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Till statsradet Odhnoff

Genom beslut den 26 april 1968 bemyndigade Kungl Maj:t statsradet
Odhnoff att tillkalla sju sakkunniga for att utreda fragor rorande barn-
stugeverksamheten.

Statsradet Odhnoff tillkallade den 10 maj 1968 som sakkunniga déava-
rande statsekreteraren, numera statsradet Ingvar Carlsson, barnavérds-
direktoren i Stockholm Karl-Erik Granath, adj professor vid psykologiska
institutionen, Universitetet i Oslo Ase Gruda Skard, riksdagsledamoten
Blenda Ljungberg, ombudsmannen i Svenska kommunalarbetareforbun-
det Elin Mossberg, skoldirektoren i Visteras Lennart Orehag och utbild-
ningssekreteraren vid Svenska Facklirarforbundet Carl-Eric Sandblad.
Samtidigt uppdrogs &t ordféranden i Sveriges forskollarares riksforbund
Gunnel Carlsson samt departementsradet i socialdepartementet Gustav
Jonsson att som experter bitrida kommittén.

Riksdagsledamoten Mats Hellstrom utsigs att frén den 1 januari 1970
som ledamot och ordférande eftertrida statsradet Ingvar Carlsson. Som
expert fran samma tidpunkt utsags riksdagsledamoten Gertrud Sigurdsen.
Senare har som experter kallats seminarieldrare Inga Nordin, och arkitekt
Carl-Erik Flodin.

Som sekreterare at utredningen #r forordnade fil kand Siv Thorsell
(huvudsekreterare), universitetslektor Gertrud Schyl-Bjurman, socionom
Stig Malmqpvist, fil kand Jan Hallendorff, byrasekreterare Gunnel Johans-
son, departementssekreterare Sture Henriksson och fil mag Bodil Rosen-
gren.

Den 21 november 1969 fick utredningen tillaggsdirektiv att utforma
riktlinjer for utarbetande av kommunala barntillsynsplaner.

Den 17 juni 1970 fick utredningen tillaggsdirektiv att utreda fragan
om fortbildning av den personal som &r sysselsatt inom barnstugeverk-
samheten.

I mars 1971 utgav utredningen en diskussions-promemoria “Innehall
och metoder i forskolverksamheten” i syfte att fa till stand en allmédnnare
diskussion om mal, innehdll och metoder for forskolans (daghemmens
och lekskolornas) inre verksamhet.

Utredningen far hirmed avlimna betinkande betriffande verksamhe-
ten for barn i forskoldldern. Betinkandet redovisas i tvd delar. I del 1
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redovisas forslag till pedagogiskt program for forskolan. Del 2 innehaller
bl a organisatoriska forslag, utbyggnadsprogram samt forslag till lag om
forskolverksamhet.

Gertrud Schyl-Bjurman har utarbetat kapitlen 1-3 och Inga Nordin
kapitlen 45 i del 1 av betiinkandet.

Carl-Erik Flodin har deltagit i utarbetande av kapitel 20.

Jur kand Olov Mattsson har bitritt utredningen vid utarbetandet av
forfattningsforslag, vilka redovisas i kapitel 24.

Aven foljande har bitritt utredningen: med dr Ove Pettersson och med
dr Katherine Strangert (omvardnaden om barnen nir de blir sjuka); sekre-
terare Eva Paulson (forskolans milj6); socionom Margareta Edgren (in-
vandrarbarn i forskolan); civilekonom Anders Gdmark (forskolans ut-
byggnad och kostnadsfragor); fil lic Gerhard Fischer och byradirektor
Nils Sundin (planering for férskola i glesbygd); sekreterare Kenneth Stjer-
na (kostnadsfragor); fil kand Ann-Mari Sellerberg (undersokningar i Lund
och Orebro om 6-aringars deltagande i forskolverksamheten); Marianne
Kirre (férskolan i andra linder); fil mag Gerda Christensson (forskol-
pedagogikens historia).

En arbetsgrupp med experter p4 olika omraden for forskolans inre
verksamhet har utarbetat visst underlag f6r utredningens utformning av
pedagogiskt program for forskolan, nimligen f6ljande: fil mag Olof Erne-
stam, (fysik-kemi), regissor Bo Holmsten (dramatik), lektor Géran
Holmstrom (matematik), 1agstadiekonsulent Sonja Lindberg (social om-
vdrldsorientering), professor Eve Malmquist (pedagogisk teori), seminarie-
lirare Inga Nordin (férskolans metodik), rektor Gert Z. Nordstrém
(bild), universitetslektor Gertrud Schyl-Bjurman, (pedagogisk teori, ut-
vecklingspsykologi), fil lic Bertil Sundin (musik), forskningsassistent
Karl-Axel Sverud (pedagogisk teori), adjunkt Dick Akerblom (biologi),
professor Sven Ohman (sprik), fil kand Jan Hallendorff och lagstadie-
konsulent Sonja Lindberg (social omvirldsorientering). Bilagorna 2—8 i
del 1 av betinkandet har utarbetats av medlemmar i denna arbetsgrupp.

En annan arbetsgrupp har utarbetat visst underlag for utformningen av
forskolans lokaler. Dir har ingatt arkitekt Carl-Erik Flodin, redaktor
Marianne Kirre, arkitekt Werner Lieb, Spri, arkitekt Gertrud Lofstrom,
byrasekreterare Karin Odeheim, socialstyrelsen, byradirektér Gunvor
Paulsen, socialstyrelsen, och arkitekt Hillevi Svedberg, Spri. I en senare fas
av arbetet har utredningen for detta arbete dven anlitat for lokalutform-
ningen arkitekt Jan Berg och arkitekt Tore Virke samt for utemiljon
konstnarerna Big-Britt Almstrém och Ampo Hoff.

En tredje arbetsgrupp har arbetat med fragor rérande pedagogiskt ma-
terial for forskolan. Dir har medverkat lektor Marianne Angelin, forskol-
lirare Evy Blidh, adjunkt Ulla-Britta Bruun, fil mag Olof Ernestam, fil
kand Jan Hallendorff, sekreterare Eva Paulsson och forskningsassistent
Karl-Axel Sverud. Bilagorna 9—12 har utarbetats av medlemmar i denna

arbetsgrupp.
Universitetslektor Rita Liljestrom har for utredningens rikning utarbe-

tat den familjesociologiska analys som haller pd att sammanstillas till en
separat bilaga med titeln »Uppvixtvillkor i ett Overgdngssamhille”. Den-
na bilaga beridknas komma att utges under hosten 1972. Detta géller dven
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en oversikt over forskolpedagogikens historia som utarbetas av fil mag
Gerda Christensson i samarbete med sekreterare Siv Thorsell samt en
Sversikt over forskolan i olika linder som utarbetas av redaktor Marianne
Kirre.

Utredningens andra huvuduppdrag avseende fritidshems- och 6vrig fri-
tidsverksamhet for barn och ungdom i skolaldrarna kommer att behand-
las i ett senare betinkande. I ett senare sammanhang kommer utred-
ningen dven att berdra fragan om grundutbildning och fortbildning for
forskolans personal samt foraldrautbildning.

Stockholm den 2 maj 1972

Mats Hellstrom
Karl-Erik Granath Elin Mossberg
Ase Gruda Skard Lennart Orehag
Blenda Ljungberg Carl-Eric Sandblad
/Siv Thorsell
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Inledning

1971 utgav barnstugeutredningen en diskussionspromemoria, Innehdll
och metoder i forskolverksamheten, i syfte att stimulera till allmén debatt
om forskolans inriktning. Ett stort antal instanser, framfor allt organisa-
tioner och foreningar samt forskolseminarier och myndigheter m fl,
tramforde skriftliga synpunkter pa detta forsta utkast frin utredningen
till pedagogiskt program for forskolan. Sammanlagt insindes ca 400
remisser till utredningen. Synpunkter framfordes ocksé vid konferenser
som arrangerades i samarbete med socialstyrelsen i sex kommuner i olika
delar av landet (Malmo, Goteborg, Stockholm, Falun, Umes, Luled).

De skriftliga utlatanden om diskussionspromemorian har ingéende
studerats av utredningen och finns sammanfattande i en stencilerad
utgava.! Svaren gav utredningen stod nir det gillde uppliggning och
inriktning av det pedagogiska programmet. Utlatandena gav dven tydligt
vittnesbérd om behovet av en stark satsning pd forskolan, savil pé
utbyggnad som resurser for att kvalitativt forbattra den.

Kort sammanfattning av synpunkter pd utredningens diskussions-
promemoria

Utredningens forslag till formulering av forskolans mdl i ett dvergripande

mal och delmil togs overlag emot positivt. Olika slag av preciseringar

onskades, bl a

O battre precisering i funktionsdelmal

O battre klargorande av ideologi och vetenskapliga teoretiska grunder

O utforligare redovisningar om férskolans plats i ett storre socialpolitiskt
sammanhang.

Utredningens forslag om fordldrautbildning ronte starkt gensvar. Prin-
cipen om familjeservicecentral mottogs Overvigande positivt. Nagra in
stanser stillde sig tveksamma till namnet, bl a for att andra bendmninga
— tex socialcentral — blivit mera allmint kidnda och hade mer dvergri-
pande karaktar.

1 Synpunkter pa barnstugeutredningens diskussions-PM, Augusti 1971.
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Introduktion i forskolan av barnet tillsammans med nigon av eller
bada foréldrarna var en annan friga som ronte stort intresse. Manga som
tog upp frigan ansag att fordldrarna borde ha ritt till ledighet for detta
dndamal.

Organisations- och lokalforslag, dir utredningen foreslog:

U smabarnsgrupp med egna utrymmen inom forskolan (hégst 12 barn)
och

O tva integrerade syskongrupper (hogst 20+20 barn) med egna hemvist
och gemensam lekhall togs upp av nistan samtliga instanser.

Syskongruppsprincipen var sa gott som alla positiva till — huvudparten
dven till den delvisa integreringen av tva grupper. Minga sag dock hellre
mindre grupper pd 10—15 barn. En rad instanser menade att stora
barngrupper fir negativa konsekvenser for barnens trygghet och utveck-
ling. Flera pekade 4 andra sidan pa det bittre personalutnyttjande och de
béttre lokalmissiga forutsattningarna som forslaget skulle medféra.

Deltidsforskolans integrering i heltidsforskolan genom placering i
heltidsgrupper av barn, som nu gir i férskola motsvarande lekskolans tid,
stoddes kraftigt. Manga pekade pa att separata deltidsférskolor till viss
del far bli kvar som komplement. I 6vrigt framhélls betriffande deltids-
forskolan fran vissa hall att dess resurser och pedagogiska inriktning
borde uppmirksammas mer av utredningen. Flera framholl att grupperna
borde minskas eller personalen dkas.

Arbetslag i forskolan fattades verlag som en idé att bygga vidare pa,
liksom forslaget att avlasta forestandaren administrativt arbete for att
hon/han skall kunna delta i arbetet bland barnen. I detta sammanhang
stéddes ofta forslaget om lokal pedagogisk radgivning genom kommunala
pedagogkonsulenter.

Nir det gillde berikningar av personaltitheten (antal personal i
forhillande till platser alt antalet barn) stoddes ofta utredningens forslag
att utga frén antalet inskrivna barn.

Flera ansig dock att utredningen mer borde gi in pa dels vad
socialstyrelsens rekommendation om personaltithet innebiir i férhallande
till dagens reella personaltithet; dels vad forlingt Gppethallande och
arbetstidsforkortningar medfor. Kravet pa tid utanfor barngruppen for
planering, forberedelse, foridldrakontakter m m borde ocks4 beaktas i det
sammanhanget.

Lokalernas yta (5 m? lekyta eller 12 m? totalyta barn) borde ej 4
underskridas anség flera.

Flera instanser framstillde 6nskemal om att snarast f4 anvisningar om
en ny lokalutformning. Krav pa #ndring av nuvarande forfarande med
central ritningsgranskning och godkinnande for att f4 statsbidrag och lan
stalldes ocksa. I stillet borde kommunerna sjilva svara for att det blir en bra
utformning av férskolans miljo.

Integreringen av  handikappade barn behandlades ofta. Minga
stillde sig positiva och betonade att utredningen i sitt fortsatta arbete
ingiende borde behandla den praktiska tillimpningen av integrations-
tanken. Men flera instanser betonade vikten av att integration i varje
sarskilt fall bedoms utifrin resursmissiga och praktiska mojligheter
liksom med hinsyn till det individuella barnets behov.

14 SOU 1972:26



Nir det gillde invandrarbarn i forskolan betonades bl a foljande
O fértur behovs for manga invandrarbarn
O information och tolkservice
O samverkan personal — foraldrar
O helst integration, i manga fall dock bra med introduktion i en mindre,

sarskild grupp och slussning till vanlig férskola
O invandrarbarnen behover fa utveckla begrepp pa sitt modersmal
O invandrare bor fa arbeta i forskolan och utbildas for detta

Nir det gillde forskola i glesbygd betonades glesbygdskommunernas
speciella behov att fa stod for att finansiera forskolan. Virdet med
samverkan forskola — lagstadium togs ocksé upp av flera instanser.

Minga tog upp behovet av en dkad och reformerad personalutbildning
for forskolan.

Samverkan mellan forskola och ldgstadium togs ocksi upp i ett antal
svar. Dir betonades bl a betydelsen av personalsamverkan samt till viss
del gemensam eller samordnad personalutbildning. Det pekades dven pa
att forskolans verksamhetsformer borde fa paverka lagstadiets.

Férskolans kontaktndt togs upp i ett flertal svar. Man anség att
forskolan planerings- och verksamhetsmissigt maste behandlas inom
ramen for hela boendemiljon. Detta forsvaras, ansag flera, av den
planering som ir vanlig i dag, dir man alltfor skarpt skiljer boende fran
arbets- och annat vuxenliv.

Betinkandet om forskolan och fortsatt uppdrag

Utredningens betinkande om forskolan utges i tvd huvudvolymer. Mate-
rialets stora omfattning samt praktiska presentationsskal talar for denna
uppdelning. Det pedagogiska programmet med dess teoretiska underlag
redovisas i del 1, vilken.som helhet ir att betrakta som utredningens for-
slag till pedagogiskt program och arbetsplan for den framtida forskolan.

Del 2 innehaller viktiga utbyggnads- och organisatoriska forslag som
konsekvenser dels av den psykologisk-pedagogiska analysen (kapitlen
1-2) samt pedagogiskt program (kapitlen 3—5) i del 1, dels av den socio-
logiska samhillsanalys som successivt utarbetats som underlag for utred-
ningen. ("Uppvixtvillkor i ett dvergingssamhille”, vilken kommer att ut-
ges som en sarskild bilaga.)

Utredningen har inte avslutat sitt arbete i och med betinkandet om
forskolan. Ett andra huvuduppdrag ar att utreda fritidshems- och vrig
fritidsverksamhet for barn och ungdom i skoldldrarna. For detta arbete
tillsattes under ar 1971 en sirskild arbetsgrupp. Nira samverkan sker hir-
vid med SIA (utredningen om skolans inre arbete).

Utredningen beriknar ocks att i ett senare sammanhang berora fragan
om grundutbildning och fortbildning for forskolans personal. Parallellt
dirmed avses dven att nirmare behandla fordldrarutbildningens upplagg-
ning och innehdll.

De forsok med fordldrautbildningsprogram i TRU:s (Kommittén for
television och radio i utbildningen) regi anser utredningen bor breddas
och vidareutvecklas.
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I TRU:s regi genomfors dven forsok med forskolprogram i TV som
frimst vinder sig till barn i 5- 4 6-arsaldern. Detta beslots av Kungl Maj:t
sommaren 1969 efter framstillan frin barnstugeutredningen. Utred-
ningen understrok i sin skrivelse att verksamheten frimst skulle laggas
upp med tanke pa de barn, som dven framéover inte annars skulle komma
att nds genom forskolan, men att programmen ocksa skulle komma till
anvindning inom forskolan.

TRU:s arbete, som liggs upp i samarbete med en expertgrupp dar dven
utredningen ir fortridd, resulterade hosten 1971 i de forsta forsékssind-
ningarna i TV:s program 1. Verksamheten, som fortsitter under 1992
utokas &r 1973 enligt planerna till tva program per vecka.

Ytterligare nigra ar framover kommer det att vara angeldget att na den
visserligen krympande men viktiga grupp av barn som ej far ta del av
forskolan fore skolstarten. Pa sikt blir det alltmer visentligt att na barnen
under S-arsdldern samt att nirmare beakta hur forskolprogram i TV kan
och bér fungera som inslag i forskolans verksamhet.

Hosten 1971 beslot Kungl Majit pa utredningens framstillan att
forsoksverksamhet i friga om forskolans inre verksamhet och utbyggnads-
planering skulle genomforas av socialstyrelsen. Beslutet innebiir att drygt
2 miljoner kronor kommer att kunna utgi fran arvsfondsmedel. Till detta
kan ldggas ca en halv miljon kronor till sirskilda forssk med forskola for
invandrarbarn (1971) samt sirskilda medel som utgar for forsok med for-
skola i glesbygd (fr o m 1969). De sistnimnda formerna av forséksverk-
samhet foreslogs i utredningens promemoria — som bifogades framstillan
— bli inordnade i den centralt organiserade férsoksverksamheten (se bila-
ga 6, del 2).

Utredningens uppdrag — betinkandets innehdll

Nedan redovisas utredningsdirektiven samt den del och de kapitel dar ut-
redningens forslag utifrdn direktiven redovisas. (*betecknar kapitel som
finns med i diskussionspromemorian, de flesta dock vasentligt omarbeta-
de och vidareutvecklade.) En sammanfattning av betinkandet redovisas i
del 2.

Direktiven

En forsta uppgift for utredningen bor vara att utreda malsdttningen for
den inre verksamheten i lekskolor och daghem, frimst nir det giller barn
i 5—6-arsaldern.

Betinkandet

Del 1 kapitel 1 Utvecklingsteorier och forskolan pedagogiska program

Del 1 kapitel 2 Jagutveckling, kommunikation och begreppsbildning*

Del 2 kapitel 6 Forskolans mal (som &r en sammanfattning utifran ovan-
nimnda tvé kapitel samt studien *Uppvixtvillkor i ett overgangs-
samhille”, vilken kommer att redovisas i en sirskild bilaga)
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Direktiven

Att i en kursplan hért binda férskolverksamheten kan knappast komma i friga.
Diremot bar anvisningar for arbetets uppliggning och for utformningen av skilda
aktiviteter kunna vara av stort virde. Utredningen bér dirfér, sedan den definierat
och formulerat malet f6r vad som i vid mening kan anges vara forskolpedagogik,
utarbeta anvisningar rérande verksamhetens innehall och utformning. I diskussionen
har bl a framhéllits att det skulle vara av virde om vissa moment som nu tillhor de
forsta arskurserna i grundskolan forbereds och kanske till ndgon del behandlas i
lekskolor och daghem. Att med bibehallande av de fria arbetsformerna fd syssla
med sidana moment skulle kunna vara stimulerande for forskolbarnen och gora
dvergangen till grundskolan lugnare och naturligare. Utredningen bor prova denna
friga och dirvid iven beakta konsekvenserna for den obligatoriska skolans utform-
ning. Jag vill i detta sammanhang framhdlla att utredningen boér utgd fran
oférindrade forhallanden i friga om skolpliktens intrdde.

Betinkandet

Del 1 kapitel 3 Samspelet mellan minniskorna i forskolan*

Del 1 kapitel 4 Arbetssittet i forskolan — smébarnsgruppen*

Del 1 kapitel 5 Arbetssittet i forskolan — syskongrupp och deltids-
grupp*

Del 2 kapitel 7 Forskolans inre organisation*

Del 2 kapitel 8 Forildrarnas arbetstider och forskolans oppethallande

Del 2 kapitel 9 Omvirdnad om tillfilligt sjuka barn

Del 2 kapitel 10 Forskolans fysiska och psykiska hilsovérd

Del 2 kapitel 11 Familjedaghemsverksamheten

Del 2 kapitel 12 Forskola — lagstadium

Del 2 kapitel 13 Forskolans miljo*

Direktiven

Utredningen bér vidare prova formerna for och omfattningen av en forskolverksam-
het — i lekskola eller daghem — som p4 sikt kan komma alla barn till del under en
tid nirmast fore intridet i grundskolan. Vid bedémningen av majligheterna att na
fram till ett sidant mal maste hinsyn tas till det stora utbyggnadsbehov som finns
pi daghemssidan nir det giller mojligheterna for forvirvsarbetande forildrar att fa
hjilp med barntillsynen under dagarna.

Utredningen bér diskutera hur en mera allmén lekskolverksamhet for i forsta
hand 5- och 6-aringar limpligen bor samordnas med 6vrig barnstugeverksamhet. En
visentlig fraga ir samordning av lekskolverksamheten med den tillsyn under resten
av dagen som behdver ordnas for barn med forvirvsarbetande foraldrar.

Betinkandet

Del 2 kapitel 14 Forskolans utbyggnad

Del 2 kapitel 15 Allmin forskola

Del 2 kapitel 7 Férskolans inre organisation (samordn hel-deltidsfor-
skola)

Del 2 kapitel 24 Forfattningsforslag

Direktiven

Utredningen bor dgna uppmiérksamhet at de sirskilda fragor som hédnger
samman med de handikappade barnens och ungdomarnas mojligheter att
delta i barnstugeverksamheten resp fritidsverksamheten for dldre skol-
barn.
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Ett genomférande av en mera allmin lekskolverksamhet skulle med-
fora en rad praktiska problem. I glesbygderna féreligger nu vissa svarighe-
ter i samband med langa resor till skolan. Skolskjutsarna ir ofta
gemensamma for yngre och #ldre barn, vilket bl a innebir att de yngre
barnen med négra fi skoltimmar kan fa vinta en lang tid innan de har
mojlighet att aka hem. Detta férhéllande 4r givetvis mera besvirande ju
yngre barnet dr. Aven sidana problem maéste uppmirksammas i utred-
ningsarbetet. En tdnkbar 16sning kan vara att lekskolverksamheten i
sadana fall koncentreras till en viss period under aret eller till vissa
veckodagar. Utredningen bor belysa denna fraga och ligga fram forslag
om hur verksamheten kan anordnas.

Betinkandet

Del 2 kapitel 16 Barn med sirskilda behov (se dven kapitel 3, avsnitt
34.6)

Del 2 kapitel 17 Invandrarbarn i forskolan (se dven kapitel 3, avsnitt
34.7)

Del 2 kapitel 18 Forskola i glesbygd

Del 2 kapitel 19 Uppsokande verksamhet

Tillaggsdirektiv av den 21 november 1969:

Kungl Maj:t uppdrar & 1968 ars barnstugeutredning att utforma rikt-
linjer for utarbetande av kommunala barntillsynsplaner. Utredningen bér
s6ka finna en planeringsmetodik fér utbyggnad av en barntillsyn som
tillgodoser efterfragan fran férvirvsarbetande eller studerande forildrar
m fl och som genom utnyttjande av permanenta och tillfilliga barnstuge-
lokaler samt familjedaghem kan smidigt anpassas till férindringar i
efterfrigan. Bl a bor uppmirksammas méjligheterna att genom omdispo-
nering av befintliga lokaler tillgodose behovet av barntillsyn i befintliga
bostadsomrdden. Utredningsarbetet bdr vidare inriktas pé att finna
lampliga vigar att skapa garantier fér att den fysiska planeringen
utformas sa att tillfredsstdllande mark- och lokalutrymmen reserveras for
barnaktiviteter samt fritidsverksamhet fér ungdomar och vuxna. Vidare
bor utredningen underséka férutsittningarna for en lokalmissig samord-
ning av barnstugan och légstadieskolan.

Betinkandet

Del 2 kapitel 20 kommunernas planering for utbyggnad av frskolan

Direktiven

En uppgift for utredningen blir att préva sivil de kortsiktiga som de
mera ldngsiktiga behoven av personal, lokaler och utrustning mot bak-
grund av tendenserna och dnskemélen inom de berérda verksamhetsom-
rddena. Utredningen bér uppmirksamma hur dess slutsatser betriffande
den inre verksamheten i daghem och lekskolor kan inverka pa frskolse-
minarierna. Vidare bor utredningen bedéma behovet av férskollidrare och
Ovrig personal vid en utvidgning av férskolverksamheten till att bli mera
allmidn. Mdjligheterna att tillgodose detta behov bdr noga studeras med
beaktande av det personalbehov som finns inom 6vrig barnstugeverksam-
het liksom inom andra verksamhetsomrdden som rekryterar forskollirare,
barnskdterskor och liknande personalkategorier.
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Tillaggsdirektiv av den 17 juni 1970:

Kungl Maj:t uppdrar at 1968 ars barnstugeutredning att utreda fragan om
fortbildning av den personal som &r sysselsatt inom barnstugeverksam-
heten. Utredningen bor dirvid beddma omfattning och utformningen av
en sidan fortbildning samt utarbeta forslag till organisation och ansvars-
fordelning. En utgingspunkt for utredningsarbetet bor vara att fortbild-
ningsverksamheten skall bekostas av huvudmannen for barnstugorna.

Betinkandet

Del 2 kapitel 22 Kostnadssynpunkter
Del 2 kapitel 21 Utbildningskomplettering for forskolans personal
Dessa fragor blir dven belysta i
Del 1 kapitlen 4—5 Arbetssittet i forskolan (miljo och material)
Del 1 Bilagorna 9—12 (material for forskolan)
Del 2 kapitel 7 Forskolans inre organisation (personal)
Del 2 kapitel 13 Forskolans miljo (lokaler, utemiljo och utrustning)
Del 2 kapitel 14 Forskolans utbyggnad (personal)
Utredningen behandlar dven fragan om kommunalt huvudmannaskap
och central tillsynsmyndighet samt i fraimsta rummet kommunal och
central organisation for forskolverksamheten i

Del 2 kapitel 23 Forskolverksamhetens yttre organisation

Direktiven

Fragor rorande finansieringen av barnstugornas verksamhet bOr tas upp
till behandling i sirskild ordning.

Utredningen skall enligt direktiven inte ta stéllning i statsbidragsfragor.
Diremot har riksdagen uttalat att nir en proposition om en forskolre-
form foreliggs riksdagen sa skall samtidigt ett forslag till finansiering av
forskolan laggas fran regeringens sida.

Aven om utredningen silunda inte skall fora fram konkreta finansie-
ringsforslag 4r det givet att den vid sina overviganden inte har kunnat
utelimna en rad finansierings- och kostnadsaspekter pa sina forslag. Dessa
redovisas bl a i kapitel 22 Kostnadssynpunkter.

Fragan om forildraavgifter for forskolverksamheten har stor betydelse,
bl a for rekryteringen till heltidsforskolan. Avgiftsfragan maste behandlas
tillsammans med fragan om samhillets samlade ekonomiska stod till
barnfamiljerna. Forslag hdrom vintas varen 1972 fran familjepolitiska
kommittén. Det ir enligt barnstugeutredningens mening vésentligt att
taxesystemet utformas sa att barn fran skilda sociala miljéer kommer att
vistas tillsammans i forskolan. Avgifterna bor dirfor vara sa utformade
att de — tillsammans med det samlade ekonomiska barnfamiljstodet — inte
innebir en ekonomisk sparr for plats i heltidsforskolan (daghemmen) for
familjer med liga inkomster. Avgifterna bor heller inte, om de differen-
tieras med inkomsten, vara si hoga i medelstora och hogre inkomstlégen
att privata tillsynslosningar blir ekonomiskt fordelaktigare.
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Begreppet forskola

I diskussionspromemorian efterlyste utredningen synpunkter pd namnet
— begreppet — forskola som dir forsoksvis lanserades. Det ansags
visentligt att genom ett enhetligt namn markera den pedagogiska helhets-
syn, som bor vara riktmirke for en verksamhet som utifran det pedago-
giska programmet for forskolan inriktas pa barn i forskolaldrarna. De
synpunkter som lades p4 forslaget i diskussionspromemorian Overtygade
utredningen om att det &r svart att finna ett annat namn in forskola som
ett enhetligt begrepp for den nuvarande daghems- och lekskolverksam-
heten. Benamningen barnstuga som star for daghem, lekskola och fri-
tidshem synes inte mera allmént ha vunnit gehor.

Utredningen vill poingtera att en forskola som rymmer bade hel- och
deltidsverksamhet maéste fungera som en serviceinstitution fér hela
familjen med uppgift att tillgodose bade barns och forildrars behov. Det
dr ndr forskolan fyller den tvifaldiga uppgiften som den kan komma att
betyda nagot positivt for barnens utveckling pa sikt. Barnets och
fordldrarnas behov utgér en sammanhingande enhet, diir den ena partens
behov paverkar den andras.

Utredningen anser att beteckningarna daghem (for heldagsverksam-
heten) och lekskola (for deltids-, i allminhet tretimmars-, verksamhet)
alltfér mycket lett tinkandet mot att det ir friga om olika verksamheter,
dir den ena skulle ligga tonvikt pa forildrarnas behov och den andra
mera pa enbart barnet.

Utredningen foreslar darfor att forskola anvinds som enhetlig benim-
ning pa det som nu kallas daghem och lekskola. Nir si krivs for att
precisera verksamhetsformen bor heltidsforskola kunna anvindas i stillet
for det som nu kallas daghem. Deltidsforskola foreslas ersitta begreppet
lekskola i de fall d4 verksamhetsformen maste preciseras. I det sistnimn-
da fallet blir det oftast aktuellt att tala om deltidsgrupp, eftersom de
nuvarande lekskolorna oftast utgors av separata grupper antingen inom
eller utanfor férskolenheter som inrymmer heltidsforskola,

Forskola kan séledes organiseras som:

heltidsforskola, som huvudsakligen tar emot barn minst fem timmar
dagligen

deltidsforskola eller deltidsgrupp, di det ir fraga om tre timmars
verksamhet dagligen for barnen.
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1 Utvecklingsteorier och forskolans
pedagogiska program

Inledning

I detta kapitel behandlas vetenskaplig teoribildning avseende utvecklings-
processen och dess betingelser. Avsikten dr att forsoka vilja ut och ringa
in ett teorimaterial, som kan ligga till grund for forskolans pedagogiska
program nir det giller savil forskolans omfattning, kvalitativa innehall
som metodik.

Kapitlet inleds med en beskrivning av utvecklingens forlopp (1 .1), som
frimst gir in pa den fysiska grundvalen for utveckling hos forskolbarnet.
Dir riktas bl a uppmirksamheten pa dess samband med miljons paverkan,
kritiska perioder for utveckling samt problemet med deprivation, som
innebir att barnet pa mer eller mindre avgorande steg i utvecklingen kan
himmas i sin utveckling med mer eller mindre varaktiga foljdverkningar.

Nista avsnitt (1.2) redovisar de olika utvecklingspsykologiska teorier
som bildar utgangspunkt for valet av underlag for forskolans pedagogik
(1.3). De grundliggande teorier som utredningen fOreslir som
huvudunderlag for utformning och vidare utveckling av forskolans
pedagogiska program beskrivs i foljande avsnitt (1.4—1.7).

Den teoretiska modell, kallad integrationsmodell som kapitlet leder
fram till (1.8), presenteras mera utforligt i foljande kapitel (2) och den
bor alltsa ses som sjilva grunden for de tankegangar och riktlinjer, vilka
fors fram frimst i kapitlen Samspelet mellan mdnniskorna i forskolan (3)
och Arbetssittet i forskolan (4—5).

(En litteraturforteckning aterfinns efter kapitlet och till den refererar
de litteraturanvisningar som aterfinns i den 16pande texten.)

1.1 Utvecklingens forlopp
1.1.1 Utveckling — mognad — inldrning

Utveckling karakteriseras av tva grundliggande processer, mognad och
inlirning. Dessa tva processer samverkar och paverkar varandra och kan i
praktiken inte sirskiljas frdn varandra.

Mognad kan enligt Erasmie (1971) definieras som en process som &r
forbunden med ett genetiskt system. Mognaden &r beroende av
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organismens utveckling, som utgor en funktion av tid och ilder. Mognad
hidnfor sig alltsd till neurofysiologisk-biokemiska forindringar fran
befruktning till dod.

Inldrning ddremot kan definieras som mera varaktiga forandringar i
individens beteende till foljd av intryck, erfarenheter av miljon.

Mognad och inlirning som samverkande processer och tillsammans
resulterande i utveckling kan séledes relateras till genetiska faktorer (arv)
och miljo.

En schematisering av utvecklingsfaktorerna kan i grova drag belysa det
dynamiska samspel, som ligger bakom utveckling.

Foljande schema har uppstillts av Hebb (1968)

Nr Klass Uppkomst, verkan

I genetisk fysiologiska egenskaper hos det befruktade sgget

II  kemisk nutritivt eller toxiskt inflytande under fostertiden
prenatal

III  kemisk nutritivt eller toxiskt inflytande efter fodelsen:
postnatal foda, vatten, syre, droger etc

IV sensorisk, erfarenheter som dr normalt oundvikliga for alla
konstant individer under fostertiden och efter fodelsen

V  sensorisk, miljoerfarenheter som varierar fran individ till in-
variabel divid

VI traumatisk fysiska hindelser som kan forstora celler, vilka en

enskild individ inte behover drabbas av

Faktor I ar drftlighetsvariabeln i beteendet och faktorerna I1—VI ir
miljoéfaktorer. Faktor IV ir en forutsittning for att tidig inlirning skall
komma till stand och faktor V giller senare inldrning. Man kan ocksa siga
att faktorerna I-III samt VI har med konstitutionen att géra medan IV
och V idr erfarenhetsvariabler.

Utveckling kan framfor allt i biologisk mening sigas vara en
kontinuerlig process. Utvecklingsfoljden fére fodelsen ir bestimd och
oféranderlig. Det innebir att huvud, 6gon, bil, extremiteter, konsorgan
och inre organ utvecklas i samma ordningsféljd och vid ungefir samma
dlder hos alla foster. Utvecklingen efter fodelsen har ocksi en
ordningsfoljd, dven om variationerna kan bli betydande i fraga om
tidpunkterna for forindringarna.

Vissa generella tendenser i utvecklingsgngen kan urskiljas efter
fodelsen. Det giller forst den cephalo-caudala trenden, dvs utvecklings-
riktningen gir fran huvud till fot. Barnet utvecklas forst i de ovre
kroppsregionerna och dérefter i de nedre.

Huvudkontroll kommer séiledes fore behdrskningen av bal och ben.
Barnet kan vinda sig, sitta och krypa innan det fir den uppritta
stillningen och kan gi. En annan utvecklingstrend 4r den proximodistala,
som innebir en utvecklingsriktning fran de centrala kroppsdelarna ut mot
de perifera. Balen fas under kontroll innan &verarms- och underarmsrérel-
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ser kan kontrolleras och forst direfter kan barnet alltmer adekvat
utnyttja handleder, hinder och fingrar.

Annu en utvecklingsriktning dr den som sker frin generella till alltmer
specifika aktiviteter. Det spada barnets reaktioner och aktiviteter
karakteriseras av diffusa monster och ett helt kroppsengagemang. Efter
hand ersitts detta successivt med mer differentierade och precisa
reaktioner.

Trots att utvecklingen kan sigas vara en kontinuerlig process
innebirande allt mera differentierade funktionsmojligheter, ddr varje
utvecklingsniva synes beroende av vad som foregatt denna nivé, finner
man svingningar eller sprangvisa steg. Utvecklingens rytm kan darfor inte
sigas vara jaimn utan snarast ske i ryck. Det kan vara sd att den spida
organismen skjuter fram en beteendefunktion i taget och trinar den,
medan andra funktioner halls tillbaka eller tminstone skenbart forefaller
att vila utvecklingsmissigt sett. Detta kan hos en del barn vara
observerbart tex i ettirsildern, da gingbeteende r aktuellt liksom
sprakutveckling. Det verkar vara si att trining pa lika nivad i bada
funktionerna dr for pafrestande for organismen, och foljden r att barnet
koncentrerar sig p4 en sak i taget. Det dr darfor inte ovanligt att finna att
motoriskt vil utvecklade barn borjar tala nagot senare eller vice versa.

Sprangvisa forindringar under relativt kort tidsrymd visar tex
langdtillvixt och viktokning under forpuberteten. Likasa utveckling av
priméra och sekunddra konskarakteristika under puberteten.

1.1.2 Kritiska perioder och deprivation

Med en kritisk period menas ett sarskilt utvecklingsstadium av begrinsad
varaktighet, under vilket en viss paverkan, antingen fran en annan del av
organismen eller fran omgivningen, utloser ett sdrskilt svar.

Kritisk period kan sdgas vara en extrem av sensitiv period. Vid
inldrning 4r det troligen s att det finns perioder av optimal sensitivitet
snarare 4n kritiska perioder av nu eller aldrig.

Sannolikt dr fosterstadiet den fas da det kan vara sirskilt befogat att
tala om kritiska perioder fér viss paverkan som kan skada organismen och
paverka utvecklingen. Embryologisk forskning visar att om toxikologisk,
kemisk eller radiologisk paverkan triffar fostret i speciella kinsliga
differentieringsperioder blir skadeverkningarna psykiskt eller fysiskt
storre an om fostret dr forbi dessa mognadsstadier.

Ur psykologisk synvinkel &r i detta sammanhang miljodeprivation av
storsta intresse. Den kan sigas ha ett sammanhang med begreppet kritisk
period. Med deprivation avses att organismen gitt miste om ndgot som
den behover for att utvecklas. Det kan rora sig om sensorisk stimulans,
lekstimulans men ocksé gilla kinslomissigt varm kontakt.

Hela den tidiga barndomen kan sigas vara en sensitiv period ur denna
synvinkel, d olika slag av deprivation kan ha en betydande inverkan pa
individens utveckling f6r framtiden.

Ett flertal teorier har uppstillts angéende deprivation. De visentligaste
kan grupperas pa foljande satt:

1. Defektmodellen innebdr att brist pa stimulans leder till en allmidn
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deprivation, och dven att speciella fardigheter inte alls utvecklas.
Denna modell anknyts starkt till forekomsten av vissa kritiska
perioder.

2. Kumulativ modell utgér ifran att deprivationsskadan inte blir specifik,
men att graden av retardation har ett samband med tidsfaktorn. Ju
lingre barnet utsitts for deprivation ju stérre blir de allminna
skadeverkningarna.

3. En variant p4 den kumulativa modellen ir socialiseringsmodellen, som
menar att barnet lr sig en del och utvecklas trots deprivation, men det
lar sig fel saker och kan inte utveckla en tillfredsstillande formaga.
Detta giller framfor allt socio-emotionell deprivation.

Av ovanstiende torde framga att smabarn ir i behov av stimulans fr
en god utveckling och att brist p4 sidan kan fi lingtgdende effekter.
Fragan dr da om f6r mycken stimulans ocksa kan skada organismen.

B. L. White (1966) vid Harvard pavisar resultat i den riktningen. Han
hade tidigare funnit att barn som vuxit upp pé barnhem visade bl a dalig
motorisk utveckling. Detta satte han i samband med brist pa
sinnesstimulans vid tidig dlder. Han studerade dirfor en grupp nyfodda ca
sex dagar gamla. Barnen gavs utokad fysisk kontakt med vardarna, de
togs upp mellan skotningarna och fick dessutom fargstarka saker att se
pa. Denna speciella visuella stimulans visade sig oroa barnen.

