen en del av larandet. Leken ar ett eget fenomen, dock med manga
ansikten, och anses av pedagoger vara en resurs for att na resultat i larandet.

Lek beskrivs enligt Knutsdotter Olofsson, (2003, s. 21) som lustfylld, frivillig, spontan
och symbolisk. Forfattaren anser att lek i den ena stunden betyder nagot, for att i nasta stund
kunna innebéra nagot helt annat. Med andra ord &r leken bade motsagelsefull och lustfylld.
Lek dr bade pa riktigt och pa latsas. Den &r pa riktigt innanfor lekramen men pa latsas sedd
utifran. Leken ar det som upptar det mesta av barnets tid, och &r precis som forfattaren
skriver: fantasi ingar i en del i leken.



Barnen gar in i leken med inlevelse och da har inget annat ndgon betydelse. Leken ar
inte beroende av att prestera nagot resultat. Intentionen for lek maste vara att det ar roligt och
att alla deltar i leken sjalvmant. Kénner barnen att de maste delta blir leken till ett arbete, men
forfattaren skriver ocksa att barn sjalvmant kan gora arbetet till lek. Leken ar bade kroppsligt
och sjélsligt viktig for manniskan och det lustfyllda larandet. Knutsson Olofsson (2003)
anvander aven begreppet kommunikation som definition av leken. Forfattaren anser att lek ar
en kommunikativ och social formaga som ingar i barns livsvarld. Lillemyr (1999) anser att
upplevelsen ar lekens vasentligaste kannetecken och framhaller att den &r central for bade lek
och larande. Lillemyr ser upplevelsen som ett samband mellan lek och larande och anser att
den &r basen till olika typer av erfarenheter. Idag tar vi leken pa storre allvar anser Lillemyr
(1999). Leken har ett eget véarde och det sker ett viktigt larande i leken. Barns lek resulterar
aven i social fostran framférallt i rollekar dar barnen intar en annan roll. Det medfér en
forstaelse och empati for andra manniskor och en formaga att vaga ta kontakt.

De forsta sex aren ar barns upplevelser och bemdtande avgorande for deras
kommande larande, utveckling och motivation (Gérdenfors, 2010). Leken bor darfor vara en
del i helhetssynen pa larandet och Gardenfors patalar att kvalitén i lek, larande och motivation
ar en del av upplevelsen. Men det tydligaste kdnnetecknet for lek ar, enligt Gardenfors (2010),
att den inte enkelt gar att forklara men att den &r viktig for barn.

Synen pa lek och dess betydelse for larande har varierat under olika tidsperioder
menar Welén (2003). Detta grundar sig i olika tidsepokers varderingar och perspektiv pa barn
och dess fostran. Fokus pa lek har okat, formodligen som en reaktion pa att den formella
undervisningen kryper allt langre ner i aldrarna (Skolverket 2000, 2001, Welén 2003,). Dartill
har synen pa lek forandrats Over tid och synsattet &r en aterspegling av tidens
samhallsvarderingar. Lek har under slutet av forgaende arhundradet mer eller mindre
framhallits som nagot positivt och oerhort viktigt for barns utveckling (Welén, 2003. s. 3).

Johansson & Pramling Samuelsson (2003) skriver att lek som en metod inte alltid har
uppfattats som viktig inom forskoleverksamheten. | forskolan har det lange funnits ett
motstand mot en mer utbredd lekpedagogik och en réadsla for att pedagoger ar med i leken och
dominerar den. Pedagogens ansvar i1 barns lek har varit att ”’stddja men inte stéra” (a.a. 2003).
Samtidigt som lek statt for frinet utan inblandning av pedagoger, har det medfort att
pedagogerna inte engagerat sig och varit delaktiga i barns vérld (Johansson och Pramling
Samuelsson 2003). Welén (2003, s. 35) citerar Am, (1993): ”En del vuxna betraktade barnens
lek som nagot sjélvfallet och trivialt och som mindre betydelsefullt &n de mer vuxenstyrda
aktiviteterna” (1993, s. 7). Welén (2003) skriver att Am anser att det finns en variation kring
pedagogers attityder av barns lek. Enligt Welén (2003, s. 35) borjar detta tankesétt att
forsvinna och man upptéacker fordelarna med att pedagogen ar delaktig och tillsammans leker
med barnen. Utifran detta borjar leken framhallas som en viktig del i barns larandeprocess och
en medveten anvandning antas framja utveckling och lérande (a.a.). Mycket av nutidens
forskning om lek pekar mot att det finns en potential att forbattra kvalitén i forskolan genom
att utnyttja leken som ett pedagogiskt verktyg (Welén 2003).



Lekens forutsdttningar

En forutsattning for lek &r att barn &r trygga och inte behdver bevaka sin position, att de har
kontroll och kan ge sig han i leken, skriver Knutsdotter Olofsson, (2010, s.78.) Frihet fran
krav pé prestationer i leken dr oerhort visentligt for “’sjalviorglommelsen”. Dessutom kréver
leken en viss ostordhet. Emellertid ar inte miljon patagligt viktig, barn leker var som helst,
enligt Knutsdotter Olofsson (2003). | forskolegruppen &r det daremot viktigt att pedagoger
ansvarar for att se till att barn far leka ostort.

Knutsdotter Olofsson, (2003), menar att ju mer man leker desto kompetentare lekare”
blir man. Det &r de &ldre barnen och pedagogerna som lar de yngre barnen att leka, att
uppfatta leksignaler och att hjalpa de yngre barnen med att forsta leksprakets koder. Darfor ar
det viktigt att det ingar i forskolans verksamhet att man leker med barnen och att det verkligen
prioriteras. Forfattaren framhaller tre principer: tid for lek, leken far inte storas och att
pedagoger deltar i leken.

Lekens ram och sociala lekregler

Leken har en tydlig borjan och ett tydligt slut. Darmed ar den inramad sa att barn kan ga in
och ut i leken som de vill. Inom leken galler lekens regler, enligt Knutsdotter Olofsson i
(Jensen & Harvard 2010, s. 76) och utanfor géller de verkliga reglerna. Att forsta nar leken &r
slut ar en viktig kunskap. Viktigt &r ocksa att man kan préva och trana pa allt som man kanske
inte har en chans till i vardagslivet. | leken ar allt mojligt och allt ar tillatet, skriver
Knutsdotter Olofsson (Jensen & Harvard 2010, s. 76). For att leken ska fungera maste barnen
uppratthalla tre sociala regler, enligt Garvey (2010, s. 76). Dessa ar samférstand, 6msesidighet
och turtagande.

Sammanfattning.

Samtliga forfattarna ovan ar éverens om att det &r svart att definiera vad lek & men de anser
att kopplingen till larandet ar sjalvklar liksom att den sker i ett samspel. Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson (2003) tar upp att svarigheten ligger i att se en sammanvavd kontext som
ger definition av en innebord, da leken &r en variation av innebdrder dar delarna tillsammans
utgor helheten i ett sammanhang. Forfattarna skriver om leken som fran borjan handlade om
att utforska varlden som en del bland andra delar till larandet. | leken undersdker barnet nya
saker och anpassar detta till det som de redan vet, vilket innebar ny kunskap for barnet.
Séledes blir lekprocessen en del av larandet. Leken ar ett eget fenomen, dock med manga
ansikten, och anses av pedagoger vara en resurs att na resultat i larandet. (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) framstéller lek som ett fantiserat framfoérande utan
koncept, dar leken skapas i samspel med andra, dar och da. Knutsson Olofsson (2003) skriver
om upplevelsen som ett viktigt utmérkande sérdrag, men menar att dess tydligaste
kannetecken &r att den inte enkelt gar att forklara. Lekaktiviteter fungerar utmarkt i ett
larandesammanhang och flera forfattare visar pa lekens betydelse i ett larande, det livslanga
larandet. Dessutom ger det barn en social kompetens, enligt Knutsdotter Olofsson (2002).
Samtidigt ska barnen fa stimulans och ges mdjlighet att fa uppleva leken som lustfylld
eftersom den &r en naturlig del i pedagogiken.
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Ldrandet i forskolan

Manga forskare och filosofer har med utgangspunkt i olika perspektiv forsokt forklara hur
manniskor gar till vaga for att lara sig och pa vilka satt en pedagog bést kan stodja larandet
(Jamfor med till exempel Marton & Booth, 2000; Saljo, 2000). Kunskap och larande har sin
grund i den sociala och kulturella verklighet i vilken barn ingar, i de relationer och de
erfarenheter som varje barn maéter. Barns larande sker med hela kroppen och &r saval socialt
som kulturellt till sin natur, enligt Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009). |
féljande avsnitt kommer att redovisas ett urval av referenser inom faltet som ar av intresse for
denna studie.

Forskolan, en plats for barns ldrande

Forskolan, en arena for barns atskilliga vardagliga samspelsmaéten och larande, har kommit att
framhallas av ett flertal nutida forskare (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson 2009).
Forfattarna “tog” utgdngspunkt 1 internationellt utforda undersdkningar som visat att barns
larande ar beroende av att forskolan haller hog kvalité. Forfattarna genomforde darefter en
likartad studie i forskolor i Sverige, dar liknande resultat framkom. De kunde &ven pavisa en
trend dar dagens forskoleverksamhet riskerar att bli allt for individualiserad, &mnesorienterad,
bedomande och dessutom att bli ’skolifierad” (Sheridan, et al., 2009, s.261). Utgdngspunkten
i barns intressen och funderingar behdver enligt forfattarna ytterligare lyftas fram och behallas
for att forskolan ska kunna behalla sin roll som barns egen larandeplats. Dér pedagogisk
kvalitet utformas i interaktionen mellan pedagoger och barn och mellan barn. Nar samspelet
ar av hog kvalité tar pedagogen medvetet tillvara barns erfarenheter och anvander aktuella
handelser, for att pa ett naturligt satt forsatta barn i situationer dar de far tanka, reflektera och
I6sa problem (Sheridan & Pramling Samuelsson 2009). Utmdrkande drag for hog kvalité ar att
pedagogerna anvander bade material och sig sjalva som resurser for att skapa en miljo i vilken
barn ges mojligheter till utveckling och larande i riktning mot laroplansmalen (Sheridan &
Pramling Samuelsson, 2009, s. 18.).

Forskoleverksamheten blir en mojlighet att gemensamt med andra barn och
pedagoger, fundera, samtala och agera i vardagliga situationer och méta de fenomen och
erfarenheter som dar uppstar, exempelvis under en lek. Har finns en risk att pedagoger inte
laser hela barns kropp som ett sprakligt uttryck, vilket kan gora att de ger handlingar en mer
slumpmassig, imitativ eller enbart reproduktiv funktion (Séljo, 2000). Ett samspel kan dven
erbjuda barn kulturella resurser i form av fysiska verktyg och saker, sa kallade artefakter
(Séljo, 2000). Dessa kan dels bli barns egna redskap i lek- och l&randesituationer och dels
anvandas som medvetna lararstrategier for att guida, hjalpa, utmana och stotta barnen i deras
larande. Pedagogernas medvetenhet blir aterigen en viktig faktor, men vi behéver paminnas
om att &ven barns egna och ibland &dven verbalt ordlésa samspel i hdg grad bor
uppmaérksammas och erkannas som ett fullvardigt larande.

Séljo pastar att ett krav for larande ar att varje manniska ar aktiv i sitt larande och
kanske till och med &r beredd att kdmpa for att lara sig. Enligt Saljo (2000, s. 26) ska kunskap
ses som knuten till ”argumentation och handling i sociala kontexter, och som aktiva forsok att
se, forsta och hantera vérlden pé ett visst sdtt”. Illeris, (2007) uttrycker sig pa ett liknande sitt
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da han havdar, att hur manniskan ser varlden utgor grunden for kunskap och att varlden bestar
av uppfattningsbara sammanhang, som vi behover definiera och konstruera tillsammans for
att de ska bli meningsfulla for oss. Alla begrepp ger ett meningsfullt sammanhang, men det ar
individen sjalv som maste upptacka och tolka budskapet.

Pedagogers roll for barns ldrande

Har skall forst ges en historisk tillbakablick pa vad som paverkat pedagogens roll i forskolan,
samt nagra olika teorier om hur barns larande har paverkat férskoleverksamheten. Som
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) tar upp har synen pa barns larande och utveckling
genom tiderna varierat och paverkat den pedagogik som anvants i forskoleverksamheten. Den
behavioristiska synen var att ”’ju” mer barn lirde sig desto mer utvecklades de. I denna
ideologi gallde att om man bara larde ut pa ratt satt sa larde sig barn. Barns larande togs har
forgivet. Utifran ovannamnda teori blev utgangspunkten for utvecklingsteorierna. | denna
uppfattning invantade pedagogerna barnen och formade forutsattningar for larande pa den
niva som barn befinner sig utvecklingsmassigt. Barns mognad utgjorde en grans for vad det
larde sig och deras utveckling grundades pa biologiska forutsattningar enligt denna teori.
Ytterligare ett paradigm medférde att inlarning kunde paverka utvecklingen och att larande
var utveckling. Har var det olika erfarenheter som paverkade hur och vad barn larde sig.
Kunskaperna barnet l&r sig utvecklas enligt i samspel med andra individer, genom
kommunikation, lekar, utforskande, skapande, iakttagande, jamforande, experimenterande och
att urskilja och reflektera. Denna syn pa barn reflekteras i Lpfo 98, (Utbildningsdepartementet
1998) dar barns ldrande beskrivs som att “verksamheten skall utgd frdn barnens
erfarenhetsvarld, intressen, motivation och drivkraft att séka kunskaper och kunskap finns i
motet med andra individer och omvérlden™.

Ett samspel mellan berdrda individer i ett larande visar att samspel, och den
interaktion med barnen som pedagoger driver, ar beroende av pedagogernas intentioner och
huruvida lek eller larande ar 1 forgrunden, alternativt i bakgrunden, for l&rarnas
meningsskapande (Johansson & Pramling Samuelsson 2006). Samspelet ar for 6vrigt
relaterade till pedagogers Oppenhet for — respektive bundenhet till — lekens och larandets
form, innehall och de erfarenheter av kreativitet, fantasi och kontroll som majliggors. | de fall
da larandets form och innehall &r i forgrunden for pedagogerna, verkar de lekfulla inslagen
vara underordnade larandet. Leken fungerar da som ett verktyg, som en metod for larandet
och ger begréansat utrymme for de specifika erfarenheterna. Samspel mellan pedagoger och
barn bor handla om att pedagoger tillater barn ha kontroll, upptackta och fantisera som kan
fora dem bortom har och nu. Pedagogers intentioner ar da att skapa samspel som majliggor
moten mellan lek och larande. Interaktionen for pedagogerna gar ut pa att de framjar barns lek
och larande och uppmuntrar deras mojligheter till initiativ. Pedagogernas uppgift ar att folja,
stodja och uppmuntra barns lek (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006, s. 58). Da lekens
form, samspelet och innehall bildar monster for pedagogerna blir larandet ofta underordnat,
och sker mot bakgrund av leken. Situationer som startar med fokus pa antingen lekens eller
larandets former kan emellertid forandras och 6ppna upp for en interaktion mellan lek och
larande. Slutligen, i situationer dar bade lek och larande &r framtradande, for pedagoger kan
de ges likvardiga villkor och omvéxlande berika varandra i ett samspel och l&rande.
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Forutsattningarna for dessa forandringar och mdéten mellan lek och larande, i ett samspel,
tycks ha att gora med i vilket avseende som barns intentioner visar sig for pedagogerna, men
aven deras Oppenhet for kreativitet, fantasi och barns kontroll.

Ldrandets handling

Barn lar pa oandligt manga olika satt, genom att observera, imitera, lyssna, delta i nagot,
experimentera, kommunicera, urskilja, eller liknande (Johansson & Pramling Samuelsson
2006, s. 24). Om man utgar fran barns perspektiv sa ar varlden varken indelad i olika &mnen
eller andra fenomen, utan ar en helhet i vilken barn agerar och ar nyfikna pa hur lek och
larande kan foras samman. Avsikten &r att paverka barn mot ett visst mal (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, kap. 17). Efterhand urskiljer barnet olika aspekter och
dimensioner, for att sedan ater utveckla en ny och mer integrerad forstaelse, vilket ar starten
pa deras laroprocess (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, kap. 17).

Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) anser att barn behdver uppleva en variation
for att kunna utveckla ny kunskap, se mer komplexa saker och se ett sammanhang, se sardrag
i samspel och upptdcka monster och kommunicera med andra ménniskor. Varje barn i
forskolan skall ges mgjlighet att tillvarata och utveckla sina kunskaper och férmagor
tillsammans med vuxna och andra barn. Barn maste vara intresserade och engagera sig i det
de gor for att l&ra sig och kunna reflektera dver det.

Sammanfattning

Forskolan ska lagga grunden for ett livslangt larande och det ska vara lustfyllt och
verksamheten ska framja leken. Lek och larande ar oskiljbara i barns varld och bor darfor vara
det i det pedagogiska arbetet med barn pa forskolan, eftersom barn fran fodseln ar lekande
larande sma individer som &r riktade mot sin omvarld for att prova, soka och gestalta en
forstaelse och en fardighet i denna varld. Forskolan har fatt ett nytt uppdrag och detta medfor
ocksa ett nytt satt, for pedagogerna, att se pa kunskap dar lek och larande maste bilda en
helhet. Beskyddandet av barnet som “natur” 1 likhet med vdrnandet om en helhetssyn dr en
pedagogisk grundsyn som format férskolan. Anda sedan Platons tid uppmarksammade man
lekens betydelse for barn. P& den tiden sdg man inte lek som bara barn gjorde utan alla
individer lekte. Lek formodades medverka till barns larande och séttet att forsta sin miljo och
omvarld. Var nutida pedagogiska syn pd lekens betydelse framgar av laroplanen, vilken
hévdar att man ska anvanda leken medvetet for att uppmuntra barns larande, utveckling och ta
vara pa barns formagor.

Relationen till barns larande tycks vara komplex. Sa lange larande sker mer eller
mindre automatiskt, pa barns egna initiativ och/eller som en féljdverkan av exempelvis leken,
ar det accepterat som larprocess samt att larandet sker i ett samspel med andra individer. ldag
betonas ofta lust och engagemang bade som villkor for larande och som larandets
sammanfattning. Man antar att barn lar sig bast nar de involveras i nagot som upptar deras
engagemang och “virlden runt omkring upphdr”. Barn dr dd koncentrerade pa nagot som de
vill 16sa eller veta mer om. Med denna definition blir ocksa lekens véarld en kalla till larande
(Knutsdotter Olofsson 2003).

13



Teoretisk ram

Denna studie utgar utifran ett i vid mening sociokulturellt teoretiskt perspektiv och i det
avseendet stoder den sig framst pa foretradare som (Pramling Samuelsson, Klein och Saljo).
De flesta av foresprakarna for sociokulturella perspektiv i deras olika former faller tillbaka pa
delar av de teorier som framfordes av Lev Vygotskij under hans korta men inflytelserika
karriar under forra seklets forsta del. Utgangspunkten tas da framfor allt i hans teorier om
samspel i barns lek och om att larandet dger rum pa ett interpersonellt® plan innan barn gér det
till sitt eget larande.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv, dar leken fungerar som grund i larandet, betonas
betydelsen av interaktion (Vygotskij, 1995, S&lj6, 2000, Pramling Samuelsson, 2009).
Forfattarna beskriver barns samspel som ett komplext fenomen. Barn samspelar pa likvardiga
villkor samtidigt som sammanhangen ofta férdndras och deltagare byts ut. Det finns inte ett
absolut réatt eller fel i barns lekvarldar och i deras larande. Genom att i kulturella kontexter
samspela far barn del av kunskaper och erfarenheter. De far ocksa en forforstaelse som ar
utvecklad med hjalp av tidigare generationers insikter (Vygotskij, 1995). Klein (1989),
Pramling Samuelsson (1999) havdar i likhet med Séljé och Vygotskij att sjalva deltagandet i
sociala sammanhang innebar medverkan i en kommunikativ samspelsprocess som i sig ar
larande. Saledes ger sjalva deltagandet betydelse av att vara larande och att alla som ingar i
gruppgemenskapen ska ses som fullvérdiga och bidragande deltagare. Klein och Pramling
Samuelsson papekar att den véagledning som erbjuds via alla tillgangliga, dar pedagogen &r
medlekare, resurser i en gruppgemenskap forbereder barn pa kommande situationer, bade nar
det galler sociala handelser eller ett gemensamt vardagslarande. Barn kan pa detta satt dven
bearbeta det som har hant och darigenom fa hjalp att mota kommande handelser. Klein
beskriver processen barn genomgar i en social larandekontext utifran fem kriterier.

De fem kriterierna kan anvandas for att analysera en aktivitet eller ett samspel och dessa
finner jag vara ett adekvat analyseringsredskap for mitt vidkommande.

Det forsta® kriteriet innebér att utvidga upplevelsen, enligt Klein, att gd utdver “hir
och nu”. Pedagogen expanderar upplevelsen och sitter in den i ett stérre sammanhang och
visar pa samband, men inte minst staller pedagogen fragor som gor att barn sjalva reflekterar
och ser samband. | min analys anvands motivation och fokuseras pa hur pedagogen motiverar
barnen till utvidgning av leken och samspelet.

Det andra™® kriteriet innebar att man som vuxen och barn riktar sin uppmarksamhet
mot samma fenomen, man samspelar om samma sak. Barnet och pedagogen har gemensamt
fokus under samspelet i leken. | mitt analysarbete har jag haft fokus pa hur émsesidigheten
har paverkat och funnits med i leken.

Det tredje' kriteriet innebar att barn fir bekraftelse, verbalt och icke-verbalt av
pedagoger. Barn maste fa bli sedda och uppskattade som kompetenta individer och det &r
pedagogens ansvar att skapa situationer som medfor att barn har en chans att lyckas. Men for
att kunna utvecklas behéver pedagogen ocksa satta ord pa varfor barn lyckas.

® Som har att géra med samspelet mellan manniskor.
° Motivationen.
1% Omsesidighet.
' Uppmuntran.
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Syftet med att kategorisera resultatet ar att det ska bli lattare for lasaren att fa en
overblick av episoder av det lustfyllda larandet. Analysmodellen &r inte ett satt att saga att
leksekvenser ar eller inte ar exempel pa ett lustfyllt larande, utan istallet ett satt att fa
perspektiv pa det man ser och hor som observator.

Nar barn leker uppfattar de den andres perspektiv vilket ger mojlighet for de att efter
hand forsta den andres perspektiv och handling. | leken lar barn av varandra, dar larande dven
utmanas av barns olikheter i alder, erfarenheter och forforstaelse. Det ger ocksa majlighet for
barn att prova, utvidga och forandra sina lekvérldar. | lekens samspel utvecklas larandet hos
barn sa att de kan tillagna sig det i ett socialt samspel. Darmed far de hjalp att tolka sin
omvarld, ett kollektivt reflekterande. Genom att imitera varandra, far de en forstaelse for
varandra och olika handelser, varpd man bearbetar kunskapen i tankar samt i en praktik och i
och med detta far barn en forforstaelse. Det sista steget blir en forvarvad kunskap (Séljo,
2000, s. 65-68). Dessa uppfattningar medfér att sociala, kulturella och sprakliga sammanhang
blir mycket betydelsefulla i ett larande. Saljo papekar att i samspelets kulturella metafor dar
olika resurser i form av fysiska redskap och ting, i leken, sa kallade artefakter. Lekens ting
och betydelse talar naturligtvis inte i en bokstavlig mening, men den ses d&ndd kommunicera
ett budskap till barn som tillater dem att borja tyda, strukturera och jamfora med deras tidigare
erfarenheter. Barns lek ses enligt Pramling Samuelsson, (2010) som en ldrande situation.
Leken &r ett eget fenomen, dock med manga ansikten, och anses av pedagoger vara en resurs
for att na resultat i larandet, enligt Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson (2003). Lek
framstélls som ett fantiserat framforande utan koncept och skapas i samspel med andra, dar
och da. Lek beskrivs nagot som lustfyllt, frivilligt, spontant och symboliskt enligt Knutsdotter
Olofsson, (2003, s. 21). Forfattaren anser att lek i den ena stunden betyder nagot, for att i
nasta stund kunna innebara nagot helt annat. Med andra ord ar leken bade motsagelsefull och
lustfylld. Lek &r bade pa riktigt och pa latsas.

Ett annat antagande som studien vilar pa ar Saljos (2000) grundlaggande idé om ett krav
for larande ar att varje ménniska &r aktiv i sitt larande och kanske till och med &r beredd att
kampa for att lara sig. Barn &r naturligt aktiva i sin lek som i sin forlangning ger ett larande.
Enligt Sélj6 (2000, s. 26) ska kunskap ses som knuten till ”argumentation och handling i
sociala kontexter, och som aktiva forsoka att se, forstd och hantera vérlden pa ett visst sétt”.
Séljo pastar att det inte ar sakert att alla som deltar i ett specifikt sammanhang lar sig exakt
samma sak, utan vad vi lar oss bestdams bade av hur vi uppfattar situationen och av situationen
som sadan. Ytterligare pavisar Saljo att kunskap inte kan ses som en objektiv avbild av
verkligheten i egenskap av nagot som manniskan latt kan dverta och den motsager att det
skulle finnas fast kunskap som ménniskan ska ”ldra in”.

15



METOD

| detta kapitel kommer studiens metodval att redovisas genom beskrivningar av den
fenomenografiska ansatsen. Studiens praktiska genomforande kommer ocksa att redovisas
och dess ansprak pa trovardighet.

Fenomenografisk teori

Fenomenografi ar en etablerad kvalitativt inriktad forskningsmetod som utvecklats av Ference
Marton, professor vid Goteborgs universitet. Han har anvént sig av en fenomenografisk ansats i
sin bok Om l&randet. Utmarkande for fenomenografin som metod ar att den syftar till att
beskriva vasensskilda tolkningar pa ett djup och i detalj om ett fenomen, dar ett objekt kan
vara bade abstrakt och fysiskt. Denna ansats har anvants framst inom pedagogiken. | en
fenomenografisk teori lyfts manga perspektiv fram som viktiga fragment i larande och
utvecklande av kunskaper. Inom fenomenografin undersdker forskaren andra individers
erfarande genom att reflektera dver just dessa. Det innebar att man intar motpartens plats,
forsoker se fenomenet och situationen med dennes 6gon, uppleva individens erfarande i
dennes stélle (Marton & Booth, 2000, s. 146). Syftet &r att forsoka observera en hypotetisk
spannvid Over individens forstaelse av foreteelser. Studien har ett fenomenografiskt
angreppssétt, vilket innebar att fokus ligger pa vad och hur fenomenet, lustfyllt larande,
anvants av pedagoger i barns lek pa forskolan.

Fenomenografisk forskningsansats
Inom den fenomenografiska forskningen vill forskare 6ka kunskapen om, samt skildra olika

satt att lara, som en forutsattning for att battre forstd och utveckla barns larande.
Konsekvenser av fenomenografisk forskning berér undervisningens'? och larandets karna.
Fenomenografin handlar om beskrivningar av hur individer uppfattar och forstar sin omvarld.
Ett k&nnetecken for fenomenografiska ansatser &r att individens relation till sin omvarld ses
som icke-dualistisk. Det innebar att det vi upplever ar beroende av savél den som erfar, alltsa
individen, som det erfarna objektet. Ett relationellt forhallande rader. Ett annat kannetecken ar
att de beskrivningar som oftast utgor resultatet av en sddan studie dr av “forsta ordningens”
perspektiv. Det innebar att det ar respondenternas uppfattning av fenomenet eller situationen
som ar av intresse (Uljens 1998, s 122-129).

Marton och Booth (2000, s. 145-150) beskriver att studier som har en utgangspunkt i
en fenomenografisk ansats har gemensamt att de alla fokuserar pa variationen i satt att fa
kannedom om foremal och foreteelser, samt att det ar ett manskligt erfarande som é&r
forskningsobjektet. Den fenomenografiska forskningens grund ar ett satt att erfara nagonting
och forskningens objekt &r variationen i satt att erfara fenomen. | fenomenografiska studier
kan olika termer anvédndas som &r synonyma med “sitt att erfara”. Det kan vara tolkningar”,
“sdtt att forstd”, 7sétt att begripa” eller “en forforstaelse”. Vad som upplevs och hur detta
erfars samt pa vilka satt ett fenomen erfars ar karnan inom fenomenografin. | tidigare
forskning om larandets grunder tog man fasta pa vad det ar som lars, i Gvertygelsen om att det

12 Barns hela vistelsetid pa forskolan.
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generella kan bara avslojas genom det specifika. Fenomenografi koncentrerar sig pa
beskrivningar av individers uppfattningar av fenomen i omgivningen, omvarlden, och inte pa
hur det egentligen ar. Ett viktigt begrepp inom fenomenografin, uppfattning av nagot inte
uppfattningen om nagot, det vill sdga hur man erfar en foreteelse. Eftersom det inte ar
intressant att veta vem och hur manga som har en uppfattning av nagot, utan att det &r
uppfattningens innehall som é&r intressant. Individer uppfattar och forstar fenomen olika och
det kan forklaras genom att alla har olika erfarenheter beroende pa att de har olika relationer
till omvarlden. Av sina erfarenheter och uppfattningar gor individen sedan olika analyser och
far darfor olika kunskap om fenomen (Alexandersson 1994, s. 111-138). Syftet med
fenomenografiska studier &r att forsoka observera och beskriva en bredd och variationer éver
mansklig forstaelse av fenomen (a.a, s. 119). Fenomenografin betonar tankandet, larandet,
kunskapsbildningen och sprakutvecklingen som en férandring av relationen mellan individen
och omvérlden. Darfor &r fenomenografin Kkritisk till andra teorier som generaliserar inlérning
och manniskors uppfattningar. Fenomenografin anser att larande sker nar individens relation
till omvarlden fordandras, och det ar denna forandring som &r larande enligt Marton och Booth
(2000) samt Saljé (2000). Fenomenografin fokuserar pa att beskriva kvalitativa skillnader i
vad olika individer uppfattar och upplever.

| en fenomenografisk studie begransar forskaren fran bérjan det fenomen som ar centralt i
dennes studie och samtidigt &r forskaren instrumentet och resultatet ar beroende av forskarens
formaga och kompetens. Den manskliga faktorn &r bade en styrka men ocksa en vasentlig
svaghet under undersokningens gang, da forskaren har ett ansvar for att betrakta fenomenet,
att urskilja dess struktur mot bakgrund av vilka situationer det kan upplevas i, att separera
dess framtradande drag, att se pd det med andras 6gon och fortfarande vara 6ppen for en
vidare utveckling. Darfor ar det av vikt att man som forskare intar motpartens plats for att fa
ta del av andra individers erfaranden genom att reflektera 6ver dessa. Och forskaren maste
medvetet ta ett steg tillbaka fran sitt egen uppfattning av fenomenet och bara anvéanda det for
att belysa andras satt att prata om det, hantera, erfara och forsta det. Det ar variationen i
individens satt att uppleva fenomen i sin omvérld som &r av hogsta intresse i en
fenomenografisk studie, och fenomenografen stravar efter att beskriva den variationen.

Studiens genomforande

Under denna rubrik kommer studiens genomforande att beskrivas, under ett antal
underrubriker som belyser forskolans miljo, medverkande, information och samtycke, etiska
stéllningstaganden, dataproduktion, observation, transkribering, trovérdighet och giltighet
samt analysforfarande.. Eftersom avsikten med studien &r att granska hur pedagoger anvander
leken som ett pedagogiskt verktyg i det lustfyllda larandet och férsoka beskriva hur
pedagogerna pa olika satt gestaltat det har jag anvant mig av observationer som redskap.

Férskolans miljé

Avdelningen

Forskolan &r byggd i boérjan av 1990-talet. Lokalerna &r utformade enligt traditionell
forskolemodell med en tambur som &r i tva delar, med tillhérande tvatt- och skotrum samt
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toalett, ett storre allrum och tre mindre rum. Fran tamburen kommer man ocksa till en lekhall
som delas med forskolans andra avdelningar.