Nir han gav samma stimulans till spidbarn som var 2 1 /2 manader
gamla, visade dessa pétagliga positiva svar, log, jollrade och okade sin
aktivitet i forhéllande till en kontrollgrupp som inte fitt samma
stimulans. White drog slutsatsen att tidpunkten och graden av stimulans
alltid maste anpassas efter varje individuellt barn. Andra undersokningar
har ocksa visat att barn som varit depriverade och abrupt forsatts i en
stimulansrik miljo blivit exalterade och fatt mindre kontroll in vanligt
over sina impulser. Overgangen till en stimulerande miljo maste dérfor
goras successiv.

J. L. Fuller (1966) pekar pa sambandet mellan social och sensorisk
stimulans. God minsklig kontakt r den priméra faktorn for att kunna ta
emot annan stimulans t ex sensorimotorisk sidan och tillgodogora sig den
inlarningsméssigt.

1.1.3 Exempel pé vanligt utvecklingsbeteende i aldrarna 18—48 manader

Barnets progressiva utveckling kommer till synes i dess stindigt
forindrade beteende. Som ett konkret utgdngsmaterial for diskussion av
olika forklaringsmodeller till utvecklingsprocesser och dess betingelser
skall i korthet refereras vanligt forekommande utvecklingsbetingat
beteende pa tva slumpvis valda aldersniver.

Avsikten med dessa korta utvecklingsbeskrivningar #ir enbart att
levandegora utvecklingsprocessen som den kan visa sig for iakttagaren.
Utifran detta grovt schematiska material stills frigan hur de iakttagbara
forandringarna i barnets beteende rimligtvis kan forklaras.

Utvecklingsbeskrivningarna ir rudimentira och kan givetvis inte i sin
helhet sigas vara giltiga for varje enskilt barn.
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Beskrivningarna ir himtade ur Arnold Gesells ”Barnets vérld och var”
(1943).

18 mdnader
Motoriskt beteende

18-manadersbarnet behirskar #nnu inte riktigt den upprittstéende
stillningen. Det ror sig med vitt 4tskilda ben, det springer stelt, ryckigt
och klumpigt. Det sitter girna pa huk. Bakdelen ar ganska dominerande
och nagot utskjutande, armrérelserna ir stora. Hinderna ér inte rorliga
vid handlederna och barnet har vissa svdrigheter att samordna hidndernas
och fotternas rorelser. Vissa svarigheter foreligger att fora skeden till
munnen. Den grévre motoriska aktiviteten Gverviger. Lusten att forflytta
sig dr stor och barnet infér stindigt nya variationer i sitt rorelseschema,
som om det ville utprova alla majligheter i sin motoriska utrustning.

Socialt beteende

18-manadersbarnet har inte nagra sirskilt vil utvecklade och subtila
personliga relationer. Sannolikt uppfattar det inte andra barn sdsom
individer av samma sort som det sjilvt. Det undersoker dem, nyper, drar i
haret och slar dem, som om de var féremal avsedda att hantera med
hinderna. 18-manadersbarnet ar fullt till freds med att leka for sig sjalvt,
med ryggen vind mot jimnariga barn. Barnet héller emellertid pé att
ligga grunden till en uppfattning om vad en annan person dr for
nagonting. Det lir genom att iaktta och imitera de vuxnas beteende.
Barnet tycker om att leka tittutlekar, att gomma sig och bli funnet.
Denna sorts dubbeltydiga lek hjilper barnet att identifiera sig sjalvt mot
en sirskild varelse som samtidigt ér lik andra.

Sprakligt beteende

Barnet har bara nagot dussin ord till sitt forfogande. Det forlitar sig pa
ett rikligare forrad av expressiva gester och liten: De ord barnet forfogar
over anvinds som ettordssatser och uttrycker bade onskningar, fragor
och konstateranden. Barnet reagerar for nagra fa tillsigelser och maste
snarare dirigeras med hjilp av saker 4n med ord. Det ror kroppen i takt
med musik och nynnar ofta spontant. Om det forsoker sjunga sker det
genom att négot enstaka ord upprepas.

48 mdnader
Motoriskt beteende

4-gringens motoriska intensitet 4r hogt uppdriven. Den motoriska
utrustningen inklusive résten stir under viss fundamental kontroll.
Hinder, armar, ben och fotter haller pa att frigora sig frin kroppens
allminna rorelseschema.

Pa ett tidigare stadium kunde barnet t ex inte dta och prata samtidigt.
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Vid 4 dr kan det gora bidadera mer eller mindre samtidigt. Barnet tycker
om att rora pd sig men kan dnda sitta stilla en ldng stund sysselsatt med
t ex finmotorisk aktivitet.

Socialt beteende

4-dringen 4r pa sitt och vis en social varelse, som hellre leker med andra
barn &n leker ensam. Han befinner sig dock i ett tillvixtstadium, nir det
giller samvaron med manniskor och sittet att meddela sig med dem. Det
innebdr att barnet har benigenhet for att sla 6ver och i kamratkontakter
bli 6versittaraktig och skrytsam.

4-dringen tycker om att kld ut sig och att aterge den vuxnes beteende.
Hans stindigt dterkommande fréga “varfor” giller bade sociala och andra
fenomen. Barnet lyssnar uppenbart pa forklaring men utan att kunna
bearbeta informationen och utnyttja den.

Sprékligt beteende

4-&ringen dr pratsam darfor att hans fantasi ir livlig och dven dirfor att
han har en 6nskan att uttrycka sina erfarenheter i smidigare och mognare
form. Han kan inte néja sig med 3-dringens enkla seriefraser, utan vill
behirska konjunktioner, adverb och fyllnadsord. Rikneord anviinds mer i
experimentsyfte dn med kritisk urskillning. Barnet “6verdriver” dirfor
att det Ovar sig i att anvinda orden. Nya ord provas liksom barnet sjilvt
bildar tokiga ord och leker med dem. Fragvisheten nér sin kulmen.

1.1.4 Vad dr det som har hint utvecklingsmissigt?

I det exempel som refererats i foregdende avsnitt, som giller ett relativt
vanligt utvecklingsmonster mellan 18 och 48 manader kan konstateras
visentliga utvecklingsframsteg i det motoriska, sociala och sprikliga
beteendet. Forandringarna i det iakttagbara beteendet kan i forsta hand
relateras till fysisk tillviaxt, sarskilt 6kningen i muskelstyrka.

Nir det giller rorelsebeteendet kan man forestilla sig att ett barn lar
sig g sd snart dess muskler blivit nog starka att hélla det uppritt. Vad
som i sjilva verket sker under den period di barnet lir sig ga ir att
tillvixten pa en viss niva i nervsystemet fullbordas. Nir detta stadium har
nétts dr en ganska kort Gvningsperiod tillricklig for att barnet skall lira
sig ga.

Den motoriska utvecklingen kan alltsa relateras till neuro-fysiologisk
mognad. Den friga som maste stillas ir emellertid om miljéerfarenheter,
yttre faktorer, paverkat utvecklingsforloppet tex nir det giller
koordinationsfdrméaga 6ga-hand och tal-rorelser liksom méjligheterna att
kontrollera kroppen och dess rorelser.

Om man ser pa den sociala utvecklingen finner man att
18-ménadersbarnet behandlar andra barn ungefir som objekt medan
4-aringen vill och kan leka med andra barn. 1 1/2-4ringens kommunika-
tionsforméga ar starkt begrinsad medan 4-aringen relativt vil kan ta emot
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och svara pi ett kommunikationsutbud. Social utveckling dr svdr att
direkt relatera till neuro-fysiologisk mognad. Betydligt enklare ér det att
se ett samband med den sociala miljo barnet levt i fore och under
utvecklingsperioden.

Den spréikliga utvecklingen mellan 18 och 48 manader dr betydande
mitt i ordférradets omfing, ordforstaelse och satskonstruktion. Sprékut-
vecklingen ir beroende av dels neurologisk mognad, dels muskuldr
mognad i talorganen liksom att barnet kan hora och darfor kan uppfatta
sina egna och andras ljud. Nir barnet nagorlunda kan kontrollera
sprakapparaten ir det viktigt att det far en vil avvigd sprakstimulans frin
omgivningen for att ord skall kunna formuleras och knytas till objekt och
situationer.

Sammanfattningsvis kan sigas att biologisk mognad dr primart
ansvarig for sadant basbeteende som att gi, klittra, springa och hoppa.
Trining kan forbattra férmagan om triningen tidsmissigt samverkar med
organismens mognadsstadium. Nir det giller social och spriklig
utveckling spelar den biologiska mognaden ocksa visentlig roll men den
svarar sannolikt enbart for en beredskap att ta emot inldrning genom
erfarenheter frin miljon. Forst nir inlirningsfaktorer i form av
miljobetingelser finns med i bilden utvecklas beteendet — formagan.

Det ir emellertid visentligt att forstd utveckling som ett stdndigt
pagiende samspel mellan genetiska och miljémassiga faktorer. Aven om
biologisk mognad krivs forst for att miljoerfarenheter skall fungera
inldrningsmissigt och beteendeférmaga skall utvecklas hos individen, sa
ir biologisk mognad och miljofaktorer inte sidostillda. Interaktions-
monstret innebir att miljofaktorerna ocksd paverkar det biologiska
forloppet.

Den centrala fragan ir om utveckling kan beskrivas och forklaras
utifran neuro-fysiologisk och utvecklingspsykologisk teori i kombination,
s4 att de olika teorierna kan st for delar i ett interaktivt helhetsmonster
for utvecklingens forlopp och dess betingelser.

Den neuro-fysiologiska delen i en sddan beskrivningsmodell kan emel-
lertid endast ge en komprimerad skiss av de upptackter hjarnforskarna
gjort under arens lopp och de hypoteser de arbetar med i dag. Med hin-
syn till att den teoretiska beskrivningsmodellen skall utnyttjas som
grundval for ett pedagogiskt program for forskolan maste tyngdpunkten i
beskrivningsmodellen centreras kring utvecklingspsykologisk teori.

Nervsystemets och hjirnans tillvixt och dess mognad bor emellertid
tas med som en faktor i en beskrivningsmodell for utveckling.

1.1.5 Kortfattat om centrala nervsystemets fysiologi

”Nervsystemet bestar i princip av en samling neuroner, langstrickta celler,
vilkas uppgift det ir att leda smé retningar fran en punkt till en annan.
Den primira funktionen ir att forbinda receptorer med effektorer, direkt
eller indirekt, si att stimulering av sinnesytor kan vigleda beteendet.
Receptorer dr sensoriska celler som dr mottagliga for stimulering fran
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miljon: effektorer 4r de muskel- och kortelceller vilkas aktivitet ir
beteende. En del neuroner leder fran receptorer in i centrala
nervsystemet; en del leder ut ur centrala nervsystemet till effektorer; och
ett stort antal neuroner forbinder olika punkter inom sjilva
nervsystemet.” Hebb (1968).

Nervtradar som bérjar i kroppens periferi grupperas tillsammans till en
perifer nerv. Fibrerna i nerverna sorteras upp nir de kommer fram till
ryggmirgen. Hir forenar de sig med tusentals fibrer och bildar
tillsammans huvudkabeln mellan in/ut-organen och hjirnan. Omkring
hilften av fibrerna férmedlar information till hjdrnan, medan den andra
hélften 6verfér till muskler och kortlar “instruktioner” som ir resultatet
av bearbetningen i hjirnan. Ett visentligt drag hos hela nervsystemet ir
att information befordras p4 elektrisk vig i form av en serie impulser. Det
slag av elektrisk Gverféring som férekommer ir av typen allt — eller —
intet och har stora likheter med s k on/off-enheter i elektroniska system.

Hjirnan ar en jittelik utvidgning av Oversta dnden av ryggmargen.
Direkt i anslutning till ryggmirgen finns hjdrnstammen. Lilla hjirnan
ligger upp mot bakhuvudet. De storsta delarna ir de tva hjarnhalvorna
med hjiarnbarken.

Hjarnbarken &r ca en och en halv decimeter tjock och insveper de
ovriga delarna av hjirnan. De veck och vindlingar hjirnbarken uppvisar
ger intryck av att naturen gjort sitt yttersta for att fa plats med sa
mycken hjarnbark som méjligt inom en begrinsad volym. Okning i
mingden av hjérnbark liksom dess vindlingsgrad anses i viss min vara
proportionell till den intellektuella kapaciteten hos individen. Hjdrnan
bestar av gré och vit substans. Hjirnbarken ir gra, men under barken
finns vitaktig vivnad. Den gra vivnaden utgors av nerveellskroppar medan
den vita innehéller axoner, dvs ledningar for elektrisk information mellan
olika delar av hjiarnan. Uppenbarligen synes det vara si att det ir i de
olika delarna av den gra substansen som det egentliga hjarnarbetet utfors,

Eftersom hjdrnan bestar av en samling olika delorgan ir det sannolikt
att en ”bild” av kroppens olika delar i form av sensoriska och motoriska
funktioner kan finnas p mer in en plats i hjarnan. Barkfiltet ir det bist
kartlagda harvidlag, men sidana “bilder” har ocksa upptickts i t ex lilla
hjarnan, som sitter baktill pa hjirnstammen. Lilla hjiarnan fyller
funktionen att séitta samman och stabilisera komplicerade kroppsrorelser.
For att detta skall kunna utfdras kravs tillgang till en detaljerad bild fran
sensoriska banor av olika kroppsdelars lige i férhallande till rummet. Av
intresse dr att lilla hjarnan under de fem forsta levnadsméinaderna
tillvixer langsamt. Tillvixttakten okar sedan raskt och nar i slutet av
fjarde levnadsaret sitt maximum.

Tillvixten av lilla hjarnan kan darfér sammankopplas med de perioder,
da barnet skall fa den uppritta stillningen, lira sig g4, springa, och pi ett
mangsidigt och rorelseekonomiskt sitt lira sig utnyttja rorelseresurserna.

Hypothalamus, den del av hjirnstammen som ligger lingst fram, synes
vara kroppens viktigaste centrum for kontroll av de inre organens
funktioner, de s k autonoma processerna.

Hypothalamusteorin har lett till antaganden om att det finns vissa
storre kontrollcentra, som stir i ett funktionellt samband med varandra.
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Kontrollregioner for puls, andning, blodtryck, fédointagning m m ligger
nira varandra. Emotionella uttryck frimst i sammanhang med dessa
funktioner synes vara samordnade genom ett neuronsystem.

En stor del av barkytan befinner sig pad pannloberna. Dessa
hjérnregioner utévar ingen kontroll 6ver basala kroppsliga funktioner.
Diremot synes de ha en formedlingsuppgift mellan vira emotioner och
intellektet. Det kan vara just detta som gor att motivation skapas och att
tankar och handlingar organiseras pd ett meningsfullt satt. Det dr ocksa
mojligt att pannloberna tas i ansprak av andra delar i hjirnan for l6sandet
av mer omfattande intellektuella problem.

Svarare mentala aktiviteter vi dgnar oss at giller inldrning av nytt stoff.
Den mest omfattande inlirningen sker i barndomen. De begrepp barnet
lir sig 4r i sjilva verket komplicerade dven om de for den vuxne forefaller
enkla dirfor att vi s& smaningom blivit sd fortrogna med dem.

Om teorin om pannlobernas funktion ar riktig skulle en skada i den
regionen f4 sirskilt djupgdende verkningar pa barnet som &r statt i stindig
utveckling. Detta har bekriftats genom att barn med storre pannlobs-
skador oftast forlorat formagan till fortsatt inlirning och darfor blivit
utvecklingshammade. Likasd har man funnit att vuxna som fungerat med
aktivt och konstruktivt tinkande pi hog abstrakt nivd forlorat denna
férmaga vid pannlobsskada.

1.1.6 Molekylarbiologisk teori

Arftlighetsmekanismerna vad det giller nervsystemets och hjirnans
uppbyggnad i stort kan sigas vara nagorlunda vil utredda. Den
molekylirbiologiska forskningen som gar ut pa att utreda om det ér
molekyler i hjirnans celler som bildar det héllbara systemet for inlarning
och upplagring av kunskap synes vara den del som bor komplettera
studiet av de neurofysiologiska férloppen till en mera sammansatt
forklaringsgrund till utveckling.

Centralt problem dirvidlag synes vara om det vid inldrning sker
molekylira forindringar i hjirnans celler och om detta paverkar
tillstandet i deras arvsfaktorer, generna. Mycket talar for att sa skulle vara
fallet.

Nukleinsyrorna och verktygen i cellerna, proteinerna, ar inkopplade
vid inlirning genom miljerfarenheter. Processforloppet inom cellen i
relation till inldrning dr darfor av storsta intresse.

Féljande utdrag ur en artikel av Hannes Hydén belyser denna fraga:

Hjirnans celler ir hogt specialiserade. De har en blasformig kdrna med
kromosomer, som innehiller den arvsbdrande nukleinsyran DNA. De har
ett tunt utskott, som leder nervimpulserna. Tusentals tunna utskott
bygger upp vara nerver och hjirnbanor. En del finns firdiga vid fodelsen,
da ocksé vissa reflexer och beteenden finns klara,

Den arvsbirande nukleinsyran i kroppens celler bestimmer inte bara
typen av den individ som utvecklas ur det befruktade dgget, utan ocksa
kvaliteten. Varje cell i kroppen har sex biljondels gram genetisk
nukleinsyra. En gen ir ett stycke sddan nukleinsyra, som innehaller 1 500
av molekylens byggstenar. De verkstillande molekylerna i en cell ar
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proteiner, som produceras genom samarbete mellan nukleinsyran DNA
och flera former av nukleinsyran RNA. I en cell ir bara en liten del av
generna aktiva.

De senaste arens forskning har gett ett viktigt fynd. Genernas aktivitet
leder till att en viss substans produceras i cellerna. Den aktiviteten kan
slas pa eller av, vissa faktorer har férmiga att tringa in till cellernas
planeringsavdelning, paverka ledningen och produktionen, bide kvantita-
tivt och kvalitativt.

Miljofaktorerna har stor inverkan pa den psykiska utvecklingen, det 4r
ett faktum som linge stitt klart. Vad som diremot 4r mindre bekant, ir
att omgivningsbetingelserna, mojligheten att gdra erfarenheter genom
miljépaverkan, priglar hjarnbarkens tjocklek och struktur. En miljé som
bjuder ting att underséka och leka med resulterar alltsi i en tjockare och
rikare utvecklad hjarnbark.

Det bildas sma mangder RNA i hjirnans celler vid inlirning och i just
de delar av hjirnan som for tillfillet 4r engagerade. Kontrollforsok av
effekten av olika hjirnstimuleringar visar att det sker nybildning av en
speciell sorts RNA och proteiner i hjirnceller under inlirning men
ddremot inte i kontrollférsok utan inldrning.

Det finns ett visst monster och en viss typ av molekyler i hjirnans
celler vid fodelsen. Molekylirbiologernas arbetshypotes 4r att molekylir-
monstret i hjdrncellerna blir rikare och mer forfinat med okande
erfarenhet, med andra ord aktiviteten flyter allt littare i nervbanorna
mellan olika delar av hjarnan och pé ett mer funktionsberikande sitt, och
cellerna préglas under inldrning.

De slutsatser som kan dras ur ovanstiende redogorelse for processer
inom hjarncellerna i samband med inldrning ir

att beteendeutvecklingen kan tinkas vara forprogrammerad i mole-
kylernas moénster, men att dess uttrycksform bestims av omgivnings-
betingelserna

att en rik miljo, som bjuder stimulans och trining under barndomen,
den mest formbara perioden under livscykeln, likasd maste leda till att de
genetiska mojligheterna kommer till optimalt uttryck.

Frigan idr emellertid hur alla positiva genetiska mojligheter skall
komma till optimalt uttryck.

Den fysiologiska beskrivningsmodell som i det foregaende presenterats
ger en genetisk bakgrund till utvecklingsforloppet. Framfér allt i de
molekyldrbiologiska resonemangen pavisas interaktionsprocessens bety-
delse for utvecklingen niar det giller genetiska férutsittningar och
miljoinflytelser. Sannolikt kan man utga ifrdn att dessa processer har ett
mycket komplext monster. Fragan dr da hur de fysiologiska processerna i
stort strukturerar beteendets utformning. Man skulle kunna ténka sig att
de genetiska forutsittningarna resulterar beteendemissigt i en sorts
beteendestruktur, dvs en modell som innehéller vissa regler som resulterar
i vissa fenomen. Sittet pd vilket strukturen anvinds ger i sin tur
aterkopplande effekter pa strukturen.

Beteendeinnehallets variation intra- och interindividuellt sammanhing-
er med milj6betingelserna, deras art, kvantitet och tidsméssiga placering i
forhdllande till individens utveckling. Det som i inledningsavsnittet
berérdes angdende kritiska och sensitiva perioder, deprivation och
overstimulans kan anknytas till detta resonemang.
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Utifran denna argumentation kan di forutsittas att organismen, ur
genetisk synvinkel, tillhandahéller en sorts latent kompetens i
programform.

For att kompetensen skall resultera i beteende kravs verktyg i form av
miljobetingelser samt mdjligheter att trina beteende. Det inlirda
iterverkar i sin tur pa strukturerna, varfor ett kretslopp kan spéras.

Neurofysiologisk teori maste alltsd kompletteras med utvecklingspsy-
kologisk teoribildning for att en modell skall erhallas som beskriver
utvecklingens karakteristika i forhéllande till dess miljobetingelser.

Den utvecklingspsykologiska teori, som ar kombinerbar med neuro-
fysiologisk teori, maste utga frin en genes som utesluter att individen &r
obegrinsat formbar, dvs klart uttalar ett pigiende omsesidigt beroende
mellan genes och miljo.

1.2 Utvecklingspsykologisk teoribildning

Psykologi definieras som “liran om de mer sammansatta formerna av
integration och organisation i beteendet. Med integration eller
organisation menas ett monster eller en kombination av olika segment i
forhallande till varandra och till yttre hidndelser som kan paverka
organismen.” (Hebb 1968).

Utvecklingspsykologin #r koncentrerad pd de mentala fordndringar
individen genomgér under levnadsloppet. Utvecklingspsykologin, som ar
en relativt ung vetenskaplig gren, har gradvis forandrat tyngdpunkten i de
vetenskapliga insatserna. Den var till en borjan helt beskrivande till sin
karaktir. Utforligt och si exakt som mojligt observerades och beskrevs
barns beteenden vid olika aldrar. Detta ledde till att utvecklingspsykolo-
gin borjade soka forklaringar till beteendeforandringar utifran underlig-
gande processer. Varfor talar t ex barnet battre vid 4 ar dn vid 2 ar, varfor
vixer problemlosningsformagan med tilltagande alder? Till vilken grad
kan dessa forindringar hinforas till biologiska karakteristika inom
organismen, tex genetiska faktorer, nervsystemets mognad osv och i
vilken man paverkas denna utveckling av inlirningsfaktorer i den yttre
miljon.

Utvecklingspsykologins centrala fragestillningar i dag kan indelas i tre
grupper enligt (Langer 1969)

1. Vilka ir de genetiska forutsittningarna for funktionella beteendesy-
stem, tex utveckling av handens gripforméga eller att tinka pé att
gripa nagot.

2. Den formella karaktiren pa den psykiska organisationen och hur den
forindras under utvecklingens ging, dvs beskrivning av och forklaring
till pi varandra foljande organisationsmonster for funktionella
beteendesystem, tex utveckling av handens alltmer forfinade
gripférmaga och dess motsvarighet i tankeverksamheten.

3. Progessiva och regressiva transformationer av beteendesystem. Sa ar
t ex handens gripande en forutsittning for att individen skall kunna
tinka pé olika sitt att gripa.
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Langer sammanfattar utvecklingspsykologins centrala fragestillningar
ungefarligen pa foljande sitt: Fragan 4r hur det kommer sig att barnet

utvecklar beteendesystem: A, B, C,... hur ser dessa system och deras
monster for funktionell och strukturell organisation ut, och vad styr
deras forandringar till A,, B,, C,. ... fram till en bild av hur samtliga

beteendesystem utvecklas och deras inbérdes organisation.”

Vad som diérvid kan siagas vara utvecklingspsykologins dilemma ir att
individen har ett rikt utbud pi beteendesystem och att praktiskt taget
varje system har sin tidpunkt for introduktion, varefter det genomgar
olika stadier for att nd mogen utveckling enligt sitt eget tidsschema.
Barnets formaga att sjilvstindigt klara sin matsituation r tex hogt
utvecklad vid tidpunkten di barnet lir sig lisa. Lisbeteende befinner sig
alltsd i ett initialskede medan itbeteendet har natt ganska langt i
utvecklingskontinuum. Frigan ir om de bada beteendesystemen med
olika introduktion @nd4 har nagot inbérdes sammanhang. Olika
beteendesystems utveckling varierar siledes starkt ifraga om upprinnelse
och utstrickning i tiden och nir det giller relation till andra system.

Den tidigare utvecklingspsykologin har tillhandahallit material for
normativa utvecklingskurvor for olika slag av beteendesystem. Detta har i
viss mén lett till en relativt statisk uppfattning om vad som ir normal
utveckling, forsenad och klart retarderad sidan. Det har ocksa lett till
stdllningstaganden ifrdga om regressionsfenomen dir man t ex konstate-
rat att ett barns kinslomissiga utveckling blockerats och dirfor kan
paverka den intellektuella utvecklingen negativt.

En av utvecklingspsykologins uppgifter synes dérfor vara att ge bittre
kunskaper om utvecklingsprocessens villkor, vilket skulle kunna innebira
en forindrad syn pa normal utveckling i forhallande till forsenad och
retarderad utveckling.

1.2.1 Presentation av och jimférelse mellan tre utvecklingspsykologiska
skolbildningar

I vid mening dr en teori lika med en systematisk tolkning av ett
vetenskapligt filt (Hill 1963). En teori kan alltsd ses som ett slag av
vagvisare frimst for det vetenskapliga tinkandet. Men eftersom en teori
dr ett forsok att ringa in och systematiskt strukturera vissa insikter om
ett problemomrade kan den ocksa fungera som vigvisare och ram for den
praktiska tillimpningen. En av formerna f6r den utvecklingspsykologiska
tillimpningen giller smabarnspedagogiken i forskola.

Nedan skall summariskt redogéras for och kommenteras de tre stora
skolbildningarna inom utvecklingspsykologin. Vardera gruppen omfattar
ett stort antal teorier, som i vissa fall behandlar utvecklingsfenomenet i
stort eller mestadels delproblem i anslutning till utvecklingsprocessen.

Samtliga utvecklingspsykologiska skolbildningar har olika infallsvinklar
till utvecklingsprocessen, i nigon mén beroende av vilket tillaimpningsom-
rdde som representeras och bildar utgingspunkt for forskarna.
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1.2.2 Inlirningspsykologisk utvecklingsteori — nagra karakteristika

Bakom denna typ av teorier kan enligt Langer (1969) stillas foljande tes
angdende minsklig utveckling: “"Manniskan utvecklas att bli vad hon gors
till av sin omgivning”.

En kind inldrningsforskare Skinner (1953) uttrycker ungefirligen
detsamma pa foljande sitt: “Gradvis utformar omgivningen barnets
beteende”’.

Centralt for dessa teorier ar antagandet att alla psykologiska fenomen
hos individen har sitt egentliga upphov i nigot slag av paverkan fran
omgivningen. Mental aktivitet anses kunna aterféras till och forklaras
som baningar i nervsystemet, neuro-fysiologiska processer, inre sekretion
och muskulira rorelser eller kombinationer av dessa faktorer.

Individens psyke, det som karakteriserar denne, skulle enligt denna typ
av teorier i stort sett vara beteendet. Utvecklingen ses i konsekvens
hirmed som en stindigt pigiende inldrningsprocess, dédr individen
stindigt forvirvar erfarenheter, organiserar dem och skapar nya
beteendeformer utifran olika slag av anpassningskrav. Det som i hog grad
intresserat inlirningsteoretikerna dr barnets beteendemdssiga prestation,
framfor allt sadana beteenden som innebir en 6kad anpassning till den
fysiska och sociala miljon. Vissa forskare t ex Skinner och andra anser att
den fér all utveckling underliggande mekanismen ir den betingade
reflexen. De forklarar forvirvande av liksom forindring av beteende, vare
sig det giller motoriskt, socialt, sprakligt o d beteende, som samman-
hingande med respondent eller operant betingning.

Respondent beteende utloses av bestimda stimuli. Finns en bestamd
stimulus nirvarande utlses en bestimd reaktion. Reflexbeteende ir
resultat av respondent betingning dir reflexens utlosning kny tes samman
med det som utléser den.

Operant beteende innebir att beteendet inte utldses konsekvent av en
speciell stimulus. Det riktar sig istillet aktivt mot miljon och avges av
organismen i stillet for att utlosas av stimuli. Det operanta tankandet att
stricka ut handen efter mat sker inte bara vid dsynen av mat, det beror
ocksd pa graden av hunger, den sociala situationen m fl faktorer. Att ga,
tala, leka 4r exempel pd sammansatta och komplexa operanta responser.
Om ett operant beteende upptrader och atféljs av en forstirkning, kar
sannolikheten for att samma reaktion skall intriffa pa nytt. Forstarkning
kan vara av kinslomissig natur, den kan besta i beloningar eller berém
och beteendet i sig sjilvt kan fungera forstirkande. Sidan forstirkning
kan vara bade positiv och negativ. Den positiva forstirker genom sitt
upptridande, den negativa forstirker genom sitt férsvinnande.

Utvecklingsmissigt pa lingre sikt utgr inldrningsteoretikerna frén att
barn lir in vuxnas beteende, deras virderingar, deras dngest och ridsla
genom konkreta erfarenheter av de vuxnas beteende framfor allt i
kontakten med barnet. Under uppvixttiden belonas barnets beteende,
bestraffas eller ignoreras. Genom denna konfrontation mellan barnet och
dess miljo inlirs ett beteendemonster — en imitationsinldrning som styrs
genom positiv och negativ forstirkning.

Sammanfattningsvis kan sigas att inldrningsteorierna mycket starkt
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betonar miljdinflytelsernas roll fér utvecklingen. Man hinvisar till
arvsfaktorer och fysiologisk mognad, men har forskningsmissigt inte
uppmirksammat hur dessa faktorer influerar utvecklingen. Vissa grupper
bland inldrningsteoretikerna har emellertid borjat nirma sig tinkesitt
som representeras av de tvd 6vriga skolbildningar som skall presenteras.

1.2.3 Psykoanalytiska utvecklingsteorier — nagra karakteristika

Psykoanalytisk teori dr i huvudsak koncentrerad p4 individens kinsloliv,
forst i andra hand spelar intellektet och dess utveckling en roll. Enligt
Langer (1970) kan dessa teorier séigas utga ifran synen att “individen ir
en konfliktvarelse som drivs till att fungera — utvecklas genom ett
samspel mellan driftliv och utifrin kommande krav”. Hela denna
skolbildning har vuxit fram ur Sigmund Freuds teoretiska tinkande.
Freud utgick ifran att barnet fods med en driftstruktur (detet), som far
sin energi genom tvd slag av drifter, en sexualreproduktiv och
sjalvbevarande och en aggressiv och sjilvdestruktiv. For att tillfredsstilla
sina behov utnyttjar barnet s k primédra processer, dvs det soker
omedelbar behovstillfredsstillelse utan att kunna ta hiinsyn till andra in
sig sjdlvt. I konfrontation med miljén moter barnet en del motstiand och
krav. Det har till resultat att en del av detstrukturen fériandras till ett jag.
Jaget kan sigas till stor del vara perceptuella och intellektuella system
som barnet dven kianslomissigt kan anvinda sig av. Utvecklingsmissigt
blir foliden att barnet gradvis kan samspela med andra individer och
anpassa sig till omvirlden. Forst nir barnet kan skilja ut sig sjilvt som en
fristiende organism med egen vilja och egen férméaga kan det borja tinka
och handla utifran andra 4n egna behov och 6nskningar och soker inte i
férsta hand egen behovstillfredsstillelse, dvs barnet har en viss kontroll
Over sig sjdlvt och sitt beteende.

Freud ansig att en del av jaget identifierar sig med eller tar upp
kontrollen frin den sociala omgivningen, framfor allt fran foérildrarnas
sida och dérur vixer det s k dverjaget (samvetet) fram. Overjaget har en
viss kontroll 6ver jaget. Dess grad av stringhet skulle enligt Freud vara
avhiingigt forildrarnas egna samveten liksom hur barnet identifikations-
massigt forhaller sig till fordldrarna. Psykosexuell utveckling under
barnadren har i hog grad sammanhang med denna utveckling av detet,
jaget och overjaget.

En betydande del av dagens psykoanalytiska forskare gar in under
benidmningen jagpsykologer. De utgér bl a ifran att barnet fods med bade
en det- och en jagstruktur. Jaget forfogar dver den kognitiva funktionen,
verklighetsprovningen och dven forsvarsfunktionerna anses sti under
jaget. Jaget kan avvirja driftimpulser men ocksd behirska dem och
omsitta dem i handlingar. Jaget skall ocksa handskas med 6verjagets bud,
dvs balansera samvetet pa ett realistiskt sitt.

Jagpsykologerna anvinder siledes samma strukturbegrepp som Freud
for att beskriva personlighetens dynamik, men de anser inte att jaget
utvecklas ur detet utan 4r en fran borjan fristiende instans. Fran
terapeutisk synpunkt har detta betydelse, dvs den sjdlvstandighet i
forhéllande till detet och verjaget som tillskrivs jaget.
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Man kan siga att de psykoanalytiska forskarna forsokt ringa in
visentliga aspekter pa inflytelser som ér utslagsgivande for personlighets-
utvecklingen i djupare bemirkelse. For att nd detta mal har man
koncentrerat sig pa analys av individens konflikter, hur de uppstar och
vilka mekanismer som utnyttjas for att bemistra dem i forhéllande till
krav som upplevs fran omgivningen. Psykoanalytiska forskare har
emellertid knappast forsokt klarligga den logiska strukturen for det
totala psykologiska monstret, som det kan gestalta sig i en
utvecklingssekvens.

En svaghet fo i dessa teorier @r att beskrivning av sk normal
utveckling har sin utgéngspunkt i pd nagot sitt stort beteende. Det &r
kliniska erfarenheter av barn och vuxna med olika slag av emotionella
storningar jamsides med observationsdata som ligger till grund for dessa
utvecklingsbeskrivningar. Mycket litet har alltsa gjorts frin denna grupps
sida for att undersoka ett utvecklingsforlopp som kan sdgas vara
nagorlunda vanligt for det stora flertalet individer.

En klar fordel med detta slag av teorier dr dock att utveckling ses som
ett livsforlopp dir barnets utvecklingsbetingelser relateras till den vuxna
individens funktionsférmaga. Flertalet av dessa teorier har emellertid
koncentrerat sig p4 samspelet inom familjegruppen som utslagsgivande
for barnets sociala-emotionella utveckling. En del av de tongivande
jagpsykologerna tex E. H. Erikson och E. Fromm har vidgat
samspelsramen och relaterar barnets utveckling ocksd till vissa
samhillsinflytelser.

Det bor ocksi framhéllas att psykoanalytisk teoribildning har ett néra
sammanhang med psykoterapeutisk metodik, att hjilpa minniskor med
sociala-emotionella storningar till att forsta sig sjalva och dirmed kunna
utnyttja inneboende kapacitet till att 16sa inre konflikter.

Sammanfattningsvis kan sigas att de psykoanalytiska teorierna i
huvudsak behandlar social-emotionell utveckling. De personella miljoin-
flytelserna, framfor allt i interaktionsmonstret barn—foréldrar, betonas
starkt.

I vissa avseenden utgar man frin psykiska strukturer hos organismen
som forklaring till utvecklingsménster. Kliniska data ligger i hog grad till
grund for dessa utvecklingsteorier. En framskrivning kan sigas ha skett
fran stort beteende till ett mera normalt och generellt utvecklingsforlopp.

1.2.4 Kognitiva utvecklingsteorier — nagra karakteristika
Bakom denna teoretiska skola stiller Langer (1970) foljande tes:
*Individen utvecklas att bli vad han sjilv vill genom sin egen aktivitet™.
Gemensamt for de kognitiva teorierna dr antagandet att utveckling
sker som resultat av en interaktionsprocess mellan organismen och dess
omgivnings betingelser. De betonar emellertid att organismen har en
sjilvreglerande mekanism i forhallande till miljéns paverkan. Socialisering
som ett resultat av enbart omgivningens inverkan anses ge en felaktig
bild.
Man utgar nimligen ifrin att individen utvecklingsmassigt paverkas av
social och fysisk stimulans endast i den grad den aktivt kan ta in denna
stimulans och utnyttja och bearbeta den i redan befintliga monster.
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“Socialisering i denna bemirkelse betyder da inte primdrt imitations-
inlirning frdn vuxna modeller utan att miljon i vid bemirkelse
tillhandahaller erfarenheter som giller virderingar, normer och attityder,
som delvis 4r nodvindiga for att barnet skall integreras i sitt kulturella
samhille” (Werner & Kaplan, 1963).

Dessa erfarenheter bearbetar barnet successivt i forhallande till sin
psykiska struktur till ett for barnet eget monster som sa sméningom tar
form i en egen instillning till moraliska-etiska problem.

Jean Piaget (1967) som utvecklat en kognitiv stadieteori har formu-
lerat foljande kriterier for stadie- eller sekvensvixlingar i utvecklingsfor-

loppet.

“Varje funktionsstadium dr nodvindigtvis ett resultat av foregaende
stadium och fOrbereder nista. Varje stadium karakteriseras av ett
organisationsmonster, som ger en bild av alla nytillskott. Varje stadies
organisation av funktionella strukturer méste integrera de strukturer som
forbereder nista stadium. Stadiernas succession méste vara universell fast
tempot fér genomgéng skiljer sig 4t fran individ till individ.”

Werner (1948) menar att barnets funktionella psykologiska strukturer
ir odifferentierade och orelaterade vid fodelsen. Utvecklingsprocessen
karakteriseras av en stegrad differentiering och hierarkisk integration av
barnets mentala organisation.

Andra teoretiker, frimst Piaget, karakteriserar utveckling som organis-
mens strédvan efter jamvikt mellan olika psykiska processer.

Kognitiva teorier skiljer mellan formen och innehallet i individens
sociala beteende, kunskaper, kinslor m m. Formerna beror av det
utvecklingsstadium som individen befinner sig i. Innehallet paverkas av
samspelet med den speciella miljon, men form och innehall samverkar
dessutom. Individens uppmirksamhet pa sin egen sociala status i
forhdllande till andra kan tex inte ta form av en egen ’teori” forrin
individen nar det stadium i utvecklingen di formella operationer
utvecklas, dvs det stadium da, enligt Piaget, individen kan stilla upp
hypoteser och forsoka verifiera dem. Den personliga teori individen
konstruerar da varierar innehallsmassigt i anslutning till den speciella
uppvaxtmiljé vederborande befunnit sig i.

Kognitiva teorier ser alltsi utveckling som en komplex process.
Utveckling ses som en stindigt pagaende forlopp, men man anvinder
begreppet diskontinuitet om utvecklingsforloppet for att betona att
utveckling bor ses i sekvenser av progressiva stadier i en stegvis
uppbyggnad. Till den bilden hor ocksd normala regressionsperioder, d4
individen dtergar till tidigare beteendemonster for att sannolikt bearbeta
och stabilisera en formaga, ett beteende.

Vad kognitiv teori inte lyckats klarligga ar huruvida utveckling av ett
nytt utvecklingsstadium &r resultat av att ett helt nytt system vixer fram
ur de gamla forutsittningarna eller om det ir fraga om nya grupperingar
eller forandringar av de gamla systemen. Kognitiv teori har i huvudsak
behandlat tankelivets utveckling och i viss man berort socialiseringspro-
cessen. S har t ex Piaget skisserat moralutvecklingen dir han inférlivar
den i den kognitiva strukturutvecklingen. Kinslomissig utveckling har
inte behandlats forutom att man mer i forbigdende betonar vikten av att
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kinlsomiassig utveckling inte forbises som energikilla for kognitiv
utveckling.

1.2.5 Sammanfattning

De teoretiska skolbildningarna inom utvecklingspsykologin som i det
foregaende beskrivits kan sigas ha ett begrepp gemensamt, nimligen
interaktion. Alla psykologiska fenomen och deras fordndringar ar pé
nigot sitt ett resultat av en interaktion mellan organismen och miljon.
Skillnaden ligger i den tonvikt man ger paverkan som kommer till stand
genom interaktion.

Inlirningsteoretikerna betonar att orsaken till psykologiska fenomen
skall sokas i miljopaverkan. Beteende ses som reaktion pa omgivnings-
stimulans. Mental aktivitet kan emellertid aterforas till bakomliggande
fysiologiska processer.

Psykoanalytisk teori ligger tonvikten ibland pé organismen, ibland pa
miljébetingelserna beroende av vilken del av personlighetsstrukturen som
star i fokus. Utvecklingen i stort antas vara avhangig individens medfédda
driftsutrustning medan t ex samvetsutvecklingen (6verjaget) kan hirledas
till omgivningens krav pé individen.

Nagon klar bild av férloppet i samspelet mellan organism och miljo har
dock #nnu inte givits. De kognitiva teorierna ger dock den mest
stringenta bilden av samspelets forlopp. Miljébetingelserna ér viktiga men
organismen reglerar pa sitt och vis vad som kan tas upp och bearbetas.
Aktiviteten paverkar i sin tur organismens utveckling osv i ett kretslopp.

1.3 Val av teoriunderlag for forskolans pedagogik
1.3.1 Kriterier for utvecklingsteori

Ett teoriunderlag for forskolans pedagogik bor sammanfatta visentlig
kunskap om utvecklingsprocessen till ett ramverk som i stort kan
strukturera pedagogikens arbetsfilt.

Man kan di uppstilla foljande huvudkriterier for ett utvecklings-
psykologiskt underlag for forskolans pedagogik.

1. Teorimaterialet maste beskriva och forsoka forklara utvecklings-
processen ur helhetssynpunkt, dir tankemissig, social och kdnslomissig
utveckling och dirmed sammanhingande processer relateras till varand-
ra.

2. Teorimaterialet maste beskriva utvecklingsprocessen som ett skeen-
de dels inom individen, dels som ett samspel mellan yttre faktorer i
miljén och individens inre psykologiska och neurofysiologiska struktur.

3. Teorimaterialet méste se utvecklingen som en hela livet pagaende
process dir barndomens utvecklingsmojligheter har ett samband med
senare utveckling under livsforloppet.

Det finns inte nagon enstaka teori idag som fyller ovanstiende
kriterier. Alla storre teorikonstruktioner behandlar evolutionen ur nagon
speciell aspekt. Kognitiv teori tex understryker att kénslomissig
utveckling maste sittas i sammanhang med den tankemissiga, men hur
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detta gar till utreds inte.

Kriterium 1 kan siledes sidgas vara svart att uppfylla ur en enda teoris
synvinkel.

Problemstillningen under punkt 2 kan ségas vara bittre belyst men
inte tillfredsstillande. Psykoanalytisk teori utgar ifrin att forildrarna
utgdr barnets primdra péverkansmiljé och i vissa fall drar man ut
konsekvenserna till en vidare sambhillspiverkan genom forildrarnas
formedling.

Kognitiv teori betonar den fysiska miljons inverkan och samspel med
de psykologiska strukturerna utifrin genetiska forutsittningar. Den
personella miljon spelar emellertid mest rollen som formedlare av den
fysiska miljons majligheter. Den sociala miljons personlighetsmissiga
kvalitéer som paverkansfaktor har litet utrymme. Inlirningsteorierna
ligger tonvikten pa den fysiska miljén och ser de personella resurserna
mer som styrmedel for utvecklingen.

Vad det giller kriterium 3 har endast psykoanalytisk teori behandlat
barnets utveckling i forhallande till vuxenlivet. Detta har emellertid
resulterat i en slagsida till vuxenpatologiskt beteende och kinsloliv och
dess sammanhang med barndomsupplevelserna.

Kognitiv teori, tex Piagets, skisserar tankelivets utveckling upp till
ungefirligen 14—15 ars alder, varefter Piaget menar att nigot egentligt
kvalitativt nytt inte sker.

Inlirningsteoretikerna har sysslat med inldrningsmekanismer hos bade
barn och vuxna, men de har inte relaterat dessa omraden till en totalvy
6ver utvecklingen pa sikt. Vi vet tex en hel del om forindringen i
inlarningskapacitet med tilltagande alder, men dessa fakta har inte
relaterats till psykologiska strukturférindringar hos individen.

Nagon utvecklingspsykologisk teori som ticker normalutvecklingen ur
flera funktionsaspekter fran fodelsen och genom livet finns inte i dag.
Konsekvenserna av ovanstdende resonemang skulle da bli att forskolans
pedagogik inte kan baseras pa eller utgd frin en enda utvecklingspsyko-
logisk teorikonstruktion.

I avvaktan pa att nya forskningsdata av bade lingdsnitts- och
tvdrsnittstyp skall bli tillgingliga och ge bittre mojligheter, fir andra
l6sningar tillgripas. Det forefaller nodvindigt att soka sammankoppla
flera teorier, som kan komplettera varandra till en nagorlunda fungerande
helhetsbild av utvecklingsprocessen.

Med hinsyn till de kriterier som uppsatts synes kognitiv och
psykoanalytisk teori vara de som skulle kunna kombineras till nagot av
ett helhetsmonster. Det innebdr inte att inldrningsteoretiska data ses som
overflodiga eller mindre virdefulla. Forskningsresultat och teoretiska
konstruktioner av Gagné, Bruner, Bijou och Baer m fl ir noédvindiga att
utnyttja for att forsta psykologiska mekanismer i speciella avseenden,
inte minst i forhéllande till smarre inldrningsforlopp i den pedagogiska
situationen.

Kognitiv och psykoanalytisk teori som de gestaltas i storre konstruk-
tioner, kan i kombination ge ett ramverk for utvecklingsprocessen och
dess villkor. En balanserad kombination av dessa tva typer av teorier gar i
sin tur att anknyta till neurofysiologiska data. Dirmed kan ges en
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forklaringsgrund till hur beteende i forhallande till utveckling kan
relateras till psykiska och fysiologiska processers samspel.

1.3.2 Vilka teorier kan limpligen kombineras?

Mot bakgrund av de teoretiska resonemang som forts kan sdgas att
forskolans pedagogik bor utga ifran att individens psykologiska funktio-
ner vixer fram gradvis och att de pé sitt och vis dr ett uttryck for de
biologiska funktionernas mognad. Problemet ar att forklara hur
psykologiska system som t ex tdnkandet dr integrerat med de biologiska
forutsittningarna och hur detta integrationsmonster gradvis forandras
fram till den mogna minniskans formaga att utnyttja sin fulla kapacitet. I
detta monster ar hela den personlighetsmassiga utvecklingen invivd.

For att klara ut detta maste den hierarkiska organisationen i
utvecklingen beskrivas fran genetiska forutsattningar, fysiologiska forand-
ringar samt fran fysisk och social miljo.

Fragan dr da om man kan urskilja ndgra allmanna stadier framfor allt i
barndomen — stadier som omfattar kroppens och sjilslivets olika
funktioner, vilka utvecklas samtidigt och #ndd tycks ha en viss
sjilvstindighet i forhallande till varandra.

Enligt Piagets synsitt dr det emellertid snarare sa att det hos ett friskt
barn vid vilken tidpunkt som helst finns en hog grad av forméga att
samordna och samstimma savil de fysiologiska som de mentala och
emotionella funktionernas utvecklingsmonster. Samtidigt ser Piaget
utvecklingen i stort sett strukturerad i stadier, ddr det ena stadiet ar
foregangare och forutsittning for ett senare stadium. Stadierna bor dock
ses som en stegvis utveckling enligt ett monster som i stora drag finns
forutbestimt i den méinskliga organismen.

En schematisk stadieindelning av utvecklingen kan da ses som en
sekvensbildning med gradvis utveckling av olika komponenter. Varje
personlighetsfaktor stir i systematisk relation till alla andra och alla dr
beroende av att varje faktor utvecklas pa nagorlunda rétt sitt och i ratt
tidsfoljd. Varje faktor existerar dessutom i nagon form innan dess
speciella utvecklingsperiod dr inne.

Teorier som beskriver utvecklingen i stadier kan tyckas ha ett visst
godtycke, men de synes vara till god hjilp for att demonstrera riktningen
i och omfattningen av utvecklingens progressivitet.

Kognitiva teorier som t ex Werners och Piagets dr stadieteorier, likasa
t ex Loevingers och Eriksons ego-psykologiska teorier.

Piagets teori ar som kognitiv teori mest utvecklad och har en
utformning som gor att den kan omsittas i ett pedagogiskt tinkande.
Loevingers teori behandlar jagutvecklingen i en hierarkisk modell. Han
betonar den interpersonella miljons betydelse, men ger ringa vigledning
om hur den sociala miljon fungerar som paverkansfaktor.

Eriksons teori, som utgar ifran att individen under livscykeln genomgar
atta urskiljbara stadier, dir individen i varje stadium har att ta itu med
och soka bemistra en psyko-social kris, ger mer av konkret handledning
nir det giller pedagogisk inriktning i forhallande till utvecklingsmassiga
tyngdpunktsforskjutningar. Eriksons teori behandlar ocksa individens
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utveckling i férhallande till ett samhillsperspektiv, dir det framgér att
barnets anpassning, psykiskt sett, maste relateras iven till den sociala
miljons kulturella historia.

Piagets och Eriksons teorier synes vara mojliga att kombinera till en
mera sammansatt bild av den psykiska utvecklingen. Piagets teori
skisserar tankelivets utveckling och Eriksons jagets utveckling liksom
psykosexuell och psykosocial utveckling.

De tva teorierna skall senare refereras varefter en integrationsmodell
ges for de mojligheter eller kompetensomraden som kan sdgas vara den
samlade effekten av sivil tankemissig som kinslomassig utveckling och
neurofysiologisk mognad.

1.3.3 Jamforelse mellan Eriksons och Piagets teorier

Som tidigare papekats dr Eriksons och Piagets teorier stadieteorier och
kan sitillvida jimforas. Bada teorierna kan i stort ses som hierarkiska
modeller, som kinnetecknas av en fast ordning mellan utvecklingsfaserna.
Ingen fas kan Gverhoppas, varje fas innebir storre komplexitet in
foregiende och varje fas baseras pa den foregaende samtidigt som den
forbereder den nistkommande.

Det finns emellertid en visentlig skillnad mellan teorierna. Piaget
behandlar i huvudsak stadiestrukturerna, dvs formerna fér den tanke-
massiga utvecklingen och inte stadiernas innehall. Erikson diremot lagger
tonvikten vid innehallet som individen tillignar sig eller bor tillagna sig i
en viss fas. Piagets forsta stadium, det sensori-motoriska t ex beskriver
hur forstadiet till egentligt tinkande gestaltar sig, medan Erikson i samma
fas talar om att barnet skall tilligna sig en fundamental tillitsupplevelse i
forhallande till den egna formagan och till andra manniskor.

Den tankemissiga strukturférindring som Piaget beskriver utifran ett
sensori-motoriskt utvecklingsmonster i férsta fasen kommer inte till
stand enbart genom barnets erfarenheter av och i den fysiska miljon, den
uppstar i hog grad genom arten av och kvalitén pa de upplevelser barnet
far genom minniskorna, dvs den sociala miljon.

A andra sidan kan sigas att den jagutveckling Erikson beskriver bl a
innebar en successivt framvixande forméaga att pa ett realitetsanpassat
satt utnyttja och handskas med den samlade intellektuella kapaciteten,
dvs den kognitiva strukturen.

Sannolikt vore det mojligt att komplettera Eriksons teori med
processbeskrivningar utifrdn termer och tankesitt himtade fran Piaget.

1.3.4 Komponenter som paverkar urvalet av teoriunderlag for
forskolans pedagogiska program

Val av teoretiskt grundmaterial, ur vilket kan utvecklas riktlinjer for ett
pedagogiskt program i forskolan bér inte goras utifrdn enbart strikt
vetenskapliga data. Det maste relateras till och virderas utifrin den
ménniskosyn det representerar och detta i sin tur relateras till en syn pa
individen i forhallande till samhillet. Det maste ocksi ta hansyn till
pedagogisk tradition i den institution som skall handskas med det
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pedagogiska programmet.

Ett sitt att nagorlunda oversiktligt beskriva visentliga komponenter i
detta problemkomplex #r att utnyttja och tillimpa Carl Lesckes
beskrivning av psykoanalysens vetenskapsteori nir det giller huvud-
komponenter i behandlingsteorier.

De kan kallas:

A. Ideologiska forutsittningar (underliggande miénnisko-, samhills-
och/eller vetenskapssyn)

B. Forklaringssystem (beskrivningssystem, teorier man utgar ifrin)

C. Beskrivningsnivd (den typ av data som ligger till grund for
forklarings/beskrivningssystemet)

D. Teknologi (den typ av pedagogik som blir foljden av de Gvriga
komponenterna, dvs metodologisk inriktning)

1.3.5 Ideologiska forutsdttningar

Ideologi kan sigas vara ett system av trosforestillningar, virderingar och
kunskaper, med vars hjilp vi dels tolkar utifrin kommande information,
dels forklarar och rittfirdigar vara handlingar. Den ideologi vi omfattar
far alltsa vida konsekvenser praktiskt socialt for de individer som berdrs.

Det ir naturligtvis ocksi si att vi inte alltid ar klara Gver vilken
ideologi som i sjilva verket ligger bakom vart handlande.

Nir det giller forskolfostran i Sverige kan den sigas karakteriseras av
framfor allt kunskaper om barnets utveckling. Detta har tagit sig konkret
uttryck i de allminna malformuleringar for forskolan som funnits
tillgangliga. De har betonat att varje barn i forskolan skall stodjas och
stimuleras utifran sina speciella forutsittningar. Metodmassigt har ocksa
uttalats att forskolan skall vara fri fran traditionella undervisningsformer,
kursplaner och prestationskrav pa barnet.

Dessa mal har emellertid i den politiska debatten inte satts i
sammanhang med vilken miénniska forskolan skall bidra till att fostra,
och inte heller hur den minniskan som barn, ungdom och vuxen kan
relateras till sitt samhille.

I den man dessa fragestillningar diskuterats har debatten priglats av en
viss ensidighet. Man har tex betonat nodvindigheten av att bryta
auktoritira uppfostringsmonster och ge spelrum for att barn fostras till
minniskor med en demokratisk grundsyn. Ansvaret for denna fostran har
i huvudsak lagts pa fordldrarna och i nagon man pé skolan.

Vad som diremot inte diskuterats ir samhillets ansvar och hur dess
mekanismer, sitt att fungera gentemot individen kan vidmakthélla gamla
monster och férhindra att barnet far den grundliggande demokratiska
fostran man onskar.

Det synes darfor nodvindigt att utgd fran ett politiskt Gvergripande
mal som uttrycker den ideologiska bakgrunden till foérskolans program.
Det bor klart formulera samhillets syn p&d och omsorg om varje barn i
dess ritt till goda utvecklingsméjligheter. Vasentligt ar att det dvergripan-
de malet ger uttryck for en framtidssyn pa s sitt att vard och fostran av
barnet i hem och forskola relateras till den blivande vuxna méanniskans
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utvecklingsmojligheter i hennes 6msesidiga forhallande till samhillet och
dess utveckling — forindring.

Det Overgripande milet maste alltsi ta stillning till individens
utvecklingsinriktning vad det giller henne sjilv, forhallandet till andra
minniskor och till samhillet.

Malets syn pi minsklig utveckling maste alltsd svara mot teoriernas
bakomliggande mianniskosyn i forhillande till utvecklingen och dess
betingelser. Forskolans vergripande mal beskrivs i kapital 2 Jaguppfatt-
ning, kommunikation och begreppsbildning.

1.3.6 Forklarings- och beskrivningssystem

Ett teoretiskt material kan ses som en modell, som ir till hjilp for att
ordna iakttagelser, data eller fenomen till ett sammanhingande helt. En
modell av tex flera utvecklingspsykologiska teorier kan beskriva och
forklara stora delar av verkligheten si att den blir nagorlunda begriplig.
Givetvis kan ingen modell géra ansprak pa att beskriva hela verkligheten
eller ens vara sann. Den kan emellertid vara ett steg i den stindigt
pagiende utvecklingen och dirmed badda for att nya och bittre modeller
vixer fram.

Personlighetspsykologisk teori utgar ifran att djupdynamiskt verkande
orsaker ligger bakom beteendet och att dessa i stort kan forklara
beteendets uttrycksformer.

Inldrningspsykologisk teori koncentrerar sig pa sjilva beteendeutveck-
lingen och hur den ar dtkomlig fér och forinderlig genom yttre péaverkan.
Om dessa tvd slag av teorier kombineras i en utvecklingspsykologisk
modell uppstar viss konflikt, dirfér att teorierna representerar olika
synsitt, virderingar om vad som dr de visentliga betingelserna for
utveckling. Personlighetspsykologin talar om uppvixtbetingelserna och
avser dé frimst sidana som ror ménskliga relationer.

Inlédrningspsykologin ger uttryck for att utveckling dr detsamma som
beteendeforandringar, dvs att iakttagbara onskvirda beteendeforind-
ringar hos barnet ocksé innebir att en utveckling skett pa ett inre plan.

Personlighetspsykologisk teori kan diremot bittre kombineras med
kognitiv teori. Kognitiv teori betonar parallellismen mellan de emotionel-
la och de intellektuella funktionernas utveckling och ser dem som tvi
oupplésligt sammanhingande aspekter p4 beteendet.

“Varje beteende hdmtar sin dynamiska energi ur en emotionell killa
medan det praktiska tillvigagingssittet, verklighetsanpassningen, utgér
beteendets kognitiva aspekt. I alla beteenden, gentemot ting eller
gentemot ménniskor, ingar dessa tvd element, ty de utgdr varandras
forutsittning.” (Piaget 1968).

Kognitiv och psykodynamisk teori vilar dessutom pa klart uttalade
epigenetiska grundvalar, dvs man betonar starkt sambandet mellan arv
och milj6 som pi varandra aktiverande krafter. Betoningen av det
omsesidiga beroendet genes (fysiologiska férlopp) och miljo gor att
kognitiv och psykodynamisk teori ocksd kan kombineras med neuro-
fysiologisk teoribildning.
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1.3.7 Beskrivningsnivan

Beskrivningsnivin kan sigas gilla dels den typ av data, information, som
ligger till grund for teorierna, dels hur teorierna kan anknyta till den
forskolpedagogik som f n tillimpas i vért land.

En forindrad pedagogik maste ha sina rétter i det gamla systemet och
inda upplevas som en nodvindig fornyelse med hinsyn till nya
vetenskapliga roén och synsitt. Svensk forskolpedagogik har varit
influerad av Arnold Gesells utvecklingspsykologiska teori. Gesells teori
beskriver beteendeutvecklingen under barndomen &ldersstadievis och
forklarar utvecklingens progressivitet huvudsakligen genom inre biologis-
ka mognadsforlopp.

I samband med framvixten av en mindre string syn pa barns fostran
blev Gesells utvecklingsteori ett redskap att bryta upp auktoritetsmonster
i uppfostran. Gesell m fl under samma period har sannolikt starkt
bidragit till en annorlunda ménniskosyn som inneburit respekt for barnet
som den blivande vuxna ménniskan. Gesells teori méaste emellertid i dag
stillas mot en vidare syn pa utveckling som ger bittre forutsittningar for
ett allsidigt utformat pedagogiskt program.

Kognitiv teori, speciellt Piagets, bygger pa en sekvenserad utvecklings-
hierarki, dér varje fas har sin grund i féregaende och dir utvecklingen gar
mot en allt hogre grad av differentiering. Gesell sig miljon som stodjande
faktor men egentligen inte aktivt paverkande utvecklingen i forhéllande
till den neurologiska mognaden.

Piaget betonar neurologisk mognad, social milj6, fysisk miljo och en
inre kognitiv reorganisation som gemensamt verkande utvecklingskompo-
nenter.

Psykodynamisk teori har i ringa grad inverkat pa svensk forskolpedago-
gik. Forskolan har dock slagit vakt om social och kinslomissig utveckling
som visentlig att stodja och stimulera i det pedagogiska programmet.
Pedagogiken har emellertid utgatt fran Gesells beteendeutveckling utan
att betona social och kinslomissig utveckling som ett resultat av den
dynamiska personella miljé barnet upplever under uppvaxtéaren.

En vidareutvecklad forskolpedagogik utgiende dven fran psykodyna-
misk teori kan bittre lyfta fram och klargéra den personella miljons
utomordentliga betydelse och dirigenom skapa bittre forutsittningar for
att tillgodose barnets kdnslomissiga och sociala behov.

Inlarningspsykologiska teorier har inte heller satt mirkbara spar i
svensk forskolpedagogik, vilket inte betyder att man varit omedveten om
inlarningseffekter i forhallande till miljoerfarenheter. Snarast ar det s att
den aktiva paverkan, styrning av beteendet som ar konsekvensen av en
inlirningsteoretisk syn har stridit emot den mera avvaktande, passiva
hallning i forhallande till paverkan som varit foljden av en Gesellinfluerad
pedagogik.

Inlirningsteorierna baseras sd gott som fullstindigt pd experiment.
Manga inlirningsexperiment har forst gjorts pa djur och direfter har
undersdkts om individens inlirning foljer samma principer. Inldrnings-
teoretikernas synsitt leder girna till ett prestationstinkande for barnets
del, dvs prestationen ses som ett mal i sig vilket kan testas och pa nagot
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satt utvdrderas. Prestationssynen pa barnet framforallt i intellektuellt
hinseende dr frimmande for svensk forskolpedagogik, framforallt dirfor
att utveckling setts som ett stindigt framatskridande forlopp. Forskol-
pedagogen har dirfor sett barnets prestationer mer som vigledande
uttryck for den tankemissiga strukturens framvixt och inte tagit
prestationen som uttryck for verklig kapacitet.

Kognitiva och psykodynamiska teorier har sin huvudsakliga grund i
observationsdata, upptagna i for barnet mer eller mindre spontana
situationer. Barnets beteende, prestationer, har dirvid tolkats som
uttryck for dess formaga, tankemissigt och/eller socialt kanslomissigt i
forhéllande till dess utvecklingshistoria.

Processen eller strukturen bakom beteendet har varit den ram vari
observationsdata placerats.

Beteende, forméaga, som uttryck for en pagiende process, innebir att
likvirdigt beteende hos flera barn kan vara for handen, trots att de
utvecklingsmaissigt befinner sig pa olika nivéer. Beteende, som inte tolkas
i forhéllande till utvecklingshistorien i relation till miljobetingelserna, kan
leda till felaktiga slutsatser.

Utifran detta synsitt kan barnets beteende, prestationer inte relateras
till mal som testas eller p4 annat sitt utvirderas.

1.3.8 Teknologi och metodik

Begreppet teknologi avser i detta sammanhang metodisk inriktning i
forskolans pedagogik.

De vuxnas metodik, det sitt pa vilket de moter barnet i avsikt att
stodja dess utveckling, miste vara foljdriktigt i forhallande till de
stillningstaganden som gjorts under foregiende punkter.

Det ir alltsa inte sd mycket fraga om fritt val av metodiskt system som
att forstd genom vilken typ av system de bakomliggande tankegingarna
skall ha mojlighet att forverkligas.

Nedan skall pa ett renodlat sitt refereras tre slag av metodiska system.
Likasa behandlas hur dessa kan relateras till ideologiska synsitt och till
utvecklingspsykologisk teori. Det bor poingteras att de system som
beskrivs sannolikt inte féorekommer sa konsekvent genomforda i verklig-
heten.

De tre system som presenteras kan benimnas formedlingspedagogisk,
utvecklingspedagogisk och dialogpedagogisk modell.

Formedlingsmodellen har som central utgingspunkt att eleven skall
tilligna sig ett visst kunskapsinnehall, ett visst beteende eller vissa
attityder. Det innebiir att formedlingsmodellen arbetar utifrin mal-
bestdimningar, dvs ett évergripande mal som successivt nerbrytes i delmal.
Langst ner i mélhierarkin finns mélet uttryckt i ett antal beteenden.

Overgripande mal nir det giller smé barns fostran och undervisning har
ofta en anknytning till den personlighetsmissiga utvecklingen, t ex att
utveckla barnets sociala forméaga. Nir detta omfattande mal bryts ner i
allt mindre enheter, som uttrycks i beteendetermer, sker ett urval som
baseras p4 vad malforfattaren anser vara viktigt for barnet att lira sig.
Detta urval av 6nskvirda beteenden, kunskaper, blir det som elev och
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pedagog koncentrerar sig pd i inldrningssituationen och i relationen till
varandra. Pedagogen har haft framging i sitt arbete nir eleven redovisar
kunskaper och/eller beteenden i anslutning till malen.

Fragan ir da, om eleven tangerar det 6vergripande malet dérfor att det
uppfyller kraven pa delmélen. Det finns en uppenbar risk for att barnet
presterat en ytlig inlirning, dirfor att det upptickt att just beteendeinlér-
ningen uppskattas och bedéms av den vuxne. En genuin inldrning, som
betyder att barnet i sin personlighetsstruktur inforlivat och forstatt
varfor ett beteende dr limpligt och darfor sjilv vill prestera det, dr nagot
annat. Faran ir att barnet egentligen lér sig ndgot annat an det som malet
handlar om, t ex att snabbt anpassa sig till vuxenvirldens krav utan att fa
den hjilp till social vidareutveckling som det onekligen &r i behov av.

Den formedlingspedagogiska modellen kan leda till att den vuxna ser
barnet som ett objekt, som kan och bor styras kunskaps- och
beteendemissigt dit den vuxne vill. Férmedlingsmodellen har darfor
auktoritira drag i sin uppliggning. Den har litet utrymme for fostran av
individen till att lira kinna sig sjilv och bli en i grunden sjilvstindig
minniska, som just pa de grunderna kan och vill fungera tillsammans med
andra.

Den utvecklingspedagogiska modellen utgir ifrin att barnet sjilvt
skaffar sig de kunskaper och de livsmonster som det successivt finner
angeligna. Om detta skall vara mojligt maste miljon erbjuda rika
inldrningstillfillen att ta fatt i ndr barnet sjilvt 4r moget att ta emot.
Modellen baseras pi mognadsfaktorernas inverkan, dvs att inre mognad
miéste finnas hos barnet for att ny inlirning skall komma till stand.
Barnet ger alltsa signaler till att det ér firdigt for inlarning och den vuxne
tar som utgangspunkt for aktiviteter, planering etc de signaler barnet ger.
Den vuxne i detta system hiller alltsa tillbaka sina egna idéer och
uppfattningar for att barnet skall fA méjligheter att arbeta sjélvstindigt
och finna egna 16sningar. Det kan synas som om detta system ger barnet
verklig frihet att utvecklas till en sjilvstandig ménniska.

»Frihet forutsitter emellertid nagot att vara fri i forhallande till, dvs
frihet forutsitter normer som man sjilv viljer eller forkastar. Den som ér
fri i forhallande till vad andra tycker, lever i ett ménskligt vakuum.”
(Lilletvedt)

I formedlingspedagogiken ir det ett klart dver/underordnat forhallan-
de mellan vuxen och barn. I utvecklingspedagogiken finns ocksd ett
avstind mellan dessa tvi genom att den vuxne intar en avvaktande
hallning och dven haller tillbaka sina egna virderingar, erfarenheter och
kunskaper. Barnet skall ju pa egen hand arbeta sig fram till nagot for
barnet specifikt. Den vuxne ir endast dverbringare av och tillreds med
stimulans. Hir finns en uppenbar fara att den vuxne anonymiserar sig och
dirfor har svért att etablera ett medminskligt férhéllande till barnet. Just
detta kan inverka pa barnets férmaga att sjilvt uppritta innehéllsrika
minskliga relationer. I utvecklingsmodellen kan barnet fa en kénsla av att
den vuxne inte ir verkligt engagerad i vad barnet gor, vad det kan och vad
det eljest uttrycker. Det upplever inte den nddvindiga dynamiken i 4 ena
sidan berdm och framging och 4 andra sidan kritik, motstand och
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frustration. Resultatet kan bli att barnet utvecklar en passivitet eller
osiikerhet i stillet for nyfikenhet och upptickarglidje.

Den dialogpedagogiska modellen utgar fran att det bor forsigga en
kontinuerlig dialog mellan barn och vuxen, pa bide ett inre och ett yttre
plan, som giller ett émsesidigt givande och tagande i fraga om kinslor,
upplevelser och kunskaper. Malet for detta slag av pedagogik kan sigas
vara att individen successivt skall arbeta sig fram till de virderingar och
normer den si sméiningom vill hivda och sjilv efterleva. Framgang i
forhillande till detta méal kan knappast under de tidiga barnairen
registreras i kvantitativa kunskaper eller speciella beteenden. Malet r6r i
djup bemirkelse individens personlighetsutveckling pa sikt, kinsloms-
sigt, socialt och intellektuellt. Modellen férutsitter att den vuxne ser
barnet som en minniska med potentiella mojligheter till vidareutveckling,
med egna uttrycksbehov och med egna resurser att uppticka valmoijlig-
heter i tillvaron. Den utvecklingen ir endast mgjlig genom den vuxnes
aktiva engagemang i vad barnet gér och vad det uttrycker. I stillet for att
utvirdera vad barnet gor miste den vuxne tolka barnets beteende som
uttryck for hur det uppfattar sin omvirld. Det betyder att barnet maste
mota respekt for sina virderingar och stillningstaganden, men det maste
ocksd i kontakten med den vuxne ldra sig forsta att kunskap, beteenden,
normer etc kan omprovas utifran nya infallsvinklar. 1 stillet for att
barnet lér sig att det finns ritta svar pa fragor och en viss 16sning pa ett
problem liksom definitiva kunskaper att inhdmta, bor det lira sig att
utifrén en kritisk installning samla nya fakta att sjélvt ta stillning till.

Pedagogen i dialogmodellen kan inte fungera statiskt utan maste
forsta sig sjilv som en individ stadd i fortsatt utveckling i en livsling
process, dir egna erfarenheter och forindringar i den egna livssituationen
paverkar sittet att fungera i det pedagogiska arbetet.

I dialogmodellen befinner sig vuxen och barn i vissa avseenden i samma
situation. Bada paverkar varandra genom 6msesidigt givande och tagande.
Den vuxne har emellertid utvecklingsmissigt natt lingre 4n barnet och
har dirfor ett storre erfarenhetsmaterial, som stills till barnets
forfogande. Men barnet utvecklar ocksid den vuxne genom att ge nya
erfarenheter av psykiska kombinationsménster.

Det som visentligen kan ske i dialogmodellen 4r att barnet upplever en
vuxen som Oppet ger uttryck for sina kinslor, upplevelser, kunskaper,
tankegangar, virderingar m m och samtidigt respekterar och tar stillning
til vad barnet uttrycker. I en sddan omsesidig process kan barnets
resurser, savil kdnslomissigt som intellektuellt, frigéras och fungera som
en helhet. Barnet vigar tro pi sig sjilvt och sin férmaga att vixa till en
sjdlvstindig manniska. Den vuxnes dynamiska samspel med barnet kan
dven tinkas fungera som modell for barnets framtida sociala utspel,
darfor att barnet konkret upplevt samverkans villkor av givande och
tagande.

1.3.9 Slutsatser om pedagogiska system

Formedlingsmodellen har sin forankring i inlirningspsykologiska synsitt.
Barnets beteende fokuseras och beteendeférandringar styrs av pedagogen
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utifran uppstillda mal.

Barnet ses som passivt och i stort enbart som mottagare. Pedagogen
diremot ar aktivt styrande.

Denna syn strider mot det overgripande mélet for forskolan som
forutsitter fostran av en aktiv individ i stind att komma fram till bl a
egna problemlésningar genom att aktivt soka sig kunskaper etc.

En individ som under barndomen inte upplevt, fatt éva och dérvid
mott respekt for en okande sjilvstindighet kommer sannolikt att fa vissa
svarigheter att fungera i 6verensstimmelse med det Svergripande malets
intentioner.

Den utvecklingspsykologiska modellen kan sigas ha sina rotter i
Gesells tankegangar. Det betyder att barnet ses som en aktiv organism
i stand att sjilvt, utifran inre mognadsmekanismer, styra och ta emot
inlirning. Pedagogen fungerar avvaktande och har huvudsakligen en
stodjande funktion. Inte heller i denna modell beaktas samspelet barn —
pedagog som en process av dmsesidigt givande och tagande.

Om denna pedagogiska metod relateras till det overgripande mélet som
ger uttryck for att individen bor ha majlighet att utveckla och utnyttja
sina kinslo- och tankemissiga tillgangar, uppstir fragan om den
utvecklingen dr mojlig utan att individen under barndomen méter vuxna i
ett dynamiskt samspel.

Den dialogpedagogiska modellen har anknytning till bade kognitiv och
psykodynamisk teori. Kognitiv teori utgér ifrdn att individen aktivt vill
soka sig erfarenheter, kunskaper i konfrontation med miljon. Psykodyna-
misk teori betonar samspelet, barnets manskliga relationer, som vasent-
liga faktorer for dess utveckling. Barnets tidiga erfarenheter av sin
minskliga miljé firgar dess egna relationer i framtiden till andra

ménniskor.
Den tidiga dialogen mellan barn och vuxen varigenom bada parter

utvecklas vidare synes vara den enda konsekventa metoden utifrdn den
teoretiska konstruktionen. I anslutning till det dvergripande malet kan
sigas att i “dialogen” barn — vuxen ryms respekten for barnet som en
aktiv individ, liksom det i ~’dialogen” ligger forutsittningar for att barnet
skall uppleva meningsfulla minskliga relationer som pé sikt skall leda till
att barnet sjilvt kan utveckla sddana.

Sammanfattningsvis kan konstateras att det utvecklingspsykologiska
teorimaterial som analyserats i forhallande till individ- och samhillsmal,
beskrivningssystem, beskrivningsnivd och teknologi, ger vid handen att
kognitiv och psykodynamisk teori i en kombinerad modell dr den
teoretiska grund som mest konsekvent gar in i bilden och ger kontinuitet.

Overgripande mal — teori — pedagogiskt program — metod kan da
relateras till varandra sinsemellan.

1.4 Jean Piagets teori

Piagets teori kan definieras som en jamviktsteori, dir den centrala
tankegingen ir att barnet inte frin fodelsen &r i besittning av logiska
tankestrukturer. Dessa utvecklas si sminingom genom stindigt pigaende
jamviktsforskjutningar mellan assimilations- och ackommodationspro-
cesser, vilka forutsitter ett samspel mellan organismens fysiologiska
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mognad och milj6inflytelser. Piagets referensram ir saledes en genetiskt
betingad utveckling med nedirvda potentiella majligheter till bildande av
psykiska strukturer.

Piaget betraktar intelligensen som en speciell form av adaptivt
beteende, dvs sidant beteende som frimjar individens anpassning till
omgivningen och som bade organiserar och omorganiserar hans hand-
lingar och tankar.

I konfrontation med miljon utvidgas, forindras och samordnas
barnets beteendemonster, som Piaget benimner schemata, genom tva
varandra kompletterande processer — assimilation och ackommodation.

Assimilation innebdr att barnet skaffar sig erfarenheter av miljén
genom att utnyttja sina sinnen och sina motoriska funktioner. Dessa
erfarenheter inférlivas, assimileras, i barnets tidigare beteendemoijligheter.
For att barnet skall ha glidje och nytta av de erfarenheter som inforlivats
i en speciell situation och i en delvis annan situation maste ytterligare en
process till. Denna process innebir en anpassning, ackommodering, av det
redan inforlivade till de speciella krav pa anpassning som en ny situation,
omgivningen, inbjuder till.

Varje intellektuell handling, pa vilken utvecklingsniva det in ir fraga
om, vilar pa dessa tvd processer i samspel.

Nir assimilations- och ackommodationsprocesserna befinner sig i
jamvikt resulterar detta i nya schemata. Dessa bor ses som omorganise-
ringar och samordningar av tidigare schemata.

Piaget anser att den tankemissiga utvecklingen sker stegvis och att den
med hiéinsyn till beteendets och tankarnas organisationsnivdi kan
uppdelas i olika stadier.

Dessa stadier upptrider i samma ordningsféljid men den kronologiska
dldern for barn i samma stadium kan variera. Grinserna mellan stadierna
ar flytande, i ett givet stadium finns rester kvar fran féregiende samtidigt
som nista stadium forbereds.

1.4.1 Det sensori-motoriska stadiet (ca 0 — 1 1/2 — 2 4r)

Det forsta stadiet betraktar Piaget som en funktionell beredskapsperiod
for det egentliga tinkandet. Barnets handlingar kan inte omsittas i
tankeaktivitet, men de erfarenheter barnet gor genom att rora sin kropp,
kinna p4, se, hora, lukta och smaka dr fundamentet for formagan till
tankeverksamhet.

Forsta stadiet delar Piaget in i sex underperioder som beskriver en
stegvis forindrad aktivitetsniva i forhallande till de erfarenheter barnet
gor. I korthet skall redogéras for de visentligaste utvecklingsforindringar-
na som sker.

Vid fodelsen dr barnet utrustat med en uppsittning reflexer som har
vissa skyddsfunktioner, men ocksa enligt Piaget strukturerar de forsta
vaga erfarenheterna till beteendeménster, schemata. Genom att reflexbe-
teendena upprepas och ibland modifieras beroende pi forindrade
forutsattningar i miljon lir sig barnet ganska snart att sirskilja
upplevelserna. Genom att t ex sugreflexen finns suger barnet pi allt som
munnen kommer i beréring med. Det suger pa brostet, lakanet, filten.
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Sugupplevelserna blir olika och kan si sméningom differentieras fran
varandra.

Dirifran ir inte steget langt till att barnet upplever skillnaden i sina
egna reaktioner. Det innebir att handlingsmonstret dr pa vag att forfinas
och en forsta assimilation begynner.