Nar man kommer in i det stora allrummet, dar barnen &ter star tva matbord centralt i
rummet. Det finns en bokhylla utifran den ena vaggen med spel och pussel och i ena hornet
har personalen ett litet telefonbord och i ett annat hérn star barnens dator. Bredvid allrummet
ligger ett malarrum. Har star ocksa ett matbord som dven anvands nar man malar eller pysslar.
| malarrummet star backar med olika utkladningssaker och nagra stubbar som barnen kan
spika pa. Pa andra sidan allrummet ligger ett lekrum dér ocksa de yngre barnen sover middag.
Har finns bland annat, ett sa kallat indiantalt och ett lekkok. Intill ligger det andra lekrummet.
Detta 4r ett nagot mindre rum som saknar vagg mot allrummet men som kan stangas till med
en skjutdorr. | detta rum férkommer det mycket konstruktionsmaterial. I rummet finns en lang
ladhurts med backar och i dessa backar finns till exempel kapplastavar, nopper, briotdgbana
och duplo lego ocksa vidare och har finns en halvhég vaningssang som anvands till att bygga
kojor och ett matbord. Sjélva golvytan &r inte stor.

Gdrden

Garden pa forskolan ar stor och utrustad med mycket lekredskap. Den inbjuder till lek.
Forutom en plan yta med lekredskap och forrad med cyklar och andra leksaker for
utomhusbruk, finns en stdrre kulle och en stor grésyta dar man till exempel kan ha olika
bollekar eller djurlekar. Runt garden och runt ett av forradshusen gar en asfalterad cykelslinga
dar det ligger en sa kallad bensinpump. Det finns bade en langre rutschkana utmed kullens
slutning och ett mindre fristdende rutschkanehus som bade gar att klattra pa och att leka i och
inunder. Det finns flera sandlador, gungstallningar med manga gungor for bade yngre och
aldre barn; dessutom en pilkoja och en stor bat att leka bade i och pa.

Skogen

| angransning till forskolan ligger en skogsdunge som pedagoger och barn anvander flitigt.
Till stor del for att fa jobba ostort med enbart nagra barn i taget eller med barngruppen
eftersom garden delas med ytterligare tva avdelningar. Déar finns ockséa en koja som barnen pa
avdelningen har byggt.

Medverkande

Forskolan valdes medvetet utifran min self report™, en av respondenterna** och rektorn
tillfrdgades och accepterade ett deltagande i studien. Darefter tillfrdgades pedagogerna pa
avdelningen muntligt om det fanns intresse av att studien forlades till deras avdelning. De fyra
berérda pedagogerna tillfragades utefter vad Kvale (1997) skulle kalla ett strategiskt
bekvamlighetsurval. Da detta skedde genom egen kdnnedom om pedagogernas dels goda
erfarenhet av arbete i forskoleverksamhet och dels deras intresse fér medverkan i studier av
detta slag och utifran svaren i self reporten. Pedagogerna har blivit informerade om de etiska

' Self report 4r ett redskap som anvands inom olika forskningsansatser for att f& klarhet i vad olika individer
upplever eller vilken erfarenhet de har av ett visst fenomen. Davidsson (2008) skriver att man vid en self report
ber olika individer att skriva en berattelse, en uppsats utifran en eller tva relativt éppna fragor.

' En av de svarande.
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regler som géller vid en studie for att &ven de skulle kunna ta stéllning till sitt deltagande i
studien. Nar det gallde barn sa var min uppfattning att det inte spelade nagon roll vilken alder
barnen hade eftersom det var pedagogernas forhallningssétt som var aktuell for studien. Alla
berérda gar pa samma avdelning pa en treavdelningsforskola i en mindre vastsvensk stad.
Forskolan ligger i ett upptagningsomrade dar bebyggelsen foretradesvis bestar av villor,
radhus och ett fatal hyreshus. Pa avdelningen gar totalt 20 barn i aldrarna ett ar och tio
ménader till sex &r. Fyra pedagoger® arbetar dar, tre pa heltid och en pé halvtid. Alla namn
som anvands i studien &r fingerade.

Information och samtycke

Nar fragan forankrats i arbetslaget lamnades ett informationsbrev'® om studien ut till samtliga
barns vardnadshavare dar samtycke om barnens deltagande i studien efterfragades. Eftersom
jag bedémde sannolikheten som stor att flera barn i nagot sammanhang kunde observeras, sag
jag det som vésentligt att alla foraldrar hade mojligheten att valja huruvida deras barn fick
delta eller ej. Samtliga foraldrar lamnade sitt samtycke och jag kunde bdrja observera.
Pedagogerna delade ut medgivandeblanketten personligen och informerade om de etiska
regler som galler.

Etiska stdllningstaganden

| den har studien har de fyra huvudkraven fran Vetenskapsradets (2007) forskningsetiska
principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning, anvénts for att skydda
individernas identitet och anonymitet. Vetenskapsradet framhaller att en stor noggrannhet
géllande krav for deltagarnas rétt till information, samtycke, konfidentialitet och anvandning
av resultaten ar central viktig etcetera, vilket i alla studier ska hallas aktuellt och vdagas mot
mitt eventuella forskarintresse. Undersokningar utfors och redovisas i offentliga sammanhang,
vilket kraver noggrannhet kring etik utifran hur studien kan komma att paverka deltagarna.
Det galler for mig som forskare att inledningsvis fa ett samtycke fran samtliga berérda och
dels under studiens gang regelbundet tanka over dessa principer, eftersom férutsattningarna
for undersokningsdeltagarna kan komma att fordndras. Det kan exempelvis betyda att de
medverkande skall kunna ha ratt att sjalva bestamma pa vilka villkor de vill deltaga, och att de
kan avbryta sin medverkan nar som helst under unders6kningens gang utan att kdnna nagon
patryckning fran mig som forskare. De ska &ven kunna valja att stryka den dataproduktion
som beror dem sjalva (Vetenskapsradet 2007). Utifrdn ovannamnda principer, gavs
pedagogerna och vardnadshavarna redan vid forfragan skriftlig information om syftet med
min studie. Informationen gallde ocksa hur samtliga deltagares anonymitet skulle garanteras
bade i observationsmaterialet och i den skriftliga rapporten, men &aven rent praktiska fragor
rorande hur observationerna skulle utforas och komma att anvdndas av mig. Jag har tagit
hénsyn till konfidentialitetskravet i min uppsatstext, vilket innebér att deltagarna ges
fingerade namn och sekvenserna som kunde avsl6ja deras identitet inte redovisas. | den
skriftliga och den muntliga informationen till vardnadshavarna upplystes de &ven om

>Se fotnot 1.
'°Se hilaga 1.
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mojligheten att avsdga sig sin medverkan. Forst da pedagogernas och vardnadshavarnas
samtycke hade inhamtats, paborjades mina observationer. Pedagogerna gavs dessutom
muntlig information dels om deras egen roll under observationstillfallena dels om forslag pa
ytterligare forklarande information till de vardnadshavare som sa onskade for ett samtycke.
Pedagogerna har hjalpt mig med att dela ut medgivandeblanketten personligen och
informerade samtidigt vardnadshavare vars barn som eventuellt kom ifraga for deltagande.
Samtliga tillfragade vardnadshavare gav sitt samtyckte till deltagande efter den muntliga och
skriftliga informationen. Under den tid da observationerna pagick och vid all bearbetning av
min text, fanns standigt deltagarnas totala samtycke och réttigheter i fokus. Jag har inte stallts
infor nagot dilemma, dar mitt forskningsintresse vagt tyngre an de i studiens deltagande
personers rattigheter. En del av vardnadshavarna och pedagogerna har ett 6nskemal att fa den
fardiga uppsatsen och det ar en sjalvklarhet for mig.

Dataproduktion

Vad innebdr vetenskaplig observation

Undersokningen har skett med kvalitativa beteendeobservationer. En beteendeobservation
innebér en metod for att se eller iaktta ett forutbestdmt beteende eller fenomen och att samla
det in empirisk data (Aspers, 2007, s. 104-109). Det har skett i dess naturliga miljé utan
forsok att kontrollera situationen. Observatoren har forsokt att inte utmérka sig och inte vara
allt for passiv under observationerna. Det uppmérksammade fenomenet har dokumenterats i
ett 16pande protokoll som noterades for hand direkt eller i direkt anslutning till situationen.
(Kihlstrom 2008) tar upp att det &r viktigt att som observator inte enbart se handelsen utan
ocksa forsoka forsta vad som framgar av observationen. Observation gors oftast for att fa mer
kunskap om ett specifikt omrade for att sedan kunna tolkas, reflekteras och resoneras om
iakttagelserna, enligt Kihlstrom (2008). Observatoren har valt ett specifikt fenomen, lustfyllt
larande, for att det ligger inom ramen av fenomenografisk ansats.

Observationer

Eftersom jag valt ett sociokulturellt perspektiv som lamplig teoretisk forankring, var det
vasentligt att observera och analysera pedagogers forhallningssétt i olika leksekvenser. Den
empiriska undersdkningens fokus riktades mot vad som héande i leken nar pedagogen var med
i ett naturligt sammanhang och pa vilka olika satt pedagogen motiverade och engagerade
barnen vidare i leken pa ett lustfyllt satt. Empirisk forskning karakteriseras av att kunskaperna
grundar sig pa observationer av verkligheten (Dimends 2008, s. 59). Ordet empiri kan
Oversattas med erfarenhet. Undersokningen har genomférts med strukturerad observation och
deltagande observation. Det innebar att det skett en kontinuerlig observation under barns fria
tid, da ingen vuxenstyrd aktivitet har forekommit. Dessa observationer har skett under ett
flertal formiddagar och tva eftermiddagar och varje observation varade mellan 25 och 50
minuter. Observationerna har skett inom forskolans omréde.*’

Y] ett s kallat byggrum, matrum och pa forskolans gard. En observation skedde i skogen som finns i anslutning
till forskolan.
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Observationerna har skett med ett sa kallat 16pande protokoll dar man skriver ner med
egna ord, stodord till viss del, vad som hé&nder i de olika leksekvenserna. Under
observationerna har jag anvant mig av en fickbandspelare for att fa med alla verbala uttryck
och eventuella kommentarer. Det ar lattare att sitta i efterhand och lyssna och darefter
renskriva empirin med hjélp av stddord av sjilva sekvensen. | direkt anslutning till
observationerna har empirin renskrivits for att handelserna inte skulle falla i glémska. Genom
observationer tillats forskaren att fa en mangfald olika perspektiv av fenomenet och kan
lattare uppfatta samspel som férkommer frekvent i en lek. Dock kan inte en observator
forvéantas registrera allt som sker, exempelvis sinnesupplevelser eller deltagarnas relationer
som troligtvis paverkar hur deras samspel ser ut (Kihlstrom 2008). Det ar dven viktigt att
paminna sig att deltagare kan vara ovana vid att bli observerade och att deras agerande kan bli
en smula onaturligt till foljd av observationerna.

Det som slog mig vid de olika observationerna var att barnen var mycket nyfikna pa
mitt skrivande och mig som person, samt att de garna vande uppmarksamheten till mig som
medverkande i leksekvenserna och gjorde forsok att fa med mig i leken. Jag gjorde valet att
alltid svara pa barnens forsok till kommunikation och samspel. Fér mig var det trots allt
viktigare att leksekvenserna som sadana blev sa avslappnade och naturliga som mojligt, hellre
an att jag intog en strikt roll som utomstaende observator.

Transkribering

Da en 6verforing fran mitt inspelade material och lopande observationsprotokoll till text
skulle genomforas ville jag nedteckna sa mycket jag kunde av samtliga deltagarnas aktiviteter
i leksekvenserna. Detta gjordes i direkt anslutning till observationstillfallena. I utskrifterna av
observationerna har det i stort sett atergetts i sin helhet, det som inte har skrivits ar ord och
beteenden som inte ar relevanta for mitt syfte. Da det har utelamnats ord har detta markerats
enligt /.../ och dar ord lagts till sa att lasaren battre kan folja sammanhanget. En egen tolkning
av ordbenamningar fran barn med daligt tal har dar markering gjorts enligt [...].

| anteckningarna ar det viktigt att det gar att skilja pa vad som sags av barnen respektive
pedagog i empirin och vad som jag sjélv har tolkat samt att det ar ordagrant eller om det &r en
ungefarlig beskrivning. Eftersom jag gjort en observation kan man med all sékerhet séga att
jag inte kan fa med allt ordgrant utan ha anvant mig av en ungefarlig beskrivning.
Transkriberingsprocessen kan saledes sagas vara en del av analysen, aven om min stravan har
varit att pa ett sa neutralt satt som mojligt aterge foreteelsen i leksekvenserna som jag bedomt
varit viktigt att lyfta fram. | och med detta hoppas jag att observationsmaterialet blivit tydligt
aven for den som inte varit ndrvarande i den aktuella leksekvensen.

Trovdrdighet och giltighet

Den hér studien ar av kvalitativ karaktar och forsoker forsta hur pedagoger anvander leken
som ett pedagogiskt verktyg i barns lustfyllda l&rande. For att komma fram till en god
trovardighet i en studie av kvalitativ karaktar foreslas ibland att man férsoker narma sig
intresseomradet med olika angreppssatt. Det kan handla om att anvanda flera
undersokningstekniker, att undersoka samma sak med flera tekniker, eller att triangulera och

pa sa satt battre kunna sakerstélla resultatet som framkommit (Kihlstrom, 2008, s. 231). Jag
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har anvant mig av observationer for att fa en hog trovardighet. Den information som framkom
I resultatet av observationskontexten bedémdes ge tillracklig information for att syftet skulle
kunna uppfyllas. Alvesson och Skdldberg (2008) anser dock att generaliserbarheten for en
kvalitativ studie handlar om att de kunskaper och teorier om forhallanden som man vinner
eller utvecklar inom en del av ett omrade, kan tjana som allmanna kunskaper for detta
omrade. Det betyder inte att man uttalar sig om att relationerna ar pa samma satt, utan att
kunskapen kan vara vardefull och giltig i liknande kontexter.

Trovérdigheten grundas dven i ett rikt empiriskt material dér konsekvenser kan dras
efter de tillvagagangssatt som framtrader och en god vetenskaplig teoretisk forankring genom
litteratur (Alvesson & Skoldberg, 2008). Det hdr bor ses i relation till undersdkningens
omfattning och darmed anser jag att jag har pa ett trovardigt satt forankrat arbetet bade
empiriskt och teoretiskt, for att kunna gora en trovardig tolkning. Ytterligare en aspekt for
trovardigheten &r att forskaren kan redovisa sin forforstaelse.

Forskarens férforstdelse

For att astadkomma en trovardighet som forskare, bor exempelvis den egna forforstaelsen
inom det undersokta omradet synliggdras, enligt Alvesson och Skoldberg (2008). Det hér gors
for att forskaren inte ska antas ha gjort analysen i forvag eller har en éverdriven kunskap i
amnet redan fran bérjan, vilket Alvesson & Skoldberg (2008, s. 199-217) pavisar. Detta skulle
styra studien i en bestamd riktning. Forfattarna menar att den samlade forforstaelse en individ
har, knappast gar att klargéra och att det som skulle vara riktigt intressant att fa veta som
lasare, &r formodligen &ven dolt for forskaren.

Forskolan ar for mig en valkand miljo eftersom jag arbetat dar i éver 25 ar. Min
kunskap om forskolans verksamhet har foljaktligen vuxit fram genom aren. | bérjan av 2000
talet studerade jag till forskollarare. En klar fordel med att vara insatt i den verksamhet som
studeras, eftersom en svag kannedom om undersdkningsomradet kan leda till en ytlig analys
(Alvesson & Skoldberg 2008). En alltfor nara samhorighet till undersékningsomradet kan
emellertid medfora att resultaten riskerar att tydas i forvég eller att man i undersokningen bara
onskar bekrafta det man redan vet nagot om. Under studiens process har det funnits en
medvetenhet om svarigheten, men tror mig anda ha kunnat halla mig tillrackligt konstitutivt
mellan narhet och den distans till undersokningsomradet som Alvesson & Skdldberg
understryker som viktig. Rollen som observator pa en okand forskoleavdelning har gett mig
en naturlig distans till just den forskolans verksamhet, eftersom alla forskolor har olika
forhallningssatt inom ramen for pedagogisk verksamhet, vilket gett mig ytterligare perspektiv
pa olika forhallningssatt. Medveten om faran om att distansera eller vara for nara det som man
studerar, har jag forsokt att betona det huvudsakliga i studien genom att vara noggrann med
att resultaten lyfts fram fran olika hall. Jag har varit uppmarksam pa riskerna med en egen
medverkan i datainhdmtningen och dessutom kommer jag att forsoka motsvara de
kvalitetsaspekter som foreskrivs for att gora studien sa trovardig och giltig som mojlig.