Under det forsta utvecklingsstadiet som Piaget anser vara av
fundamental betydelse liggs grunden for en uppfattning av siddana
basbegrepp som objekt, rum, tid och kausalitet. Detta sker via en
successiv utveckling av formégan till diskrimination, dérefter identifiering
och slutligen en primitiv klassificering.

1.4.2 Det symboliska tinkandets stadium (ca 1 1/2 — 2 — 4 ar)

Overgingen fran det konkreta hir och nu till att anvinda symboler och
ord for att referera till franvarande objekt och tidigare upplevda
situationer karakteriserar overgingen fran forsta till andra stadiet. Barnet
forstar nu ocksa objektens permanenta existens. I stillet for att enbart
soka problemlosningar pa det praktiska planet borjar barnet kunna tanka
pa losningar. De tankemissiga produkterna dr emellertid knutna till att
barnet konkret upplevt nagot och inférlivat information. Det dr denna
period barnet borjar imitera dels andra ménniskors beteende, dels ocksa
nagot som det upplevt som karakteristiskt hos ett objekt. Nar barnet
imiterar sker en internalisering som leder till att barnet formar nagot slags
symbol. Det innebir att barnet kan forestilla sig, tinka pé eller séga ett
ord utan att samtidigt imitera. Nér vil en symbol finns hos barnet
inordnas den i nagot schema, beteendemonster, som barnet har. En
symbol kan alltsd inte uppstd utan att det finns en relation bakat till
konkret erfarenhet. Under denna period borjar barnet anvianda ord pa ett
annat sitt dn tidigare. Ordens innebord ar inte konstant utan varierar nar
barnet framfor en personlig mening.

Barnets begrepp ar dessutom outvecklade, de ar antingen alltfor
allminna till sin innebord eller alltfor specifika, de befinner sig med
andra ord pé en forbegreppslig niva.

Piaget framhiller att spriket under denna period har en begrinsad roll
nir det giller tankeverksamheten. Skapandet av symboler kommer till
stind genom imitation av ting och hindelser, inte genom orden som star
for desamma. Sannolikt, menar Piaget, beror barnets gryende tankeverk-
samhet mindre av spraket én spriaket av tankarna.

1.4.3 Det askadliga tinkandets stadium (ca 4 — 7 — 8 ir)

Det askadliga tinkandets stadium kallas ocksd det intuitiva stadiet.
Tinkandet karakteriseras av en viss formaga att motivera asikter och
handlingar och att bilda begrepp. Tinkandet 4r emellertid inte
operationellt darfor att barnet inte ir i stand till mentala jamforelser utan
styrt av omedelbara perceptioner. Perceptionen ar centrerad, dvs barnet
uppfattar endast en egenskap, en aspekt &t gangen. Den perceptiva
upplevelsen barnet far varierar fran gang till ging beroende av de yttre
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omstandigheterna. Denna oférméiga att se endast en aspekt eller en
relation begrinsar tinkandet och gor att barnet ofta verkar sjalvmotsi-
gande. Det glommer vilken synpunkt eller forklaring det tidigare framfort
sa snart det fir nya intryck och erfarenheter som leder tinkandet i
annorlunda banor.

Ténkandet saknar dven en styrande funktion som resulterar i att
barnet lamnar orelaterade forklaringar till en hindelse och inte heller kan
forestilla sig en organiserad hiindelsesekvens. Oformégan att se enkla
relationer gor det svart att forstd samband liksom att kombinera tva
relationer.

Den mentala strukturen i detta stadium medfor oférméga att gruppera
pd ett meningsfullt sitt, brist pd forstaelse for att kvantitet ar bestdende
dven om formen édndras, svarigheter att para ihop liknande féremal eller
ordna foremaél i serier och likasd oférméiga att se relationen mellan
helheten och de ingéende delarna eller klasser och deras underklasser.

Under det intuitiva stadiet avtar latsaslekarna och barnet borjar i stillet
imitera verkligheten, framfor allt i kollektiv lek imiterar det situationer i
vardagslivet.

Barnet dr medvetet om att regler finns i tillvaron, men tror att de ar
absoluta. Detta giller ocksid moraliska virderingar knutna till absoluta
beteenderegler. Det betyder att olydnad bedéms utifran konsekvenserna
av beteende och inte utifran intentionen. Mgjligen kan barnet utgi fran
intentionerna nir det giller det egna beteendet men bedomer andra
utifran konsekvenserna. Det ir alltsi mer foérkastligt att sli sonder ménga
eller stora saker av misstag in en enda eller liten sak med flit.

Egocentricitet praglar kommunikationen med andra dirfor att barnet
inte férmar uppmirksamma en annan persons 4sikter samtidigt som det
klarar ut och framfér sina egna.

Till egocentriciteten hor ocksi att barnet tillskriver objekt liv och
kénslor och tror att olika naturfenomen ir gjorda av eller kontrollerade
genom minniskor. Barnets tinkande i denna fas kan ses som statiskt men
i sjdlva verket innebir detta stadium vidgade méjligheter att uppfatta och
inforliva den omgivande verkligheten.

1.4.4 De konkreta tankeoperationernas stadium (ca 8 — 11 — 12 4r)

Barnet lir sig denna period att behirska en mingd kognitiva begrepp
rorande tid, rum, mangd etc. Det dr dock fortfarande i sin tankeverksam-
het beroende av konkreta operationer utférda pi konkreta objekt. Det
behirskar t ex klassificeringar och serieuppstillningar om det far
manipulera med foremal. Utvecklingen kinnetecknas allmint av en
vasentligt ockad formaga att omfatta och koordinera ett antal dimensio-
ner, egenskaper eller aspekter hos ett foremél, i en situation etc.

Att ta isdr enheter och att kunna sammanstilla dem utgér grunden for
forstaelse for logiska relationer. Barnet borjar nu ocksa att franga sitt
egocentriska beteende pa sa vis att det uppfattar att andra individer har
andra virderingar och darfor kan bérja avviiga sitt eget beteende mot
andras. Detsamma giller regler. Barnet kommer alltmer underfund med
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att de fyller en funktion fér flera individer och att de darfor kan innebéra
nddvindiga kompromisser for egna intressen.

1.4.5 De formella tankeoperationernas stadium (ca 11 — 12 — 14 ar)

Denna period ser Piaget som ett slutskede i intellektets strukturutveck-
ling. Det viktigaste kidnnetecknet for detta stadium ér att barnet inte
lingre 4r beroende av den konkreta verkligheten for sin tankeverksamhet.

Barnet kan utga frin hypoteser och resonera fram en 10sning pa
problem utan att ha tillging till konkret material att laborera med. Det
forstar ocksd att ett problem kan ldsas pé olika sitt liksom att de egna
resultaten kan kontrolleras och verifieras. Det betyder att tinkandet ar
reversibelt dven pa abstrakt niva.

Piaget framhiller att nir barnet uppnatt de formella tankeoperationer-
nas fas forfogar det i princip 6ver samma operationella schemata som den
vuxna individen.

Social kontakt, utvecklandet av kommunikationsformagan anser Piaget
vara viktigt savil for kinslolivets utveckling som for den tankemissiga
utvecklingen. Om barnet skall kunna overtyga andra om sina idéers
birkraft maste det ldra sig att uttrycka sig, att argumentera liksom att
dess asikter kan sittas i fraga. I den processen skirps tankeférmagan och
framvixten av logiska tankestrukturer stods.

1.5 Stdndpunktstaganden utifrdn Piagets teori

Utgangspunkt for Piagets teori dr genesens sammanhang med struktur.
Arvsfaktorerna beskriver han som en viss typ av transformation som
utgar fran tillstind A och slutar i tillstand B, varvid tillstind B ar stabilare
in tillstand A. Struktur i Piagets bemirkelse ir ett system med lagar eller
egenskaper av totalitetskaraktar.

Piaget menar d att varje genes utgér fran en struktur och utmynnar i
en annan struktur, men det rader ett omsesidigt férhéillande sd att ocksa
varje struktur har en genes.

Ett exempel pa logisk-matematisk struktur, méngdkonstans hos en
lerklump som forindras till sin form, kan illustrera ovanstiende
resonemang. Inte forrin vid 7—8 ars dlder forstar barnet att kvantiteten
inte indras nir lerklumpen dndrar form, dnnu senare uppfattas
viktkonstansen och inte forran vid 11—12 4r uppfattas volymkonstansen.
Det bér poingteras att aldersindelningen ér relativt ovisentlig jamfort
med fasstrukturen.

Barn frin olika miljoer tillgodogor sig emellertid inte konstansbegrep-
pet vid samma alder. Mognaden ir saledes inte en sjilvreglerande
funktion. Den paverkas av erfarenhet, triningsmojligheter och social
miljo. Det r dirfor visentligt framhalla att konstansen inte nis genom
enbart undervisning nir det giller sma barn. Undervisning kan ses som en
social miljéfaktor. Erfarenhet genom att handskas med lerklumpar vid
tidig alder ger isolerat inte heller en konstansuppfattning. Alla faktorer
som paverkar utvecklingen fram till konstans dr lika viktiga, men isolerad
ir ingen av dem av tillricklig betydelse for att driva utvecklingen framat.
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Slutsatsen blir da enligt Piaget att kunskaper, som pa nagot sitt skall
overforas till barnet, i vissa fall kan bli dott gods. Om kunskapen uppfat-
tas omstruktureras den, men for att en omstrukturering skall ske fordras
en inre logik, som mojliggdr bearbetningar.

Utifrin Piagets resonemang om genes och struktur kan sdgas att
tankelivets utveckling i kreativ riktning pa abstrakt niva ir avhingigt
féljande utvecklingssteg:

1. Motorisk forstdelse
genom manipulation (hanterande och rérelse) och perception i
kombination
2. Tankemdissig forstaelse
pa intuitiv bas, dér tankandet ar underordnat varseblivningen
3. Spriklig forstaelse
pé abstrakt niva

Steg 3 har alltsa sina rotter i senso-motoriska ménster, inre och yttre
upplevelser.

Ju yngre ett barn ir, desto mer odifferentierade och globala ir dess
begrepp och tankeprocesser, dirfor att barnet inte kan fungera utéver sin
psykologiska strukturniva.

Piagets instillning synes vara att det inte ar ett mal i sig att paskynda
utvecklingen fran ett stadium till nidsta utan att i stillet bredda och
stabilisera de tankemissiga operationer barnet ir firdigt for att utfora.
Aven om en accelerering av utvecklingen kan ske, dr det i dag inte mojligt
att sikert siga om den p4 lingre sikt okar eller himmar individens for-

maga till kreativ tankeverksamhet. Det bor i detta sammanhang poéngte-
ras att nir barnets varseblivningsforméga blir mer sirskiljande riktas upp-
mirksamheten mot objekt och hindelser som har obetydlig nyhetsgrad.
Det som vicker barnets spontana intresse ir siledes inte helt bekant
stoff, ej heller helt nytt sadant. Det maste finnas ett samband mellan
objektet och individens tidigare erfarenhet genom att ndgot dr nytt och
nagot ar vilkint.

Tre principiella stindpunktstaganden ir aktuella nir det giller stod for
kognitiv utveckling under forskolaren:

1. Barnets sjilvverksamhet i form av konkret manipulerande ir
nodvindig for internalisering av ett inldrningsmoment.

2. Det maste finnas en rangordning mellan de uppgifter barnet far att
handskas med. Klassificering och rangordning av féremal utifran en
egenskap maste tex foregad uppgifter som giller tva egenskaper eller
relationer mellan egenskaper.

3. Tidsfaktorn, som innebér att barnet ges tid att bredda sina
erfarenheter och grundligt kan bearbeta dem.

Piagets teori ger en bild av ett intellekt som kvalitativt standigt
forindras, men ocksi kvantitativt magasinerar vetande pé basis av nya
erfarenheter. Det ar en fruktbar syn, inte bara nir det giller det normala
barnet utan ocksd for det psykiskt utvecklingshammade bamet. Piagets
synsitt forutsitter att man betonar det som det utvecklingsstorda barnet
kan och delvis bortser fran det som barnet inte kan i forhallande till
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andra barn, vilket kan resultera i en rikare och mera meningsfylld bild av
t o m det gravt utvecklingsstorda barnet.

Psykisk utvecklingshaimning kan ses som ett resultat av att barnet
misslyckats i att na hogre nivaer forutom de primira. Eftersom
inkonsekvenser i beteende, svarsmonster, ar vanliga hos utvecklingshdm-
made, liksom ojimnheter i utvecklingen mellan olika funktionsomréaden,
kan detta tas som en diagnostisk utgdngspunkt. Om ett utvecklingshdam-
mat barn kan fungera pa konkret-operationell niva pé vissa omriden kan
detta ge en fingervisning om att barnet med lamplig trining kan utvecklas
till detta plan pa flera omraden. Synsittet att diagnostisera ett barns
integrationsniva med hinsyn till den meningsfulla trining barnet bor fa,
i stillet for att specificera barnets brister i forhallande till andra barn i
samma alder, ger helt andra forutsittningar for en meningsfull trining av
utvecklingshammade barn.

Piaget ligger en intressant aspekt pa betydelsen av social interaktion.
Han menar att fostran till samarbete utvecklar inte bara sociala och etiska
kvaliteter utan dirjimte sprakets framvixt liksom ett organiserat system
av begrepp och operationer. Samarbete med andra leder barnet ut ur dess
egocentriska tankevirld. For samarbete kravs emellertid ett hinsynsta-
gande, dvs att kunna forestilla sig att andra har andra uppfattningar, som
man far jimka sina egna asikter mot. Samarbete kan tinkas resulteraien
okad internalisering av andras forestillningsvirld. Konsekvenserna av
detta ir att barnet redan under forskolaren maste uppmuntras att fungera
i sidana samverkansformer som det ar firdigt for, dvs bredvidlek,
gemensamma gruppupplevelser, diskussioner om gemensamma uppgifter,
problem etc.

1.6 Erik H Eriksons teori

Erik H Erikson har skisserat en utvecklingsteori i atta faser. Han
benimner den epigenetisk i sitt synsitt, dvs arftliga strukturer hos
individen samspelar med allehanda miljofaktorer som individen moter
under livscykeln.

Erikson behandlar individens utveckling med hinsyn till de inre och
yttre kriser och konflikter som varje individ méste arbeta sig igenom for
att forvirva en kinsla av inre enhet, forbidttrat omdome och okad
formaga att klara sig.

Erikson anser att om ett barn far en behandling som nagorlunda vil
tillgodoser dess behov si utvecklas personligheten stegvis i ett grund-
monster som ir forutbestimt i den minskliga organismen. 1 de atta
utvecklingsfaserna beskriver Erikson den gradvisa utvecklingen av psykets
komponenter, dir varje storre utvecklingssteg individen tar har samman-
hang med en kritisk period, en vindpunkt, da det finns en oOkad
sarbarhet, men ocksa vidgade utvecklingsmojligheter.

I varje fas maste alltsa individen ta itu med och soka bemistra speciell
problematik. Sittet pa vilket individen bearbetar och loser det
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fasspecifika problemet skulle da vara avgérande for utvecklingen i nista
fas men péverka ocksa de dirpa kommande.'

1.6.1 ”En kinsla av tillit eller misstro — hopp” (ca 0—1 1/2—2 ar)

En kinsla av grundliggande tillit anger Erikson som den avgorande
faktorn for att ett moget jagmedvetande skall utvecklas pé sikt. Det ir
inte bara fraga om en tillit till forildrar eller andra vardare utan ocksi en
tillit till den egna organismens formaga.

Den tillit som de tidigare barndomsupplevelserna kan ge beror
formodligen inte av absoluta mingder eller visst slag av karleksbetygelser
eller en perfekt kroppslig vard. Den ar snarare avhiingig kvaliteten pa den
kontakt som vixer fram mellan barn och vardare. Grundattityden tillit
skulle alltsd utvecklas genom en vard och en kontakt som ir anpassad till
och lyhord for barnets individuella behov, med forankring i vardarens
egen personliga tillit.

Den forsta perioden i detta stadium ir inforlivande till sin natur.
Munnen ér centrum for barnets lustupplevelser. Erikson siger att
munnen, de olika sinnena och upplevelsen av kroppen och dess rorelser
spelar den allra storsta rollen under denna period. Barnet inte bara
inmundigar utan tar till sig med alla sina sinnen och med sin kropp
erfarenheter som det inkorporerar. Dirfor maste spidbarnet ha mat och
vard liksom stimulans for sina sinnen i ritt avvigning och i ritt tid.
Forsummas detta kan barnets villighet att ta emot forindras till ett
diffust forsvarsmonster eller apati.

Denna tidiga modalitet “att fa” innebér att barnet lir att nagon ger
ut av sig sjilv. Dessa erfarenheter 4r nodvindiga “forkunskaper” for att
barnet sjilvt si smaningom skall kunna bli en “givare”. Denna process ir
grunden for identifikation med en annan minniska vilken i sin tur skall
leda till att individen blir en person som kan ge nagot frin sig sjilv kiins-
lomassigt.

Férsta fasens andra stadium etablerar ett socialt monster som gar ut pa
att ta och hélla fast saker. Barnet blir nu alltmer motoriskt rérligt och
utvecklar mekanismer for att gripa efter, halla fast samt bita pa allt som
finns inom rickhall. Denna period sammanfaller med amningens upp-
horande, tandsprickning, barnets 6kande medvetenhet om sig sjdlvt samt
att det skotselmassigt har mindre behov av sin virdare. Om den intima
moderskontakten helt bryts i denna utvecklingsfas kan detta under for-
svarande omstindigheter leda till en akut infantil depression.

Enbart ett tillitsmonster &r emellertid inte nigot som skall ’presteras”
i forsta stadiet. Det dr nodvindigt att det i den sociala grundinstillningen
ocksa finns en viss proportion misstro, i den meningen att individen lLir
sig ha viss beredskap pa fara och vet att man kan rikna med att rika ut
for obehag, besvikelse och frustration. Individen maste pa lingre sikt lira

I Nar Erikson beskriver utvecklingen av fasspecifika grundattityder som
inforlivas i personligheten anvinder han termen “en kiinsla av”’. Han menar darmed,
att en grundattityd som t ex tillit finns bdde p4 ytan och pa djupet och omfattar en
tillit som dr medveten, nira medveten liksom omedveten. Det ir alltsa tillit i alla
dessa tre dimensioner det ir friga om nir termen en kinsla av” anvinds.
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sig bedoma hur langt man kan hysa en sund tillit och hur lingt man bor
vara misstrogen. Proportionen mellan dessa tva dimensioner bor
emellertid vara sidan att tilliten klart overvéger.

Sammanfattningsvis kan sigas att framvixandet av en kinsla av tillit
med en viss proportion misstro har ett nara samband med fordldrarnas
eller vardarnas tillit till sig sjalva som individer och som uppfostrare. Det
ir alltsd primirt de vuxnas tillit det handlar om och hur de kan férmedla
sin egen tillitsupplevelse till barnet.

1.6.2 “En kinsla av grundlaggande sjilvstindighet eller skam och
tvivel — viljestyrka” (ca 1 1/2—2-3 1/2 ir)

I denna fas gor barnet snabba framsteg i fraga om muskelkontroll,
sprakformaga och urskiljning. Det upplever emellertid fortfarande en
oférmaga att samordna olika handlingsmonster som utmirkes av
tendenser att ’halla kvar” och “’slippa”.

Barnet ir fortfarande i starkt beroende av sina vardare, men borjar
inda uppleva att det har en sjilvstandig vilja. Om barnet moter motstand
i sina viljeyttringar kan dessa ta formen av trotsreaktioner. Sjilvstandig-
hetsutvecklingen har ett intimt samband med renlighetsfostran, dvs att
sjilv kunna kontrollera blasa och tarm. Om den yttre renlighetskontrol-
len sitter in si tidigt att barnet inte forstar vad som krévs av det, hindras
barnet att frivilligt vilja kontrollera dessa funktioner. Resultatet kan bli
att barnet atergar till tidigare beteendemonster eller blir fientligt och
sjalvsvaldigt.

Detta stadium ligger dirfér grunden till proportionerna mellan
samarbetsvilja och sjilvsvald och mellan sjalvutveckling och patvingad
sjalvbehirskning eller medgorlighet.

En kinsla av fri vilja maste enligt Erikson komma ur en kénsla av
sjdlvkontroll som inte rubbar sjalvuppskattningen. Fasthet frén vardarnas
sida dr det enda som kan hjilpa barnet, men den méste kombineras med
en tillatande attityd till att barnet far fungera sjilvstindigt pa alla
omraden dir det kan klara sig sjilvt. Dessa barnets sjalvkontrollomraden
far inte heller plotsligt dras in, utan skall i stillet successivt oka i
omfattning allt eftersom barnet kan fungera béttre.

Om vardarna inte kan klara denna balans i handledningen av barnet,
att bade sitta grinser och tillita en sjilvstandighet som successivt okar i
omfattning, finns risken att barnet upplever tva former av framlingskap,
dvs skam for att ha hivdat sin sjilvstindighetsonskan och tvivel pa den
egna forméagan liksom pa véardarens klarsynthet. Detta kan i extrema fall
leda till olika former av tvangsmdssiga tvivel senare i livet.

Erikson betonar hiar aterigen kopplingen mellan fordldrarnas —
vardarnas personlighet och barnets utveckling. Han séger att den grad av
sjilvstindighetskinsla som foréldrar kan skiinka sina sma barn i sista hand
beror pa den virdighet och kinsla av personligt oberoende de sjilva
Kinner. — “For oavsett vad vi gor i detaljer, si kommer barnet forst och
frimst att kinna vad vi som kirleksfulla, samarbetsvilliga och fasta
varelser lever pa och vad det dr som gor 0ss hatiska, angsliga och kluvna i
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vart inre.”” (Erikson 1968, s 97)

Sammanfattningsvis kan sigas att nir barnet utvecklat en tillit till sina
forildrar eller andra vardare maste det fa utveckla en egen vilja. Det
maste dirfér stilla upp sin vilja mot andras. Det finns olika metoder att
utveckla eller sticka denna vilja. Att tex framkalla skamkinsla ir en
vanlig metod att sticka viljeutspelet. I extrem form innebir det att
individen kan utveckla ett inre frimlingskap gentemot andra minniskor.
Samtidigt maste dir emellertid finnas nagot av kinslighet och tvivel som
gor att individen dr medveten om att det kan finnas situationer dé andra
uppfattar vederbérande som inkonsekvent etc. Sjdlvstindigheten ir alltsa
resultatet av konstruktiva losningar pa de skam- och tvivelkinslor som
normalt uppstar denna period. Det 4r emellertid fraga om en rudimentir
sjdlvstandighet och viljestyrka och sjdlvklart inte fraga om mogna
kvaliteter.

1.6.3 “En kiinsla av grundliggande initiativ eller skuld —
médlmedvetenhet” (ca 3 1/2—7 ar)

I den foregaende fasen utspelas den allra forsta frigérelsen fran
fordldrarna, oftast modern. Detta &r emellertid en forsta forutsittning for
en slutlig identitetsbildning efter ungdomsaren som innebir modet att
vara en oberoende individ som kan vilja och sjilv styra sin framtid.

Barnet lar sig nu att rora sig friare genom en allt battre muskelkontroll
och balansférmaga. Spraket kan utnyttjas mer effektivt, barnet forstar
mera och kan sjilvt stilla fragor. Sprak och rorelseférmaga paverkar i sin
tur fantasiférmagan. Barnet synes forfoga over en viss overskottsenergi
som dels aktiverar det och dels gor det mojligt att glomma misstag och
med oforminskad iver ge sig in pa nya omraden som forefaller lockande.
Detta resulterar i en kinsla av initiativ som grundval f6r en begynnande
kinsla av ambition och malmedvetenhet.

Det dr i denna fas barnet direkt kan umgas med andra barn. Det bérjar
gora jamforelser och uppticker skillnader tex i kon, en upptickt som
ofta leder till nyfikenhet for och funderande éver sexuella fragor. I psy-
koanalytisk teori méter man ocksa beteckningen den infantila genitali-
tetens stadium for denna period.

Det dr nu som barnet visentligt utvecklar sina torutsittningar for
manliga och kvinnliga initiativménster och framfér allt inforlivar
attityder i forhallande till den framtida kénsrollen, som kommer att inga
som visentliga faktorer i dess framtida identitets positiva och negativa
sidor.

Initiativets viktigaste oOvervakare ir samvetet (6verjaget) som nu
utvecklas. Det fungerar inte bara sa att barnet ir oroligt for att bli
ertappat utan ocksa genom sjilviakttagelse och sjdlvanklagelse. Detta
framvixande samvete ir den etiska utvecklingens hérnsten. Det maste
emellertid betonas att om de vuxna stiller for stora moraliska krav pa
barnet i detta stadium kan det vara skadligt fér bade livsmodet och sjilva
moralen. Barnet kan lira sig lydnad, behdrskning till den grad att detta
resulterar i en stark hdmning. Det kan ocksa uppsta en avoghet till

I
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forildrar och vardare om barnet uppfattar att dessa inte sjilva efterlever
det samvete de forsoker fostra fram hos barnet.

Sadan moralism orsakad av samvetskonflikter pa tidig nivd har en
tendens att utvecklas till drag av himndlystnad och fortryck av andra.

Kamratskap i meningsfulla lekar och arbetsaktiviteter barn—vuxna ar
inte bara av betydelse for de inblandade utan ocksa for samhallet, darfor
att det overbryggar generationsklyftan och motverkar utanforkinslor.
Erikson framhaller att en individ som #r aggressiv i sin attityd till
omvirlden kan hirleda reaktionssittet till upplevelser i initiativstadiet.
Detta stadiums bidrag till identitetsutvecklingen kan under goda
betingelser sigas vara att det frigor barnets initiativ och ger en inriktning
pa vuxna uppgifter utifrn egna potentiella anlag och mojligheter.

Sammanfattningsvis kan sdgas att ur initiativkraften utvecklas négot
slag av malinriktning for individen. Barnet borjar sikta till mal som dess
intellekt gjort det berett for. Det dr darfor barnet frimst identifierar sig
med minniskor vilkas personlighet och vilkas arbete eller formagor det
kan forstd och uppskatta i forhillande till den egna personlighetens
utrustning.

1.6.4 “En grundliggande kinsla av framgangsrik verksamhet eller
underldgsenhet — kompetens™ (skoldldern)

Barnet befinner sig nu vid slutet av den expansiva fantasins period. Det
har en uttalad beredskap for att lira och ta del i plikter. Det utvecklas en
kinsla hos barnet att det kan gora saker och dven utfora dem bra. Det dr
just detta som Erikson uttrycker som en kinsla av verksamhet eller
identifikation med uppgiften. Faran i detta stadium ligger i att
mindervirdeskinslor kan uppstd, antingen som resultat av olosta
konflikter pa tidigare nivder eller att t ex skolan inte ger eller uppfyller
de 16ften tidigare stadier givit. Om barnet erfar att ingenting det lart sig
gora bra dr nagot virt bland kamrater eller larare finns risken att mojliga
positiva resurser inte utvecklas eller forsenas i framvixten. Det ar
nodvindigt for barnet med positiva identifikationer med méinniskor som
har de kunskaper barnet sjilvt vill ha och som vet hur saker skall goras
och som iven ser barnets potentiella talanger. Uppkomsten av en kénsla
“att inte duga nagot till” #r en fara som kan elimineras bl a genom ldrare
som har formaga att framhiva vad barnet kan och dessutom forstar sin
roll som identifikationsobjekt.

Sammanfattningsvis angaende detta stadium kan sdgas att nir Erikson
talar om verksamhet menar han verksamhetslust och att barnet maste
uppleva att just verksamhetslusten uppskattas och for individen framat.
Att ivrigt syssla med nagot, att vilja gora nagot fardigt, att tréna en talang
osv, det dr inneborden i verksamhetslusten. Individens jag kan inte bli
starkt om inte barnets medfodda kapaciteter och mojligheter utnyttjas
och inte heller om individen i denna period beskirs i viljan att expandera
sin egen varld.
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1.6.5 ”En grundliggande identitet eller rollférvirring — trohet”
(ungdomstiden)

Ett sokande efter sammanhang i tillvaron karakteriserar denna fas.
Konsmognaden innebdr speciella pafrestningar pi organismen som
psykiskt aktualiserar kriser fran tidigare utvecklingsfaser. Man finner hos
den unga minniskan en osikerhet om den framtida vuxna rollen ifriga
om yrke- arbete likavil som i forhallande till det andra kénet. Samtidigt
dr uttryck for sjalvupptagenhet vanliga. Denna ambivalens forlings i ett
slags kulturpubertet genom kultursamhillets krav pa grundlig skol- och
yrkesutbildning som tidsmassigt fordrojer steget till vuxenvirlden lingt
bortom kénsmognaden.

Den unga soker minniskor att tro pd men ocksi idéer att tjina i
sammanhang med den slutliga identitetsbildningen. Om individen utanfor
sig sjilv kan finna meningsfulla idéer, virderingar, aktiviteter etc som
svarar emot nagot i den egna personlighetens utrustning och férutom en
kinsla av samhorighet ocksa Onskar att utveckla en delaktighet, finns
forutsattningar for att driftliv, begavning och ideal kan ga samman och
utkristallisera sig i en egen identitet.

Erikson menar att identitetskriser blir foljden om individen inte finner
négot slag av ideologi att utveckla sin lojalitet och energi omkring.

Eriksons 6vriga faser giller den vuxna och &ldrande minniskan. Han
framhaller kortfattat att forst nir identitetsbildningen ir i full gang ir
verklig intimitet med en annan ménniska méjlig. Om utvecklingen stérs
av identitetskriser kan foljden bli stereotypa mellanminskliga relationer
och en kinsla av isolering. Den mogna minniskan har ett behov av att
behovas och kinner en naturlig lust att uppritta och vigleda en ny
generation. Forst hos den dldrande minniskan, som virdat sig om andra
minniskor och virden, som kint sig vara upphov till idéer, gjort en
arbetsinsats, mott och integrerat besvikelser och glidje, skulle frukten av
de sju faserna sld ut i en kinsla av integritet. Med detta menar Erikson att
en miénniska som uppnar en integritet uppfattar livet som meningsfullt
genom att acceptera sin egen livscykel och det som varit avgorande for
att den utformats just s4 som skett.

1.7 Standpunktstaganden utifrdn Eriksons teori

Eriksons teorikonstruktion kan vid ett ytligt betraktande ses som en
prestationsstege enligt vilken t ex tillit och sjilvstindighet 4r nigot som
skall presteras fran barnets sida i forsta och andra stadiet. I sjilva verket
menar Erikson att en kinsla av tillit 4r ett nédvindigt personlighetsmiis-
sigt grundmonster relaterat till barnets behov i forhillande till yttre
realiteter. I detta monster krivs ocksi en proportion misstro som ett
nodvindigt korrektiv till tilliten men pa en mer ytlig niva.

Om proportionerna mellan tillit och misstro utvecklas omvint kommer
grundmonstret att praglas av misstro vilken i fortsittningen firgar synen
pa den egna formagan och i attityderna till omvirlden.

Eriksons teori behandlar i stort identitetsutvecklingen och dess

58 SOU 1972:26



betingelser. Identitet vid vuxen alder innebdr integrering av alla tidigare
identifikationer med andra individer men ocksa av jagbilder. En positiv
identitet, som innebir att individen har en god uppfattning om sin egen
formaga och om hur andra reagerar pd henne, dr alltid pa nagot sitt
uppblandad med en negativ identitet. Den bestar av det som barnet, den
unga minniskan, fatt skimmas for, blivit bestraffad for och har haft
déligt samvete for.

Det ir alltsi dven i identitetsbildningen fraga om proportioner. I detta
fall mellan positiva och negativa identifikationer och jagbilder.

En positiv identitet som innebir bl a ocksd en viss realitetsanpassning
kan inte fungera utan inslag av och spianningar till negativa identifikatio-
ner.

Sammanfattningsvis kan sigas att Eriksons teori ger uttryck for att
barns utveckling och fostran inte enbart 4r en friga om hur barnet skall
lira sig kinna igen och uppfatta verkligheten, det dr ocksi en friga om
hur barnet skall lira sig anvinda sin kinslokraft for egna syften men
ocksi i forhéllande till andra.

1.8 Integrationsmodell

Den teoretiska grund for forskolans program, som successivt vixt fram
genom den argumentation som forts i foregiende avsnitt baseras pa
neurofysiologisk (frimst molekyldrbiologisk) teori i kombination med
kognitiv teori (Piaget) och psykodynamisk teori (Erikson).

De biada utnyttjade utvecklingspsykologiska teorierna behandlar var
for sig kognitiv och socio-emotionell utveckling men betonar ocksi den
tongivande funktionsaspektens sammanhang med den andra.

[ stillet for att ett pedagogiskt program baseras pa beskrivning av varje
funktionsutveckling for sig, kan man di g ett steg lingre och forsoka
finna vad funktionsutvecklingen i ett sammansatt monster leder till for
gryende “kompetens” hos barnet, dvs en kompetens som pa sikt innebdr
att individen har en forméga att utnyttja sina mgjligheter optimalt.

Tre slag av begynnande kompetens kan dé urskiljas med utgangspunkt
i Eriksons och Piagets teorier, dvs kompetens som ir resultat av kognitiv
och socioemotionell funktionsutveckling i kombination.

De tre omradena dr

jaguppfattning

begreppsbildning och

kommunikation

Samtliga kompetensomraden #r dessutom avhingiga varandra, beroen-
de av och sinsemellan stodjande varandra. Integration av Piagets och
Eriksons teorier med hjilp av begreppet gemensamma kompetensomra-
den utesluter inte den neurofysiologiska teoretiska biten med hansyn till
att bade Piaget och Erikson forutsitter en genetisk styrningsmekanism i
samspel med miljsinflytelserna. De tre kompetensomraden definieras och
beskrivs i foljande avsnitt.

Om férskolans pedagogiska program byggs upp med hénsyn till stod
och stimulans i forhallande till jaguppfattning, begreppsbildning och
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kommunikation, maste ocksd utredas vilka péaverkansfaktorer barnet
utsitts for och hur dessa kan relateras till och péverkar det pedagogiska
programmets utformning och inriktning.

Fragan giller alltsd om jaguppfattning, begreppsbildning och kommu-
nikationsberedskap hos barnet ir en produkt av enbart direkt paverkan,
samspel med personell och fysisk miljo eller om @dven en indirekt
paverkan sker i olika avseenden.

Med direkt paverkan avses vad som overfors verbalt och kinslomissigt
i direktkontakten mellan barnet och andra minniskor och genom att
barnet konkret handskas med och far erfarenheter av sin fysiska miljo.
Indirekt paverkan sker genom konfrontation med sociala och kulturella
attityder, virderingar, regler och andra uttryckssitt frin samhillets
institutioner, fran grupper i samhillet och fran samhallet i stort.

Den schematiska framstallningen pa s 60 avser ge en bild av individens
utvecklingsprocess i forhallande till direkta och indirekta interaktionspro-
cesser i personell och fysisk miljo.

Konsekvenserna av processbeskrivningen leder till en skiss i bildens
nedre del som giller hur det pedagogiska programmet ir relaterat till
teoretiska antaganden varur kan framskrivas ett pedagogiskt program for
forskolan liksom vad detta omfattar och inbegriper nir det galler direkt
och indirekt paverkan.

Forskolans program baserat pa en integrationsmodell utifrin frimst
Piagets och Eriksons teorier kan da utifrin denna framstillning sigas
besta av tre delar, en kompetensomradesbeskrivning, en samspelsmodell
samt en organisationsdel, som behandlar samhillsaspekten representerad i
forskolans inre och yttre organisation.

Ur barnets synvinkel kan sigas att den del som behandlar jaguppfatt-
ning, begreppsbildning och kommunikationsberedskap ar dverordnad de
andra delarna.
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2 Jaguppfattning — kommunikation —
begreppsbildning

2.1 Forskolans overgripande mal

1 foregiende kapitel betonades att forskolans overgripande mdal bor ge
uttryck for samhillets syn pd och omsorg om varje barn i dess ratt till
goda utvecklingsméjligheter. Det framholls ocksa som visentligt att malet
ger uttryck for en framtidssyn. En sadan syn skall innebira att vard och
fostran av barnet i hem och i forskola maste relateras till den blivande
vuxna minniskans utvecklingsméjligheter i hennes omsesidiga forhallande
till samhillet och dess utveckling — forandring.

Overgripande mél for forskolan

[ Forskolan bor striva efter att i samarbete med fordldrarna ge varje
barn bista mojliga betingelser att rikt och méngsidigt utveckla sina
kinslo- och tankemissiga tillgangar.

O Forskolan kan dirigenom lagga grunden till att barnet utvecklas till en
oppen, hinsynsfull miénniska med formaga till inlevelse och till
samverkan med andra, i stand att komma fram till egna omdomen och
problemldsningar.

[ Forskolan bor hos barnet ligga grunden till en vilja att soka och
anvinda kunskap for att forbittra savil egna som andras levnadsvill-
kor.

Med denna ideologiska utgangspunkt som en avgorande faktor har ett
teoriunderlag valts for férskolan som lett fram till de tre delmalen:
jaguppfattning — begreppsbildning — kommunikation, som beskrivits i en
integrationsmodell.

2.2 Integrationsmodellen

Jagets tillvixt, begreppsbildning och kommunikationsforméaga kan ségas
vara de tre stora kompetensomraden som utkristalliseras hos barnet
under forskolaren. Jaget tar form genom viss begreppsbildning men
frimst genom att barnets omgivning for en sévil inre som yttre dialog
med barnet. Begreppsbildningen kan inte heller ske utan nagon form av
kommunikation, dir den begreppsliga virlden pa olika sitt formedlas till
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barnet och hos barnet sitter igang en aktivitetssekvens.

For att en tvavigskommunikation skall ta verklig form maste barnet ha
nagot slag av uppfattning om sig sjilvt och ha en begreppsstruktur att
kommunicera vilken drivs av nagot slag av kansloutspel. Dessa tre
omréden, jagets framviixt, begreppsbildning och kommunikationsférméaga
maste dirfor ses som beroende av varandra och hela tiden aterkopplande
sinsemellan. Tankemissiga och kinslomissiga sociala funktioner maste
ses som hela tiden samverkande funktioner inom dessa omraden. Man
kan dirfor siga att forskolans kvalitativa innehall bér centreras pa dessa
omraden, men samtidigt att de maste balanseras mot varandra. Konkret
skulle det betyda att tex begreppsbildningen inte skall stimuleras pa
bekostnad av de andra omradena. Det kan ligga nira till hands att
overbetona begreppstraningen, genom att det filtet i férhallande till de
andra systematiskt kan struktureras genom t ex lek- och arbetsmaterialet.
Jaguppfattningens framvixt kan i hog grad relateras till rutinfostran, mat-
och toalettsituationer, dar barnet far sin forsta sjalvstandighetstrining
men i minst lika hog grad dven till kontakterna med vuxna och andra
barn.

Ett integrerat arbetssitt utifrin stimulans inom alla omriden miste
innebdra att rutinsituationerna anvinds ocksa for begreppstrining. Man
talar med barnet om de saker det anviinder och vad det gor och likasa
forsoker man f4 barnet att uttrycka vad det kiinner och vad det upplever.
Pa samma sitt kan tinkas att begreppstraningen tar vara pa kinslomissiga
och sociala inslag och moment, s4 att aterkopplingar stiandigt sker.