Under mina yrkesverksamma ar har min observationsformaga tranats upp genom att
ha en Oppen blick och en god lyhordhet for bade barns och pedagogers samspel och
forhallningssatt. Med storsta sakerhet har detta hjalpt mig att kunna tolka de resultat som
framkommit. Utan en lang erfarenhet av arbetet med barn och manga olika pedagoger hade
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det varit mycket svarare att kunna utldsa olika satt att tolka pedagogers satt att belysa det
lustfyllda larandet. Den hér studien har gett mig ytterligare en mojlighet att vidareutveckla ett
genuint intresse for pedagogers forhallningssatt gentemot barns larande pa ett lustfyllt satt.
Detta intresse har funnits inom mig under hela min yrkeskarridr och forstarktes under min
forskollararutbildning.

Analysforfaringssdtt
Analysfasen bestod av manga steg, dar det forsta steget utgjordes av grundliga utskrifter av
observationerna i néast intill direkt anslutning till nar de dgde rum. Skalet till detta var att
leksekvenserna da var aktuella i mitt minne och for att inte nagot skulle falla i glomska.
Transkriberingsprocessen var tidskrdvande och mddosam eftersom jag skulle identifiera
episoder dar lek ar pedagogers verktyg till ett lustfyllt lirande. Aven om jag var medveten om
att barn har en mycket hog aktivitetsniva nar de leker, sa blev jag forvanad 6ver att de klarade
av att leka sa sammanhangande nar jag observerade inne pa forskolan. Pa detta vis var det lite
lattare att folja deras lek tillsammans med pedagogerna. Detta gjorde att observationerna
hamnade i en sammanhangande kontext. Darmed blev sjélva transkriberingen nagot lattare.
Men den observation som skedde utomhus dar barnen och pedagogen rorde sig i leken dver en
stor yta har jag som observator emellanat fatt anstranga mig for att lyckas fanga deras lek,
deras kroppsuttryck, deras verbala ord och mimik.

| nasta steg anvandes under lasningen av protokollen av observationerna en
meningskoncentrering med kortfattade analysnoteringar (Kihlstrom 2008) som ett instrument
att gruppera vad som framkommit i materialet. Storsta arbetet med att utforma och analysera
datamaterialet skedde efter att transkriberingen och dataproduktionen hade slutférts. Da
startade en djupare analys och gruppering for att ringa in resultatet i olika kategorier.

| ndsta steg av min bearbetning av det insamlade datamaterialet har jag inspirerats av
Phina Kleins samspelkriterier (1989) som bestar av fem analyssteg dar jag har tagit fasta pa
tre av kriterierna. Kleins kriterier i modifierad form ar: avsiktlighet, innebérd, utvidga
upplevelsen, kansla av duglighet och styra och reglera beteenden. Mina val av kriterier utgar
fran pedagogernas forhallningssatt och deltagande i leken. Jag har modifierat kriterierna
ytterligare genom att férandra dem till 6dmsesidighet under avsiktlighet, motivation under
utvidgad upplevelse och uppmuntran under kansla av duglighet. Dessa nivaer som i realiteten
inte ar mojliga att separera annat an for ett analytiskt andamal, kan anda anvandas for att
beskriva processen i det komplexa fenomenet det lustfyllda larandet.
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RESULTAT

Syftet med denna studie ar, att undersdka hur pedagoger anvénder leken som ett pedagogiskt
verktyg i barns larande. Forst i kapitlet ges en kortfattad beskrivning av leken och hur de
utvalda leksekvenserna i stort har gatt till for att kunna illustrera hur pedagogers medverkan i
leken blir till lustfyllt larandet fér barn. Nedan redovisas de resultat som framkommit vid
observationerna av olika leksekvenser d&r pedagoger agerar. Fyra pedagoger och elva barn av
tjugo deltog i de olika leksekvenserna. Déarefter presenteras resultatet bestaende av tre teman
som framkom efter analys av observationerna. Dessa illustreras med exempel hamtade ur
observationerna och visar pa pedagogers forhallningssétt i det lustfyllda larandet i barns lek.
Varje avsnitt avslutas med en kortare sammanfattning.

Leken

Leken initieras ofta av barnen och pedagogerna har kommit med i leken under den tid som
inte var vuxenplanerade aktiviteter. De leksituationer som observerats i studien har mestadels
agt rum inomhus, ett fatal utomhus och en i skogen. Inomhuslek har oftast gestalts i nagon
form av bearbetning av handelser i vardagen. Exempel pa detta kan vara mamma - pappa —
barn, matsituationer, flygresor med picknick. En stor del av inneleken har forsiggatt av olika
slags byggkonstruktionslekar déar byggandet har dvergatt till en lek eller tvart om. Nar det
géller utelek handlar det ofta om att vara i rérelse. Man springer, leker hast, cyklar, kor buss,
gungar, bakar sandkakor och klattrar. Aven om barnen for en stund stannar till och kanske
leker lite mer stillsamt i sanden eller ar ”tappkillels”, ar de snart 1 rorelse igen nér de behover
hamta lekredskap eller nar leken forflyttas till nagon annan plats pa den stora garden.
Vuxeninblandning i barnens lek forekommer séllan pa garden men nér de leker inne har ofta
en pedagog varit med. N&r pedagogen har varit deltagande i leken har man genom
observationerna kunnat utlésa att leken har skett med en dmsesidighet och ett utvidgande
larande pa ett lustfyllt satt. Alla som deltar i leken har roligt. Man kan da fahora skratt och
roliga kommentarer fran bade pedagogen och barnen.

Oversikt av resultaten

En strukturering av innehallet har gjorts genom en kategorisering i tre underrubriker som
belyser: (1) motivation — pedagogers agerande gentemot barn, (2) émsesidighet— pedagogers
agerande i samspel, (3) uppmuntran — pedagogers agerande i det lustfyllda larandet som
framkom under analysarbetet. Jag har medvetet valt att ge manga observationsexempel
eftersom jag ser det som viktigt att belysa pedagogernas forhallningssétt ur flera perspektiv
och leksekvenser. Under varje rubrik presenteras exemplifierade teman som visar pa hur
pedagogerna anvander leken som ett pedagogiskt verktyg i barns lustfyllda larande. I slutet av
varje underrubrik ges en kortfattad sammanfattning.

'8 Barnens ord fér en arbetare pa en bensinstation.
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Motivation genom agerande

Motivation och gladje har genom observationerna kunnat utlésas att pedagogerna generellt
visat pa ett samarbete och gett barnen en mojlighet att utveckla motivation i leken. Pedagogen
har tagit initiativ, utvecklat och motiverat barnen genom att stodja och stélla fragor i leken pa
ett sadant satt att barnen har funnit det roligt. Pedagogerna har haft ett lugnt och glatt
forhallningssatt.

| félande exempel kan man utldsa att pedagogen, Anna, var upptagen av barnens lek
och foljde deras intentioner och hon motiverar dem till att utvidga leken och samarbetet. Det
vilar ett lugn over leksekvensen.

Exempel 1:

Maérten (3,11)™ har byggt ihop en rund Briotagbana och sitter i mitten och kér med ett
lok och tva vagnar. Bredvid honom sitter Jonas (4,5) och leker med sin tdgbana. Anna
frigar pojkarna om de inte skulle kunna bygga ihop sina banor? Ja, svarar Jonas, ~da
blir det en géor 1&ng® och?® barbapapa -bana med en tjock mage” f6r min ser ju ut
som en barbapapa & hans [pekar mot Marten] &r ju rund som en boll. De bada pojkarna
borjar smaprata [glatt och livligt] med varandra om hur de skall fa ihop de bada
banorna.

Under tiden pojkarna smapratar lyssnar Anna pa dem och kommer med inldgg som
gor att pojkarna provar sig fram till en gemensam l6sning pa deras sammankoppling av banan.
Samtidigt sitter Anna och kor med sitt tagekipage.

Exempel 2:

Pl6tsligt sager Jonas till pedagogen: Vi kan ta den déar fyrkantiga plattan med snurr i
mitten. "Kan inte duu himta den andra backen”? Jovisst svarar pedagogen. De bada
pojkarna tar fram plattan och tittar och sitter tysta en stund [ser ut som de tanker, min
tolkning], da fragar pedagogen — Hur ska ni géra nu da? Vi gor sa har [Jonas visar med
sina hander hur han har tankt] sd kan taget snurra dar sa kan man kora runt hela
banan. Till svar fdar Jonas, du far nog bygga sd att jag forstar. ”Okej da .

Sa fortsétter de bada pojkarna att vidareutveckla sin bana. Plotsligt har de kommit
fram till Selma (4,11) som sitter och bygger djurhagar av kapplastavar. Nu har pedagogen
riktat sin uppmarksamhet mot Selma samtidigt som hon far ett lok med nagra vagnar av
Marten.

Exempel 3:

“Va bygger du for ndtt”’? fragar Anna Selma. — "Djurhagar sd klart”! Och vilka djur
ska du ha i dessa da? sager Anna. Selma svarar [genom att peka pa vilda djur] “dessa”.
De bada sitter och pratar om vilka djur som ska ga i de olika hagarna. Pl6tsligt hor man
ett litet skratt fran Selma — ”Oj denna hage maste bli stjje foj att iaffen har ju sa stoja
ben sd den kan gd 6vej annas.” Detta maste vi gora nagot at, sager Anna. Hur tycker du
att hagen ska vara? fragar Anna. Med ett skratt svarar Selma " sd hdr fostdss ™ [hon

1% Barnets &lder star inom parentesen.
2% Genom hela resultatet kommer kursivstil innebira en glad rést och tonlage.
*'Detta ord sags med kraft och med hela kroppen.
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pekar med sin hand att staket maste hojas]. Tillsammans lagger de pa fler kapplastavar
pa hojden. Samtidigt som de pratar om att giraffen har hoga kontra langa ben och darfor
maéste staketet bli hogt s den inte rymmer. Selmas kommentar nér de byggt hagen &r ”
nu kan inte iaffen gd ovej den”. Varfor det fragar Anna? ”Jo for staketet gar upp till
hans mage och dda kommer den inte over.”

Nu har de bada pojkarna kommit i direkt anslutning till flickans hagar och flickan blir arg pa
dem. Men pedagogen pratar med dem om hur de kan bygga sa att inte Selmas hagar blir
forstorda. Efter en stund sdger en av pojkarna: ”Vi kan bygga runt hennes hagar.” — Okej
svarar pedagogen och ler mot pojkarna. Nu kor pedagogen med sitt tag runt hela banan. Den
har leksekvensen slutar med att taget har blivit ett tdg som gar inne pa en djurpark och
pedagogen kor med sitt tg och tittar pa alla vilda djur som finns dar. Alla leker nu lugnt
tillsammans. Leken praglas av en gladje och ett lugn fast de kom i dispyt med varandra. Man
kan se att pedagogen &r delaktig och motiverar barnen att utveckla sin lek. Barnen verkar
stimulera varandra och fantisera tillsammans i leken.

Foljande sekvens &r en pedagog som motiverar en flicka att utvidga sitt larande med
bokstaver. Fem barn och en pedagog sitter runt ett bord och spelar tva olika spel och lagger
pussel. Har sitter en pedagog med som ett moraliskt stod. Under spelstunden rader ett lugn
och man kan hora skratt. Barnen sitter och pratar med varandra och far ibland hjalp av
pedagogen. Efter en stund kommer Fredricca (6,1) med en korg med centimeterstavar och
Birgitta, pedagogen, fragar henne vad hon skall gora.

Exempel 4:

— ”Jag skall géra mitt namn” svarar hon och bérjar ligga sitt namn. Nér flickan har
format tva bokstédver finns det inte ndgon mer plats. D4 séger Birgitta: ”Vénta lite sa far
vi dra hit ett bord till s att du kan fortsétta att ldgga klart ditt namn”. Flickan lagger
klart sitt namn och Birgitta borjar motivera henne genom att stélla fragor om vad varje
bokstav heter. Birgitta sitter tyst och begrundar Fredricca som pekar pa varje bokstav
och sédger vad den heter. Nar Fredricca kommer till D s& sdger hon: ”den bdrjar min
bror pad”.

Detta anammar Birgitta och fortsatter stalla frigor om varje bokstav.

Exempel 5:

— Kan du ndgot namn som bérjar pa R? »Ja Rolf. Birgitta pekar pa | och flickan svarar
Ida. Sa fortsatter de genom hela flickans namn. Fredricca séger ndgot namn pa varije
bokstav. Fredricca jublar nar hon klarade detta. Birgitta fragar om flickan vill ha
stjarnkorten?? Jaa, svarar Fredricca.

Fredricca tar upp ett stjarnkort, pa kortet star det Emma. “Detta kan jag lagga under E-
ét?” Bra, sdger Birgitta. Fredricca tar upp ett kort till och pa det stér Cecilia: ”har” [hon
lagger det pa ovansidan c-ét].

Sa har fortsatter det till alla stjarnkorten ar slut. Flickan har lagt fem kort i en hog bredvid sitt
namn. Utifran denna hog blir det ytterligare en larsekvens.

*? Kort som &r klippta som en stjarna och det star alla barnens namn pa korten.
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Exempel 6:

Birgitta fragar — Varfor ligger dessa har da? Fredricca svarar. ”Jo for dessa finns inte
med i mitt namn.” Samtidigt rabblar flickan [tyst for sig sjdlv] de namn som inte finns
med och satter upp fem fingrar. Men kan du sdga vad de heter? sdger Birgitta. Med ett
snabbt svar sager flickan de fem namnen och Birgitta sdger: Nu va du bra snabb. Du
kanske kan beréatta for mig vad de olika bokstéaverna heter? Fredricca pekar pa varje
kort och séager M, S, J, L och G, med ett leende pa ldpparna. | nasta sekvens sager
Fredricca,” kolla mitt namn ser ut som ett trad med korta grenar. Mitt namn e stammen
d de dr grenarna” [pekar pa de 15 stjarnkorten] ”Men de e ju jdtte korta grenar”, [hon
pekar pa respektive stjarnkort dver och under varje bokstav]. Birgitta svarar genom att
ge Fredricca en klapp pa kinden och en kommentar: Du &r allt bra duktig pa bokstaver.

”Namntradet” far ligga kvar for att flickan vill visa det for sin mamma. Riktigt hér man hur
Fredricca ropar till Birgitta och fragar om hon far ta ett papper med rader pa? Jaa, sjalvklart
svarar Birgitta. Det ar tyst och Birgitta gar och ser efter vad Fredricca gor. Birgitta hittar
flickan och en pojke som ligger pa magen pa hallgolvet. De skriver av alla barnens namn pa
var sitt papper. [Alla barnens namn star pa respektive kladfack.]

Den hér aktiviteten paborjades av ett barn som pedagogen motiverade och stimulerade
till en bokstavslek. Har kan man se att pedagogen spinner vidare pa och utvecklar ett barns
namn. Detta &r en intention till en vidareutveckling av bokstaver som i sin férlangning leder
till ett samspel mellan tva barn. Har finns bade en lekfull stamning, gladje och en pedagog
som foljer med pa barns villkor utan att féra in dimensionen om barnet gor ratt eller fel.
Fredricca ger har tillsammans med pedagogen inte endast uttryck for att hon vet vad namnet
star for utan kan ge uttryck for begynnelsebokstaverna i namnen med en motivation fran
pedagogen. Denna aktivitet leds utifran barnets intention.

Exempel 7:

Detta exempel hdmtas ur en del i observationen dar Erik (5,3) och Rolf (5,11) bygger
ett torn av kapplastavar. Tornet rasar gang pa gang och de baorjar bli uppgivna. Da sager
Cecilia, pedagog, ”Nu stannar vi upp och funderar pa hur ni ska lyckas komma vidare i
byggandet.” Barnen funderar och séger sedan: ”Det rasar alltid nir vi kommer hit” [gor
ett matt med sina hénder, cirka 60 centimeter fran golvet och uppat].”Och hur har ni
lagt stavar hit upp da?” sager Cecilia. ”Vi har lagt dem med denna sidan”, [visar
kantsidan] Du menar med den smala sidan mot varandra. Ja, svarar Erik lite irriterat.
Bada pojkarna funderar pa hur de skall bygga vidare men de har ingen egen I6sning.
”Om ni lagger den pa platten tror ni att det skulle funka?” Rolf svarar efter en stunds
fundering, dd kanske det inte blir sa ””litet””. Cecilia ger dem ytterligare ett tips.
”Forsok att hdlla kapplastaven med bdda hinderna och att ni ldgger dom en i taget.”
Nu provar killarna att gora sa som de har kommit fram till och de lyckas bygga vidare.
Nu sprudlar det glddje om de. De lyckades bygga dnda upp till Eriks axlar. Alla tre ser
mycket ndjda och glada ut.

I den hér sekvensen motiverar pedagogen barnen genom att lata dem fundera sjélva pa
en losning och hon ger dem olika tips om att bygga utan att det rasar. Hon gav dem tid och
hon var ett stod for dem. Genom hennes motivation lyckades pojkarna att fullfélja sitt
byggande sa leken blev meningsfull for dem.
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Efter en stunds lekande intraffar foljande: Plotsligt staller Cecilia en fraga, vill ni mata
hur hogt ni har byggt? Vi skulle kunna mita tornet innan det rasar s far ni se hur hogt ni har
byggt.” 7Ja”, svarar de. Cecilia ldter dem fundera en stund pa hur mitningen ska ga till.
Pojkarna sitter och samtalar om olika forslag pa hur de ska ga tillvaga under tiden iakttar hon
dem och lyssnar pa dem. [Min tolkning av vad hon gér.]

Exempel 8:

“Vet du, Cecilia, vi kan hdmta det ddr snéret med siffror pa?” ”Nu fdr ni forklara, jag
fattar inte vilket snore ni menar.” ”Det ddr platta snéret som vi hade nér vi skulle mdta
hur ldngt vi hoppade i sandlddan.” "Okej ni menar mdttbandet som ligger pd en stor
rulle! Jaa, svarar pojkarna samtidigt, i korus.” Cecilia hdmtar gymnastikmattbandet.
Hur ska ni gora nu da? ”Du kan véal halla &ndan dar uppe [pekar dar tornet slutar] sa
kollar vi vad det stdr for siffror hér.” [pekar dir tornet borjar] »Ja det ar en I6sning sa
visst kan vi gora sd.” "Men ni kan ju fundera pd hur ni helt sjilva skulle kunna mdta
tornet utan min hjalp.” [de méter tornet samtidigt som de funderar] Hér star det tva
ettor och en tvda, siiger Erik glatt. ”Hur langt ar det?” Cecilia svarar 112. Hon skriver
upp det pa whiteboardtavlan. Nu fragar hon pojkarna om de har kommit pa nagon
l6sning hur de ska mita tornet? ”Ja” svarar Rolf, vi hAmtar soppkvasten och stéller
den bredvid tornet och scitter fingrarna ddr tornet slutar.” Sa gor pojkarna detta. Sedan
lagger de ner kvasten pa golvet och mater med mattbandet och far mattet 115. Under
hela méatsekvensen ger hon pojkarna berém, tummen upp och verbala motivationsord.
Men det blev ju inte samma siffror ropar Rolf.

Leken préglas av en glédje och en nyfikenhet och en medverkande pedagog. Samtidigt
sporrar och stimulerar pojkarna varandra. Att sifferresultatet inte blev samma tog inte
pedagogen nagon notis om. Hennes intention [min tolkning] var att se om pojkarna kunde
komma pa olika I6sningar pa att mata.

Sammanfattning: | sekvenserna har pedagogerna genom motivation gett barnen en
mojlighet till utdkning av sina lekfardigheter pa ett lustfyllt och lekfullt satt som i sin
forlangning kan ge dem ett larande. Pedagogernas forhallningssatt uttrycker en respekt for
barnens lek och tilltro till barns formaga att skapa en mening i sitt lekande. Pedagogerna var
avspanda och glada och dessutom var de lyhdérda for barnens olika strategier i deras lek, de
fanns néra, iakttog och samtalade med barnen och de intog en roll som medlekare utan att
dominera leken. Det larande som konstrueras uppfattas handlar framst om att utvidga barnens
meningskapande.

Omsesidighet i agerandet

Avsiktlighet och en dmsesidighet fram trader nér pedagoger och barn har ett gemensamt fokus
i samspelet under olika leksekvenser. | studien visade det sig att pedagogerna i interaktionen
med barn var mana om att lyssna in vad barn hade for intention med sin lek. Féljande avsnitt
visar hur 6msesidigheten i samspelet utspelar sig.

Barnen leker i smagrupper spridda éver hela lekrummet. Samtidigt som leken &r
intensiv och livlig ar stamningen som helhet lugn och gladjefull. Tva pojkar, Erik och Rolf
sitter och bygger var sitt torn med kapplastavar men tornen rasar gang pa gang for att nagra
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barn stoter till pojkarna. Pa golvet sitter Cecilia, pedagog, och iakttar barnen. Plotsligt sager
Cecilia. ”Vill ni gé och sitta er i det rummet?” [pekar & sovrummet]. Erik och Rolf svarar
med ett rungande ja. Cecilia hjélper de att plocka ihop kapplastavarna och bér in dem i det
andra rummet. Bada pojkarna satter igang med en intensitet att bygga upp sitt torn [som nu
bara &r ett]. Efter en kort stund kommer Cecilia tillbaka och séatter sig bredvid dem. De pratar
om vad for slags torn de bygger och hur hogt de tror de kan bygga, hur manga stavar som de
bor anvanda och om de tror att stavarna racker. Alla tre for ett resonemang sinsemellan.

Exempel 9:

Plétsligt siger Erik (5,3): Vi kan bygga lika hogt som masten pa baten ar!” ”Oj da blir
det hogt” siger Cecilia. ”Na inte sd.” Vi kan ju bygga hit [pekar pa sina axlar] for det
finns ju tusentalare med kapplastavar.” “Men visst kan jag vara med.” Tillsammans
bygger de upp tornet. Nar de har kommit till Eriks brostkorg kommer en fundering pa
hur de ska na utan att rasa tornet. Cecilia stéller en fraga ”Hur ska ni na dit upp da?” Du
kan ju bygga da? men Cecilia svarar genom att skaka pa sitt huvud. Rolf (5,11) sager att
de kan hamta en stol sa blir de hogre. Erik gar nu och hamtar en stol som han stéller sig
pa. Cecilia sitter kvar pa golvet och racker honom kapplastavar och samtidigt bygger
Rolf en stor oval cirkel runt dem alla tre. Cecilia fragar honom vad detta ska bli? “Det
ska ju vara bdten sd klart vi mdste ju ha ndgonstans att sitta forstar du!” Okej svarar
Cecilia.” Nar byggnationen &r klar satter sig alla tre i den ovala cirkeln och de leker att
de ska ut och segla. Under skratt och fantasi leker de att de seglar pa farliga vatten och
att det finns stora farliga hajar. Cecilia och Rolf ar hajfangare medan Erik styr baten.

Leken préglas forst av en byggkonstruktion med émsesidighet och véxelverkan under sjalva
byggandet. Konstruktionsbyggandet évergar successivt till att bli en fantasilek med farliga
hajar. Denna lek praglas av gladje och en gemensam intention och alla tre har en avspand
attityd, de har roligt och det finns en 6msesidighet.

| ytterligare en sekvens kan man pavisa en dmsesidighet och en hangivelse mellan
pedagogen och barnen nar de leker picknick dar pedagogen foljer barnens intentioner.
Den har leksekvensen sker mellan nio barn i varierande aldrar och en pedagog, Anna. De skall
aka pa picknick och det ar valdigt langt till det stille, Danmark, som de skall fika pa sa de
maste ta flyget dit. Alla sitter pa matstolar som &r uppstéllda i tva rader med en gang emellan.
En flicka &r flygvérdinna och har dockvagnen som substitut for flygplanets serveringsvagn.
Resten av barnen och pedagogen ar passagerare.

Exempel 10:

Flygvardinnan gar och fragar varje person vad de vill ha att ata och dricka och sa
vidare. Nar hon kommer till pedagogen stiller hon samma fraga, ”Va vill du ha att ata
och dricka?” Hir svarar pedagogen att hon vill ha kaffe och en ostsmorgas. Varsagod
sdger flygvirdinnan. ’de kostar 30 pengar”. Pedagogen stracker fram sin hand och
lossas betala. Flygvardinnan fragar nasta barn och den séger att den bara vill ha saft.
Flygvirdinnan siger: ” Man maste faktiskt &ta annars far man ont i magen” Barnet far
en smorgas vare sig den vill eller inte.

De leker en stund att de flyger till Danmark och plotsligt kommer en pojke in i leken och
sager att han ar pilot och att de &r framme. Alla accepterar detta och gar av planet och sétter
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sig i ett horn av rummet [som tydligen & Danmark]. Ett barn gar och hamtar alla
dockservismuggar och delar ut. Nu ska det serveras saft och alla vill ha olika sorters saft, dven
pedagogen.

Exempel 11:

D4 séger ett barn: ”Ni kan inte fa det for vi har bara med oss jordgubbssaft”. Barnet gar

runt och serverar saft till alla. Pedagogen stricker fram sin mugg och séger: ”Bara lite

EZEE3]

saft jag vill ha en bulle me.” "Det har vi alltid pd picknick”. Barnet svar att pedagogen
far vanta tills han tar firam bullarna. ”’Men jag vill ha min bulle nu”. Pojken vander sig
mot pedagogen och séger med en strang rost ’du maste vénta, alla har inte fatt saft.

Leken fortséatter. Det kommer in nya barn i leken och en del gar ifran. Men det stor inte
leksekvensen. Pedagogen ar aktiv hela tiden i leken genom att prata, gestikulera, imitera
barnroster och pékalla barnens uppmarksamhet genom flertalet inldgg. Omsesidigheten finns
fran alla berorda parter i leken. Pedagogen har en narhet till barnen och vidgar dven deras
meningsskapande och hon foljer deras intentioner.

| foljande sekvens &r det barnen som tar initiativet till en 6msesidighet i en
stadsituation nar en pedagog haller pa att stada upp. | malarrummet finns en pedagog, Cecilia,
och plockar upp otroligt manga fargpennor fran golvet. Pedagogen skall precis borja sortera
dem i olika farger nar tva barn Selma (4,11) och Gustav (5,3) kommer in.

Exempel 12:

“Va gor du?” fragar Selma.

”Ja har just plockat upp alla pennorna fran golvet och ska sortera dem sa dom hamnar i
ratt korg.” siager Cecilia

Vi kan hjélpa dig att sortera dom!” siager Selma.

Innan barnen borjar sortera upp pennorna i olika farghtgar smapratar alla tre med
varandra om de olika pennorna, dess farger och hur de skall ga tillvaga for att alla med samma
farg skall hamna i ratt hog. Da kommer Gustav med ett forslag.

Exempel 13:

— ”0Om vi lagger alla pennorna i tva langa rader sa plockar jag alla gula sa kan du
plocka alla roda sa far du ta alla blda” [han pekar pa varje person som ska plocka
vilken farg].”Sen lagger vi dom dér”. [lagger sina gula pa diskbanken]

Alla tre gor nu sa som Gustav beskrev med ord och gester. Sa har fortsétter det tills
alla pennor ligger i olika farggrupper. Det sker efter en stunds émsesidigt prat om hur de skall
gora for att fa en fargpenna ur varje farggrupp i varje korg. De utgar ifran samma princip som
nar de sorterade upp fargerna fast nu placerades varje farg for sig och de la dem i tva rader
och tog en penna ur varje farggrupp som sedan placerades i korgen.

Under den hadr sekvensen ar det barnen som agerar med sin handlingskraft och det
leder till en dmsesidighet. Pedagogen ansluter till deras prat och gérande. Sjalva episoden
genomsyras av en gladje och med ett flertal aha-upplevelser for bade barn och pedagog.

| foljande sekvens leker nagra barn kanin. Idén till kanin, kaninhagar och
kaninhoppning dar initierad av barnen och pedagogen, Doris, & med och bygger upp hagarna
och hindren. Hagarna &r byggda av medelstora skumgummiklossar och hindren ar gjorda av
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tra rundstavar. Flera barn (varierar mellan fyra och atta barn) deltar i leken. Doris anvéander
tydliga gester i kontakten med barnen, pratar sakta, forklarar tydligt och betonar orden som
hon anvinder. Doris sjilv har nu intagit rollen som “kaninmamma”.

Exempel 14:

Barnen omsom springer, hoppar, kryper omkring och sitter pa golvet framfor
kaninhagarna. Kaninen Fredricca (6,1) befinner sig inne i en kaninhage. Hon sitter och
skuttar fram i hagen. | ett horn av rummet sitter Doris [i leken ligger hon]. Ovriga barn
ror sig mellan kaninhagen och hindren. En del av barnen hoppar Over hindren.
Mammakanin sitter och ger en liten kaninunge mat. [Mjukkloss som substitut till
nappflaska.] Barnen hamtar leksaker fran dockvran till kaninhagarna eftersom alla
kaninerna behdver mat. Mest aktiv i leken &r Fredricca och tv4 till, Fredricca talar om
for mammakanin att den lille ungen maste fa vara i en egen hage for att den ar sa liten.
Mammakanin sétter kaninungen i en hage. De andra barnen rér sig runt omkring i
rummet. Doris, mammakanin, satter sig bredvid hagen sa att den lille ungen inte ska
kdnna sig ensam. Gustav (5,3), kaninungen, gnyr lite ”Han dr nog lite trott”, sager
mammakanin. Hon bdrjar klappa och klia den lille ungen bakom 6rat. Kaninungen
somnar. De andra kaninerna haller pa att skutta éver hindren om och om igen.

Leken ar ivrig och snabb. Kommunikationen sker framst genom korta meningar uttryck, i
gester och tonfall. Stamningen och gladjen véxlar. Men det finns en dmsesidighet mellan
barnen och pedagogen.

Sammanfattning: Samspelet mellan barn och pedagog uttrycker fortroende och
omsesidighet. Lust, skapande och en undersokande attityd genomsyrar interaktionerna.
Samspelet &r ett mote mellan lek och larande. Samarbetet i de olika leksekvenserna uttrycker
en omsesidighet dar forutsattningen byggs pa ett engagemang i bada riktningarna. | de
ovanstaende exemplen finns en gladje och en lust som ocksa &r viktiga delar i den
samspelande pedagogiska verksamheten.

Agerande genom uppmuntran

Lyhordhet for barn, nérvaro i barns livsvarldar och en avspéndhet infor Overtradelse av
granser &r viktiga delar i en samspelande leksekvens. Pedagogen uttrycker en undrande,
nyfiken attityd till det barnet framfor och ar intresserad av att forsta barnets upplevelse av
situationen. Specifikt for stdmningen &r acceptans, uppmuntran och narvaro i barns varld. Den
samspelande sekvensen &r interaktiv och dar uttrycks en stravan efter ett dmsesidigt méte med
hjélp av uppmuntran.

| foljande exempel pavisas det upp hur pedagogen, Anna, uppmuntrar barnen att
utforska omvarlden och finna olika lgsningar. Végen till detta &r att fa barnen att kanna en lust
och gladje. Det galler att ta vara pa barns upptackter. Da kan uppmuntran vara en god strategi.
Anna och fem barn [blivande skolbarn] &r pé vég till skogen for att “leka skogsmatte™® och se
efter hur deras koja ser ut efter vintern. Nar de kommer fram ser de till sin stora besvikelse att

 Matematik med vad skogens material har att erbjuda.
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kojan har rasat. De sétter sig ner och begrundar kojan. Barnen diskuterar sinsemellan hur det
kommer sig att kojan &r forstord?