Visentligt for att pedagogiken skall fungera pa ett integrerat satt ar att
forskolan har en uppfattning om varje barns uppvixtssituation, framfor-
allt i forhéllande till forildrarna, och kan samarbeta med dem for att
tillgodose barnets behov av speciell hjilp som komplement. Dirfor kan i
det individuella fallet tonviktsforskjutningar behdva goras. Exempelvis
miste barnet som inte far fungera tillrickligt sjilvstindigt hemma f4 upp-
leva detta i forskolan samtidigt som det 4r viktigt att kontakten med for-
dldrarna leder till att de kan indra sin attityd. Rutintrining p4 alltmer
sjdlvstindig niva maste i sadana fall ta Gverhand men sakta ges mer balans
i friga om annat innehall.

Utifran Piagets och Eriksons teorier, dir fasbeskrivningarna ger hall-
punkter for vad som visentligen sker utvecklingsmissigt, kan jaguppfatt-
ningsformaga, begreppsbildning och kommunikationsformaga sigas vara
de pedagogiska malomridena som utkristalliserats. Teorierna forsoker
beskriva vad som sker och forklara hur utvecklingen drivs framat. De
pedagogiska malomridena forsoker ge en ledning for hur teorierna skall
ses ur pedagogisk synvinkel och dirmed ge en inriktning for fostran och
handledning under férskolaldern.

Delmal

0 Forskolan skall gemensamt med férildrarna ge forutsittningar for att
barnet utvecklar och stabiliserar en uppfattning om sig sjilvt som
individ. Det dr grunden for att barnet senare skall kunna samverka med
andra i olika avseenden.
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O Forskolan skall ge forutsittningar for att barnet successivt utvecklar
kommunikationsformdga i sitt samspel med omgivningen. Barnet bor i
stigande grad bli medvetet om alla sina inneboende uttrycksmojlighe-
ter och anvinda sig av dem i ord, ljud, rérelse och bild.

O Forskolan skall ge forutsittningar for att en gynnsam begreppsbildning
vixer fram hos barnet, som gor att det fore skolintridet forstar grund-
liggande begrepp, forstar viss vixelverkan mellan begrepp och enkla
systemrelationer. Barnet inhdmtar inte i forsta hand kunskaper utan
lir sig en metod att ldra.

2.3 Jaguppfattning

Personligheten kan ses som en byggnad bestdende av tre delar eller nivaer.
Det var Freud som lanserade denna bild och benimnde delarna for detet,
jaget och Overjaget.

Med detet avses driftslivet. De visentligaste drifterna dr sexualiteten
och aggressiviteten. Begreppet sexualitet omfattar konsdriften men ocksa
all annan strivan efter lustupplevelser. Mer generellt uttryckt star
sexualitet for det livsbefrimjande och konstruktiva hos individen. Aggres-
siviteten omfattar mer av negativa och destruktiva inslag som finns hos
varje individ.

Enligt Freud skall siledes sexualitet och aggressivitet ses som tva stora
kraftcentra i driftslivet och spanningen som uppstar mellan dessa kraft-
filt forsoker individen bemistra och balansera.

Overjaget kan ocksi kallas samvetet. Det ir den instans inom individen
som avgdr vad man fir och inte far gora och i vad mén man fir
tillfredsstilla sina behov.

Ett stringt overjag himmar individen och ar restriktivt mot njutningen
medan ett svagt overjag ger efter for driftsimpulserna, med resultat att
individen latt kommer i konflikt med yttervirlden.

Jaget fungerar som en mellaninstans. Det dr den medvetna, samordnan-
de delen av personligheten, den del som star for kontakterna med
yttervirlden och forsoker samordna detets och dverjagets krav, sa att om
mojligt badadera kan tillfredsstillas inom ramen for vad yttervirlden
mojliggor (Blomquist 1969.)

I psykoanlytisk teori av senare datum har intresset alltmer koncentre-
rats omkring jaget och dess funktion i forhéllande till utvecklandet av en
identitet.

Det visentligaste i jagets funktion ar enligt Blomquist “ménniskans
upplevelse av sig sjilv, sin roll, sin situation, sitt forhéllande till andra jag,
till omvirlden, hennes férméaga att na en integration och harmonisk
balans mellan personlighetens olika skikt och yttervdrlden, hennes forma-
ga att uthirda angest, tolerera motgéngar och pafrestningar. Utifran och
inifran, att mogna och konstruktivt kunna utnyttja dven vad som hotar
jagets integritet . . . . . s

Utvecklingsprocessen fram mot ett moget jag, en identitet, dr nagot
som spinner over hela uppvixtperioden. Om individen skall na fram till
detta integrerande stadium och kunna fungera med ett moget jag ér i stor
utstrickning avhingigt hur uppvixttiden gestaltat sig. Mycket av positivt
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virde kan hinda senare i livet som paverkar jaget, men i stort kan sdgas
att under barnets forsta levnadsar liggs grunden for denna utvecklings
inriktning.

Under de forsta levnadsmanaderna saknar barnet en egentlig uppfatt-
ning om sig sjdlvt som en individ. Det kan inte skilja pa sig sjilvt och
omgivningen. Barnet dr helt egocentriskt, dvs allt 4r centrerat till och
utgdende fran barnet sjilvt. Det behover tillfredsstillelse av primira
behov, mat, somn och omvardnad. Munnen ir den kroppsdel som ger
lustupplevelse men som ocks4 anvinds for att underséka omvirlden med.
De forsta ménaderna leder inte till nigra sociala relationer, dirfér att
barnet inte upptickt att det finns ett ”du”. I omgivningens sitt att bete
sig mot barnet och méta dess behov ligger forutsittningarna for att
barnet skall ta steget till att knyta an till en annan individ.

Under andra halvéret sker en visentlig férindring, da barnet gir dver
till en fas med specifika sociala band. I kognitiv mening kan sigas att
barnets forméga att urskilja och att identifiera objekt och minniskor
hiinger samman med att det utvecklat schemata att knyta nya upplevelser
till. Dirmed kommer den forsta upplevelsen av att barnet ocksa ir en
avgransad person liksom andra 4r det. Beteendemassigt visar det sig s, att
barnet intresserar sig for bade saker och personer for deras egen skull.
Leendet blir ett socialt leende mot nagot bekant ansikte och graten kan
gilla grit efter nagon. I detta skede etableras en forsta omsesidig relation.
Barnet har emellertid dnnu inte nigon uppfattning om ett foremals
permenenta existens och forstar darfor inte att nagot existerar som ir
utom synhéll. Om igenkénnandet av andra ménniskor skall utvecklas till
ett socialt band maste barnet stindigt uppleva att de urskiljda ménniskor-
na dterkommer. Besvikelser eller brist pa viss kontinuitet framfor allt i
fordldrarelationen kan grundligga en misstro mot omvirlden, som stor
inte bara den kinslomissiga utan ocksa den tankemissiga utvecklingen.

Under andra levnadsaret 4r det vanligt i var kultur med renlighetstri-
ning for att lira barnet kontrollera blas- och tarmfunktionerna. I slutet av
andra éret har vanligtvis barnet nitt en neuro-muskulir mognad som gor
att uttomningen kan borja stillas under viljans kontroll, varfor en trining
ar adekvat. For barnet ér avforingsuttémningen lustbetonad och det vill
girna leka och kladda med sina produkter. Som regel far barnet bara
berdm nir det gor avforingen pa plats som vardarna énskar, men barnet
forstar till en borjan inte varfér berommet ibland uteblir eller det méter
negativa reaktioner. Barnet blir da i sin tur irriterat. P4 sa sitt kan sigas
att bade lust- och olustkédnslorna koncentreras pa vad som hinder i den
anala regionen. Barnet har behov av kirlek, men kan géra upptickten att
det kanner sig fientligt mot de manniskor det vill bli dlskat av.

I denna process tillignar sig barnet ordet nej, och inser att det kan
neka att gora vad den vuxna vill. Det betyder visentlig utvidgning av det
egna jaget, att barnet har en egen vilja och kan bérja fungera viljemissigt
gentemot de egna behovens krav. Det borjar ocksa forsta att yttervirlden
stiller vissa krav pa beteende och att de miste stillas mot de egna
behoven. Dirmed 4r det inte enbart lustprincipen for tillfredsstillelse
barnet foljer utan ocksé en begynnande anpassning till realiteter.

Barnets sjilvstindighet okar i takt med att det i nigon man samordnar
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sina egna impulser med omgivningens krav. Egocentriciteten avtar patag-
ligt och intresset okar for vad omvirlden bjuder. Det har en god
kroppsuppfattning i stort och kan nu sirskilja och uppticka skillnader
mellan t ex pojkars och flickors kroppar. Intresset for konsorganen kom-
mer dirmed i fokus. Bidragande orsak till detta 4r att beréring av genital-
organen upplevs som lustgivande.

I analytisk teori kallas denna period den oidipala och innebir att
barnet identifierar sig med forildern av samma kon. Pojken upplever t ex
pappan som konkurrent om mammans gunst och identifierar sig med
faderns egenskaper for att behalla mammans kérlek. Det ar i denna
process samvetsutvecklingen kommer till stand. Barnet ldr att vissa saker
ir inte tillitna eller lampliga eller kan bestraffas, men genom att
understryka sina egna 6nskningar eller forbjuda impulser kan det vinna
andra saker t ex att behalla de vuxnas kirlek, omtanke etc.

Samvetets stranghet och dess sammanhang med upplevda skuldkénslor
har en mycket stark inverkan pé jagets funktioner, framfor allt dess for-
maga till initiativkraft.

I S-irsildern intrider en period d4 barnet kan balansera sina egna
behovs tillfredsstillelse mot omgivningens krav och darfor fungera mer
socialt.

En av de viktigaste mekanismerna i jagutvecklingen &r identiﬁeringen,“'
som innebir att barnet tar efter andras beteenden, attityder och vtirde-iJ
ringar och gor dem till sina egna. Fordldrarna dr som regel de visentligas-|
te identifikationsobjekten under de forsta barnaaren, senare tillkommer
andra vuxna, andra barn och ungdomar.

Man talar dven om en negativ identifiering, ddr barnet tillagnar sig t ex
attityder och virderingar som dr motsatta t ex foraldrarnas. Pa nagot sitt
duger inte forildrarna som identifikationsobjekt eller barnet upplever att
de har egenskaper som det sjilvt aldrig kan na. Identifiering kan vara
resultat av kirlek, fruktan eller konkurrens. Det ar alltsi fraga om
kinslorelationer som styr-mekanismer bakom identifikation.

Sears, m fl (1965) menar att fyra omraden kan urskiljas i identifika-
tionsprocessen
1. forvirvande av konsroll
2. forvirvande av de vuxnas attityder och roller
3. utveckling av sjilvkontrollsmekanism
4. uppkomsten av samvete

Ovanstaende forfattare ser d4 identifiering som inldrningsakter med ett
speciellt innehall. Erikson siger att det i stillet 4r friga om en méangfald av
successiva och experimenterande identifikationer som hjilper barnet att
tidigt gora sig en forestillning om vilken ménniska det skall bli och vilken
roll det skall fylla. Han menar ocksa att identitetsbildningen, dvs det
mogna, sjilvstindiga jaget, slutligen uppstar som en sammansmaltning
och ombildning av barn- och ungdomsérens identifikationsmaterial.
Identiteten innefattar i sig allt det identifikationsmaterial barnet under
uppvixten fingat upp, men detta har sammansmalts till en for individen
unik och nagorlunda sammanhingande helhet. Utifran Eriksons tolkning
av identifikationsprocessen kan d sigas att alla de ménniskor barnet har
kontakt med, och som barnet hyser nagot slag av kénsla for tillsammans
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med den egna jagbilden, tjinar som identifikationsobjekt och p4 s4 sitt dr
delaktiga i vilket jag individen utvecklar. Jagutveckling beror individens sitt
att skaffa sig behovs- och driftstillfredsstillelse ur sin sociala och
emotionella milj¢ liksom individens form for anpassning till inre och
yttre situationer och stimuli (Ménsson 1971).

Jagutveckling kan siigas ytterst berora den sociala och kianslomassiga
funktionsutvecklingen, men den har ocksi en visentlig kognitiv sida.
Individens formaga att fungera och hivda sig intellektuellt 4r en del av
jaget. Att kunna behirska sin kropp att vara vil orienterad i intellek tuellt
hinseende styrker sjilvkinslan att vara nagon som man riknar med. Den
primitiva forsta jaguppfattningen uppstar ur en forméga att urskilja sitt
kroppsliga jag som fristiende organism. Den vilar pd motorisk och
perceptiv grund, liksom all kognitiv funktionsférmaga.

Bade Piaget och Erikson menar att en individs beteende och grad av
anpassning uppstir ur en vixelverkan mellan motstridande krafter,
Individen strivar efter en balans inom sig och mellan sig och omvirlden.
Erikson forldgger denna potential i huvudsak inom individen, medan
Piaget anser att motsittningen ligger mellan individens forstaelse av
omvirlden och den realitet som omuvirlden representerar (Mansson
1971,

2.4 Kommunikation

Kommunikation kan definieras som framstillning, éverférande och mot-
tagande av information. Med information avses d4 alla de tankar, avsikter,
behov, kinslor m m som en individ férmedlar till sin omgivning, ibland
medvetet men ocksd omedvetet, for att paverka den. Det ir alltsi fraga
om ett samspel individer emellan som har sin grund i inom individen
liggande processer (intrapsykiska).

Tidigare har beskrivits hur barnet successivt forvirvar en uppfatt-
ning om sig sjilvt som individ. Den utvecklingen startar med ett
upplevande av den egna kroppen, dess funktioner och inre tillstand.
Samgéende med denna utveckling ir uppfattandet av omvirlden utanfor
kroppen, som barnet alltmer kan urskilja och strukturera i begrepp.

Den successivt upptridande jaguppfattningen i sammanhang med en
begreppsbildning som i#r relaterad till en mangd upplevelser barnet fatt,
resulterar i att barnet inte bara kan uttrycka nagot i sitt allminna
beteende utan alltmera ocksi kan formedla upplevelser till sin omgivning
med hela sin personlighet och genom olika medel.

Kommunikationsfrméagans framvixt, som innebir att barnet kan
vixla mellan att fungera som sindare och mottagare, ir en lang process
som i korthet skall beskrivas.

Redan som nyf6tt dr barnet mottagare for inre och yttre stimuli som
det reagerar pa. Det kidnner t.ex. hunger, smirta eller annat obehag och
skriker dérfér, eller det kinner vilbehag och signalerar detta till
omgivningen genom sitt allménna beteende. Detta kan sdgas vara en sorts
oriktad kommunikation fran barnet.

Mottagarna av barnets signaler forsoker avhjilpa barnets behov och
tillfredsstélla det. De vuxna anstringer sig att fanga barnets uppmirksam-
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het och dirmed startar en forsta 6msesidig kommunikation. De vuxnas
sitt, de metoder de anvinder och det kinsloutspel som styr deras
beteende, nir de handskas med barnet, dr stimuli som barnet undan for
undan lir sig skilja emellan. Barnets riktade kommunikation mot négon
eller nagra fi personer tar sin borjan nir det har erfarenheter nog att
urskilja och sortera ut den eller de som ger barnet behovstillfredsstillelse.
Eftersom barnets formaga att urskilja dr beroende av en méngfald
likartade upplevelser i forhallande till nagon eller nigra fa personers
beteende forsviras denna process genom att manga vuxna, som ser olika
ut, har olika kiinsloutspel och beter sig olikartat, handskas med barnet.

Nir barnet borjar kunna laborera med forestillningar kan det i minnet
iterkalla endast sadant som tidigare konkret upplevts. Barnets forestall-
ningsvirld kommer dels till uttryck i enkla fragmentariska latsaslekar, dels
i barnets tal. Detta dr begynnelsen till en fantasivirld, dar barnet alltmer i
lek och sprik uttrycker sin inre virld, men ocksi kan behilla inom sig en
tankeverksamhet.

Den riktade kommunikationsformégan leder mer och mer till att
barnet kan alternera mellan sindar- och mottagarrollen. Att vara
mottagare kriver att uppmirksamheten fingas och att man “svarar” pa
sindarens information. Sindarrollen stiller inte nodvindigtvis dessa krav.
Barnet limnar det egocentriska stadiet och dr pa vig att bli en social
varelse nir det kan fungera i bade séindar- och mottagarrollen.

Ovan har kortfattat beskrivits forutsattningarna for, och hur det kan
tankas ga till, att barnet utvecklas till en individ som pa olika plan kan
fora en dialog med omvirlden.

Detta maste ocksi stillas i relation till uttrycksmedlen for kommuni-
kation liksom till uttrycksresultaten.

Nir barnet latsasleker, rolleker, malar, snickrar o.s.v. skaffar det sig en
massa erfarenheter som det bearbetar pa olika plan. Det kan gilla bade
kinslomissig och intellektuell bearbetning och ger till resultat en
gestaltning. Sittet pa vilket barnet bearbetar nagot liksom hur det ger
uttryck for detta bor ses som kommunikation med omvirlden, dvs.
barnets forsok till dialog. Barnet ir inte alltid medvetet om detta, framfor

allt inte nir det uttrycker nagot om sitt kinsloliv.
Fritt skapande ir ett begrepp som 4satts barnets egen aktivitet med

olika basmaterial, firg, lera, sand, klossar m.m. Stark tonvikt har lagts pa
sjilva processen att barnet sjilvt skapar. Resultatet, vad barnet producerat,
har ofta ansetts vara en andrahandsfraga pa sd sitt att det godtas frin
omgivningens sida utan att bli utgangspunkt for en dialog med barnet.
Aktningen for barnets aktivitet och dess frihet att gora, utforma vad
det sjilvt onskar ér i och for sig vdsentlig, men om barnets skapande sitts
in i ett storre sammanhang maste ocksé det gestaltade vara viktigt. Barnet
upplever nigon utifran eller inom sig, upplevelserna bearbetas och leder
till en gestaltning. Sittet pa vilket barnet bearbetar sitt stoff, dterkommer
till det, liksom dess produkt bor ses som kommunikation som den vuxne
pi nagot sitt svarar pa. Produkten ger siledes anledning till att
omgivningen fungerar i mottagarrollen, inte genom krav pa barnet utan
for att Gppna en dialog, kommunikation och/eller fora den vidare.
Kommunikation har tidigare mest poingterats i samband med spraket.
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Spraket dr givetvis det frimsta medlet for kommunikation manniskor
emellan, men det maste understrykas att jimte spraket och i kombination
med spriket kan barnet utveckla sin uttrycksformaga i ljud, rérelse och
bild. Mot bakgrund av detta uttrycksregister i alla mojliga kombinationer
kan hos barnet utvecklas en dynamisk kommunikationsférmaga som
engagerar hela personligheten.

Sjilvklart &r det for barnets del friga om att lira sig anvinda dessa
medel fér kommunikation i all méjlig variation av lek och aktivitet.

Slutligen bor framhallas att en fundamental forutsittning for att
barnet skall kunna kommunicera utifran hela sin personlighets resurser
dr, att det mots av en miljo, som tilliter kinslouttryck och som bistar
barnet i att handskas med dem.

Om kommunikationsforméagan relateras till jaguppfattningsutveckling
och begreppsbildning (socialt och tankemissigt) kan den #ven sittas in i
sammanhang med kreativitet. Kreativitet kan definieras som formaga att i
tanke, tal och aktivitet uttrycka och kommunicera nya och originella
kombinationer. Forméga till kreativitet hos den vuxna minniskan ir
resultatet av en genom livet fortlspande process, som sannolikt kan
hirledas fran ett tidigt stimulerat fantasiliv, rika lekmgjligheter och en
sjdlvstindighetsfostran som starkt stott jaguppfattningen. Utvecklingen
av en kreativ manniska pa lingre sikt har dirfér samband med de
omgivningsbetingelser det lilla barnet mott, och som tillatit och
uppmuntrat ett spontant uttryckande.

2.5 Begreppsbildning
2.5.1 Begreppsbildning — begreppsinlirning

Piaget har rapporterat utifrin sina undersokningar om tankelivets
utveckling, att inlirning av logiska strukturer i hog grad ir beroende av
individens formaga att bygga vidare pé tidigare inldrda enkla logiska eller
forlogiska begreppsstrukturer. Han siiger ocksa, att. . . inlirning alltid ir
relaterad till den utvecklingsperiod individen befinner sig i och till den
intellektuella struktur, komplett eller delvis formad, som individen har
natt vid denna period.”!

Kreativ tankeverksamhet pa hogre nivder skulle dirmed forutsitta att
individen har en bred bas av vil inforlivade begrepp liksom forstaelse for
hur begrepp kan tillignas. Konsekvensen av detta resonemang blir att
forskolans intellektuella innehall generellt méste inriktas pa att ge varje
barn en vid bas av vil forstadda och integrerade begrepp, som ger barnet
en grund for att kunna tolka och forstd den sociala och fysiska omvirld
det moter.

Inlirning inriktad pd begreppsbildning ses idag allmint som en viktig
del av uppfostran,

! Klausmeier, H J o Miller, G, Concept learning, Reading and Concept Attainment,
Highlights of the Pre-convention Institutes, International Reading Association,
Newark, Delaware, 1968.
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Bruner' har pekat pa fem skil till att begreppsbildning programmassigt
maste sittas i centrum redan i forskolan:

1. begrepp minskar svirigheterna att forstd omgivningen genom mojlig-
heter till klassifikation och uppdelning i kategorier

2. genom begrepp kan foremél och hindelser identifieras

3. begrepp inskranker behov av stindig aterinldrning genom att de ger
kidnnetecken for att inordna i klasser

4. begrepp styr aktiviteten; genom att inordna i en klass ges en
inriktning i fraga om vad begreppet stir for, hur det anvinds eller
begreppets funktion

5. begrepp innebir att foremal och hindelser kan relateras till
varandra.

Inriktning p4 begreppsinldrning ir nigot relativt nytt inom smébarns-
pedagogiken. Begreppsinlirning pd denna niva innebir en delvis genom
miljon styrd inldrning: mélet ar att ge barnet hjalp nar det giller att forsta
enkla basbegrepp. Sméiningom leder detta till insikt om hur dessa basbe-
grepp sinsemellan vixelverkar och slutligen hur de ir dynamiskt relate-
rade till varandra inom system. Den empiriska forskningen om begrepps-
bildning har innu inte dverforts till metodiska anvisningar for praktiskt
bruk annat in i undantagsfall och for smirre undervisningsomraden.
Nedanstiende maste darfor ses som ett forsok att som en bakgrund
definiera vad begrepp innebar och att forklara begreppens strukturella
kinnetecken. Slutligen behandlas begreppens psykologiska meningsfull-
het. Sammantaget ger beskrivningen av vad begrepp principiellt innebdr
och av begreppsbildningens betydelse i barnets utveckling en bakgrund
for metodiska anvisningar.

Definition av begrepp

Begrepp kan definieras pa olika sitt. Nedan skall redogoras for ett par vanliga
definitionsgrunder. En del begrepp kan bést forstds i termer som giller omfattning
— dimensioner — eller egenskaper hos ett begrepp.

Dessa dimensioner eller egenskaper ir alltid desamma eller lika hos andra foremal
av samma slag. Som exempel kan nimnas att de egenskaper som finns hos en apelsin
men tilliter oss att skilja den fran en citron ir storlek, firg, form och smak. Om
samtliga egenskaper finns niarvarande kan en siker bestimning goras. Vissa begrepp
forstas genom att man utgar fran deras anvindningsomrade. Matolja, korsbdr och
biffstek ir exempel pi begrepp som skiljer sig starkt frén varandra ifriga om
egenskaper, men ser man till deras anvindning kan alla tre sigas vara féda. Denna
typ av begrepp dr mera vaga i sin definition och dessutom mera kulturbundna dr de
begrepp som definieras utifrin dimensioner och egenskaper.

En individs begrepp innebér en meningsfull relation som individen utbildat till
foremal eller handelser. Dessa sammanhang gor att individen kan kategorisera
foremal som tillhorande samma klass och kan knyta observerbara och icke
observerbara klassegenskaper till dessa.

Ett begrepp ir inte ett ord, dven om vissa ord stir for ett begrepp. En individs
begrepp om nigonting 4r en tankeprodukt. Ett begrepp ir alltsd en konstruktion
som ir unik for individen ur psykologisk synvinkel. For att bringa reda i var
upplevelsevirld maste vi emellertid kunna kommunicera genom begrepp och det
sker genom att organisera sprakliga beskrivningar och ge forestillningar genom syn,
horsel, smak, lukt och kinsel, som blir ggmensamma referensnormer for begrepp.

Begreppens egenskaper kan sdgas vara objektiva med mer eller mindre gemensam-

1 Bruner, J S et al A Study of Thinking. New York, John Wiley & Sons, 1965
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ma kinnetecken, medan begreppens meningsfullhet varierar och innchaller subjekti-
va individuella kiinnetecken.

Strukturella kinnetecken hos begrepp

Varje begrepp har en struktur eller organisation. Denna struktur kan vara
konjunktiv, disjunktiv eller relationell. Ett konjunktivt begrepp ir ett sidant
ddr alla egenskaper dr nérvarande samtidigt, t.ex. begreppet diggdjur, dir
ovillkorligen vissa kinnetecken méste vara for handen for att klassifikationen
ddggdjur skall kunna goras.

Disjunktivt begrepp innebir att egenskaperna inte finns i alla exemplar eller
typer. Begreppet religion t.ex. innefattar manga slag av religioner, som emellertid
skiljer sig i visentliga avseenden frin varandra. Nagra visentliga egenskaper eller
dimensioner ir gemensamma for alla religioner och gor att de kan sammanféras till
ett begrepp. Dirutéver finns speciella kinnetecken hos varje religion som skiljer den
frin andra.

Relationella begrepp innefattar beroende. De ir siledes inbdddade i ord som
storre, dldre, vidare, mellan, bakom osv. Aven geografiska begrepp som sdder-norr
ar relationella.

Begreppsstruktur kan dven studeras genom en analys av hur enheter, klasser och
system ir relaterade till varandra.

Bokstdverna i alfabetet kan ses som enheter var for sig. Sammanstills
bokstavsenheterna till ord, bildas system. Ett ord kan emellertid ocksi representera
en klass. Frukt och fisk t.ex. ir klassbegrepp, som i sig rymmer en mangfald arter
eller enheter. Relationerna mellan paragrafer i ett protokoll kan exempelvis ocksa
ses som ett system.

Vad som i ett fall ir en klass kan emellertid vara en enhet eller ett system i ett
annat fall. P4 vdgen frin enheter, klasser, till system blir begreppen alltmer
komplexa och det har till f6ljd att individen méste kunna generalisera, anvinda sig
av principer och teoretiska antaganden.

Antalet egenskaper hos ett begrepp varierar starkt. Begreppet rott och blatt har
vardera bara en dimension, firg, medan begreppet didggdjur har minga. Generellt
giller att ju flera dimensioner eller attribut ett begrepp har, ju mer komplext ir det
till sin natur och ju svdrare ir det att forstd. Dirav foljer att det dr de enkla
fadimensionella begreppen som kan liras forst av det lilla barnet.

Begreppsattribut kan representeras i ord eller i andra tecken eller symboler. En del
kan fysiskt manipuleras och observeras, medan andra inte kan utnyttjas sa, t.ex.
attribut for processbegrepp.

Begrepps psykologiska meningsfullhet

Individer i samma élder varierar ifraga om exakthet och fullstandighet nir
det giller att forsta ett begrepp. 7-aringarnas begrepp om lisning, skola
och tid t.ex. varierar starkt som ett resultat av biologiska faktorer liksom
miljoomstindigheter. Men det ir ocksa stora skillnader hos lirarna i deras
begrepp om lisfirdighet, individualisering av undervisning etc. Det ir vil
dokumenterat att variationerna mellan individer ir stora just ifriga om
exakthet och fullstindighet nir det giller mer komplexa begrepp.

Barnets formaga till begreppsbildning férindras i takt med dess utveck-
ling. Enligt Piaget 4r denna forandring kvalitativ dirfor att den
sammanhinger med tankeférmagans tillvixt, forutsatt att barnet méter
en omgivning som savil kinslomissigt som intellektuellt stimulerar fram
utvecklingen av mentala operationer.

Enligt J Bruner,' som utgatt fran Piagets teori om tankelivets utveck-
ling, har barnet tre sitt att agera pa i forhallande till sin miljo: for det
forsta genom att direkt handskas med saker och ting, for det andra ge-

I Bruner J S, The Course of Cognitive Growth, American Psychologist, nr 19,
1964
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nom att ta forestillningarna i fantasin till hjilp och for det tredje genom
spraket.

Under den tidiga barndomen utvecklas barnet i denna f6ljd. Det méste
forst med sina sinnen och rorelser manipulera med sin omgivning, innan
det kan utveckla forestillningar, och forst dérefter knyter barnet namn
till objekt. Denna f6ljd 4r sirskilt typisk for den tidiga utvecklingen, men
behovet av att konkret handskas med omgivningen finns hela livet, dven
om spriket gor att individen mestadels fungerar pé en abstrakt, symbolisk
niva. Konstruktivt tinkande ir mojligt forst om individen har en stabil
grund av erfarenheter genom manipulation och forestdllningar baserade
pa tidigare konkreta upplevelser.

Sadana erfarenheter resulterar i en utveckling ddr individen kan
sammanbinda och organisera erfarenheter sinsemellan i mer abstrakta
hierarkier.

Principer for begreppsinlirning

Barnet har ofta en egen beteckning pa ett begrepp eller dess egenskaper
innan det kan uttala gingse ord for begreppet och helt forsta det. Ofta
gir den vuxne barnet felaktigt till motes genom att anvéinda en beteckning
for ett begrepp som vederborande tror dr litt for barnet att uttala, dvs.
man talar barnsprak med barnet. Det bor betonas att den vuxnes sprak
fran allra forsta borjan skall innehélla korrekta termer for begrepp och
deras egenskaper.

Vid begreppsinlirning ir det viktigt att ligga den metodiska tyngd-
punkten pa begreppens egenskaper eller dimensioner. Om barnet lamnas
helt 4t sig sjilvt kan det inte alltid kinna igen de sirskilda egenskaper
som ett speciellt begrepp ar uppbyggt av.

Om barnet t ex skall forsta skillnaden mellan kvadrat och triangel dr
det antalet sidor eller hérn i respektive geometriska figurer som definierar
begreppen. Om barnet samtidigt presenteras tre likbenta trianglar och tre
kvadrater, alla av olika storleksordning, kan barnet uppticka att sidornas
lingd kan variera for bade triangel och kvadrat, men antalet sidor eller
horn ir det visentliga. Det dr dessa egenskaper som gor att figurerna kan
skiljas at.

Ju yngre ett barn ir desto viktigare ar sinneserfarenheter av konkreta
objekt. Firg, form, struktur, konsistens mm dr exempel pé sidana
egenskaper hos foremil som barnet méste fi uppleva med alla sina
sinnens hjilp for att kunna urskilja dem.

Ord, bild eller symboler kan inte nyttjas utan att barnet forst haft
méngfaldiga sinnesupplevelser av det som ordet, bilden star for.

Ovidkommande information som triffar barnet samtidigt som det skall
lira sig det visentliga om ett begrepp distraherar och fOrsvarar en ritt
inlirning. Begreppet maste dirfor “lyftas ut” ur sitt sammanhang och
framhdvas i forhillande till omgivande faktorer. For sma barn &r
ordnande och klassifikationer centrala aktiviteter for begreppsinldrning.
De ir dessutom roliga och intressevickande. Ett sirskilt utformat
lekmaterial krivs inte for att barnet skall kunna 6va klassifikation. Alla
mojliga ting som vi vardagligen omger oss med kan sammanstillas till
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lampliga kollektioner att arbeta med. Detta ir sidant som vuxna ofta
upplever att barn gor helt spontant om férutsittningar finns. Klassifika-
tion kommer dven in i vissa vardagliga moment, t ex dukning, pé- och
avkladning — dir det i ménga fall krivs en medvetenhet och visst stod
frin den vuxnes sida. Dirvid kommer spraket in som ett viktigt stod, t ex
pé sa sitt att den vuxne talar om vad han/hon gor och stimulerar barnet
att sprakligt delge vad det observerar och vad det gor.

Under senare ar har skolan borjat basera sin undervisning pa upptickts-
inldrning. Denna metod gar ut pa att barnet/eleven sjdlvt skall uppticka
nya begrepp och si smaningom kunna abstrahera och generalisera. Tre
faser syns nodvindiga for att upptécktsinldrningen skall ge ett gott resul-
tat:

1. barnet far eller tar sjilvt itu med ett problem som ir meningsfyllt for
barnet sjilvt, :

2. barnet uppmuntras till och far viss hjilp att samla information,

3. barnet far uppleva en milj6, framforallt genom personella resurser, som
ger aterkoppling pa barnets reaktioner, dvs personal som handleder,
stiller fragor, svarar, ger nytt material och demonstrerar i anslutning till
barnets aktivitet.

Uppticktsinldrning innebir en frihet for barnet att ta itu med sadant
material eller stoff som det sjilvt 6nskar. En god handledning fran den
vuxnes sida dr emellertid nodvindig for att barnets begreppsinlirning inte
skall ga i felaktiga spar. Lyhordhet for barnets sitt att tinka, behov av
information, behov av bearbetning och behov av kinslomissig kontakt
maste darfor prigla handledarsituationen.

Sammanfattningsvis bor framhéllas att undervisning i traditionell
mening av begrepp inte skall ske i forskolan. Personalen skall ’presentera
begreppsinformation” i anslutning till barnets utveckling och darvid ligga
négot fore i tiden, i form av lek- och arbetsuppgifter och bista barnet i
dess forsok att uppticka, samla, sortera och klassificera. Att lira sig att
lira dr det vasentliga for barnet, inte att undervisas om ett statiskt
faktainnehall.

Om forskolans intellektuella programinnehall, centrerat kring be-
greppsbildning, ges en riktig utformning, far barnet ett slag av kunskap
som ir relevant for dess utvecklingsnivd, men denna kunskap skall ocksé
ha betydelse for den viixande individen, dirfor att den ir grunden for all
senare kunskapsinlarning.

Barnets kunskap om begrepp inhdamtade under forskolperioden ge-
nom alla former av lek och aktiviteter skall vara en bas, utifran vilken
barnet senare i skolan skall kunna forsta hur begrepp kan knytas an till
mer eller mindre avgrinsade imnesomraden.

2.5.2 Grundlaggande processer i begreppsbildningen

I foljande avsnitt analyseras de for begreppsbildningen grundliggande
processerna. Dessa processer kan delas in i fyra huvudgrupper enligt
foljande:
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a. De processer Piaget anvinder sig av for att beskriva manniskans
tankemissiga utveckling samt utveckling av varseblivnings- och rorelsefor-
méga. Samspelet mellan assimilation (inforlivande) och ackommodation
(anpassning till omgivningens, olika situationers, krav) for stindigt man-
niskans utveckling framat.

b. Abstrahera och generalisera ar de processer Piaget anvinder for att
beskriva hur begreppsbildning kommer till stand.

c. De bada foljande processerna kan sigas vara begreppsbildningens
forutsittningar, namligen varseblivning och de symboliska processer som
skapar representerande forestillningar i barnets inre. Man miste forst
registrera information och sedan kunna lagra denna for att begrepp skall
kunna bildas.

d. Slutligen diskuteras samspelet mellan och inneborden i fem proces-
ser, som i forsta hand motiveras av sin praktiskt pedagogiska anvandbar-
het: att observera, att beskriva, att klassificera, att jaimfora/mita och att
kommunicera.

Assimilera—ackommodera

Genom att utnyttja sina sinnen och motoriska funktioner far barnet den
nddvindiga erfarenhetsbakgrund, som kravs for att bilda ett begrepp. De
erfarenheter barnet pa detta satt skaffar sig inforlivas, assimileras, i
barnets tidigare beteendemdjligheter. For att barnet skall ha nigon glidje
och nytta av de erfarenheter, som inforlivats i samband med en speciell
situation i en delvis annan situation, maste ytterligare en process till.
Denna process innebir en anpassning, ackommodering, av det redan in-
forlivade till de speciella krav p4 anpassning som rader i omgivningen.

Foljande exemplifierar samspelet mellan de bada processerna. Ett barn
springer omkring pa golvet och skall plotsligt springa under bordet men
slir huvudet i bordskanten. Snart har barnet inforlivat erfarenheten om
att man slar sig i huvudet om man springer mot bordskanten, men om
man hukar sig gir det bittre. Barnet har med andra ord anpassat sina
erfarenheter sa att beteendemaijligheten huka sig” uppstatt. Om barnet
stills infor en ny situation, t.ex. ett bord med annorlunda hojd, ar det
troligt att barnet kommer att @ndra, ackomodera, sin tidigare inforlivade
beteendemoijlighet “huka sig” till en ny, t.ex. “huka sig mer”, for att
undga att sla huvudet i bordet. I detta exempel ges barnet bl.a.
visentliga erfarenheter for utvecklingen av hojdbegreppet.

Genom ett stindigt vixelspel, av det slag som exemplet visade, mellan
att assimilera och att ackommodera fors utvecklingen stindigt framat,
ddr varje nytt litet utvecklingssteg har sina rotter i foregaende utveck-
lingssteg. Det dr emellertid inte bara i samband med begreppsbildning,
som barnet inférlivar och anpassar sina nyvunna erfarenheter.

Spidbarnet ligger och faktar timligen oregelbundet med armarna men
borjar helt slumpmissigt att réra armarna regelbundet, t.ex. framat-
bakit. Om baraet finner nagon form av tillfredsstillelse i denna rorelse,
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kan det halla pi med samma rorelse en ling stund. Detta ir exempel pi
ett rorelseschema, som barnet inforlivar genom att 6va upprepade ganger.
Antag nu att barnet har nigon hingande leksak over singen. For att
kunna sli pa denna leksak méste barnet anpassa sitt tidigare forvirvade
rorelseschema, framat-bakat, till hur leksaken hinger 6ver singen. Genom
att pa detta sitt anpassa eller dndra sina inférlivade rorelsescheman i
enlighet med omgivningens betingelser uppstér nya rorelsemonster, som
ar vidareutvecklade varianter av de foregaende. Vi skall nedan forsoka
visa att begreppsbildning nagot forenklat skulle kunna beskrivas pé
likartat sitt.

Barnet gor mer eller mindre slumpmiissiga observationer av foremail,
material, egenskaper eller funktioner med hjilp av sina sinnen. Genom
olika slag av manipulationer inférlivas dessa erfarenheter i allt stdrre
utstrickning. Barnet forser successivt det iakttagna med nigon benim-
ning — ett begrepp borjar ta form. Innan barnet borjar benimna har det
ofta pa olika sitt visat att det till:ignat sig ett slags icke-sprikliga begrepp.
Det ér naturligtvis inte friga om den vuxnes begrepp, men barnet kan
ofta utan att anviinda spraket visa att det urskiljer och sorterar saker eller
foreteelser utifrin sina egna referensramar, som under den forsta tiden
styrs av de primira behoven. Det ir emellertid osannolikt att den forsta
bendmningen av ett foremal, t.ex. lampa, helt och hallet betyder
detsamma som vuxna brukar beteckna med samma benimning. Lampa
kan for en del barn vara allt som hiinger, for andra allt som lyser osv.
Barnet behover med andra ord #ndra sitt begrepp si att det Sverensstim-
mer med den vuxnes. Denna anpassning sker oftast inte i ett steg utan
kan vara en ldngvarig process, t.ex. forst ir lampa allt som hiinger, sedan
allt som lyser, direfter allt som hinger och lyser, successivt forsvinner
hiéinger och lampa blir allt som star och hiinger samt lyser osv.