Exempel 15:

Lars (6,3) sdger att det ar nog en tjuv som gjort sénder den, Rolf (5,11) séger att det &r
nog algen som har trampat pa den. Anna sitter och enbart lyssnar pa vad barnen kanner
och tycker om den sondriga kojan. Ratt som det &r sager Anna: “Kom sd leker vi under
hokens vingar” “Ja svarar barnen.” [den har leken tror jag pedagogen valde for att fa
upp gladjen hos barnen igen]. Alla leker en stund. PlI6tsligt sager Erik (5,3): Vi kan val
bygga upp kojan igen? Jaa svarar de andra livligt och glatt. Barnen bérjar samla grenar
som de ldgger i en hog vid den gamla kojan. Under tiden som barnen samlar grenar
bendmner Anna vad barnen med uppmuntrande ord och positiva gester. [Tummen upp]
Nar de ska lagga grenarna som vagg stannar de upp. [ser ut som de funderar pa hur de
ska borja] " Vilka grenar ska ni bérja med” sager Anna? Dessa sager Rolf. [pekar pa
nagra grenar] — “Ndd, de dr for smd”, sager Fredricca (6,1) . De dividerar om vilka
grenar de skall borja med. Anna lyssnar in och kommer med ett forslag pa hur de ska
méta grenarna. “Ni kanske kan borja med alla grenar som dr ldngre dn mig”.

Barnen tar grenar och gar fram till pedagogen och méter och lagger sedan grenarna mot bergvaggen.
Genom hela byggandet bendamner Anna langden pa grenen sa som kortare an mig” och den #r lingre
an mig, allt sker i ett glatt och livligt samspel.

Exempel 16:

Plotsligt sager Lars: “kolla kojan har blivit mycke stérre nu far vi plats allihop”. “Ja
det har du rdtt i,” séger pedagogen. Under fikan pratar de om att de egentligen skulle
ha “’skogsmatte” men istéllet blev det kojbyggnation. D4 sdger pedagogen: ”Men har vi
inte haft matte nu da?” ”Ndd “svarar tva barn i kor. ”Jooo det har ni faktiskt haft for att
ni har matt nastan var enda pinne om den var langre an mig eller om den var kortare
iin mig. Okej svarar Erik, men det allra béista dir att kojan dir hel igen.” Nar de borjar ga
hem till férskolan foreslar Anna att varje barn ska ta med sig ett foremal fran skogen.

| den hé&r sekvensen &r pedagogen uppmuntrande, spontan samt for en livlig diskussion
tillsammans med barnen. Tonlé&get &r ljust, glatt och entusiastiskt. Har framkom det ofta att
pedagogen uppmuntrade och vande barnens fortvivlan och gav ett inspirerande stod at
barnens funderingar. Forhallningssattet &r att hon hela tiden benamner och forklarar for
barnen vad som forsiggar.

| foljande sekvens visar pedagogen i studien pa hur hon agerar med uppmuntran for att
fa en flicka att bli delaktig i leken. Hon ar narvarande och engagerad i barnens busslek. Pa
garden leker fem barn “trafik” de har kopplat ihop en trehjulingscykel med tre olika vagnar
[bussen] som man kan sitta i. Lars (6,3) ar chauffor och tre barn aker med som passagerare
och Rolf (5,11) 4r “puttare”®*. Vid bensinpumpen stdr Jonas (4,5) och skéter tankningen av
bussen och dvriga bilar. [Andra cyklar] Har star pedagogen, Birgitta, och haller Emma (5,3) i
handen. Pedagogen fragar chaufféren om de tva far aka med?

**En som springer bakom och knuffar pa hela ekipaget.
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Exempel 17:

“Ja, sjdlvklart far ni det men det kostar manga pengar att dka bussen.” Kom nu Emma
s& stiger vi pa bussen. "Nii, jag vill inte &ka med.” “Varfor inte de dd”? Fragar
Birgitta. ”Ja vill inte bara.” ”N& men da aker jag med sa kan du ju stanna har sa kanske
du kan dka med bussen ndsta varv”. Birgitta betalar sin biljett och sdtter sig i bussen [i
ett av sldpen]. Puh, va tungt det blev ndr du dker med sdger Rolf till Birgitta. "Jaha och
vad skall jag gora da”’? sager Birgitta. "Ja kan vara puttare me” sager Anna. Alla sitter
och skrattar nar bussen kor. Emma springer bredvid och kollar in hur bussturen gar till.
Emma tycker att det gar alldeles for fort. Vill du dka med nu” fragar Birgitta? "Na
dom kor sa fort.”

Turen fortsatter i ett par varv runt garden. Barnen skrattar och har roligt och det lamnas av
och hamtas upp nya passagerare vid olika hallplatser runt garden. Birgitta gar av bussen och
gar fram till Emma och fragar henne om hon inte har &ndrat sig. Nej hon vill fortfarande inte
aka. De satter sig pa sandladekanten och pratar om varfor Emma tycker det ar otackt. Birgitta
kommer med ett flertal uppmuntrande forslag for att fa Emma att dka med. Sa kommer bussen
och stannar och fragar om de tva vill 4ka med? Birgitta sdger: ”Ja”, om jag far vara ’puttare”
sa kanske du kan dka med Emma? Detta nappar Emma pa. Hon satter sig langst bak i bussen
och ar passagerare. [Precis framfor Birgitta puttare]

Exempel 18:
Birgitta frigar Emma om det gar for fort? N& far hon till svar. [Emma sitter och
smaler]. "Titta du vigade ju!”, sager Birgitta uppmuntrande till Emma.

Inez (5,3) lamnar bussleken for att rusa ivag till forradet. Hon gor det i ett bestamt
syfte — att hamta mer lekmaterial som hon behover till leken sa att denna kan fortsatta och
utvidgas. Nu maste alla som kort och akt med bussen &ta. Inez kommer tillbaka med spanner
och plastmuggar som de skall ata ur. Birgitta satter sig bland barnen och pratar och ater.
Samtidigt ger Birgitta en uppmuntrande gest [tummen upp] at Inez. Birgitta ger nagra
uppmuntrande repliker sa att fler barn deltar i leken. Pa sa satt uppmuntras Inez att inbjuda
fler barn till sin ”matstund” och kan fullfolja sin avsikt med att byta leksekvensen.
Leksekvensen karakteriseras av att pedagogen agerar och deltar med ett uppmuntrande
forhallningssatt genom verbala uttryck och med gester. Detta ar tva exempel pa hur barnen
besvarar pedagogens uppmuntran att deltaga i eller utvidga leken.

Kompromisser med barn &r vanliga pa forskolan. Vid féljande sekvens resonerar
pedagogen med barnet och agerar inte mot barnets vilja. | stallet lyssnar hon, samtalar och
forsoker uppna 6verenskommelse med barnet. Strax fore mellanmalet gar en pedagog och
baddar upp efter vilan. Fabian (2,10) &r i dockvran som finns i samma rum. Fabian lagar mat,
men vill inte ga och sétta sig och titta i bécker. Pedagogen, Anna, resonerar med honom att
han skall ga och lasa baocker innan de dter mellanmal. Den pedagog som dukar och har bjudit
in de andra barnen till mellanmalsbordet, forsoker dvertala honom att komma. Fabian verkar
inte alls intresserad.

Exempel 19:
“Ja vill inte dta”, siger Fabian bestimt. Anna gar fram till honom. Hon satter sig pa
huk framfor honom, iakttar honom och sager uppmuntrande: ”Sd fint du har dukat. Ar
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ni fyra som skall dta?” Fabian nickar till svar. “Sen har du tva kastruller pd spisen.
Vad har du i kastrullerna?” Fabian svarar, “makaroner och kéttbullar”. ”Du har ju
lagat jdttefin mat.” “Den kan ju sta hdr och svalna medan du sitter och dter
mellanmal?” Vi kan stanga dorren sa att ingen annan kommer in och &ter upp din

2

mat .

Fabian lyser upp och tar Anna i handen samtidigt som Anna smapratar vanligt och glatt med
honom om det han har gjort. S& lyfter hon upp honom och satter honom pa sin plats vid
bordet.

I denna sekvens bekréaftar pedagogen barnet, tar hans perspektiv, berdmmer,
uppmuntrar och ger forslag som utgar fran hans villkor och har en losning som han
accepterar. Fem barn och en pedagog medverkar i nésta sekvens. De har haft en liten
sagosamling om “Petter och hans fyra getter”. De har anvint strutdockor” som gestaltar
sagan. Nu sitter fyra barn och leker sagan. Barnen ar de fyra getterna och pedagogen ar
“vargen”. Vid sidan om sitter Felix (2,8) och har byggt en gubbe av “nopper”®. De fyra
barnen vill att Felix ska vara Petter men Felix vill inte vara med i leken. Cecilia, pedagog,
borjar nu smaprata med Felix:

Exempel 20:

Vad har du byggt? En gubbe, svarar Felix. Jag tycker han ar fin, han har sa fina farger,
sager Cecilia. [Har bendmner hon de olika fargerna som “noppergubben” har.] ”Kolla,
du har anvdnt en gul kvadrat till huvud”. “Sen har gubben jdtte ldnga ben”. "Vad
heter din gubbe”? fragar Cecilia. Felix svarar, inget. ’Kan du bygga en till som jag kan
ha”? Felix lyser upp och borjar bygga en till som han sedan ger till Cecilia. Vet du va,
han ska heta Petter sd kan han vara med i leken”. Felix tar “nopper Petter” och &r med
i leken och Cecilia atergar till att vara varg.

Intentionen med Cecilias uppmuntran har féregatts av att hon bekraftar barnets alster,
ger berém, ger forslag som utgdr ifran hans intention. Pa detta séitt kommer de fram till en
gemensam ldsning.

Har foljer ett exempel pa hur pedagogen, Doris, forscker hjalpa barn att komma
overens i en lek, dar samtalet ar en viktig strategi. Det galler att frdga kamraten om lov och
samtidigt uppmuntra dem att leka tillsammans.

Exempel 21:

Anna (5,8) sitter i sandladan och bakar sandkakor och séager att vi skall ha kalas. Doris
frégar: Hur manga kakor har du gjort? Anna svarar - tolv stycken. Vi skall ha gaster.
Oj, kommer det tolv gaster [med en forvanad rost], sager Doris. N&, svarar hon det
kommer sex stycken. Men du har ju tolv kakor. Ja men dem skall fa tva kakor var. Hur
tanker du da, [Pekar pa de sex hdgarna], sager Doris. Det &r ju tva dar och tva dar och
tva dar och tva dar och tva dar och tva dar da vet jag att det blir sex gaster och att dem
far tva var. Doris sager — men da far ju inte du ndgon? N&, men alla kanske inte orkar
sina kakor sa da kan jag ata upp dem.[skrattar hogt]

% plastklossar med piggar pa som man kan bygga ihop.
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Samtidigt kommer Gustav (5,3) och vill vara med. Gustav kommer fram till Doris
med en plastmugg som han ger henne. “Har du kokat kaffe? ”, sdger hon. Han tar en spade
och latsas ata. Satter sig bredvid henne pa sandladekanten. Doris fragar om han har en kaka
till henne ocksa. Han pekar. [t Annas sandkakor] Anna skriker: ”Ror inte mina kakor!” Doris
ger Gustav ett forslag pa att ga hamta egna kakmatt och baka egna kakor. Gustav gar ivag da
borjar Doris att prata med Anna att de kan baka nya kakor tillsammans, ”Ja bara han inte tar
mina.” Sa bakar de kakor tillsammans. Under tiden sitter Doris och kommenterar och fragar
om hur de gor och sa vidare. Nar de har gjort ett flertal kakor kommer ytterligare en flicka
forbi och tittar pa Doris och pedagogen sager:

Exempel 22:

”Ror inte kakorna d bullarna, for de dr “g6or varma”. "Dom é ju nybakta!” ~Akta
dem dir "g66r varma”, “siiger hon omigen” “Ni maste blasa pa dem om ni ska ta en
eller sd far ni ta pd er vantar!” Alla tre barnen skrattar hogt dat Doris. Barnen forsatter
sin lek tillsammans under skratt och livliga diskussioner.

Pedagogen gor verkligen sitt yttersta for att fa barnen att bli delaktiga i varandras lek genom
att latsas, ge sig han i leken och uppmuntrande bjuda in dem till en lek tillsammans. Den
storsta uppmuntran sker nér hon verkligen a med i leken och sager komiska verbala
meningar. Hon har olika strategier och stimuli och en strdvan att stodja bada barnens
lekintentioner.

Sammanfattning: En gladje 6ver och ett engagemang i meningsskapandet i leken,
ar framtradande hos pedagogerna. Karaktéristiskt for stamningen i leken &r acceptans,
uppmuntran och néarvaro i barnens lekvarld med en livlig fantasi. Pedagogerna ar spontana
och livliga. De talar mycket uppmuntrande med barnen och anvédnder olika gester som
uppmuntran.

Sammanfattning av resultatet

Syftet med studien var, att identifiera episoder dar pedagoger anvander leken som ett
pedagogiskt verktyg i barns lustfyllda larande. Jag kommer har nedan att sammanstélla
resultatet fran observationerna utifran mitt syfte. Pedagogernas forhallningssatt uttrycker en
respekt for barnens lek och tilltro till barns formaga att skapa en mening i sitt lekande.
Pedagogerna var avspanda och glada och dessutom var de lyhorda for barnens olika strategier
i deras lek. De fanns néra, iakttog och samtalade med barnen och de intog en roll som
medlekare utan att dominera leken.

| flertalet av sekvenserna har pedagogerna visat att genom motivation kan man ge
barnen en mojlighet till utdkning av sina lekfardigheter pa ett lustfyllt och lekfullt sétt. Ett
framtradande drag som pavisats i resultatet &r att det hos pedagogerna finns en gladje och ett
engagemang i lekens meningsskapande. Stamningen i de olika leksekvenserna uttrycker en
omsesidighet, dar forutsattningen med olika véarldar bygger pa ett engagemang i bada
riktningar, fran pedagog till barn och vice versa. Sjalvfallet blir gladje och lust ocksa viktiga
delar i den samspelande pedagogiska verksamheten. Karaktéristiskt for stimningen i leken ar
acceptans, uppmuntran och narvaro i barns lekvérld. Pedagogerna ar spontana och livliga. De
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talar mycket uppmuntrande med barnen och anvander olika gester som uppmuntran. Lust,
skapande och en undersdkande attityd genomsyrar interaktionen i resultatet.
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DISKUSSION

Syftet med den hér studien var att undersoka hur pedagoger anvander leken som ett
pedagogiskt verktyg i barns larande utifran ett fenomenografiskt perspektiv. Inledningsvis
kommer det att diskuteras med utgangspunkt utifran resultatet fran studien till tidigare
forskning och till den teoretiska bakgrunden. Det kommer dven att resoneras kring mina egna
reflektioner kring resultatet.

Resultatdiskussion

Avsikten med min studie var att undersdka hur pedagoger anvéander leken som ett pedagogiskt
verktyg i barns lustfyllda larande utifran en fenomenografisk ansats. | fo6ljande
diskussionsavsnitt kommer det att diskuteras utifran barns leksekvenser med fokus pa
pedagogers forhallningssatt i det lustfyllda larandet och det kommer att ske med utgangspunkt
I ett sociokulturellt perspektiv med inspiration av Phina Kleins (1989) fem samspelskriterier.
Dessa fem kriterier har jag modifierat i den hir studien till ”motivation”, ”0msesidighet” och
“uppmuntran” och forutom detta har jag inte anvant mig av tva kriterier. Dessa tre kategorier
som egentligen inte & mojliga att separera annat an for analytiskt andamal, kan anda
anvandas for att beskriva pedagogers forhallningssatt till barns lustfyllda larande och beskriva
processen dar barn ingdr i en social larandekontext. Foljaktligen kan alla tre kriterierna finnas
representerade i en och samma sekvens. | diskussionen kommer jag att knyta an till tidigare
beskrivna teorier med de resultat som kommit fram i studien.

Det ar latt att i en slutdiskussion generalisera och pa sa vis gora sken av att det
lustfyllda larandet i leken, som studien gestaltar, galler all lek pa forskolan eller kanske rent
av alla barns lek pa forskolan. Sa ér det naturligtvis inte, men mycket av det som pedagogerna
i studien visade var att gora leken till ett lustfyllt 1arande for just dessa barn.

For att kunna skildra hur pedagogernas forhallningssatt, i den komplexa verklighet
som forskolan &r en arena for, har det varit nodvandigt att till viss del schematisera
sekvenserna for att géra dem mer begripliga. Det bor betonas att de sekvenser som presenteras
i studien grundar sig pa analyser av de subjektiva tolkningar som gjorts av hur varje pedagog
visade sig vid observationerna, genom ord och olika kroppsuttryck gestaltade i sina
intentioner, tolkningar och forstaelse av fenomenet lustfyllt larande.

| ett didaktiskt perspektiv har pedagogerna en essentiell betydelse i savél barns lek
som larande, eftersom de har uppdraget att stodja barnen utifran laroplanens
(Utbildningsdepartementet 1998), stravande mal: "I lekens och det lustfyllda larandets olika
former stimuleras fantasi, inlevelse, /.../ samt formaga att samarbeta och ldsa problem™ (s 5).
Jag sjalv anser att det inte gar att skilja pa larandet och lek, barn lar genom sin lek.
Pedagogerna har lotsat barnen genom att skapa forutséttningar for deras lek och larande pa ett
lustfyllt satt genom att tillhandahalla material och utvidgat leken. Dar igenom har de
medverkat till att ge barnen en mojlighet till ett lustfyllt ldrande. Och pedagogernas
forhallningssatt bidrog till motivation genom att de kom med idéer och utmaningar. Har
igenom frdmjades dmsesidighet och uppmuntran som fungerade som en stéttning for vidare
utveckling av leken och for barns fantasi (Vygotskij 1995).
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| resultatet kunde jag utlasa att pedagogerna deltog i barnens lek och da uttryckte de
samtidigt att lek ar viktigt och att larandet kan pa det viset vara lustfyllt. For mig var detta en
positiv upptackt att pedagogerna deltog sa mycket i barns lek. Johansson & Pramling
Samuelsson, (2003) skriver att lek som en metod har inte alltid uppfattats som viktig inom
forskoleverksamheten. Jag kan se att pedagogernas medverkan i leken ar viktig for dem och
pedagogerna gor variationer kring barns lek.( Welén 2003, s. 35.) Enligt (a.a.) borjar detta
tankesatt att foérsvinna och man upptacker fordelarna med att pedagogen ar delaktig och leker
tillsammans med barn. Utifran detta har leken kommit att framhallas som en viktig del i barns
larandeprocess och en medveten anvandning antas framja utveckling och larande. Mycket av
nutidens forskning om lek pekar mot att det finns en potential att forbattra kvalitén i forskolan
genom att utnyttja leken som ett pedagogiskt verktyg.

Motivation genom agerande

Pedagogerna i studien har genom ett motiverat agerande gett barnen en mangfald i deras
lustfyllda larandeprocess. Dahlberg, Moss & Pence (2007) tar upp vérdet av mangfalden for
det lustfyllda l&randet man kan se hur pedagogerna gor det genom att utvidga barnens lek och
ger dem méjligheter att utvidga sin lek.”® Nar barnen tillsammans med pedagogernas
motivation far en kéansla av ett utvidgat sammanhang och pa det viset kdnner det meningsfullt,
stimulerar det i sin forlangning barnen till deras livslanga lust att lara. Detta ar en naturlig del
i manniskans livsutvecklingspotential, enligt Gérdenfors (2010). Dartill har pedagogerna
motiverat barnens fantasi.?’ Ur ett sociokulturellt perspektiv (Vygotskij 1995) kan det havdas
att det ar framst kanslorna, gladjen i denna studie, som frammanar fantasin i barns lek och
kreativitet. Genom fantasin upplever barn gladje och da kan larandet bli lustfyllt. Vygotskij
(1995) papekar att leken ocksa ar intimt forknippad med férmagan att fantisera. Han menar
ocksa att fantasin alltid bygger pa material som hamtats fran den givna verkligheten och
bestar av intryck fran denna.

Jag har tolkat att pedagogerna pa ett motiverat och medvetet satt har gett barnen olika
forutsattningar att finna ett sammanhang i sitt lekande som paverkar det lustfyllda larandet.
Enligt Lindqvist (1996) &r det en rad faktorer som paverkar barnens lustfyllda larande. Som
exempel pa detta anges nar barn samspelar pa ett positivt sétt, vilket har paverkats av att de
har blivit motiverade av pedagogerna. Detta ger da barn en egen lust att lara, engagemang och
forstaelse som medfor att de skrattar och samtidigt ser sasmmanhang.

I min analys av studien har jag utlést att pedagogerna genom motivation gjort det
mojligt for barnen att fa olika upplevelser i leken. Gardenfors (2010) patalar vikten av att de
forsta sex aren ar barns upplevelser och bemétande avgérande for deras kommande larande,
utveckling och motivation. Pedagogerna i studien har bemdtt barnen genom ord, blickar och
varit deltagande i deras lek. Leken bor darfor vara en del i helhetssynen pa larandet och
Gardenfors patalar att kvalitén i lek, larande och motivation ar en del av upplevelsen. | de
leksekvenser som observerades har barnen fatt en majlighet till ett lustfyllt larande genom att
pedagogerna har varit delaktiga och motiverat barnen. Men det tydligaste k&nnetecknet for lek

2 Exempel 1,2 och 3.
27
Exempel 1.
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ar, enligt Gardenfors (2010), att den inte enkelt gar att forklara men att den ar viktig for barn
och dar pedagogerna &r aktiva i leken.

Pedagogerna har varit lyhorda pa barnens leksignaler och spunnit vidare pa dessa och
anvant spraket som en bas for att utveckla leken. De har kommunicerat verbalt och anvant sig
av gester och mimik. De har stallt utmanande fragor for att gora leken till ett lustfyllt larande.
Spraket och kommunikationen ar enligt Vygotskij nyckeln till larandet i en social praktik. I ett
sociokulturellt perspektiv ar kommunikation och sprakanvandning helt centrala och utgor
lanken mellan barnet och omgivningen (Saljo, 2000). Pedagogerna i studien har pa ett tydligt
satt motiverat barnen genom att kommunicera om olika saker och olika skeenden i leken.
Saljo (2000) skriver att kommunikationen i sig genererar redskap och mojligheter i form av
saval intellektuell som praktisk kunskap, nagot som kan bli anvandbart i framtida utmaningar
for att skapa struktur i verkligheten.

Jag skulle vilja havda att de pedagoger som deltog i min studie i stor omfattning har
ett forhallningssatt som innebar att gora larandet lustfyllt for forskolebarnen. Johansson &
Pramling Samuelsson (2006) tar upp begreppet lustfyllt larande som ett fenomen i samband
med barns lek. Forfattarna anser att lek ar larande och da blir leken en lustfylld aktivitet eller
nagot som &r overskridande till ett livslangt larande. Nar barn finner en lust ar nar de har en
sjdlvkontroll och en valmgjlighet Over sin situation. Att barn lar “hédr och nu” i forskolan
verkar vara lustfyllt for dem, enligt forfattarna. Som pedagog ska man utmana larandet,
fordjupa och vidga kunskapandet och meningsfullheten. I sin forlangning gor detta larandet
lustfyllt. Forfattarna anser att det ar pedagogen som gor larandet lustfyllt utifran barns tidigare
upplevelser, uppfattningar och erfarenheter. Om man tar fasta pa det som barn tar upp och det
som fangar deras intentioner blir larandet lustfyllt. Detta har jag kunnat utldsa vid de flesta
exemplen.

Barn lar sig eftersom de inombords har lust till att 1ara. De &r nyfikna och kompetenta.
Detta har pedagogerna forverkligat i sitt motiverande deltagande. Det récker att man visar
dem tillit enligt Williams, Sheridan, & Pramling Samuelsson, (2000). De menar ocksa att den
sociala kompetensen utvecklas samtidigt som barnen lar och utvecklas. Den &r inget som &r
fristaende, utover leken eller larandet. Ur detta perspektiv ser man barns kamratsamverkan
och pedagogers nérvaro som viktiga i barns kunskapsskapande.

Omsesidighet i agerandet

| studien har pedagogerna och barnen haft ett gemensamt fokus i samspelet under de olika
leksekvenserna. Pedagogerna har tagit initiativet till en dmsesidighet och samtidigt tagit vara
pa barnens initiativ till ett samspel. | en av leksekvenserna® tar barnen initiativ och leder
samspelet, dar pedagogen rattar sig efter barnens intentioner om att sortera. Samspelet i leken
har varit gladjefull och en véxelverkan mellan byggnationer och lek. S& som jag har tolkat
pedagogernas narvaro i leken sker den i en hangivelse ifran pedagogernas sida. Jag kan hér se
det som Johansson & Pramling Samuelsson (2006) skriver att olika situationer som startar
med fokus pa antingen lekens eller larandets former emellertid kan forandras och 6ppna upp
for en interaktion mellan lek och larande. Slutligen, i situationer dar bade lek och larande &r

28 Exempel 12.
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framtradande for pedagoger kan de ges likvardiga villkor och omvaxlande berika varandra i
ett samspel och larande. Forutsattningarna for dessa forandringar och méten mellan lek och
larande, i ett samspel, tycks ha att géra med i vilket avseende som barns intentioner visar sig
for pedagogerna, men &ven deras Oppenhet for kreativitet, fantasi och barns kontroll. En
iakttagelse som jag gjorde var, att nar pedagoger far tilltrade till barns livsvérld, méter de
ocksa hela barnet och dess erfarenheter och skapar darigenom en 6msesidighet.

En annan intressant upptackt man kunde iaktta var att i kommunikationen mellan
pedagoger och barn i de olika samspelen, i ett motiv som innefattar dmsesidighet, men ocksa
att pedagogernas guidning av barnen sker i en 6msesidighet. 1 6msesidigheten har jag markt
att pedagogerna har gett barnen en variation pa samspel och pa det viset gett dem en méjlighet
sa som Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) skriver, att barn behéver uppleva en
variation for att kunna utveckla ny kunskap, se mer komplexa saker och se ett sammanhang,
samt se sdrdrag i samspel och upptacka moénster och kommunicera med andra ménniskor.

Samspelet mellan barn och pedagog uttrycker fértroende och émsesidighet i de flesta
observationerna. Lust, skapande och en undersdkande attityd genomsyrar interaktionerna.
Samspelet dppnar for ett mote mellan lek och larande. Stdmningen i de olika leksekvenserna
uttrycker en 6msesidighet dar forutsattningen i de olika vérldarna bygger pa ett engagemang i
bada riktningar, fran pedagog till barn och vice versa. Sjalvfallet blir gladje och lust ocksa
viktiga delar i den samspelande pedagogiska verksamheten

Det kan vara fullt mojligt att det som barnen gestaltade, ville de bestamma och ha
inflytande 6ver. De utgick fran det som hade med deras sjalvbestammanderatt att géra och har
intog pedagogerna en medlekande roll. Vid denna dmsesidighet skapades en vaxelverkan dér
den vuxne iakttar barnets reaktioner och intentioner, samtidigt som barnet ges méjlighet att bli
bekraftat som den som styr leken. I de olika leksekvenserna kunde jag se det som Knutsdotter
Olofsson (2003) uttrycker med att ju mer man leker desto kompetentare lekare blir man. Det
ar de aldre barnen och pedagogerna som lar de yngre barnen att leka, att uppfatta leksignaler
och att hjalpa de yngre barnen med att forsta leksprakets koder. Darfor ar det viktigt, enligt
Knutsdotter Olofsson (2003) att det ingar i forskolans verksamhet, att man leker med barnen
och att detta verkligen prioriteras. Forfattaren ndmner om tre principer. Dessa &r: tid for lek,
leken far inte storas och pedagoger ska delta i leken. Den sista principen, att pedagogerna ska
delta i leken, sdg jag med stor tydlighet och att detta inte gjordes bara nér jag var dar. Det
framgick av att i samspelet mellan pedagogerna och barnen fanns en stor 6msesidighet och att
pedagogerna var medlekare utan att inta nagon specifik vuxen roll. Min slutsats av detta blir
att deras 6msesidighet i leken vittnar om att de gav han pa ett okonstlat satt.

Ytterligare en intressant iakttagelse jag gjorde, var att kunna se hur barnen gjorde ett
lyckat forsok till en 6msidighet nar de kommer med forslag pa sortering av pennor och
pedagogen tar vara pa detta samspel genom att folja deras forslag. Jag kan har se det som
Johansson & Pramling Samuelsson (2006) beskriver som ett samspel mellan berérda individer
i ett larande. Detta visar att samspelet och den interaktion med barnen som pedagoger driver,
ar beroende av pedagogernas intentioner och huruvida lek eller larande &r i forgrunden,
alternativt i bakgrunden, for lararnas meningsskapande. Samspelet ar for dvrigt relaterat till
pedagogers 6ppenhet for — respektive bundenhet till — lekens och larandets form, innehall och
de erfarenheter av kreativitet, fantasi och kontroll som méjliggors. | de fall da larandets form
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och innehall ar i forgrunden for pedagogerna, verkar de lekfulla inslagen vara underordnade
larandet (Ff. 2006).

Ett uppmuntrande agerande

Jag har kunnat utldsa att det finns en gladje, ett muntert sprak och ett engagemang i
meningsskapandet i leken, som &r framtradande hos pedagogerna och barnen. Karaktéristiskt
for stamningen i leken &r acceptans, uppmuntran och nérvaro av pedagogerna i barnens
lekvarld. Pedagogerna ar spontana och livliga. De samtalar mycket uppmuntrande med barnen
och anvander olika gester som uppmuntran. Pedagogerna i studien har ett glatt mimspel och
en positiv vokabular, eftersom det enligt teorin finns manga faktorer som paverkar det
lustfyllda larandet med en mangfasetterad tolkningsmojlighet. Fenomenets innebdrd kan
skilja sig fran individ till individ men det som manga &r 6verens om ar att det handlar om ett
lustbetonat larande dar bade kropp och sjal involveras. Dock finns det enligt teorin helt klart
skillnader mellan olika situationer som for var och en upplevs som lustfyllda. Det jag sjélv har
noterat utifran resultatet & hur barnen genom pedagogernas uppmuntran blir glada och
stamningen blir gladjefull. Studiens resultat instdmmer med vad Johansson & Pramling
Samuelsson (2003, s 21) skriver om att nar barn uttrycker ett lustfyllt larande, kan det vara nar
barn glémmer tid och rum och hamnar i ett s kallat ’flode”. I en sadan leksituation ar det
innebdrden i aktiviteten som dr det centrala for barnet som k&nner en lust, gladje och
engagemang Over det. Skolverket (2006) skriver om en sinnlig gladje som involverar hela
personens utveckling, bade emotionellt, intellektuellt och socialt. Detta har jag kunnat tolka
att detta gor pedagogerna nér de bekréftar barnen med uppmuntran. Vidare skriver Skolverket
att lusten kan vara en individuell upplevelse men ocksa handla om en kollektiv interaktion
som kan intraffa i forskolan nar allt stdimmer och personerna i gruppen skapar kunskap
tillsammans.

Lek

Min upplevelse av pedagogernas delaktighet i leken var att de genom sina handlingar néstan
alltid lyckades med sina foresatser att fa delaktigt inflytande bade i samspelet med de berérda
barnen och 6ver lekens innehall och struktur. Pa detta satt gjordes det mojligt for barnen att
lara pa ett lustfyllt satt. Detta metaforiska uttryck utnyttjas for att tala om nagot sa abstrakt
som roligt och gladjefullt och det framgar av i min studie att barnen har roligt tillsammans
med pedagogerna. Jag kan har se att pedagogernas forhallningssatt tillampar laroplanens®
intentioner att samverkan och interaktioner ar det som ligger till grund. Dar barn och omvarld
inte kan skiljas at och att man inte kan sarskilja lek och larande enligt Johansson och Pramling
Samuelsson (2006). Léroplanen tar dessutom upp att forskolan ska ldgga grunden till ett
livslangt larande och vara rolig, stimulerande, trygg och utmanande med fullt av mojligheter
for barnen. Tiden i forskolan bor, enligt laroplanen, vara en tid av lustfyllt larande och
utgangspunkten ska vara att ta vara pa varje barns formagor, lust och vilja att lara.
Verksamheten ska ge goda forutsattningar for larande, stodja barnets tilltro till sin egen

» Utbildningsdepartementet 1998.
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formaga och bejaka barn som individer. Detta har jag pa ett tydligt sétt sett genom hela min
studie.