Ovanstiaende exempel har indirekt pekat pa ett frukbart sitt att
beskriva begreppsbildning.

Abstrahera — generalisera

Vad barnet gor nir ett begrepp borjar ta form ir att abstrahera foremil,
material, egenskap eller funktion hos det observerade. Denna abstraktion,
t.ex. funktionen att hinga eller lysa generaliserar sedan barnet till andra
foremél, material, egenskaper eller funktioner. Dirmed har ett slags
begrepp bildats. Detta giller oberoende av om begreppet ir korrekt eller
ej. Den process som successivt leder fram till att barnets begrepp blir
detsamma som den vuxnes bestir i ett stegvis inforlivande av nya
abstraktioner och generaliseringar samt en stegvis anpassning av dessa till
omgivningens betingelser.

Vi kan anknyta till exemplet med lampan och anta att barnet
abstraherar funktionen att hinga. Di kommer det att generalisera
begreppet lampa till alla féremil som hinger. Denna generalisering ir
emellertid for enkel och maste dndras, vilket sker genom att barnet pa
olika sitt blir medvetet om nir ett visst foremal ir en lampa respektive
inte dr det. Dirigenom kommer barnet att abstrahera allt fler egenskaper
och funktioner hos de féremal, som for barnet benimns som lampa.
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Summan av dessa viktiga abstraktioner kommer slutligen att fora barnet
till korrekta generaliseringar, dvs. begreppet lampa ar bildat.

Perception — representation genom symboliska forestdllningar

For att kunna siga att man gjort en erfarenhet maste en mycket bestimd
forutsittning uppfyllas, nimligen att man med nagot eller nigra sinnens
hjilp registrerat det som utgor erfarenheten. Denna sinnesregistrering
kallas for perception och ir en av de tvd mest grundlidggande processerna
for att begreppsbildning skall komma till stind. Den andra processen
utgors av formagan att kunna lagra ett sinnesintryck for att vid behov
kunna aterkalla den tidigare gjorda erfarenheten. Denna process kan
antas vara beroende av i vilken utstrickning minniskan kan Gversitta sina
upplevelser till symboler. Nir upplevelsen sedan skall aterupplevas kan
dessa symboler antas sittas samman till en meningsfull helhet, som ir
beroende av den minskliga viljan. En sidan helhet, som framkallas, kan
beskrivas som att individen i sitt inre gor sig eller har en forestillning,
som representerar en eller flera upplevelser.

Perception eller sinnesupplevelse, dvs. upplevelser genom syn, horsel,
smak, lukt och kroppskinsel, kan ske vid sévil passivt mottagande som
aktivt utforskande eller agerande. Vad man bor efterstriva, i synnerhet
nir det giller forskolbarn, dr att perceptioner skall ske vid aktivt
utforskande eller agerande. Den inlirning som kommer till stind genom
aktiv verksamhet #ir i regel lingt mer betydelsefull dn vid passivt
mottagande. Inom alla verksamhetsomraden, t.ex. matsituationer, social
fostran, biologi, 4r en fundamental princip, att den vuxne stimulerar
barnet till ett aktivt arbetssitt, om gynnsam inldrning skall uppnas. Det kan
vara virt att poingtera att barnet frin fodelsen i regel har ett aktivt sitt
att bete sig pa. Det giller dels att bibehalla detta, dels att stimulera det s&
att barnets arbetssitt och utveckling stodjer varandra. Det kan emellertid
vara av intresse att peka p4 dramatikens mojligheter vid trining av
barnets formaga till varseblivning samt nir det giller att ge barnen en rik
upplevelsebakgrund. En av de viktiga strivandena inom dramatiken dr
nimligen att utnyttja alla de tillfillen till sinnes- och rorelseupplevelser av
foremal, material, egenskaper och funktioner som bjuds. Genom att
barnen far tillfille att dteruppleva eller bearbeta sina tidigare upplevelser
blir inlidrningseffekten betydligt storre.

Det ir emellertid viktigt att komma ihdg att forutsittningen for
aterupplevande, dvs. de symboliska processer som mojliggdr represente-
rande forestillningar i barnets inre, dr beroende av barnets utvecklings-
grad. Under spidbarnstiden har barnet endast mojligheter till sinnes-,
rorelse- och enkla kinslomissiga upplevelser eller perceptioner. Det dr
forst vid ett- till tvaarsaldern som barnet bérjar kunna tianka i symboler.
Det forsta symboltinkandet dr dock av synnerligen enkelt slag och kraver
att nagot foremal 4r ndrvarande som utlosare, t.ex. en kartong utloser en
symbolisk fordonslek eller en sked utléser en symbolisk matsituation.
Aven om barnet pa olika sitt bearbetar och aterupplever sina upplevelser
tidigare, dr det forst omkring fyraarsaldern som det ér riktigt relevant att
tala om representerande forestillningar. Detta resonemang dr direkt
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relaterat till mojligheterna till och &nskvirdheten av att i praktiskt
pedagogiska situationer stimulera barnens symboliska processer. Detta
kan ske genom att stimulera barnen till aterkallande av tidigare
upplevelser. Dirigenom blir barnet mer medvetet om det iterupplevda
och sina egna reaktioner i det sammanhanget. Vid omkring fyra ars alder
har barnet oftast natt dithin i sin utveckling, att det i sitt inre kan spela
upp ett hdndelseférlopp som intriffat tidigare. Samtidigt kan det ofta
verbalt formedla sin forestillning eller sitt aterupplevande. Barnet har
foljaktligen natt ganska langt i sprékligt hinseende och bérjar uttrycka
olika sociala och kinslomissiga kvaliteter, t.ex. dum, arg, orittvis,
skvallrar. Det dr synnerligen viktigt att barnet natt si lingt i sin
utveckling, nir man bérjar stimulera det till bearbetning genom 4ter-
upplevande.

Begreppsbildning i termer av att observera, att beskriva, att klassificera,
att mdta och att kommunicera

Vi skall nu forsoka beskriva och diskutera processer, som ir relevanta for
begreppsbildning i termer av att observera, beskriva, klassificera, mita
och kommunicera. Detta fjirde sitt att nirma sig begreppsbildning har
kanske storst relevans for den tillimpade pedagogiken.

Att observera dr en forutsittning for all begreppsbildning eftersom det
utgdr en visentlig del av perceptionsprocessen. Observation sker i manga
former, t.ex. med syn, hérsel, smak, lukt och kinsel eller genom
upplevelser av den egna balansen och olika fysiologiska tillstand i den
egna kroppen. Genom observation infoérlivar ménniskan information for
vidare bearbetning. Denna bearbetning kan, som ovan visats, beskrivas i
termer av abstraktion och generalisering. Den kan emellertid iven ses
utifran processerna att beskriva, att klassificera, att mita och att
kommunicera.

Vid observation av naturvetenskapliga forlopp blir det ofta den vuxnes
uppgift att bjuda och strukturera material och hindelsekedjor si att de
motsvarar barnets utveckling. Hir dr det viktigt att hilla i minnet att de
flesta observationer barnet gor 4r ett resultat av barnets egen verksamhet.
Under den tidiga forskolaldern ir det i stor utstrickning friga om
observation av foremél, material, egenskaper och funktioner i okomplice-
rade system. I takt med utvecklingen férmar barnet att observera alltmer
komplicerade system, t.ex. ett akvarium eller en familj. Den vuxnes
uppgift vid strukturerade observationer ir att forsdka anpassa systemets
svarighetsgrad till barnets begreppsutveckling. Men dessutom ir det
viktigt att genom storsta mojliga allsidighet hos erbjudna system
stimulera barnets begreppsbildning. Detta betyder variation med avseen-
de pa foremdl, material, egenskaper och funktioner. Hir avses dven
bildarbetets, musikens och dramatikens aktiviteter. Men det betyder dven
variation med avseende pé olika livsprocesser och betingelser, niringsked-
jor samt levande organismer. Vidare betyder det variation och menings-
fullhet i den vuxnes beteende i samspelet med barnen samt i kontakterna
med olika minniskor, miljon och virderingar fér observation.

Observation kan sigas vara den ena forutsittningen for begreppsbild-
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ning. Den andra blir d4 bearbetning av den information barnet
inforskaffar genom observation. Det dr naturligtvis sa att det rader ett
stindigt vixelspel mellan observation och dess bearbetning, men de skall
trots det diskuteras relativt fristdende frin varandra. De bearbetningspro-
cesser som tagits upp till behandling ér att beskriva, att klassificera och att
mata.

Att beskriva sina iakttagelser utgor ett viktigt led i all begreppsbild-
ning. Genom att stimulera denna process 4r flera i hog grad dnskvirda
bieffekter sannolika. Man stimulerar t.ex. kommunikations- och abstrak-
tionsférméigan samt fir okade mojligheter att hjdlpa barnet genom att
den vuxne littare uppticker vad barnet fastnat for eller kan beskriva. Det
ar friga om sivil sprikliga som icke-sprikligda beskrivningar (t.ex.
pantomimer eller musik) av observationer och forestillningar. Syftet med
att gora beskrivningar ir att lyfta fram ett begrepps kinnetecken, men
eftersom det dr barnet som skall gora detta maste vissa krav stillas pa den
vuxne.

Dessa krav skall berdras senare och i stillet skall forst beskrivningspro-
cessen ytterligare undersokas. Barnets perceptionsformiaga okar med
utvecklingen, varfor skillnader mellan tva- och feméringens beskrivningar
av samma observation kan vara betydande. Detta hinger bl.a. samman
med den sprakliga utvecklingen och formagan att gora abstraktioner. Nar
barnet genom en beskrivning lyfter fram vissa kinnetecken hos ett
begrepp, skapas dven goda forutsittningar for generaliseringar av de
abstraktioner barnet gjort. Det beskrivna behéver @nnu inte nodvéndigt-
vis vara ett begrepp i den vuxnes bemirkelse utan endast en iakttagelse.
Vidare skapas goda forutsittningar for barnets egen klassifikation med
utgangspunkt i de beskrivna kiinnetecknen. Att leda 6ver beskrivningar till
klassifikationer och sedan beskriva dessa, dvs. fi igang ett vixelspel
mellan beskrivnings- och klassificeringsprocessen, ér virdefullt, eftersom
detta viixelspel leder till alltmer komplexa begrepp.

For att den vuxne skall kunna stimulera barnet i dessa avseenden kan
foljande principer vara till viss viigledning. Genom att den vuxne sjilv
anvinder korrekta bendmningar, ges barnet storre forutsittningar att sjilvt
lira sig korrekta benimningar. Den vuxnes uppgift ar att forsoka
stimulera barnet till egna beskrivningar och klassificeringar snarare én att
sjlv gora dem. Samtidigt skall barnets formaga att abstrahera och att
generalisera det observerades kinnemirken stimuleras. Detta kan ske
genom att tillfora nytt material, som 4r av virde for barnets verksamhet.
Vidare kan det d4stadkommas genom att barnet sorterar dels efter sitt eget
huvud, dels efter den vuxnes rad. I det forsta fallet kan det vara limpligt
att friga barnet om grunden for sorteringen samt fréga efter alternativa
sorteringsgrunder. Genom att friga efter likheter och olikheter, anvind-
ningsmojligheter osv. dkas sannolikt mojligheterna till gynnsam begrepps-
bildning.

Klassificering, som tidigare berorts, skall anyo tas upp till en kort
diskussion. Forutom alla de klassificeringar som kan goras utifrin mer
eller mindre naturvetenskapliga grunder, spelar klassificeringar en stor roll
nir det giller att utveckla och forsta sociala och kanslomassiga foreteelser,
beteenden. Vidare utgor klassificering en viktig del av abstraktioner och
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generaliseringar.

Barnet borjar mycket tidigt att klassificera med avseende pa foremal,
material, egenskaper och funktioner, t.ex. runda saker, tyger, dockor,
roda saker, saker som rullar. Klassificeringens betydelse framgar av att
grunden for eller utmirkande for den klassificering man avser att utfora
ar det for tillfillet viktiga begreppet. For att kunna nyansera och
ytterligare utveckla detta begrepp samt utveckla nya spelar emellertid
beskrivningar och jamforelser/métningar stor roll.

De observationer och erfarenheter barnet gér av olika manniskor, deras
sitt att reagera pa och uttrycka sig infor olika fenomen samt de
virderingar de ger uttryck for bearbetar och inférlivar barnet. En viktig
roll i dessa bearbetningar spelar barnets formaga att urskilja sociala och
kidnslomassiga beteenden hos sig sjilvt och andra minniskor. Utifran
denna grund att urskilja kan barnet sortera/klassificera t.ex. i snilla, glada,
arga beteenden. De Klassificeringar som sker pa sociala och kanslomissiga
grunder dr alltid en produkt av barnets egen sociala och kinslomassiga
beligenhet samt dess sociala och kinslomissiga relationer till andra
miénniskor. Nir barnet abstraherar och generaliserar vissa kinnemirken
kommer dirfor resultatet att bli subjektiva begrepp. For dessa begrepps
inforlivande, forstielse och kommunicerbarhet kan klassificeringar av
sociala och kinslomissiga erfarenheter vara av stor betydelse. Klassifice-
ringen innebdr vidare att barnen gor jaimforelser/mitningar av sociala och
kidnslomissiga observationer.

Milet for forskolans sociala trining ér att pa ling sikt skapa manniskor
som bl.a. kidnnetecknas av Oppenhet, tolerans, kritiskt tinkande och
férmaga att ompréva sin egen uppfattning. De sociala och kdnslomassiga
begreppen ar subjektiva och tenderar att vara svira att omvirdera. En vil
utvecklad forstaelse kan leda till 6kad insikt och inlevelse i den egna och
andra manniskors situation. Det ir tinkbart att en tidig social begrepps-
bildning kan underlitta for ménniskor att utveckla sidana egenskaper
som Oppenhet, tolerans, kritiskt tinkande och formaga att omprova sin
egen uppfattning.

Barnets forsta och viktigaste mitinstrument dr den egna kroppen,
eftersom de flesta jamforelser och bedémningar for barnet gors med den
egna kroppen som mattstock. Dessa mitningar och jimforelser utgor
grunden for den framtida férmagan till mer komplexa mitningar. Genom

att mita ger barnet sig sjilvt mojligheter att pa ett effektivare sitt urskilja
och finna begreppskinnetecken, som kommer till uttryck i beskrivningar

och klassificeringar.

Nir det giller mer strukturerade mitningar #n de allra forsta ar det
viktigt att komma ihdg att nista steg bor vara utforandet av relativa
mitningar. Det innebir att barnet anvinder t.ex. ett snére eller en pinne
for att mita lingder eller ett glas for volymmitningar. Barnet konstruerar
med andra ord sjilvt sitt matinstrument. Forst dirigenom ges verkliga
forutsdttningar for en verklig forstaelse av vad mitning i objektiv och
absolut mening r.

Det som sker vid en matning r att man valt ut nagot kinnetecken hos
ett foremal, t.ex. material, egenskap eller funktion, och sedan studerar
detta kinnetecken. Man studerar foljaktligen ett bestimt begrepp. Det
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bér dirmed vara naturligt att rekommendera att observationer bor f6ljas
av beskrivningar, klassificeringar och métningar, vilket i stor utstrackning
kan ske genom den vuxnes stimulans.

Detta avsnitt om processer, som ér praktiskt anvandbara i pedagogiken,
inleddes med en grundliggande och overgripande process, dvs. att
observera. Avslutningsvis behandlas en process som ar av grundliggande
och dvergripande betydelse for ménniskans inforskaffande av informa-
tion. Denna process ir att kommunicera.

I detta avsnitt kommer kommunikationsprocessen endast att behand-
las utifrin de for begreppsbildningen grundliggande processer, som
behandlats ovan. En mera fullstindig analys av vad kommunikationspro-
cessen innebir har redovisats i avsnittet om kommunikation. Med dessa
begriinsningar i minnet kan det konstateras att kommunikation for-
utsitter nagot att kommunicera, som ytterst inforskaffats genom
observation.

Genom perceptioner och observationer har barnet méjlighet att skaffa
sig erfarenheter av olika slag, t.ex. firg-, form- virme-, material-, rorelse-
och jamviktsupplevelser. I vilken utstrickning dessa erfarenheter inforli-
vas ir bl.a. beroende av hur perceptionerna gir att passa in i redan
existerande schema (se diskussion om assimilera-ackommodera), p& vilket
sitt bearbetning av perceptionerna sker och barnets motivation till
bearbetning. De symboliska processerna spelar stor roll fér begreppsbild-
ningen. Bl.a. mojliggér de en inre beabetning. De bearbetningsprocesser
som den fortsatta diskussionen skall begrinsas till ar emellertid att
beskriva, att klassificera och att jaimfora/mita.

Nir barnet beskriver en observation, innebir det dven att det uttrycker
eller kommunicerar sin upplevelse. Detsamma kan sigas gilla for
processerna att klassificera och att jamfora/mita.

I dramatiken ir en viktig uppgift att trina barnens uttrycksmedel.
Detta kan ske pa manga sitt. men grunden for detta ligger i upplevelser
och aterupplevelser. Barnen har kanske undersokt olika stenar, trdbitar,
fjadrar osv. och kan sedan pé valfritt sitt utan tillging till materialet med
kroppen och/eller rosten gestalta — édteruppleva — sina foregéende
upplevelser/observationer. Detta ar en form av beskrivning, men det kan
jven innebira klassifikation, t.ex. stenar gestaltas pa ett sitt och fjadrar
pa ett annat. Det kan dven vara friga om jamforelser/mitningar, t.ex.
olika material gestaltas pa olika sitt men med samma verktyg — olika
hastighet i armrérelsen, olika hogt ljud pa rosten, olika kraftig duns nér
man faller.

Bearbetning 4r naturligtvis inte begrinsad till dramatikens omrade utan
kan lika vil ske p4 flera andra sitt, vart for sig eller tillsammans. Det gar
utmirkt att uttrycka, ateruppleva och bearbeta sina observationer t.ex.
med hjilp av bilder, genom experiment med hur foremal, material,
egenskaper och funktioner forhaller sig till varandra och/eller genom
olika ljudexperiment.

Tva viktiga sidor av kommunikation av upplevelser 4r bearbetning av
en observation samt att kommunikationen siger nagot om hur individen
har upplevt, inforlivat och anpassat sin observation till verkligheten i
socialt, kinslomissigt och tankemissigt avseende. D den vuxne kom-
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municerar med och tolkar barnets uttryckande/reagerande ir det visent-
ligt att han/hon har klart for sig att barnets kommunikation ger upp-
lysningar om:

a. t.ex. vilket material, vilka aktiviteter, som det kan vara limpligt att
erbjuda barnet hirnist for att stimulera dess begreppsbildning,

b. hur man limpligen kan méta barnet i det sociala samspelet for att
ge barnet basta mojliga forutsittningar for den sociala och kinsloméssiga
utvecklingen.

Som en avslutning pa detta avsnitt presenteras ett forsok till samman-
fattning i en modell, som avser visa hur begreppbildningen gar till med
de olika komponenter som ovan beskrivits. I bilaga 2.1 askadliggors hur de
i kapitlet mera teoretiska synpunkterna pa férskolbarnens begreppsinlir-
ning kan tinkas bli omsatta inom férskolan.

Begreppsbildningens fundamentala arbetsprincip:

Utforska — testa/préva

Modell Sver fér begreppsbildningen
grundldggande processer:

>
Observera

-

Assimilera Abstrahera

<= { Beskriva Klassificera Mita y &

Ackommodera (I) / Generalisera
Kommunicera

O 7

T eV

Perception "= > Representerande férestéllningar genom
symboliska processer.
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Bilaga 2.1  Skiss till principiellt program
for begreppsinldrning

I kapitlen 2 och 3 tas forskolans relationer till olika institutioner och
kategorier i samhillet, samspelet mellan ménniskor i forskolan, begrepps-
bildning och kommunikation upp till ingaende behandling. Dessa resone-
mang utgor kirnan i det pedagogiska programmet. Den arbetsgrupp som
barnstugeutredningen tillsatt med uppgift att ge underlag till det pedago-
giska programmet har utifran principerna i det grundldggande program-
met sokt formulera hur olika imnesomraden pa ett mera systematiserat
sitt kan foras in i forskolans verksamhet. (Se vidare bilagorna 2-9).

Genom att i olika forekommande aktiviteter fora in innehall fran flera
amnesomraden har arbetsgruppen sett en mojlighet att utveckla metoder
for begreppsinlirning inom ramen for ett “dmnesintegrerat program”.
Denna sammanfogning av olika &mnen r naturlig bl a genom att flera
imnen har gemensamma centrala begrepp. Ett forsok att visa hur
»imnessammanfogningar” kan goras skall redovisas i detta avsnitt, i form
av en diskussion kring centrala punkter i olika amnen och anknytningar
mellan dessa. Direfter redovisas en skiss pa begreppsinlirning med
utgangspunkt i begreppet ljus, som ger en uppfattning om moéjligheterna
att utifrin barnens upplevelser och lekar ge stod och stimulans at en
successivt fordjupad begreppsbildning. Slutligen redovisas mojligheten att
genom en mera systematiserad begreppsinlarning koppla begreppen till
olika sammanhang som kan ge begreppsbildningen en ytterligare
meningsfull innebord.

Arbetsgruppens referensram

En visentlig del i forskolans arbete @r att ge barnen saklig och allsidig
social omvirldsorientering. Allteftersom barnets sociala omgivning och
miljé antar en alltmer komplex bild, blir detta behov storre. Olika slag av
familjebildningar, ménniskor och ménniskors roller ingdr ddrmed i
barnets upplevelsevirld. Det finns risker for att forskolan isoleras fran
sddana sammanhang. Forskolan riskerar ocksi att isoleras fran olika
samhilleliga institutioner och arbetsplatser. Genom att inrymma olika
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slag av minniskor — i olika ldrar, av olika nationalitetsursprung osv —
och genom en Gppen och utatriktad verksamhet kan en gynnsam grund
liggas for barnens sociala omvirldsuppfattning. Samtidigt liggs en grund
for barnets kinsla av trygghet och forankring i samhallet.

Centralt vid barnens omvirldsorientering dr att de far uppticka
minniskors samspel med varandra och med den Ovriga omgivande
verkligheten. Detta stiller krav pa personalens férmaga att presentera
situationer och hiandelseférlopp for barnen.

Hur pappersrullen férindras och genom minniskans och maskiners
bearbetning blir en tidning; nir minniskan med hjilp av verktyg och
maskiner bearbetar tri och annat material till att bli en stol ir nigra
exempel pd system, som inrymmer begrepp fran olika dmnesomraden.
Brandkirens utryckning, slicknings- och efterarbete, trafikens och ovriga
miénniskors vixelverkan ir ytterligare exempel pa system”, dir olika
faktorer ir beroende av och péverkar varandra.

Uppfattningarna om vad de sk skapande verksamheterna, dvs
bildarbete, dramatik och musik, betyder for barn ir i hog grad skiftande.
Ofta betraktas de som avkoppling, terapi och sjdlvverksamhet for
sysselsdttningens egen skull. Ett annat betraktelsesitt ir att sidana
aktiviteter utvecklar “konstnirer” som skapar fritt. Arbetsgruppen har
emellertid understrukit att det fria skapandet alltid kan ses som ett
uttryck for barnets bearbetning av tidigare gjorda erfarenheter,
upplevelser och av den paverkan som barnet utsatts for tidigare. Fritt
skapande kan dirfor endast betyda frihet frin direkt lararpaverkan i den
situation da barnet skapar. I dessa aktiviteter uttrycker och férmedlar
barnet medvetet eller omedvetet nigonting, som det upplevt. Det kan
darfor vara meningsfullt att betrakta sadana aktiviteter som kommunika-
tiva. Dessa verksamheter erbjuder manga tilifillen till gemenskap och
gemensamma upplevelser for barnen och har dirigenom stor betydelse
for barnens sociala utveckling. De far i dessa verksamheter bearbeta, ge
uttryck for och formedla sina sociala och kinslomissiga upplevelser.

Nir det giller bildarbete, musik och dramatik finns hos de vuxna ofta
en stravan att till barnet 6verfora det fina” eller det riktiga”, dvs att
lata aktiviteter fungera som “kulturbirare”. Detta giller kanske speciellt
musiken som ofta uppfattas snivt som den musik som godkints av var
kultur. For barnet dr musik ljudskapande, som t ex att sla pa kastruller,
trummor, vissla, bldsa i blasinstrument. Det ir dirfor viktigt att ta vara pa
barnets spontana intresse fér ljudskapande och inte himma barnet genom
att endast tillita eller erbjuda “accepterad” musik. Nir det giller
dramatiken tar sig sidana virderingar ofta uttryck i alltfor stor betoning
av att spela teater i konventionell bemirkelse. Det blir ofta endast friga

om att hiirma vad lararen siger i denna form av dramatik for barn. Det
centrala inom dramatik, bild, musik m m r att ta tillvara barnens egen

spontanitet och férméga att improvisera med bild, ljud och rérelse som
uttrycksmedel.

For att stimulera barnets spontana intresse och utveckla dess
kreativitet ar det viktigt att dessa kommunikativa verksamheter utnyttjas
och stimuleras i samband med aktiviteter som traditionellt gir under
andra bendmningar, t ex samlingar, omvirldsorientering och naturveten-
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skap. Det dr dirfor viktigt att undvika att isolera musik/ljudskapande till
en ren musikaktivitet, att se dramatisk verksamhet, innefattande rytm
och rorelse, enbart som dramatik, eller att begrinsa bildarbete, dvs
malning, modellering, collagearbete, sljd etc till en ren bildaktivitet eller
en aktivitet utan anknytning till andra sammanhang.

Forskolbarnets inlirning bor bygga pa egna dskidliga erfarenheter. Det
ar darfor viktigt att barnen stimuleras till att prova, utforska,
experimentera, klassificera, gora antaganden osv.

Av sirskilt stor betydelse for naturvetenskaplig begreppsbildning ér
systembegreppet, dvs olika begrepps vixelverkan inom ett sammanhang
eller system och helheten i ett hindelseforlopp eller en hindelsekedja.
Genom att bli medvetet om hur tex en fagel ir beroende av insekter,
groda, trid osv ges barnet helt andra forutsittningar for inlirning dn vid
studium av isolerade fenomen. Sédana system finns i alla sasmmanhang,
varfor det inte dr friga om att hitta pa och konstruera nya system.
Problemet ir snarare att iordningstilla och avgrinsa system, som finns
omkring oss, pa ett sidant sitt att det inte blir alltfér komplext men

heller inte alltfor enkelt for barnet.
Genom att redan i forskolan fa till stind ett tinkande och ett sdtt att

arbeta som har sitt upphov i systembegreppet liggs en god grund for
formagan att utforska — att gora antaganden och préva dem.
Systembegreppet dr ju inte specifikt naturvetenskapligt utan kan
betraktas som ett allmingiltigt sitt att bearbeta information.

Inom det naturvetenskapliga omradet, speciellt biologi, ges rika
tillfillen till avdramatisering, konkretion och positiva erfarenheter av
fenomen som av olika orsaker kan upplevas som svara och obehagliga.
Det kan vara friga om fodelse, dod, miljoforstoring etc. Mdnga dckel- och
angestupplevelser, blockeringar osv kan undvikas sivil i nuet som i
framtiden genom nyanserade, sakliga och allsidiga erfarenheter.

Att infora naturvetenskap — fattad i vid bemérkelse — i forskolan ir en
angeligen uppgift. En viktig del av den grundliggande begreppsbildningen
kan hiinforas till den naturvetenskapliga begreppsvirlden.

Begreppsbildningen ir i hog grad beroende av sprikstimulans. Det &r
bl a visentligt att barnen inte forvirras av en oriktig eller forsvirande
anvindning av terminologi. Sprakformigan och begreppsbildningen
stimuleras om barnen uppmuntras att beskriva och diskutera sina
iakttagelser. Barnets sprakforméga har ocksd stor betydelse for den
sociala och kinslomissiga utvecklingen, framfor allt med hinsyn till den
roll kommunikationsformagan spelar for utvecklingen i dessa avseenden.
Ingiende diskussioner fors om spriktrining och sprakstimulans i kap.
45 Arbetssittet i forskolan” och i bilaga 2.

Matematik i dess grundliggande form ir till stor hjilp for barnets
inlirning och framfor allt den tankemissiga utvecklingen. Ett
grundliggande begrepp inom matematiken — av praktiskt pedagogiska
skil — dr miangdbegreppet, vilket ligger systembegreppet mycket nira. I
bada fallen ar det friga om att uppfatta, studera och undersoka en helhet
samt de olika elementens relationer till varandra. Aktiviteter som syftar
till att uppfatta mingder och system, att finna likheter och olikheter
mellan foremal, att klassificera, beskriva och jimfora/méta foremal ger
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ett starkt stod for barnets tankemissiga utveckling.

En fér naturvetenskaperna angeligen uppgift ir att utveckla férmaga
till kritiskt tinkande. dvs att pa grundval av iakttagelse och analys kunna
omprova sina egna och andras antaganden eller forsanthallanden. nagot
som ér viktigt dven i samband med omvirldsorientering,

Exempel pa hur begreppstrining kan komma in i forskolan

Forst skall genom ett exempel, som utgar fran barns upplevelser av
begreppet “ljus”, askadliggoras hur begreppsinlirning kommer in och kan
stodjas pa olika aldersnivaer i forskolan och i hemmet. Direfter
presenteras exempel pa hur systembegreppet kan tillimpas metodiskt
med barnets lek och utforskande som utgangspunkt.

Begreppsinldrningen har inte pa nagot sitt hart strukturerats. Den
bygger pa att barn och vuxna tillsammans utforskar och experimenterar.
En viktig princip ar silunda samspelet mellan barnen och mellan barn och
vuxna. Avsikten dr inte att géra upp planer for begreppsinlirning utan att
skapa storre klarhet i begreppsinlirningens betydelse under forskolaren
— nagot som successivt kan komma att utvecklas. Det som presenteras
hir dr silunda en forsta ansats.

Skiss pa begrepps-"traning” med begreppet “ljus” som utgangspunkt
Mojligheter till stod for utvecklingen av begreppet “’ljus” och vad det kan

leda fram till kan beskrivas med fdljande exempel, som utgir frin tre
faser:

Ungefirliga aldrar — metodik

6man —ca2l1/2
ar: forutsdttningar
for grundliggande
begreppsbildning

Ca21/24ar—ca
S ar:slumpartade
experiment och
tillfalliga
observationer

@a 5 —=ca/an;
tillimpningar pa
uppticktsinlarning
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Barnets upplevelser av vixlingen ljus—morker. Ordet
“lampa” i tidig ett ords-sats. Ett exempel pa hur de
vuxna kan utvidga och forstirka begreppet redan pa
detta stadium (lata sma barn hantera strémbrytaren,
kommentera skeende “’face to face” etc)

Barnen dr rorligare, provar sjilva ut mera ljus och
morker och vixlingen mellan dem i olika slag av
lekar, t ex i fiktiv lek. Det finns en mingd tillfillen,
som ofta ger sig sjilva, att uppleva, experimentera
med och observera begreppet ljus—mérker redan pa
tidiga stadier. Pa detta stadium bér férskolan i
huvudsak ge barn optimala tillfillen till fria och
obundna experiment och observationer, dir barnen
sjidlva styr verksamheten. Relevanta fragor bor
stdllas, men utan att barnets experimenterande och
lekbetonade aktivitet forrycks eller onddigt dndras.

Mojligheterna for begreppet “ljus” (-morker) och
dess anvindningsomraden #dr manga i forskolan.
Barn och vuxna Kan initiera experiment och forsok.

Ljuskillorna solen. elektriskt ljus, batteri-ljus, eld
och levande ljus kan var fér sig anvindas i
experiment for att studera férdndring och vixelver-
Kan i mera av vuxna aktiviteter, dir bamet leds att
na vidare i sin begreppsbildning.
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Ljus-vdrme-energi levande organismers behov,
hélsoregler

l/ ekologi
behov av
eld <
fara med

brandskydd
samhallskunskap
Ljus som signalsystem

i kommunikationens tjanst
trafik

trafikregler

pé ytterklader

Ljus-reflexer <

maéanen
astronomi

Liknande skisser och modeller kan byggas i samspel mellan barn och
vuxna kring snart sagt vilket begrepp som helst. Skisserna s 8788 dr
exempel pi sidana modeller. Det kan visas att minga av dem leder till
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olika integrerade och &vergripande omraden, t ex samhillskunskap.

Ju mer den vuxne blir medveten om samband och mojligheter till
sammanbindningar dess littare bér han/hon kunna anknyta till och utga
frin barns aktuella intressen och i sin egen planering vara féljsam i
forhallande till barnens associationer och uppslag. Det uppstar ocksé en
mingd “16sa tradar”. Mdnga av dem forblir obehandlade i forskolan,
medan négra sannolikt kommer att plockas upp for att anknytas och leda
vidare i nya sammanhang.

Nir barnet upplever féremal, beteenden, sin egen kropp och dess
yttringar etc — i olika upplevelser och erfarenheter som det gor — finns
alla sadana foreteelser med som delar i sammanhang av skiftande
omfattning och innebord. Detta ir begreppsbildningens dynamiska
betydelse, att varje begrepp blir meningsfullt som ett led i mindre och
storre sammanhang. Hela livet erbjuder mdjligheter att uppticka nya
sidana sammanhang, liksom minniskans utveckling speglar ett successivt
upptickande av olika relationer, i social bemirkelse, i viixelverkan mellan
foremal, mellan fysiska och kemiska substanser etc.

[ tvd bidrag fran arbetsgruppen — ett om naturvetenskaplig
begreppstraning (bilaga 7) och ett om biologi (bilaga 8) behandlas
inneborden av systembegreppet relativt ingiende. Dir tillimpas det
sdlunda pd mera avgrinsade dmnesomriden — med vissa utblickar mot
hur en sidan helhetssyn mera allmint kan paverka forskolans arbetssitt.

Samhéllsku"skap
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I bidraget om biologi understryks bl a i inledningen: I detta forslag
till biologisk undervisning i forskolan anvinds system som overordnat
begrepp. Dirmed understryks helhetssynens betydelse for arbetssittet.
Ordet system skall eller behover inte anvindas av barn i ndgon élder.
Det viktiga dr systembegreppets innebord. ”Det ér siledes de vuxna som
bor vara medvetna om systembegreppets mojligheter for begreppsbild-
ningens utveckling. Detta samt foljande pépekande, vilket gors av
Ernestam i hans bidrag ”Naturvetenskaplig begreppstraning”, dr viktiga
att ta fasta pa: “For att helt forstd ett begrepp méste barnet ocksi
uppticka dess funktion i olika situationer. Det é&r forst nir begreppets
anvindbarhet uppticks som det blir riktigt meningsfullt.” Detta sitt att
se pa begreppsinlirning bor kunna gilla inom alla omraden.

Arbetsgruppen har inriktat sitt arbete pad att komma ifrén den
konstlade uppdelningen i @mnen, vilken fér vuxna, som ldrt sig den,
upplevs mera naturlig och ofta nodvindig, nagot som inte giller for bam
— i varje fall inte i dessa aldrar. Barn utvecklar ju pé sikt en uppfattning
om foremals och foreteelsers samband eller vixelverkan — som ett
resultat av de erfarenheter miljon erbjuder.

Det ir sannolikt att storre klarhet om systembegreppets pedagogiska
meningsfullhet kan vinnas om personal i forskolan, foraldrar, forskare —
och overhuvudtaget vuxna i sitt umginge med barn — praktiskt blir
medvetna om hur det fungerar. Dirfor nojer vi oss hiar med att med hjalp
av tva exempel — det ena hiimtat fran biologin, det andra ett forsok att
exemplifiera ett integrerat system — askadliggora systembegreppet.

Principen som ligger bakom dr att barnet sjilvt styr sin
inlirningssituation, men ordet undervisning ar alltid beréttigat, med
tanke pa att “malet for liraren dr att skapa en situation, dér barnet sjélvt
gor en fortlopande tolkning av omvirlden — verkligheten. Barnets
forutsittningar dr det enda som avgor tolkningens begrinsning.””’

Exempel pa systembegreppets innebord — principiella synpunkter pa
biologiska upplevelser och begrepp®

»Viktigt i forskolans biologiska begreppstrining dr att barnen genom
egna erfarenheter fir kunskaper om att djur och vixter inte lever for sig
sjilva utan alltid deltar i ett viixelspel med varandra och med sin doda
omgivning, t ex luften, vattnet, jorden och temperaturen. Var i systemen
man borjar eller slutar dr av underordnad betydelse, men det &r angeldget
att barnen sjilva och med lidrarens hjilp regelbundet far tillfdlle att iaktta
och undersdka naturliga sammanhang av stérre och mindre omfing.
Barnen skall gbras uppmirksamma pd att miénniskan i egenskap av
biologisk varelse ocksa stindigt star i vissa férhallanden till sin miljo.”

Visentligt for hur biologiska upplevelser och begrepp presenteras och
Svas i forskolan — fran de yngsta barnen till de dldsta — &r t ex foljande.

1. De yngsta tittar, lyssnar, klappar och luktar pa ett litet rumsdjur.
Aldre barn observerar djuret mera ingdende, bendmner och manipulerar
det pé visst sitt, bl a efter uppmaning. Slutligen kan barnen virda djuret,
jimfora det med andra arter och med bilder, klassificera, méta osv.
Denna utvecklingsging kan ocksd Overforas till barns upplevelser och

1 Bilaga 7: Ernestam, O. ”Naturvetenskaplig begreppstraning”.
2 Bilaga 8: Akerblom, D. “’Naturvetenskaplig begreppstraning — biologi”.
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erfarenheter av vixter och av andra barn.

2. Barns intima kontakt med levande varelser skall vara malmedvetet
planerad. Deras egna vixtodlingar, rumsdjur, terrarier och akvarier far
inte vara exklusiva foreteelser utan vanligt fdSrekommande. Barnen maste
fa mota likartade naturféreteelser ménga ganger i olika utvecklingsfaser.

3. Barnen vill efter hand forldnga radien i sitt rumsliga ’forskningsom-
rade”. Successivt utstrickta utflykter bor ingd i planeringen. Det i#r
berikande f6r barnen att utforska nya platser; bla forstirks
begreppsinlarningen genom att de uppticker olika och likartade fenomen
pa skilda hall.

4. Fortlopande lir sig barnen omedvetet mycket om sina kroppar
genom olika slags aktiviteter. Genom méilmedvetet bedriven undervisning
torde s& smaningom de ildre barnen kunna betrakta minniskokroppen
som en fungerande enhet, ett system. Minga dagliga tillfillen vid t ex pa-
och avklddning, toalettbestyr, tvittning, tandborstning och skapande lek
bor anvindas till planerade inldrningssituationer. Lirarens uppgift dr att
medvetandegdra de kroppsliga upplevelserna pi basis av barnens
iakttagelser och experiment och dirigenom foérmedla objektiva
kunskaper. Problemstillningarna bor infér barnen utformas si att
kroppens delar och funktioner alltid sitts i samband med hela kroppen.