Jag ser i leksekvenserna att barnen undersoker nya saker och anpassar detta till det
som de redan vet, vilket innebér ny kunskap for barnet. Saledes blir lekprocessen en del av
larandet dar pedagogerna har en viktig roll som upplysare och medlekare. Leken &r ett eget
fenomen, dock med manga ansikten, och anses av mig som pedagog vara en resurs for att na
resultat i larandet. Vygotskij (1995) framstaller lek som ett fantiserat framférande utan
koncept, dar leken skapas i samspel med andra, dar och da, som i sin forlangning ger barn en
mojlighet till ett lustfyllt larande.

Knutsson Olofsson (2003) beskriver att lek inte ar beroende av att prestera nagot
resultat, utan intentionen for lek maste vara att det ar roligt. Detta hade pedagoger och barn i
de leksekvenser som ingar i min studie. Alla deltar i leken sjalvmant. Kéanner barnen att de
maste delta blir leken till ett arbete, men forfattaren skriver ocksa att barn sjalvmant kan gora
arbetet till lek. Leken ar bade kroppsligt och sjélsligt viktig for manniskan och det lustfyllda
larandet (Vygotskij 1995). Pedagogerna har genom sitt deltagande i leken gett barnen ett
meningskapande och en forstaelse for olika normer och sociala strukturer (Vygotskij 1995).

Metoddiskussion

Intentionen med undersdkningen har varit att undersoka hur pedagoger anvander leken som
ett verktyg i barns larande. For att se hur pedagogerna frambringar sitt medverkande i barnens
lek valde jag att med grund i den fenomenografiska ansatsen att genomfora deltagande
observationer. Marton och Booth (2000) menar att individer har olika satt att uppfatta och satt
att erfara ett fenomen, vilket satt pedagogerna skapar variationer i barns larande. Grunden i
den fenomenografiska ansatsen ar ju ett satt att uppleva nagonting och hur individer forstar
sin omvarld. Genom att anvanda mig av denna ansats har det pavisats, i resultatet, att en
variation i satt att utdva samt fatt kannedom om olika foreteelser i barns larande. Enligt ett
fenomenografiskt synsatt innebéar det att man skapar ett erhallande av kunskaper genom
utveckling och sétt att reflektera om olika foreteelser i pedagogers anvandning av leken som
verktyg. Forfattarna beskriver att ldrande handlar om att lara sig erfara och att lara sig
uppfatta och forsta. Och genom att tillagna sig det som &r kant forbereder vi oss for det som ar
oként. Att erfara nagot innebér att man urskiljer detta fran det sammanhang som detta nagot
ingar i och relatera det till ett sammanhang eller nya andra sammanhang.

De tolkningar som gjorts utifran resultatet i studien har tagit fasta pa Vygotskij (1995)
teorier om erfarenheter som bas till kreativt nytdnkande och larande. Han menar att kunskap
inte enbart konstrueras inom individen sjalv utan ocksd utanfor, i samspel med andra
méanniskor, vilket utgdr grunden i ett sociokulturellt perspektiv. Pedagogernas, i studien,
medverkande i leken gav barnen en mojlighet att utnyttja sina erfarenheter och kunskaper for
att skapa relation till andra. Vygotskijs (1995) teori om lek &r att leken en skapande
verksamhet. Leken handlar om kreativitet. Vygotskij kallar den kreativa formagan for fantasi
och for honom hor fantasi och verklighet ihop pa olika séatt. Individens fantasi blir storre om
man har en rik verklighet och tvartom. Vygotskij papekade att med hjalp av fantasin kan man
tolka olika erfarenheter och kénslor. Grunden for barnets skapande finns redan i leken.
Genom pedagogernas forhallningssatt har barnen fatt en mojlighet i leken att tolka sina
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upplevelser och ge dem en forforstaelse av sina erfarenheter och forvandla det till ett larande
(Vygotskij 1995, s. 9.).

Under arbetets gang har jag pa ett mycket tydligt sétt upplevt hur jag har pendlat mellan
empiri och teori. Fran delar till en helhet. Mitt forfaringssatt: genom att jag har anvant
transkribering och meningskoncentrering, i denna studie, vilket har varit fruktbart for mig. De
olika kapitlen kunde pa olika satt vaxa fram ungefar samtidigt, for de okade min forstaelse
vilket undersokta fenomenen och hur dessa med hjélp av tidigare forskning kunde férklaras
(Alvesson & Skdldberg, 2008). Som forskare maste jag standigt réra mig mellan att forhalla
mig till vad det ar som verkligen har hant och hur jag kan forsta det i termer utifran ett mer
teoretiskt och abstrakt sprakbruk. Denna pendling kan beskrivas som ett abduktivt tankande,
vilket kan ses som en pendling mellan yt- och djupstrukturer (Alvesson & Skdldberg 2008).

Onskvart hade givetvis varit att kunna goéra fler observationer av pedagogers
forhallningssatt i andra leksekvenser. Styrda leksekvenser,®® hade genomforts, men det
framkommer tydligt att resultatet enbart kan visa deltagande pedagogers agerande i det
lustfyllda larandet, vilket kan sdgas ge lasaren eget ansvar att sjalv tolka och resonera om det
som lagts fram. (Alvesson & Skoldberg 2008) papekar ocksa, att &ven om en studie inte har
for avsikt att gora nagra storre generaliseringar, sa kan den anda ha en realistisk nytta for den
som tar del av resultaten. Det forefaller inte orimligt att det som har kommit fram i min studie
aven kan formodas gélla andra pedagoger, dven om resultaten inte gor ansprak pa att galla alla
andra pedagoger. Det finns ju inget som tyder pa att deltagande pedagoger i denna studie
skulle vara helt unika, aven om situationen som sadan kanske kan vara det. Dock skulle denna
studies resultat kunna bli jamforbart med studier av andra pedagogers férhallningssatt i
liknande lustfyllda larandesituationer for barn. Kanske hade det varit mer fruktbart att folja
upp de pedagoger som var med i studien vid ett senare tillfalle under terminen. P& sa vis
kunde jag inhdmtat ytterligare datamaterial for en eventuellt bredare analys, foérutsatt att
pedagogerna hade ett intresse att deltaga vid fler leksekvenser. Jag anser dock mot bakgrund
av studiens omfattning och syfte ha tillrackligt med datamaterial for att kunna uttala mig om
pedagogers forhallningssétt i det lustfyllda larandet pa det satt jag har gjort.

De tolkningar av pedagogers agerande som gjorts, grundas inte enbart pa ett fatal
redovisade sekvenser, &ven om vissa av exemplen som jag ser det, mycket val skulle kunna
vara tillrackligt tydliga. Istallet gjordes tolkningarna mot bakgrund av hur pedagogerna lekte
tillsammans med barnen, resonerade och uppmuntrade leken i deras samspel under hela den
observerade tiden. Detta for att jag battre skulle kunna forsta varje leksekvens och forhindra
overtolkningar. Jag har med det nyss sagda velat papeka for lasaren att resultatexemplen ar
tolkade utifran sitt ssmmanhang, vilket dven ar grunden for studiens teoretiska ram utifran ett
sociokulturellt perspektiv (jmf. Saljo, 2000).

Slutligen vill jag ndmna att studiens fokus riktades mot pedagogers agerande i de olika
leksekvenserna. Dock har under samtliga observationer visat sig att barns lekkompetens, vilja
och acceptans att ha pedagogernas narvaro med i leken. Detta har medverkat till att goéra leken
till ett lustfyllt larande.

*% 55 som vid vuxenstyrda samlingar.
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Slutsatser

Som en helhet av studien vill jag lyfta fram betydelsen av pedagogernas nérvaro i barns lek
som dr ett pedagogiskt verktyg for barns lustfyllda larande och utveckling. Med bakgrund av
det som framkommit i studien dr det tydlig, att pedagogernas intentioner varit att vilja
medverka i barns leksekvenser och pa detta satt ge dem en mojlighet till att larandet blir
lustfyllt. Pedagogernas intentioner att vilja paverka barnens situation utgick fran ett
nutidsperspektiv, utifran barnens intressen, kanslostamningar och ett meningsskapande. Att pa
olika deltagande sitt och utifrdn det som for stunden, ’hir och nu”, intresserade barnen och att
barnen hade roligt var pafallande viktigt. Gladjen genomsyrar alla leksekvenser. De ville vara
med och leka och att barnen skulle lara sig nagot utifran det som ofta for stunden intresserade
barnen. De ville utvidga samspelet med de barn som fanns med i leksekvensen och den
gemensamma livsvérlden med vilka de hade en relation. Detta gjorde leksekvenserna till ett
lustfyllt larande. Leken var rolig for barnen och pa sa sétt var den ocksa lustfylld och blev pa
det sattet ett stod for larandet.

Under arbetets gang har jag lagt marke till hur komplext begreppet lustfyllt larande ar.
| den intersubjektiva varld som forskolan ar, utifran ett helhetsperspektiv, kan det beskrivas
med att barns lustfyllda larande sker med hjalp av pedagoger som da oftast medverkar i ett
samspel. Nar det rader en 6msesidighet i pedagogers och barns intentioner och gester uppstar
kommunikation som leder till ett lustfyllt l&rande.

Avslutningsvis kan jag konstatera att barn tilldgnar sig en kunskap, vilket visats av
Vygotskij (1995), att kunskap inte endast konstrueras inom manniskan sjalv utan ocksa
utanfor, i samspel med andra manniskor, vilket utgér grunden i sociokulturell teori (Saljo
2000). Vygotskij menar att larandet sker i en social praktik. Kunskapen finns hos ménniskan
men man utvecklas och tillagnar sig den i ett socialt samspel och far hjalp att tolka sin
omvarld, ett kollektivt reflekterande. Dels genom att imitera varandra varpa man bearbetar
kunskapen i tankar, dels i en praktik. Detta leder till en forvarvad kunskap, (Saljo, 2000, s. 65-
68). Dessa uppfattningar medfor att sociala, kulturella och sprakliga sammanhang blir mycket
betydelsefulla i ett lustfyllt larande. Jag kan &ven se, i likhet med Saljo, att ett krav for larande
ar att varje ménniska ar aktiv i sitt larande och kanske till och med &r beredd att kdmpa for att
lara sig. Detta har pedagogerna i min studie hjalpt barnen med.* Enligt Salj (2000, s. 26) ska
kunskap ses som knuten till “argumentation och handling i sociala kontexter, och som aktiva
forsok att se, forstd och hantera virlden pé ett visst sétt”.

Av min studie kan jag utldsa att pedagogerna har en pedagogisk kvalité som utformas
i en interaktion mellan pedagoger och barn och mellan barn. Nar samspelet ar av hog kvalité
tar pedagogen medvetet tillvara barns erfarenheter och anvander aktuella handelser, for att pa
ett naturligt satt forsatta barn i situationer dar de far tanka, reflektera och losa problem
(Sheridan & Pramling Samuelsson 2009). Utifran min studie har jag tolkat att pedagogernas
forhallningssatt 6verensstammer med det forfattarna beskriver. Som ett utmarkande drag for
hog kvalité kan visas att pedagogerna anvander bade material och sig sjalva som resurser for
att skapa en miljo i vilken barn ges mojligheter till utveckling och l&rande. Detta sker i
riktning mot laroplansmalen och darigenom skapas ett lustfyllt larande. Enligt, Sheridan,

3 Exempel 8 och 9.
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Pramling Samuelsson & Johanssons (2009, s. 261) studie kunde det konstateras en trend, dar
dagens forskoleverksamhet riskerar att bli for individualiserad, &mnesorienterad, beddmande
och ”skolifierad”. Utgangspunkten i1 barns intressen och funderingar behdver, enligt
forfattarna, ytterligare lyftas fram och behallas for att forskolan ska kunna behalla sin roll som
barns egen larandeplats. Detta kunde jag utlasa att pedagogerna It forskolans arena forbli, en
larandeplats for dessa barn.

Avslutande reflektion

En intressant iakttagelse jag gjorde genom hela observationsarbetet var det att pedagogerna
gav vissa barna stod betydligt snabbare an andra barn. Man kan fraga sig varfor vissa barn far
snabbare support av pedagogerna? Da jag i min avgransande studie inhdmtat en tunn skiva av
forskolans vérld saknas sadan viktig information om dessa barn, pedagogerna och deras
relation for att kunna ge en réttvis tolkning av vad eventuella orsaker kan vara. Ddremot kan
jag relatera till mina egna erfarenheter som forskollarare och reflektera pa om det faktiskt inte
ar sd att vissa barn generellt av olika anledningar faktiskt far mer opakallad uppméarksamhet
fran oss pedagoger.

Nagot som jag ytterligare staller mig kritiskt till var att pedagogernas samtal under
vissa leksekvenserna generellt var begransade och stannade oftast i har och nu situationen. Sa
som jag tolkade deras samspel forekom det inte mycket fantasi i samtalen. En reflektion som
jag gjorde var att de kanske inte vaga sldppa fram sin fantasi och detta kan bero pa att jag var
okand for dem. Med stdd av min egen kunskap kunde kanske pedagogerna anvént sig av ett
mer fantasifullt samsprak som kunde gett barnen an mer meningskapande i deras lek.

En reflektion &r nar det rader en émsesidighet och en delaktighet i pedagogernas
intentioner och gester uppstar kommunikation och genom en levande narvaro deltar de pa sa
satt i barns pagaende larande. Att pedagogerna medverkar i leken tillagnar barnen sig darfor
forstaelse och respekt for de rattigheter och skyldigheter som galler i leken och pa detta sétt
far de en majlighet att fa nya erfarenheter.

Fortsatt forskning

Som en fortsattning pa denna undersokning skulle jag vilja ta reda pa hur barn upplever och
staller sig till begreppet lustfyllt larande. Ytterligare en mojlig fortsattning pa min studie
skulle kunna vara att undersoka vad foréldrar lagger in i begreppet lustfyllt larande och vad de
anser om hur forskolan arbetar med det lustfyllda larandet. Jag vill darmed se denna studie
som den forsta i flera kommande undersokningar som berdr barns lustfyllda larande da man
kan gd in i ett specifikt larande moment. Mycket for att forskolan ska lagga grunden for barns
livslanga gladjefulla larande och att genom forskning skapa forutsattningar for detta.
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Jag heter Eva Lundell och jag gar fjarde terminen pa Mastersprogram i pedagogiskt arbete
pd Bords Hoégskola. Som ett delmoment i kursen i min utbildning ska jag under varen skriva
en D-uppsats, Magisteruppsats. Syftet med studien ar att se hur pedagoger tar vara pa det
lustfyllda larandet i barns lek i verksamheten. Jag kommer alltsa ha fokus pa pedagogernas
forhallningssatt.

Denna studie kommer att forlaggas till denna férskola dar jag vid ca 7- 8 tillfallen under
varen med start under vecka 12 kommer att gora observationer i barngruppen. Dessa
kommer framfor allt att dokumenteras genom skriftliga observationer av barns lek. Inga
personuppgifter av enskilda barn kommer inhdmtas da dessa saknar betydelse for studiens
syfte. Inhamtat material kommer endast att anvandas av mig personligen for analys for att
efter avslutad studie forstoras. Alla uppgifter kommer att behandlas helt konfidentiellt. | den
slutliga rapporten kommer uppgifter om kommun och férskola att avidentifieras och inte
heller kommer sadana personuppgifter som eventuellt kommer till min kinnedom att rojas.
Som vardnadshavare har Du ratt att bestamma over Ditt barns medverkan i denna studie
och Du har sjalvklart ratt att avbryta ditt barns medverkan under pagaende undersokning.
Du lamnar Ditt samtycke genom att fylla i nedanstaende talong som Du sedan lamnar till
personalen senast den 5 mars 2011. Har Du nagra fragor ar Du vdalkommen att ringa mig pa
tfn xxxx-xx Xx xx.

Tack pa forhand!
eva Lundell
KLUIPP HAR

O Jag/vi samtycker till att mitt/vart barn deltar i studien om pedagogers lyftande av det
lustfyllda larandet i férskolan.
o Nej, jag/vi samtycker inte till att mitt/vart barn deltar i studien.
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