5. Korrekt biologisk begreppsbildning férsvéras fér de barn som tidigt
bland vuxna eller kamrater mott osakliga, moraliserande och
férdomsfulla attityder mot olika biologiska féreteelser. Somliga barn
kdnner tex dckel eller rddsla infér vissa djur eller ménskliga
kroppsyttringar. Emot barn med sidan upplevelseblockering méste
liraren reagera lugnt och ha som riktpunkt att genom saklig, askadlig
undervisning si smaningom kunna avligsna eller &tminstone mildra denna
fastlasning.

6. Studier av ekologiska samband leder ofrinkomligen di och da till
obehagliga upplevelser av den nersmutsade miljdn. Sanningen bor
sjdlvfallet inte fortigas men den far inte framstillas sa att barnen grips av
angest. De bor fi uppleva tillfredsstillelse av att i sin omgivning kunna
rdtta till, stdda upp, gora rent osv. Miljékunskap bor ocksa férmedlas
genom enkla experiment.

7. Personalen skall vigleda barn i alla aldrar si att de sjdlva stegvis
upptdcker alltmer vidgade samband. Att kunna se samband innebir att
forstd principer, vilket 4r fundamentalt for allt hogre tinkande (Gagné).
Biologi limpar sig synnerligen vil for att trina principinldarning. Bamn
frgar ofta om levande ting och deras relationer. Svaren bor dé alltid vara
sddana att de stimulerar till fortsatt intresse.

Exemplet frin biologiavsnittet visar pa ett “odramatiskt” sitt vad
system innebdr — att det inte 4r friga om att pa nagot dverdrivet sitt
konstruera situationer utan att utblicken mot sammanhangen kring olika
foreteelser kommer in pa ett naturligt sitt i vardagliga situationer.
Samma princip galler ocksa foljande exempel.

Exempel pa system — kvarteret

Kvarteret utgor ett socialt ssmmanhang, ett system, som 4ar relativt stort
men som barnen naturligt upplever och behdver fa mojlighet att
upptécka och bearbeta frdn olika infallsvinklar. Det ir knappast troligt
att barn i forskolaldrarna, inte heller dldre barn, kan lyckas lira kinna
och forstd kvarteret som ett helt system. Liksom i andra sammanhang
kan inga mal sdttas upp for nagon mera komplex forstielse, utan det
giller for de vuxna att f6lja upp och ta vara pa barnens intentioner och
att oppna mojligheter for barnen att uppticka och utforska. Hirvid ir
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det viktigt att den vuxne 4r medveten om barnens olika infallsvinklar och
inte hindras av alltfor strikta, begrinsade uppfattningar om vad barn kan
tinkas vara intresserade av och vad det gir att fa ut av de intressen
barnen visar. Det dr barnen som skall géra undersékningarna, men med
den vuxnes hjilp och stimulans. Den vuxne fér ju ocksé sjilv ofta uppleva
att det ir barnen som tar upp intressanta infallsvinklar som vuxna inte
inser och att de sjilva fir ut nagot virdefullt i sitt samspel med barnen.

Minniskorna och trafiken i kvarteret kan vara ett system: tex
trafikens intensitet i olika delar av kvarteret kopplat till hur ménniskorna
beter sig nir de gr dver gatan, hur ljussignalen fungerar, var barnen leker
osv. Ett sitt att bearbeta trafiken som system kan vara att gdra en enkel
och askédlig modell eller karta. Den kan bli en utgdngspunkt for att leka
olika roller, tex bilist, gingtrafikant, barn. Modellerna kan tex goras
med hus, gator och bilar, man kan flytta dem for att prova om det skulle
gi att ge barnen mer yta for lek och sitta bilarna pa ndgot annat stélle dn
nira husen. Mianniskorna och butiken kan dven upplevas som ett system,
som ocksd kan stillas i relation till andra sammanhang — hur varorna
kommer till butiken osv. Barnen gar och handlar och ser brédbilen som
kommer till speceributiken. De far se hur varor paketeras och prismarks
och lidggs ut pa hyllor i affiren. De plockar varor i en korg och betalar i
kassan. Forutom att barnen upplever olika funktioner som ménniskor
fyller i affiren och vad det innebér far de en uppfattning om varors
distribution och produktion.

Andra mindre system kan vara bilarna och parkeringsplatsen, barnen
och lekplatsen eller bostaden och garden. Vart och ett av dessa system
har flera saker gemensamma och kan dédrfor bli naturliga foljder av
varandra.

Det finns manga begrepp och sammanhang som vuxna ldtt forbiser att
barn kan vara intresserade av, dirfor att de sjilva inte dgnar dem storre
uppmaérksamhet.

Ett sidant exempel ir rinnsten, vatten och brunn. Att fa komma
underfund med hur ett sadant system fungerar édr viktigt liksom att ldra
kinna under vilka betingelser det fungerar pa basta sitt: att brunnen ar
ren och att det finns en lutning ned mot brunnen sa att vattnet kan rinna
ner osv. Det dr ocksd moijligt att barnen blir intresserade av att t ex fa
veta vad som hinder med avloppsvattnet och ddrigenom kommer in pa
ett annat system.

Ett liknande system ir soporna och sopnedkastet. Det utgor ett enkelt
och niraliggande exempel pd hur barn kan upptécka sammanhang som
ligger utanfér det egna kvarteret eller bostadsomradet. Vart dker sopbilen
med soporna och vad gors med olika slags skrdp och avfall pd soptippen?

Genom att barnen stimuleras att observera, bearbeta samt formedla
sina observationer och bearbetningar ges de mojligheter att lira sig olika
viktiga begrepps innebord. Det dr ocksa betydelsefullt att barnen pa olika
sitt stimuleras att utforska hur olika faktorer vixelverkar med varandra.
Inom ramen for systemrelaterade aktiviteter far barnen tillfdlle att
uppticka, fa erfarenheter av och bearbeta:

— sociala relationer

— kinslomissiga reaktioners och stimningars inverkan pa andra faktorer i
systemet

— kunskaper och erfarenheter relaterade till begreppsbildningsproblema-
tiken, nagot som de tre relaterade exemplen utgor forsok att
askadliggora.
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3 Samspelet mellan méinniskorna
i forskolan

3.1 Inledning

[ utredningens diskussionspromemoria ingick en motsvarighet till detta
kapitel — dven dir — som kapitel 3. I inledningen till kapitlet framholls
dess starka anknytning frimst till det forstnimnda av de tre pedagogiska
delmailen, vilka nu presenteras inom ramen for en integrationsmodell. Det
giller saledes det delmal som avser barnets jaguppfattning och dess
mojligheter att utvecklas till en sjilvstindig vuxen minniska som skall
kunna samverka med andra.

Vissa omriden behandlas i denna nya version nagot utforligare eller
med delvis annorlunda uppliggning. Det giller t ex avsnitten om barn
med sirskilda behov p4 grund av olika slag av handikapp, invandrarbarn i
forskolan m fl. Nagra avsnitt, t ex det om familjeservicecentraler, tas har
endast upp kortfattat men behandlas utforligare i andra kapitel i
betinkandet. Sammanfattningsvis nimns nedan de fragor som behandlas
utforligare i den andra volymen i betinkandet med hénvisning till i vilket
kapitel/avsnitt dir de aterfinns:

U Familjeservicecentraler behandlas i kapitel 19 Uppsékande verksamhet

U Fortbildningen behandlas i kapitel 21 Utbildningskomplettering for
forskolans personal

O Barn med sirskilda behov behandlas i kapitel 16 Barn med sirskilda
behov

O Invandrarbarn i forskolan behandlas i kapitel 17 Invandrarbarn i
forskolan

O Psykologkonsulter behandlas i kapitel 10 Férskolans fysiska och
psykiska hilsovard

O Pedagogkonsulenter behandlas i kapitel 23 Férskolverksamhetens yttre
organisation

I 6vrigt sammanfattas motiveringar for atgirder som foreslas i bl a
detta kapitel i kapitel 7 Forskolans inre organisation.

Detta kapitel ger sammantaget en vidare definition av pedagogik in
den som vanligen ges begreppet — nigot som ocksa framholls i utred-
ningens diskussionspromemoria. Pedagogik ir ett ord som tolkas pa
skiftande sitt. Vanligt dr att sitta likhetstecken mellan pedagogik och
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skolundervisning i kunskapsinhdmtande mening. Ordet har firgats olika
av skilda tider. Sin upprinnelse har begreppet pedagogik i grekiskans
pedagog, som ursprungligen var den slav som foljde barnen till skolan.

Den egentliga och ursprungliga inneborden i uttrycket pedagog 4r
saledes vdgledare, och det dr den betydelsen i vid och fordjupad
bemirkelse som utredningen tagit fasta pa. Pedagogik dr da den vigled-
ning barnen fir genom samvaron med de vuxna for att de skall kunna
soka sig fram i tillvaron. I denna bemirkelse innefattar forskolans
pedagogik stimulans och vigledning for barnets sociala-, kénslo-, rorelse-
och tankemassiga utveckling.

Som belysande exempel pd vad en sidan tolkning innebér kan nimnas
att de erfarenheter barnet gor i olika vardsituationer har en betydelsefull
pedagogisk mening. Likaledes har det monster for samverkan och det
organisatoriska monster i ovrigt som giller i relationskomplexet barn-
forildrar — personal — huvudman — samhallet i 6vrigt en avgorande peda-
gogisk innebord.

Detta medfér att vad som hir behandlas inom nedan uppriknade
avsnitt i sig kan ses som delmadl i forhallande till det fran ideologisk
utgangspunkt formulerade 6vergripande malet for forskolan:

Relationerna barn—forildrar—samhaille

Relationen barn—personal

Relationen barn—barn

Relationen foraldrar—personal

Relationen fordldrar—foraldrar

Relationen personal—personal

Relationerna personal—huvudman—samhille

3.2 Relationerna barn—foraldrar—samhdlle

Barnets utveckling méste ses i samband med de uppvixtbetingelser i vid
bemiirkelse som forildrarna kan ge. Fordldrarna priglas i sin tur av
samhillets ekonomiska och sociala monster, av sina relationer till samhal-
let och speciellt av den i vissa avseenden avgrinsade grupp som de tillhor.
Den viktiga paverkan som sker genom barnets fostran i familjen priglas
inte bara av traditioner i den sociala, etiska eller religiosa grupp familjen
tillhor. Ekonomiska faktorer paverkar direkt fordldrarnas relationer till
och beteenden mot barnet. I en allmin forskola, som rymmer olika |
former for deltids-, halv- och heldagsverksamhet, finns en av forutsitt-
ningarna for att gora uppfostran till mera av en vixelverkan mellan barn,
forildrar och samhille. Sadana samhillsinsatser dr emellertid inte tillrack-
liga utan behover kompletteras med dtgirder for att barnet inom familjen
— hemmet skall tillforsikras bista mojliga uppvixtbetingelser. I detta
avsnitt behandlas framfor allt direkta insatser fran sambhillet for att ge
stod och hjilp 4t fordldrarna i deras uppfostrarroll. !

1 For vidare studier hidnvisas till Liljestrom, Rita, Uppvixtvillkor i ett Gvergangs-
samhille. Studie for 1968 &rs barnstugeutredning. (Beriknas kunna utges under
hosten.)
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3.2.1 Samspelsmodell barn — forildrar

Barnet i var kultur behéver nagon eller ndgra minniskor i den omedelbara
ndrmiljon, som kan tillfredsstilla dess fundamentala kinslomissiga och
sociala behov. Kidnslomissig trygghet samt tidiga och stabila kidnsloidenti-
fikationer synes vara en forutsittning for att barnet skall vixa upp till en
individ med formaéga till mera djupgéende kinslobindningar liksom att
kunna utveckla konstruktiva sociala relationer med omvirlden.

Hur denna utveckling skall gestalta sig beror i hog grad av barnets
upplevelser av det sociala och kinslomissiga samspelet i den forsta grupp
det konfronteras med och ingar i, dvs familjen. Barnet 4r under den tidiga
barndomen sirskilt mottagligt for intryck och formbart i forhallande till
sina erfarenheter. Detta innebir att arten och kvaliten hos de grundlig-
gande sociala och kidnslomassiga erfarenheterna har avgdrande betydelse
pa sé sitt att sddana erfarenheter patagligt inverkar pa senare relationer.

Hur relationerna barn—foréldrar utvecklar sig har ett intimt samband
med férildrarnas kidnslomognad och allmidnna uppfostringssyn. Ett barns
ankomst férindrar radikalt den vuxnes situation — bl a pa sa sitt att den
vuxne alltid och under en lang f6ljd av r maste sitta sig sjilv i ndgot slag
av relation till barnet. Detta stiller vissa krav pa personlighetsmissig
mognad hos foérildrarna. Deras kinslomissiga status och formaga att
skapa ett gott kinsloklimat sammanhinger i sin tur med den fostran de
sjdlva fatt. Hur forildrarnas personlighetsutveckling gestaltat sig i samspel
med andra manniskor och i forhallande till den miljo de fungerat i
aterspeglas i fostran av de egna barnen.

Den minskliga miljé fordldrarna kan skapa kring sitt barn har starkt
inflytande pa inte bara den kinslomassiga utvecklingen hos barnet utan
ocksd pd den tankemissiga. I ett varmt och tryggt kinsloklimat frigérs
barnets resurser att ta emot och bearbeta intellektuell stimulans som
motsvarar dess forméga.

Miljéns inverkan under de tidigaste barnairen synes ha en upptrap-
pande effekt. Ett gott kinsloklimat och en stimulansrik miljo gor att
barnet ligger en utvecklingsgrund som paverkar och vidgar utvecklingen
pd stindigt hogre nivaer. En stimulansfattig och kinslomissigt karg och
torftig milj6 under barnaéren synes i stillet himma eller blockera utveck-
lingen pa successivt hogre nivaer.

Den miljé barnet upplever under barnadren ér siledes visentlig for hur
hela dess utveckling skall gestalta sig. Med milj6 avses i forsta hand
ménniskorna i barnets omedelbara nirhet, men ocksa vad dessa formedlar
till barnet av fysiska och psykiska upplevelser och intryck, dvs intellek-
tuell utvecklingsstimulans. Sddan kommer till stind genom att de vuxna
intresserar sig for barnet, talar med det, ldser och sjunger for det, leker
med det och later det fa allehanda tillfillen till upplevelser.

Samvaron med barnet 4r ofta en killa till gladje, stimulans och
vidareutveckling for fordldrarna. Ansvaret for och fostran av ett barn
rymmer dock normalt ocksé svarigheter och problem. Brist pa kunskaper
om barns utvecklingsbetingelser liksom bristande insikter om den egna
personlighetens roll i uppfostringsprocessen kan forsvara relationerna till
barnet.
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Minga modrar hyser t ex onodiga eller 6verdrivna skuldkanslor darfor
att de forvirvsarbetar och limnar barnen till daghem eller familjedaghem.
Mer eller mindre har de influerats av den asiktsriktningen som onyanserat
podngterar att mor och barn inte bor skiljas at under barnets mest
formbara ar. Skuldkinslorna kan ta sig uttryck i en kluvenhet, som
kvalitativt paverkar den tid mor och barn dnda har tillsammans. Eftersom
faderns roll under barnets forsta ar dnnu inte uppmirksammats lika
mycket dr det mindre vanligt att sddana skuldkinslor vicks hos fiderna.

Det bor dirfoér poingteras att fordldrar har egna behov och egna
uppgifter som inte direkt kan relateras till barnets behovstillfredsstillelse,
dvs foraldrar ér inte enbart fordldrar.

Hur forildrarna upplever sina funktioner utanfér familjegruppen i
forhallande till fordldrarollerna har stor betydelse. I vad man fordldrarna
sjilva nagorlunda kan vilja den livsform som passar dem dr ocksa en
visentlig faktor. Om olika funktioner inom och utom familjen kan
inbordes balanseras, sa att inte konflikter uppstar mellan & ena sidan
onskningar och behov och 4 andra sidan krav och ansvar, kan forildrarnas
relation till barnet indirekt paverkas i positiv riktning.

Det forefaller omojligt att lista alla de problem och svirigheter som
kan uppsta i forhallandet barn — forildrar, darfor att varje familjekon-
stellation har sina unika forutsittningar. Vad som didremot bor poédngte-
ras ir att det for barnet, foridldrarna och deras samhille ar visentligt att
varje barn erbjuds si goda uppvixtbetingelser som mojligt. Ett barn som
felbehandlats under de tidiga barnairen visar inte alltid beteenderubb-
ningar p ett framtridande sitt forrdn under skolaren eller senare i livet.
Insatser fran samhillets sida for att bistd och stodja fordldrar i deras
fostrarroll for att varje barn skall fi en god utvecklingsgrund ar darfor
angelidget ur forebyggande syfte.

3.2.2 Introduktionsalder i forskola

Sedan lang tid tillbaka mottas barn i daghem fran sex manaders élder.
Denna nedre 4ldersgrins har visst sammanhang med gillande bestimmel-
ser for moderskapsforsikringen. Tillaggssjukpenning utgar for nirvarande
under 120 dagar i samband med havandeskap och barnsbord.

[ detta avsnitt skall sexmanadersgrinsen for introduktion i forskola
analyseras i férhéllande till frimst barnens situation.

Utvecklingsmissigt har barnet vid sex ménaders alder socialt och
kidnslomissigt natt fram till att sjilvt borja svara pa forildrarnas kontak-
ter. Barnet visar pa flera sitt i sitt beteende att det kénner igen sina
virdare och tycker om att vara foremdl for kontakter. Dessa forsta
sociala reaktioner fran barnets sida behover stabiliseras genom att samma
personer ater och ater igen pa for barnet vilkint sitt handskas med det.
Om s inte ir fallet kan en kinsla av dvergivenhet vixa fram. Den kan i
sin tur leda till en infantil depression.

Det bér ocksd noteras att amningsperioden ofta avslutas just i denna
fas, da barnet borjar svara pa sociala kontakter. Amning innebér nigot av
ett symbiotiskt forhillande mellan mor och barn, som sikerligen i de
flesta fall ger speciella kiinsloupplevelser fér barnet. Om amningen ersitts
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med flaskmatning samtidigt som barnet borjar svara pa sociala kontakter
ar barnet sannolikt dn mer omtaligt fér de vuxnas kvalitativa sociala
kontakter.

Frégan dr da hur barnet paverkas av en daghemsplacering vid sex ména-
ders alder. Forst bor framhillas att hela andra halviret ir nagot av en
kritisk period for barnets sociala och kinslomissiga utveckling, vilket pa-
pekats av ett flertal barnpsykologiska forskare.

Det dr sirskilt tvd omstindigheter som framhalls i den barnspyko-
logiska litteraturen. Den forsta giller konsekvenserna av totalt kontakt-
brott mellan féraldrar och barn under denna period. Framfor allt betonas
i litteraturen moderns roll. Om mor och barn helt skiljs 4t kan barnet
reagera med depressionssymtom och utvecklingen paverkas negativt.

Den andra omstindigheten giller konsekvenserna av att barnet hand-
has av fér manga ménniskor som alla har sina speciella sociala ménster i
kontakten med barnet. Detta kan sannolikt inte sirskilja de olika minni-
skorna och formar framfor allt inte att etablera och fordjupa kontakterna
med manga méanniskor samtidigt.

I daghemssituationen, dvs da ett barn placeras i heldagsvard vid sex
manaders dlder, sker en forindring i den kontinuerliga kontakten mellan
frimst modern och barnet. Det blir diremot inte ett totalt kontaktbrott,
da barnet traffar och umgas med modern — och fadern — varje dag, fore
och efter daghemsvistelsen, och dessutom under dagar d4 forildrarna har
helt ledigt. Barnet ir visserligen for litet for att kunna forsta att modern
och fadern skall dterkomma efter det att de forsvunnit ur barnets 4syn,
men smaningom utvecklas en rytm, foraldrarna férsvinner men atervin-
der alltid. Dessutom kan sigas att det kvalitativa innehallet i samvaron
mellan mor — far — barn — de tider som de har tillsammans — spelar en
stor roll.

Den andra omstiandigheten att barnet inte orkar med att handhas av
for manga manniskor samtidigt dr sannolikt den besvirligaste faktorn i
sammanhanget. En spadbarnsavdelning har hogre personaltithet dn dvriga
daghemsavdelningar. Oppethéllande, sjukdom och tjinstledighet hos
personalen gor att varje enskilt barn méste skotas dagligen av flera
personer. Dirtill kommer att praktikanter och lirarkandidater for sin
utbildnings skull méste arbeta éven i en spidbarnsavdelning.

Visentligt dr att forskolan sa langt det dr mojligt forsdker skapa en
personell miljo som tillgodoser de minsta barnens behov av kontinuerlig
kontakt med nagra fi personer. Arbetsschemat maste goras upp utifran
dessa synpunkter, si att det blir en jamn rytm for barnet, t ex att barnet
tas emot av samma person varje morgon under en lingre period och att
matning och skotning si langt det dr mojligt ombesorjs av en och samma
vuxen. Framfor allt dr det matning och omvardnad tillsammans med
kinslomissig kontakt som inte far spridas ut pd och handhas av flera
vuxna.

Sexmanadersgransen for placering av barn i daghem bor goras till
foremdl for forskning. I all synnerhet maste detta poingteras dirfor att
de forskningsresultat som i dag finns tillgingliga inte har utgatt fran den
problematik som ir speciell i vart land, dvs utlindsk forskning giller
barnhemsplaceringar och inte daghemsvard. Forskningen har inte heller

96 SOU 1972:26



beaktat familjesituationen i dess helhet utan mer eller mindre utgatt fran
barnet utan sammanhang med foréildrarnas forhallanden.

En viktig faktor i sammanhanget 4r sjilva introduktionen av barnet i
forskolan, nagot som behandlas i avsnitt 3.6.3 och kapitel 4 (4.1.1).

3.2.3 Barnets erfarenheter av vuxenvirlden

Om barnet skall kunna orientera sig i tillvaron och skaffa sig en
verklighetsuppfattning, maste det fa uppleva de vuxna i en mangfald
situationer. Barnet behover med andra ord fi en mangd imitationsma-
terial fran de vuxna, som det kan bearbeta bla i lekens form. Klara
avgrinsningar mellan barn- och vuxenvirld hindrar en sidan utveckling.
Barnet behover fa delta i de vuxnas arbete och fritid for att fa material”
att samla och bearbeta.

Barns och vuxnas gemensamma fritidsaktiviteter ger barnet kdnslomis-
siga erfarenheter och kunskaper om vuxenvirldens sitt att fungera.
Sannolikt giller detsamma for upplevelser som beror sorg, saknad eller
har annan svir innebérd. Det beror pa de vuxna om barnets konfronta-
tion med sidana erfarenheter blir enbart skrimmande eller pa sikt vidgar
barnets kinsloupplevelser, och ger det en trygghet av att veta nagot om
den sidan av livets realiteter.

Att vuxna minniskor forvirvsarbetar lar sig dagens barn vid tidig alder.
Begreppen arbete och arbetsplats forblir emellertid langt upp i aldrarna
nagot diffust, nigot som kanske enbart innebér att mamma och pappa ar
borta fran hemmet under dagen. Det kan skapa otrygghet hos barnet att
inte veta vad férdldrarna gor under bortavaron fran hemmet. I de fall dér
det gar att genomfora bor barnet fa besoka foraldrarnas arbetsplatser for
att bli orienterat om hur det ser ut dir, vilka andra ménniskor som finns
dir, och vad forildrarnas arbete bestir i. Samtidigt som barnet fir en
forsta orientering om hur en arbetsplats kan se ut, fir det en konkret
minnesbild av forildrarnas situation nar de ir borta fran barnet, vilket
kan vara en viktig trygghetsfaktor.

Férskolan kan och bor givetvis bidra till att barnet far gora arbetsplats-
besok. For barn som dnnu inte borjat i forskolan ar detta en viktig
angeligenhet for forildrarna att ombesorja. Arbetsgivarna bor informeras
om att barn av olika skil har behov av att uppleva sina forildrars
arbetssituation. Stat och kommuner i sina roller som arbetsgivare bor
dirvid vara foredémen for den privata arbetsmarknaden och genom
organisatoriska atgirder underlitta arbetsplatsbesok.

3.2.4 Forildrautbildning

Allt talar for att en av samhillet utformad férildrautbildning skulle fylla
ett behov for att stodja forildrama och darmed péverka barnens
uppvixtsituation pa ett tidigt stadium. Forildrautbildningen bor sanno-
likt omfatta flera etapper, sa att den kan tillhandahallas manniskor under
olika perioder alltefter deras behov av stdd och nya kunskaper. Det dr
visentligt att papeka att forildrar méste tro pa sin fostran av barnet som
nigot meningsfullt fér dem sjilva och fér barnet. Forildrautbildningen
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bor dirfor inriktas dels pa fordldrarna sjilva som uppfostrare, dels pa
generella utvecklingsprinciper for barnets del. Utvecklingsmissiga detalj-
kunskaper ir i vissa fall av viirde men har formodligen mindre betydelse i
detta sammanhang,

Nedan foljer forslag till forildrautbildning i tre etapper omfattande
utbildningens innehall och tinkbara anknytningar till olika samhillsinsti-
tutioner.

Etapp I: Fordldrautbildning i skolan

En forildrautbildning, som utgar frin ett samband mellan forildrarnas
personlighetsutveckling och barnets, méste helst starta redan under
grundskolaren innan individen medvetet planerat forildraskap.

Barnet i forpubertet, pubertet och efter pubertet befinner sig ofta i
nigot av en krissituation. Forindrad hormonell balans i organismen
paverkar individen och visar sig i en psykisk labilitet. Konsdriftens
uppvaknande innebdr forindrade relationer till det motsatta konet.
Dirtill kommer den psykiska frigérelseprocessen i forhallande till forild-
rarna, som skall leda till att den unge finner en egen identitet och blir en
mogen ménniska i kraft av sin egen sjilvstindighet. Den egna identiteten
utformas i samspelet mellan barn—férildrar och andra minniskor
barnet, den unge, har anknytning till. Identitetsutvecklingen kan sigas
vara resultatet av en samspelsprocess som kan karakteriseras som bade en
fusions- och en differentieringsprocess. En kiinsla av egen identitet ir
siledes nagot forvirvat men detta forvirvande kommer knappast till
stand utan en del svarigheter och smirtor for barnet och dess forildrar.

Virt samhilles kulturmonster forutsitter en grundskolning och dess-
likes yrkesutbildning. Forst ling tid efter avslutad pubertet &r den unge
firdig att ga ut i livet och sta pa egna ben och dirmed accepteras av
samhillet som en vuxen person. Den unge sjilv upplever sig emellertid
langt tidigare vara kapabel att bestimma over och ta stillning till sin
livssituation. Helt naturligt blir féljden att den unge reagerar oppositio-
nellt mot vuxenvirlden, som upplevs som auktoritir och foga tillmotes-
gende i forhallande till den unges egna krav.

Pubertetsfasen karakteriseras av att den unga minniskan har svarig-
heter att forstd sina egna reaktioner och de bakom dessa liggande
processerna. Det kan darfor tinkas, att det under denna period finns en
kinslomissig beredskap att ta emot och bearbeta kunskaper som ror den
egna, akuta problematiken.

Grundskolan ger i dag viss undervisning i familje- och barnkunskap
liksom sexualundervisning. Dessa imnen skulle med férdel kunna integre-
ras i ett enda dmne som har utgangspunkt i pubertetsprocessens proble-
matik, sedd i ett utvecklingsperspektiv, dvs dess roll i utvecklingen till en
vuxen, mogen minniska. En varsam bearbetning av tonarsproblematik,
som inriktas pd psykiskt och fysiskt utvecklingsforlopp, sexualliv,
etiska virderingar och forutsittningar for kinslomissiga bindningar i
samlivet mellan ménniskor skulle kunna fungera som ett visst stod i de
ungas perscnlighetsutveckling.

Bearbetning av och insikt i den egna problematiken ir en forutsittning
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for individen att fungera i mogna, sociala relationer. Utifran en sidan
bearbetningsgrund for de unga kan undervisning i familje- och barnkun-
skap sittas in i ett vidare sammanhang och bli meningsfull. Innehallsmis-
sigt bor emellertid etapp 1 i fordldrautbildningen i forsta hand koncentre-
ras kring den unga minniskans egen livssituation i fysisk och psykisk
bemirkelse och diarmed ge hijilp till en varsam bearbetning av den egna
personlighetsproblematiken.

Gymnasieskolan omfattar i sin nuvarande form huvudparten av ung-
domskullarna mellan 16, 18 och 19 ir. Denna skolform intrdffar under
den utvecklingsfas som kan betraktas som en kulturellt betingad efter-
pubertet. De unga uppfattar sig som ndrmast vuxna men forvintas av
vuxenvirlden att bete sig enligt dess normer, framfor allt nir det giller
malinriktat kunskapsinhimtande men dven i relationer till det motsatta
konet. For manga pojkar och flickor debuterar sexuella férbindelser un-
der denna period.

De unga har i dag stora méjligheter att fi kunskaper om preventivme-
delsteknik, men det konfliktartade fér den unga minniskan ar att hon
knappast respekteras i ritten att ha ett eget sexualliv. Denna ambivalens
fran vuxenvirldens sida kan forhindra att den unga ménniskan far den
handledning som behovs under denna period. Det dmnesinnehéll som
skisserats for grundskolans hogstadium i familjekunskap bor darfor i
gymnasieskolan vidgas och fordjupas, men fortfarande utgé ifran indivi-
dens egen aktuella problematik. Eftersom den problematiken generellt
ror samlivsfragor med stark tonvikt pa sexualliv bor undervisningen sikta
mot att fordjupa insikter om samlivets etiska aspekter i forhillande till en
partner men ocksa i relation till ett barns ankomst. Sannolikt dr ocksa
sociologiska synpunkter pi familjen i férhallande till samhillet vésentliga
fragestillningar for dagens ungdomar, som bor bearbetas. Det bor
betonas, att for grundskolan och gymnasieskolan bor den forberedande
foridldrautbildningens olika aspekter behandlas som ett &mne.

Om den forberedande forildrautbildningen uppdelas pa flera dmnes-
omraden och handhas av flera lirare finns risker for att dess huvudsyfte,
att ge stod och hjilp i den egna personlighetsutvecklingen, forfelas.
Undervisningen, eller mer adekvat uttryckt, handledningen, giller dmté-

liga men vitala bearbetningsomraden.
Det interaktionsklimat lirare och elever formar bilda gemensamt &r

avgorande for vad som kvalitativt skall bli resultatet. Interaktionen bor
leda fram till att eleverna upplever lirarens engagemang i deras speciella
problematik och dirfér vilja samarbeta med denne. Léiraren maste
successivt utveckla en lyhordhet for dels den individuella elevens proble-
matik, dels far en uppfattning om gruppens interpersonella relationer och
hela tiden utforma sin handledning utifran dessa erfarenheter. Eftersom
det visentligen hir ar friga om att eleverna skall lira sig forsta och
acceptera sig sjilva i férhallande till andra, spelar kunskapsinhdmtandet
en liten roll i sammanhanget. Det betyder att férberedande forildraut-
bildning avviker frin 6vrig imnesbehandling, genom att den mer ankny-
ter till skolans sociala mal in till att utveckla intellektuella fardigheter.
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Etapp II: Fbrildrautbildning i modrahdlsovirden — en del av den
medicinska och sociala familjeservicen

Om en forildrautbildning i mer malinriktad form skall kunna na
manniskor nar de bidst behover den, maste den intriffa ndr det finns
motivation for att lara. Nir ett barn viintas, under graviditeten, finns i de
flesta fall en 6nskan att lira om barns utveckling och fostran. Sannolikt
skaffar sig manga férildrar information genom tillginglig litteratur. Men
ofta kommer psykologiska aspekter som sammanhinger med fostran i
skymundan. De upplevs kanske inte som patagliga pa samma sitt som
frigor om barnets kroppsliga vard — atminstone inte for forstabarnsfor-
aldiarna.

Médravardscentralerna har i dag till uppgift att hilsokontrollera blivan-
de modrar. Centralerna har dessutom ofta kurser i avslappningsteknik
och modragymnastik, som syftar till att forbereda och underlitta
forlossningen. Dessa kurser stricker sig over en relativt ling tidsperiod.
Det forefaller darfor lampligt att foresla att befintliga kurser utokas till
att omfatta dven fordldrakunskap. Sddan undervisning bor vara inriktad
pad att nd sivil modrar som fader, vilket stiller speciella krav pi
uppliggning och organisation av verksamheten. Liksom i nista etapp av
foridldrautbildningen kan det vara vil si viktigt att soka na dven forildrar
som redan tidigare har barn. De kan ha behov av att fa diskutera sina
gjorda erfarenheter och relatera dem till hur ankomsten av dnnu ett barn
kan paverka familjesituationen.

Det visentligaste innehillet i forildrautbildningen i denna etapp bor i
stora drag gilla:

1. Forildrarnas relation till barnet och iven forildrarnas inbordes
relationer.

2. Barnets kdnslomaissiga behov.

3. Barnets behov av tankemissig stimulans.

4. Barnets sitt att lara i relation till utveckling.

5. De forsta levnadsarens betydelse for den senare utvecklingen.

6. Inneborden av ett handikappat barns ankomst.

7. Samhillsinstitutionernas uppgifter i forhallande till familjen.

Om man utgar fran limpligheten av en sammankoppling av modravard
och férildrautbildning, dels med hinsyn till att tidsvinster kan goras, dels
att fordldrarna inte skall behdva uppsoka flera institutioner for att fa vad
de onskar, maste konstateras att modravardscentralen i dess nuvarande
organisationsform inte kan péliggas denna uppgift utan vidare. Det krivs
i si fall att personal med utbildning i bade barn- och vuxenpsykologi
samt pedagogik tillfors verksamheten. Barnstugeutredningen foreslar dar-
for att modravardscentralerna genom samarbete med andra organ ges
mojligheter att fylla sddana uppgifter inom ramen for en framtida sam-
ordnad medicinsk och social service. I vintan p4 denna integrerade ser-
vice pekar utredningen pa nodvindigheten av enkla samarbetsformer
kring foréldrars och barns behov av hilsovard och stéd och radgivning
mellan i dag befintliga organ sisom barnavirdsnimnd, modravérds- och
barnavéardscentral, PBU, forskolan och skolan. Utredningen utvecklar sina
tankar hirom i kapitlet Uppsokande verksamhet (del 2).
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Etapp III: Forildrautbildning i barnhdlsovirden — en del av den medi-
cinska och sociala familjeservicen

Nir ett barn har fotts uppstir ofta problem som forildrarna inte
forutsett. Forlossningstrotthet kan gora sig gillande liksom viss depres-
sion hos modern. Barnets ankomst paverkar ocksa faderns situation och
kan dven av honom upplevas som kénslomissigt svar. Barnet beter sig inte
pa det satt fordldrarna tinkt sig och dess utveckling gér dessutom den
forsta tiden ofattbart snabbt. Fragor om uppfostringsprocessen dyker
stindigt upp. Just da kan finnas en beredskap att ta emot kunskap i ut-
vecklingspsykologi. Sidan undervisning boér formedlas inom barnavérds-
centralernas ram, med hinsyn till att samtliga féraldrar kommer att ha
sina barn inskrivna dir och under barnets forsta levnadsar regelbundet
besoka centralerna. Barnavardscentralerna dr huvudsakligen inriktade pa
medicinsk kontroll och ger endast i undantagsfall stod och hjilp i fraga
om uppfostringsproblem.

Barnavardscentralerna har i dag nistan uteslutande kontakt med mdod-
rarna. I dagens samhille dir man mer och mer inser barnets lika stora
behov av fadern som av modern och dar forildrar sinsemellan borjar dela
uppfostringsansvaret méste en forildrautbildning starkt inriktas pa att na
aven faderna.

I ett fatal kommuner finns f n psykologer, i vissa fall kuratorer, knutna
till barnavardscentralerna. Dessa arbetar dels med forildracirklar, dels
som radgivare till centralernas personal. Erfarenheterna av denna verk-
samhet talar for att det finns ett behov av utbyggd fordldraupplysning.

Forildraundervisningen i denna etapp bor inriktas pa att ge insikter
om

1. Barns utveckling stilld i relation till uppfostran.

2. Vanlig uppfostringsproblematik.

3. Utvecklingsstimulansens betydelse och hur den med enkla medel
kan ges av forildrarna i hemmet.

4. Forskolan — skolan som delaktiga institutioner i barnets fostran.

Det har tidigare i detta avsnitt betonats att en forildrautbildning maste
baseras pa forildrars motivation att sjilva vilja ha kunskaper — utbild-
ning. Utbildningens innehéll maste d& motsvara minniskors behov av
speciell information vid vissa tillfdllen.

Eftersom smabarnsforildrarnas behov av kunskap skiljer sig frén
forildrarnas med tondringar maste denna foraldrautbildningsetapp sanno-
likt tillhandahalla ett varierat utbud av kurser som var och en inriktas pa
ett delomrade av barnets — den unges — utveckling.

Det resonemang som forts om modrahdlsovirdens kapacitet att handha
en forildrautbildning giller sannolikt dven for den nuvarande organisa-
tionen av barnavirdscentralerna. Denna institution skisseras i den senare
delen av detta avsnitt som dnnu en del i en familjeservice i en samordnad
medicinsk och social serviceorganisation.

Den forildrautbildning, som ovan skisserats i tre etapper, avser att ge
forildrar en grund for deras uppfostringsroll. Avsikten dr att fordldraut-
bildningen skall ge vissa insikter om uppfostrans mal och mening forutom
kunskaper om barns generella utveckling. Det bor betonas att tyngdpunk-
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ten bor ligga pa att férmedla en uppfostringssyn, som kan innebira att
forildrar blir lugnare och sikrare i sina roller som uppfostrare.

Fullt utbyggd torde en sidan forildrautbildning kunna na flertalet
blivande och nyblivna férildrar. I praktiken finns det formodligen dock
forildrar, som av varierande skil inte nas genom dessa organisationsfor-
mer. Av den anledningen ir det viktigt att 6ka utbudet av utbildnings-
mojligheter tex genom att bildningsforbunden arrangerar kurser i
fordldrakunskap, med sikte pa speciella malgrupper vad det giller
spraktillhérighet, geografiska forhallanden, speciella kurstider etc.

Fordldrautbildning formedlad av radio och TV

Radio och TV bér dessutom kunna komplettera den organiserade
verksamheten genom att med vissa bestimda tidsintervall sinda forildra-
utbildningsprogram. Sannolikt bér TV, genom detta medias sirskilda
mojligheter, kunna konkretisera och levandegora utbildningen, s att den
upplevs som angeligen. Det fordrar emellertid en programplanering i fraga
om sindningstider, si att sméabarnsforildrar verkligen har tillfille att
att tillgodogora sig programmen. Det fordrar ocksi en samordning med
foraldrautbildningsprogrammet for ovrigt sa att TV bade ticker samma
informationsomraden och goér kompletteringar.

TRU (TV och radio i utbildningen) har sedan ht 1971 sint forildra-
program. Den forsta programserien belyste mer generell fordldraproble-
matik av 6vergripande karaktir. Vt 1972 har férildraprogrammen anknu-
tits till TRU:s forskolprogram, dvs fordldrarna informeras om varje
barnprograms syfte och innehéll. Utifran barnprogrammets tema forkla-
ras och diskuteras barnets situation i férhallande till dess omgivning.

Denna infallsvinkel med direkt anknytning mellan barns och forildrars
program dr visentlig darfor att den konkretiserar barnets upplevelsevirld,
som den vuxne har att ta fatt i och forsoka forsta.

Det ir emellertid dnskvart att denna typ av program kompletteras med
program som ger mer upplysning om barns kontinuerliga och dynamiska
utveckling.

Fordldrautbildning genom folkbildningsorganisationerna

Folkbildningsférbunden ir en annan resurs som ir visentlig att utnyttja
for forildrautbildning. Som regel har folkbildningsférbunden redan ett
kursutbud som giller barns utveckling — fostran. Det synes emellertid
angeliget att insatserna pd forildrautbildningens omriaden samordnas
bittre, si att t ex folkbildningsforbunden utifran sina speciella omstin-
digheter — resurser gor insatser som triffar speciella malgruppers behov.

3.2.5 Vuxenridgivning

Fordldrarnas inbordes relationer till varandra, deras umginge med slik-
tingar och vinner, arbetsplatsens krav, bostadsforhallanden, ekonomiska
och sociala omstindigheter ger bade positiva och negativa aterverkningar
pa forildrarnas forméga att kiinslomissigt fungera gentemot barnet. Trots
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forebyggande atgirder i form av den ovan skisserade forildrautbildningen
finns problemomriden som indirekt ger effekter pa barnet.

Samhillet har i dag sma resurser att bistd minniskor pa ett tidigt
stadium, medan deras problem dnnu r sma. Forst nir svarigheterna blir
overmiktiga kan viss hjilp erhallas, vilket inte garanterar goda losningar,
vare sig for individen, hennes anhoriga eller samhillet.

De i dagetablerade familjeradgivningsbyraerna ir s tillvida specialisera-
de att de antingen vinder sig till sirskilda grupper av familjer, tex
forildrar med handikappade barn eller till forildrar med direkta dkten-
skapsproblem och/eller abortproblem. Mycket talar for att det ir en
annan typ av vuxenradgivning som dessutom behdvs som komplement.

Den vuxna minniskans problemsituation kan pé nagot sitt alltid sdgas
beréra barnet. Detta dr givetvis bade nigot positivt och negativt. Barnet
maste forberedas pa att livet inte dr problemfritt och att svarigheter
inverkar pa individens beteenden. Manga anser sikert att det skulle vara
bittre att sma barn helt holls utanfor de vuxnas problematik. Det torde
emellertid vara si att barnet vixer tryggare om det tidigt konfronteras
med vetskapen att livet bjuder problem av allehanda slag men att det
ocksa finns hjilpresurser nir en miénniska har det svart. Balansen i
barnets konkreta erfarenheter av de vuxnas svérigheter, och om de blir
bestiende eller kan avhjilpas, avgdr om barnets allmdnna intryck blir
positivt eller negativt.

Vuxenradgivning i enkel okonventionell form, utformad som samtals-
kontakt och spinnande over ett brett register, tex sexualridgivning,
samlevnadsproblem i 6vrigt och en bredare samhallsinformation kan sagas
ha ett intimt ssmmanhang med den férildrautbildning som skisserats och
bor i konsekvens didrmed organisationsmissigt fogas samman med denna
inom ramen for den nedan kort beskrivna familjeservicecentralen.

3.2.6 Familjeservicecentral i en samordnad medicinsk och social
serviceorganisation

Utredningen har i foregiende avsnitt skisserat en forildrautbildning i tre
etapper. Etapp tvd och tre av denna utbildning bor pa ett naturligt sitt
kunna anknytas till modra- respektive barnavirdscentralerna. Om perso-
nalen vid dessa institutioner, som i dag enbart har medicinsk utbildning,
kompletterades med psykologer och kuratorer borde forildrautbildning
och radgivning i barnuppfostran samt vuxenrelationers problem naturligt

kunna byggas in i verksamheten.
Framfor allt barnstugorna och skolorna, men dven den sociala barna-

varden har delvis ssmmanfallande behov av medicinskt, psykologiskt och
socialt utbildad servicepersonal. I dag ir tendensen att de var for sig
utvecklar var sin serviceorganisation. Barnstugeutredningen tror att det
skulle vara mojligt att sammanfora de medicinska, psykologiska och
sociala servicefunktionerna tillsammans med den tidigare omnimnda
pedagogiska servicefunktionen (forildrautbildning) i en samordnad fa-
miljeservice. Det skulle innebira en onskvird samordning av olika
funktioner, vilket skulle ge méjlighet till kontinuitet i samhillets omsorg
om barnen och forildrarna. I forhllande till forildrarna skulle denna
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kontinuitet kunna ge mojlighet till ett mer fortroendefullt samarbete
genom centralens inriktning pa olika itgirder for stod till familjen.

I kapitel 19 Uppsokande verksamhet” foreslar ocksa barnstugeutred-
ningen att en direkt samverkan mellan barnavéirdsnimnd, modravirdscen-
tral, barnavardscentral och PBU bér provas. En siddan samverkan innebir
att de olika organen forstirks genom ett utnyttjande av varandras resur-
ser.

I en principskiss utvecklas vidare barnstugeutredningens forslag om en
integrerad social och medicinsk familjeservice inom en framtida familje-
servicecentral. Denna skulle betjina hem, forskolor, fritidshem och
skolor inom bostadsomradena.

3.3 Relationen barn—personal

Jamsides med foraldrarna ir forskolans personal delaktig i hur barnets
utveckling gestaltar sig. Kontakterna mellan barn och personal kan
omfatta langa perioder under barnets forskolar. Det finns dirfor starka
skil att relativt ingdende analysera personalens roller i forhillande till
barnet och dess forildrar. Vad dessa relationer innebir kan sdgas vara en
av flera styrande faktorer for hur barnet pedagogiskt handleds, likavil
som mangsidiga kunskaper om utvecklingsprocessen och vart den skall
leda hin strukturerar det pedagogiska arbetet.

I modern socialpsykologi anvinds termerna roll och rollférviantningar.
Atskilliga definitioner finns for dessa begrepp. Nir uttrycken anvinds hir
dr det fraga om de vixlande krav och forvintningar som maste stillas pa
forskolans personal fér att barnet skall garanteras god vard och handled-
ning. Avsikten ar siledes inte att framhiva att ett rollspel hor till
yrkesaktiviteten utan tvirtom att individen skall viga vara sig sjdlv i sin
egen minskliga roll. Med utgangspunkt i barnets utveckling och dirtill
relaterade behov kan féljande roller och rollférvintningar sdgas vara
aktuella.

1. Personalen som identifikations- och imitationsobjekt (pa ett inre
plan).

2. Personalen som normgivare (iven pa ett yttre plan).

3. Personalen som stimulansgivare.

Rollférvintningarna dr intimt knutna till varandra och delvis overlap-
pande.

3.3.1 Personalen som identifikations- och imitationsobjekt

Identifikation kan ytligt beskrivas som den process i personlighetsutveck-
lingen, da barnet p& kinslogrunder imiterar och inforlivar en vuxen
modells beteenden, virderingar och attityder eller fragment av dessa.
Dessa processer har stor betydelse under bade barna- och ungdomsaren,
da den unga minniskan viljer ut och sammanstiller identifikationsmate-
rial som s& smaningom utkristalliseras i en egen jag-identitet.

Identifiering med vuxen person av samma kén ir betydelsefull for
social och kanslomissig utveckling, dvs for utvecklandet av jagstyrka och
jagidentitet. Den har ocksi intimt sammanhang med den psykosexuella
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utvecklingens inriktning. Risken dr emellertid att konsrelaterad identifi-
kation dverbetonas pi bekostnad av identifikation med vuxen av motsatt
kon. Férmodligen ir en sund kinslomissig utveckling beroende av bade
konsrelaterad och icke konsbunden identifikation for bade pojkar och
flickor. Kontinuiteten i samvaron med identifikationsobjekten dr ocksa
av betydelse.

Tre betingelser av betydelse for identifikationsprocessen kan anges
enligt Kagan (1964).

a. Modellen maste kunna ge behovstillfredsstillelse och emotionell
varme.

b. Modellen maste uppfattas som méluppfyllande fran barnets sida, i
fraga om t ex att kunna klara uppgifter som barnet anser visentliga, vara
stark, omtyckt o dyl.

c. Modellen miéste uppfattas ha likheter i fysisk och/eller psykisk
utrustning med barnet.

Kagans modell ger just de mera dynamiska aspekterna pa identifika-
tion, dirfor att biade min och kvinnor kan ur olika aspekter tillgodose
samtliga krav i forhallande till savil pojkar som flickor.

Forildrarna dr normalt de forsta och visentligaste identifikationsob-
jekten for sina barn. Ju mindre ett barn dr ju mera maste personalen i
forskolan stodja och betona samhéorigheten mellan barn och foréldrar.

[ treirsildern forindras bilden nigot pd s sitt att barnet jémsides
med forildrarna behdver kontakt med andra vuxna for att ldra sig forsta
att det finns alternativa reaktioner och beteenden till fordldrarnas.

Det dr da viktigt att forskolans personal uppmirksammar att barn
sjilva viljer sina identifikationsobjekt, beroende av vilka behov de soker
tillfredsstilla. Barnets spontana kontakter i forhallande till personalen
bor dirfor observeras och barnets kinslomissiga krav tillmotesgas si langt
detta ar mojligt.

Nuvarande gruppsystem pi daghem med fran varandra avgrinsade
grupper och till dem anknuten personal tilliter endast ett begransat val av
identifikationsobjekt for barnet.

Detta talar for att personalen bér samverka i arbetslag, dir kontinuitet
och stabilitet i ett barns anknytning till en eller nagra vuxna kan bli en
realitet under en foljd av ar.

Lagarbete kan innebidra att varje vuxen specialiserar sig pa vissa
arbetsuppgifter men samarbetar inbordes med Gvriga i arbetslaget. Effek-
ten for barnens del blir storre valmojligheter nir det giller identifika-
tionsobjekt att knyta an till. Personalens specialisering t ex kan resultera i
att de upplevs som mera méiluppfyllande, dvs mer duktiga, mer kunniga
och dirmed atravirda som imitationsobjekt. (Angaende gruppstruktur se
avsnittet 3.4.8.)

Férskolans personal utgdrs nu huvudsakligen av kvinnor. Eftersom ett
betydande antal barn har ensamstiende modrar, innebir detta att manga
barn saknar mojlighet till manlig identifikation. Aven i hem dir en pappa
finns tillganglig 4r det inte alltid sikert att denne i namnvird utstrickning
deltar i barnets vard och fostran eller 6verhuvudtaget har nigon djupare
kontakt med sitt barn.

P4 grundskolans lig- och mellanstadium ir situationen likartad, dvs
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mycket fi manliga lirare finns pa dessa stadier. Detta innebir att ett
betydande antal barn under de mest formbara aren i livet befinner sigien
bristsituation utvecklingsmissigt sett. De symtom som kan bli foljden
kanske inte upptrader forrin senare i livet eller kan vara si varierande i
sina uttryck eller svarforstaeliga att de inte relateras till just avsaknaden
pd manliga identifikationsobjekt under barna- och ungdomséren.

3.3.2 Personalens normgivande roll

Socialisation sy ftar till att 6verféra kulturen fran en generation till nista
och dirvid férbereda och rusta individen for de vuxna rollerna i samhil-
let. Familjen star givetvis fér en stor del av innehllet i det socialisations-
monster barnet triffas av. Ju storre barnet blir ju mer kommer det via
andra institutioner 4n familjen i kontakt med alternativa kulturella ytt-
ringar och normsystem. Detta dr nodvindigt for en fostran som siktar
mot att skapa forstaelse for olika yttringar i samhillet. Sannolikt ir det
emellertid viktigt att de normer och virderingar det lilla barnet triffas av
frén andra personer in forildrarna i stort har en samstimmighet s att
barnet inte upplever mycket skiljaktiga erfarenheter p ett konfliktartat
sitt. Det kan annars utveckla anpassningsmekanismer for att vara till lags
i alla slags olika miljoer.

Socialisationsprocessen ir starkt foérknippad med identifikation, dvs
barnet viljer ut och inforlivar som sitt eget delar av identifikationsobjek-
tens normsystem. Det ir siledes betydelsefullt vad de vuxna ger uttryck
for i virderingar och hur de stiller sig i fragor av t ex etisk natur samt
i fraga om samarbete—samverkan.

Betydelsefullt i socialisationsprocessen 4r ocksi den vuxnes sitt att
mota och tillgodose barnets sjilvstindighetsbehov. Barnet kan inte pa
egen hand gora grinsdragningar for sitt sjilvstindiga handlande utan
sddana grinser maste sittas av de vuxna. Om barnet upplever grinserna
som befogade, liksom att kraven ir realistiska i forhallande till barnets
utveckling, liggs en konkret grund for barnets sjilvstindighet. Det
kommer da att si smaningom sjilvt kunna respektera kollektiva regler
och normer och dven utveckla ett eget etiskt normsystem.

3.3.3 Personalens stimulansgivande roll

Om den vuxne har en tillaitande och generds attityd till barn och kan
sitta den i samband med barns utvecklingsbehov, skapas forutsittningar
for en pedagogik som utgir frin samspelet barn—vuxna. Om miljon
upplevs av barnet som statisk, diarfor att den inte erbjuder fornyelse,
stoppar barnets inlirning beroende pé att det inte far forstirkning i sin
lust att ldra. I sadana fall kan barnet bli passivt darfor att det har trakigt.
[ andra fall kan barn reagera aggressivt eller bli destruktiva. Detta innebir
att personalen i forskolan genom sin allménna instillning till barn och
barns miljo har stor betydelse for savil den sociala och kinslomassiga
som den intellektuella utvecklingen hos barnet.

Forverkligandet av ett utvecklingsprogram pa forskolniva innebir att
all barnpersonal bor vidareutbildas och bla ges kunskaper om
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utvecklingens forlopp. Den bér inte endast gilla de forsta sju aren utan
utvecklingen fram till vuxen &lder. Med sddana kunskaper kan personalen
sitta in iakttagelser i deras stérre sammanhang, och iakttagelserna blir
meningsfulla pa si sitt att ingen utvecklingsdetalj eller aktivitet hos
barnet blir intresselos.

For att belysa det ovan sagda relateras foljande exempel: tioméanaders-
barnet som kryper omkring i rummet, till synes planlost, tridnar sin
motorik. I denna aktivitet stirks musklerna och samordningen mellan
olika muskelgrupper for att nista utvecklingssteg, upprittstaende och
gang skall kunna tas. Samtidigt sker nagot annat, barnet inforlivar dven
rumsliga upplevelser av olika slag genom vad det upplever med sina olika
sinnen. Det far primira intryck av t ex avstidnd och riktning i férhallande
till ytan. Barnet uppticker ocksa hinder i sin vdg och att golvets struktur
ger viss sinnesupplevelse.

Allt detta 4r sma men betydelsefulla bitar i en kunskapskedja som
undan foér undan byggs pa med nya erfarenheter, som smaningom
resulterar i att barnet far en grund for att kunna ta emot och forsta mer
specialiserad kunskap.

Smé barn lir sig, skaffar sig kunskaper, genom att de far handskas med
sin omgivning. Den vuxne styr denna inldrning genom sitt sitt att erbjuda
eller undanhilla barnet en milj6é som ger det mdjligheter att sjilvt sdka sig
fram till nya erfarenheter.

Det ar dirfor betydelsefullt att forskolans personal kan ordna miljon
si att den inbjuder till att 6va och stabilisera gamla erfarenheter liksom
till att uppticka nytt stoff att handskas och kombinera med det redan
vilkidnda.

En visentlig princip for introduktion av utvecklingsstimulans i form av
lekmaterial eller nya situationer &r att gora dem tillgdngliga innan barnet i
sitt beteende visat att det dr direkt fardigt for nagot nytt. Det nya maste
emellertid presenteras utan krav pa att barnet skall visa intresse for det
eller handskas med det p ett adekvat sitt. Framfor allt pa nivéerna Gver
fyra ar, da lek och allt slags aktivitet blir patagligt variationsrika till sin
utformning, kan det finnas svérigheter att vilja ut den speciella utveck-
lingsstimulans som hjilper varje barn vidare. Metodiken maste da ga ut pa
att bredda utbudet av lekmaterial s att det dels spanner over flera ut-
vecklingsnivéer dels ger tillricklig variation p4 varje utvecklingsnivé.

3.3.4 Sjilvstindighetsfostran

Barn—personal i forskolan fungerar i ett intimt samspelsmonster, dir ett
socialt och kinslomissigt utspel fran bada parter ér visentliga inslag i den
stindigt pagaende “dialogen”. De vuxna maste emellertid innehallsmas-
sigt styra detta samspel, for att utbytet for barnets del skall bli gott. Den
vuxne har ansvar for att det blir en kontakt med barnet, sa att det kinner
fortroende for vederborande. Det giller att kunna tolka barnets reaktio-
ner och beteenden liksom dess sitt att tinka for att pa sé sitt kunna leda
dialogen vidare och for att kunna tillhandahalla den stimulans barnet be-
hover i vid bemarkelse.

Nedan skall redogoras for ett speciellt omrade dir forskolans fostran
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kan komplettera hemmets fostran genom sina sirskilda resurser och som
kan forklara inneborden i och principerna foér samspelet mellan barn och
personal.

Sjalvstindighetsfostran dr ett omride dir forskolaren skall ligga en
grund for att individen skall kunna utveckla och utnyttja sina resurser
och i kraft av sin egen sjilvstindighet kunna fungera konstruktivt i
samspel med andra ménniskor.

Med anknytning till det teoretiska underlag pedagogiken utgér ifran
kan sigas att sjilvstindighetsfostran &r avhingig de vuxnas formiga att
gradvis ge barnet alltmer sjilvstindighet. Ansvaret att sitta grinserna

for sjdlvstindiga omraden 4vilar de vuxna.
Barnet méste emellertid fi en kinsla av att ramarna for dess sjilvstin-

diga agerande ar befogade utifran ett hinsynstagande till barnets formiga
och till dess trygghet. Om uppfostran kan balanseras utifran dessa tva
aspekter liggs en grund for att individen skall kunna utveckla ett
normsystem som omfattar ett hinsynstagande till dels den egna perso-
nens behov, dels till andra midnniskors behov och intressen.

Redan innan barnet fyllt ett &r skall fortréiningen till sjilvstindighet
sittas in. Normalt far barnet allt storre kontroll dver grova kroppsrorelser
och handmotorik. Det borjar ocksd orientera sig i begreppsvirlden.
Triningen i denna fas innebir att den vuxne uppmuntrar all aktivitet och
pa alla sitt ger uttryck for gladje infor vad barnet gor. Enligt Piaget 4r det
fraga om inférlivande och “anpassningsprocesser”, dir barnet hela tiden
utnyttjar sina erfarenheter i nya situationer. Sett frn inlirningssynpunkt
sker en sjilvforstirkning genom att barnet uppticker att det behirskar
allt flera aktiviteter. Denna sjilvforstirkning maste dock understodjas av
en tillatande och uppmuntrande attityd fr4n den vuxne. Dirigenom
stirks tilliten till den vuxne men underbyggs ocksi tillit till den egna
férmagan och den egna kontrollen visavi miljon.

Sjdlvstindighetsstrivandena kommer till uttryck i samband med pa-
klidning och matsituationer och tex i olika rérelselekar. Triningsperio-
derna ir langa och tidsodande. Ytterst viktigt ir att personalen observerar
de tidiga tecknen fran barnet att sjilvt vilja forsbka. Om barnet i
begynnelsestadiet fir positiva erfarenheter, inverkar det i hog grad
positivt ocksd pa senare utveckling. Hir behovs tolerans fran den vuxnes
sida att tillata att barnet t ex till en borjan dter med fingrarna och/eller
att det tar pa sig klddesplagg fel. Den positiva forstirkningen skall i forsta
hand gilla barnets forsok att agera sjilvt, inte resultatet av agerandet.

En annan inlirningsmetod, som bade stirker sjilvstindigheten och har
vidare innebdrd gar ut pa att barnet lir sig forknippa eller knyta ihop
vissa situationer, som har ett inbordes sammanhang. Harvid stills krav pa
konsekvens fran personalens sida i vissa rutiner, pa sa sitt att situations-
foljder upprepas i ungefir samma ordning. Exempel pa detta dr att barnet
vianjs vid att ytterkliderna efter avklidning hings pi en krok och att
ytterskor stills ihop, darfor att man dé litt kan finna sina kldder nir de
behovs. En sidan forknippning sker inldrningsmissigt snabbt om kraven
dr lagom avpassade sa att barnet forstar och accepterar sammanhangen
samt konsekvent far forstarkning i form av berém till dess att inlirandet
har stabiliserats.
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En sadan fostran till sjilvstindighet kan ménga ginger piborjas redan
fore tva ars Alder. Om kraven lingsamt okas kan feméringen knyta ihop
storre hindelsekedjor och forsta deras inbordes sammanhang. En fem-
aring kan t ex duka, servera mat och hjilpa till med viss disk m m. Barnet
i den aldern kan ocksa delta i planering av aktiviteter, t ex rora ihop firg
och dven stida upp efter sysselsittningar. Om barnet skall fa en dverblick
av storre hindelseforlopp, av orsak och verkan, krivs ibland ocksé den
vuxnes forklaringar samt att barnet far uppleva savil positiva som negati-
va resultat av sitt handlande.

De vuxnas stod krivs dven for grinsdragningar, som givetvis ocksa
maste motiveras for barnet. Det dr dock viktigt att veta att sexaringar
endast i undantagsfall kan analysera hindelsedetaljer och gora en syntes
av dem, de radar i stillet upplevelserna bredvid varandra. Férknippningen
mellan smirre forlopp ir emellertid ett viktigt led i utvecklingen mot en
formaga att analysera och bor dirfor metodiskt understrykas under for-
skolaren.

Sjilvstindighetsfostran pa férskolniva gir ut pa att barnet skall minska
beroendet av den vuxnes hjilp i aktiviteter som barnet kan klara sjalvt. Ett
kdnslomissigt beroende kvarstar emellertid, genom att barnet behover
uppmuntran och stod fér att fungera sjilvstandigt inom sténdigt nya om-
raden.

Under sista forskolaret forindras tyngdpunkten i metodiken mot att
personalen mer instruerar och diskuterar alternativa 1sningar pa pro-
blem. Framfor allt miste motgéngar diskuteras och barnet fa hjilp att
forsoka pa nytt. Initiativet fran barnets sida, oavsett utfallet, dr det som
skall uppmuntras och forstarkas.

En fostran till sjilvstindighet i praktiskt handlande, som graderats med
hinsyn till barnets formaga, har formodligen ett samband med hur barnet
kommer att uppfatta normer av etisk natur som overfors frin de vuxna.

Inledningsvis i detta avsnitt antyddes att den vuxnes eget beteende i
fragor av etisk natur fungerar som forebild for barnet, vilket innebir att
barnet registrerar hur den vuxne handskas med regler och normer. Brist
pa Overensstimmelse mellan vad den vuxne sager och vad hon gor kan
forsvara barnets situation. Barnet kan i sidana fall uppleva en regel som
godtycklig eller fd uppfattningen att de vuxna har ritt att sitta sig 6ver
regler vilket barn inte har méjligheter till.

Nir barnet lart sig forsta varfor vissa granser sitts for dess beteende har
en grund lagts som det 4r viktigt att bygga vidare pa. Nista steg innebiér
att barnet uppmuntras till att diskutera sadana problem som ror gruppen.
Det kan tillgd s att den vuxne drar upp enkla problemstillningar och
ber barnen foresld l6sningar. Visentligt ar dérvid att barnen féar dra egna
slutsatser av sina erfarenheter, att de praktiskt far prova sina antaganden
och sa smaningom leta sig fram till regler som ar bra for gruppen som
helhet.

Detta innebir att den vuxne inte fordrar lydnad for sina egna
ordningsregler utan i stillet - tillsammans med barnen diskuterar fram
anvindbara regler for den speciella gruppen. Hirvid avses regler som dels
kan skydda barnen frin faror, dels ar till for att alla i gruppen skall fa
likartade chanser att komma till sin ritt, men som ocksa slar vakt om den
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allménna trevnaden.

Om de idldsta barnen i forskolan fir tillfille att tillsammans med
personalen, i arbetslagets form, diskutera fram l6sningar pa enklare
problem, t ex utformning av vissa aktiviteter, planliggning av utflykter
etc, kan detta bidra till att vidga den sociala fostran. Barnen far pi ett
askadligt sitt uppleva hur samverkan mellan minniskor kan gi till.
(Arbetslagets arbetssitt diskuteras utforligt i avsnitt 3.5.1.)

Smd barn hidrmar varandra och iven de vuxna. Sidan hirmning ir
viktig fran inlarningssynpunkt, men den far inte utnyttjas av den vuxne
for att leda barnet dit den vuxne vill. ’Alla gér s, du skall ocksi gora sa
nu”, ir ett farligt majoritetsargument, dirfor att det fostrar till konformi-
tet i stéllet for sjalvstindigt stillningstagande.

“Undandragande av kirlek” ir en vanlig uppfostringsmetod som vuxna
anvander sig av mer eller mindre omedvetet. Fostrare bor vara medvetna
om att sma barn sillan forstir om de vuxna tar avstind bara ifrin ett
olampligt beteende eller om de tar avstand frin barnet sjilvt.

Aven om det dr nddvindigt att alla barn iter nagorlunda samtidigt i
forskolan, skall barnet som inte vill 4ta fi gora sina egna erfarenheter av
sitt stallningstagande i stillet for att utsittas for majoritets- och auktori-
tetsargument.

Den respekt barnet dd upplever genom ritten att fungera utifran ett
eget stallningstagande kan innebira att barnet si smaningom forstar och
tolererar andras ritt att handla sjélvstiandigt utifran sina speciella bevekel-
segrunder.

Ett polerat och pa ytan anpassat beteende fran barnens sida under-
littar kanske personalens situation pa kort sikt. Trining att hilsa, tacka,
be om ursikt etc kan ge snabba och patagliga resultat. Men om barnet
inte ldrt sig den djupare innebérden bakom dessa beteenden, som vilar pa
hinsynstagande till andra, ir den sortens fostran till stor del meningslos.

3.3.5 Psykologer som konsulter i forskolan

Att arbeta med smé barn i grupp dr krivande. Varje barn skall ha god
fysisk omvérdnad och dessutom tillgodoses utvecklingsmiissigt med vil
avpassad stimulans. Det ar viktigt att gemenskapen i gruppen upplevs som
en positiv faktor. Uppmirksamheten och flexibiliteten i arbetssittet
stiller bade fysiska, psykiska och sociala krav pa personalen i férskolan.
Dirtill kommer att forskolan rymmer barn med kinsloméssiga storningar
av mer eller mindre uttalad grad. Dessa barn har sillan diagnostiserats
som barn med stdrningar. Fran olika synpunkter upplevs emellertid
barn med kénslomassiga storningar som provocerande fér personalen.

I synnerhet nir det giller aggressivt utatagerande barn finner man att
de vuxna kan aktualisera sina egna problem utan att direkt vara medvetna
om detta. Resultatet kan bli att synen pi barnet och dess behov blir
mindre nyanserad, och att psyko-somatiska besvir hos personalen och
kénslor av otillricklighet i den pedagogiska rollen uppstar. Det ir inte
ovanligt att personalen som enda 16sning anger att ett besvirligt barn bor
uteslutas ur gruppen. Det blir med andra ord en fixering pa “att allt blir
bra om ett svirbemastrat barn utesluts”. Kontakten med ett storande
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barmns forildrar kan ocksd dventyras genom aterhéllen aggressivitet eller
overdriven forsiktighet som resultat av den egna konflikten hos persona-
len.

Motoriskt oroliga barn, barn med koncentrationssvarigheter och barn
som #r himmade, dngsliga och kontaktfattiga 4r andra exempel pi barn
som kan valla svarigheter i handledningen. I vissa fall kan det rora sig om
ett barn med oupptickt handikapp, dir barnets beteende ar svarforstae-
ligt dirfor att det inte helt stimmer med uppfattningen om normalt
beteende. Samtidigt maste med skédrpa framhaéllas att det dr under
forskolaren dessa barn méste diagnostiseras och fi hjilp. Ju yngre ett
barn dr vid diagnostiseringstillfallet desto storre dr mojligheterna att
kunna komma det till hjilp med rimliga atgirder inom forskolans ram
och i samarbete med hemmet. Om forskolans personal skall kunna klara
av den “normala” psykiska pressen och dessutom, i ett pedagogiskt
program adekvat behandla barn med mer eller mindre uttalade beteende-
storningar maste de ha tillgang till psykologisk expertis for konsultation.

Det forefaller visentligt att personalen kan fa redogora for sina egna
upplevelser i kontakten med barnet och jamféra dem med en utomstéen-
de sakkunnig persons uppfattning och pé si sitt arbeta sig fram till en
mera nyanserad syn och mer realistiska forvantningar pé ett speciellt barn
eller en grupp av barn. Det ér alltsd friga om personalens behov av hjilp
till bearbetning av egen problematik med mojligheter att litta pa
uppkomna skuldkanslor och att realitetsanpassa de egna kraven. Handled-
ning och/eller stimulans utifran i form av barnpsykologisk expertis kan
frigora nya resurser hos personalen i forskolan, ge nya impulser och
infallsvinklar till arbetet och dirmed tka kinslan hos personalen av att
den gor ett meningsfullt arbete i forhéllande till varje barn.

Endast ett fatal kommuner har f n knutit psykologer till forskolverk-
samheten. Erfarenheterna av psykologinsatserna inom forskolan ar posi-
tiva och pekar mot en utbyggnad av denna konsultverksamhet, med
hinsyn till att ett i huvudsak férebyggande arbete kan bedrivas som dr
skonsamt for barnet—individen genom att hjdlpa kan ges pa ett tidigt
stadium innan allvarligare beteendestorningar utvecklats.

En visentlig princip for psykologernas arbete,i forskolan bor vara att
de frimst arbetar genom personalen. Det innebdr att personal som har
mojlighet till ndgorlunda kontinuerlig samtalskontakt med en barnpsyko-
log kan fa hjilp att bittre forstd och utnyttja sina resurser i handled-
ningen av barnen. Detsamma giller givetvis personalens relationer till
fordldrarna och relationerna inom personalgruppen.

Forutom psykologens samtalskontakt med personalen individuellt
och/eller i grupp bor psykologens arbetsuppgifter omfatta observation av
individuella barn och barn i gruppsammanhang. I vissa fall kan direktkon-
takt forildrar—psykolog vara limplig. Psykologen i forskolan bor
diremot inte vara direkt behandlande, dvs bedriva individuell psykoterapi
vad det giller barnen. Barn i forskolan, som behover psykoterapi méste
givetvis genom psykologens formedling remitteras till PBU eller barn-
psykiatrisk klinik for adekvat behandling.

Om psykologen i forskolan skall bedriva ett i huvudsak forebyggande
arbete, som kommer barnet till godo innan det hunnit utveckla och
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manifestera ett stort beteende, har psykologen inte méjligheter att sjilv
ldra kidnna varje barn och diagnostisera det. Det skulle fordra en insats av
psykologer som ir orealistisk att tinka sig bade vad det giller tillgang pa
psykologer och édven fran ekonomisk synpunkt. Enda méjligheten synes
vara att psykologen arbetar genom forskolans personal, som fungerar som
ett forsta diagnostiseringsled. Genom en nagorlunda kontinuerlig samtals-
kontakt personal—psykolog kan psykologen silla ut vilka barn han/hon
bor observera for att sjilv bilda sig en uppfattning om, och utifrin detta
diskutera med personalen om vilka former av pedagogisk handledning
eller andra atgiarder som kan vara limpliga att vidta. I andra fall kan
samtalskontakten leda till att personalen far hjilp att bittre forsta sina
egna reaktioner pa ett barns beteende och utifrdn detta kan frigora nya,
bittre personliga resurser i handledningen av barnet. Detsamma giller
givetvis personalens relationer till fordldrarna, att psykologen i forsta
hand hjilper personalen bearbeta sina egna reaktionsmonster och forst i
andra hand trader i direktkontakt med férildrarna.

Denna behandlingsmodell ar influerad dels av nyare psykodynamiska
tankesitt, dels av den pigaende samhillsdebatten om psykologens roll i
behandlingsarbete. Barnet och dess foraldrar skall erhalla hjilp i den eller
de situationer, dir ett storre beteende visar sig. Det storda beteendet ir
en effekt av otillfredsstillande personliga relationer och dirfor ir det just
relationerna som i forsta hand méste bearbetas och foriandras innehalls-
massigt.

Barnet och/eller forildrarna skall inte onddigtvis frikopplas fran sina
vardagliga relationer och behandlas av nigon helt utomstaende som inte
ar involverad i den speciella relationssituationen.

Om detta system kan fungera, med personalen som primirt behand-
lingsteam stott av psykolog, betyder det pa sikt en vidareutveckling for
personalen. Den kan stirkas i uppfattningen om sin egen férméga att vara
dven storda barn till hjilp.

Kuratorer med mentalhygienisk utbildning 4r en yrkesgrupp som bor
ingd i ramen for forskolans personalvard och komplettera eller i vissa fall
ersitta psykolog da sadan inte finns att tillga. (Fragan om psykologkon-
sult behandlas i del 2, kapitel 10 Férskolans fysiska och psykiska hilso-
vérd.)

3.3.6 Utbildningens roll for personalens personlighetsutveckling

Ur pedagogisk synvinkel ar det angeldget att betona personalens person-
lighetsutveckling som ett pedagogiskt instrument i forhéllande till barnet.
Det innebir att den vuxne, som har viss insikt om sin egen personlighets-
problematik och kan acceptera sig sjilv som en miénniska med savil
fortjanster som brister, har mojligheter att leda fostran av barnet pé ett
insiktsfullt sitt och dven kunna utgd ifran att det finns en koppling
mellan den egna personlighetens utspel och barnets beteende. Eftersom
det i hog grad ir fraga om komplicerade utvecklingsprocesser dels hos
den vuxne sjilv, dels i relationen vuxen—barn maste personalen bli
medveten om detta forhdllande framfor allt under den grundliggande
utbildningen. Den maste innehallsmassigt inriktas pa att stodja och
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bearbeta elevernas personlighetsutveckling under studietiden.

Det bor betonas, att undervisning och handledning, som giller vuxen-
elevers personlighetsutveckling, inte syftar till personlighetsforandringar
utan till en fordjupad férstaelse for hur man sjilv fungerar socialt och
kinslomissigt, satt i relation till kunskaper om sadan utveckling generellt.
Malet kan dirfor sigas vara att studietiden skall utnyttjas till att hos
vuxeneleven skapa tolerans for och inlevelseforméaga i mansklig problema-
tik utgidende ifrin den egna personlighetsbilden.

Utbildningsmassigt kan bearbetning av dylik problematik ske pd en
méngfald olika sitt. Sannolikt kréver ett gott resultat att flera metoder
kommer till anvindning med hinsyn till elevernas sinsemellan olika stod-
och bearbetningsbehov.

Foljande atgirder synes vara mest limpade for forskolldrar- och
barnskotarutbildningarna.

1. En utbildningsmiljo som betonar och slar vakt om elevens sjilvstan-
dighet och integritet.

2. Undervisning i personlighetspsykologisk teori.

3. Undervisning och handledning i social relationsmetodik.

4. Individuell mentalhygienisk radgivning.

S. Trining av inlevelseformagan i forhallande till andra individers
forutsittningar t ex handikappade.

6. Ovning av uttrycksformégan i ord, bild, ljud och rorelse.

Med hinsyn till att den sociala och kinslomissiga utvecklingen hos
barnet dr nira forbunden med hela den tankemissiga utvecklingen maste
undervisningen innefatta savil psykologiimnena som sociologi och ge
eleverna insikt om kopplingarna mellan personlighets-, inldrnings-, ut-
vecklings-socialpsykologi och sociologi.

3.3.7 Barnobservationer

Om varje barn i forskolan skall ges de stimulansmdjligheter som det
individuellt behover, krivs att kontinuerliga observationer gors. Aven om
personalen anser sig fa en god uppfattning om varje barns utvecklingsniva
genom den dagliga samvaron, visar erfarenheten att sméd men visentliga
utvecklingsdetaljer kan forbises.

Avsikten med insamlandet av observationsmaterial ar att det skall ge
hallpunkter for utvecklingen med tanke pi hur stimulans skall sittas in
och/eller andra stodatgirder vidtagas. Observationer tjanar darfor inte ett
sjdlvindamal, utan de skall diskuteras bland personalen f6r gemensamma
slutsater om hur varje barn skall handledas.

Barnets beteende i fria leksituationer och rutinaktiviteter ger fingervis-
ningar om den sociala utvecklingen. Det &r ocksé viktigt att observera hur
barnet reagerar pa och kan bearbeta tankemdssig stimulans. Avvagningar
méste dirfor stindigt goras si att bada dessa aspekter blir belysta genom
observationer. Vid registrering av beteenden skall objektivitet efterstrd-
vas. Observationsinnehallet skall kunna diskuteras dven med foraldrarna,
som maste forstd att observationerna ir till for att leda barnet vidare.
Observationsskrivning fir med andra ord inte uppfattas som kontroll av
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barnet eller att det stills prestationskrav p4 barnet som det bér motsvara.

Observation av barnets beteende i forhéllande till alder, kroppsviixt
mm ar den primira typ av observationer som bér goras kontinuerligt.
Dirutover ar det lampligt att fanga in barnets formaga till olika uttryck i
speciella situationer, t ex hur barnet malar, vad det bygger, vad det stiller
fragor om, typ av sociala kontakter med andra barn och vuxna osv.
Sédana uttryck frin barnet sammanstillda med den situation de hor ihop
med, kan ge insikt om barnets tankeprocesser.

Generellt kan sdgas att ju mindre barnet ir desto oftare skall observa-
tioner goras, darfor att utvecklingshastigheten dr snabbare vid ligre 4lder.
Barn under ett ar bor darfor helst observeras varje vecka, barn mellan ett
och fyra ar var fjortonde dag och barn 6ver fyra ir en ging/manad.

Observationsskrivning kraver koncentration och bor darfor goras under
korta tidsperioder, 2—3 minuter/gang. Ju mindre barnet ir desto viktiga-
re ar registrering av den motoriska utvecklingen, liksom samordning
mellan olika kroppsdelar och mellan 6ga och hand. Uppmirksamhet vid
sinnesstimulans, framfor allt i friga om syn- och ljudintryck, ir viktigt
liksom social respons och talutveckling.

Hos barn i ett- och tvi-arsildern ir talutvecklingen i fraga om
begreppsforstéelse och ordférrad i fokus, liksom lekens fordndring fran

hanterande till mera utforskande 6vningsform.
Hos barn i &ldrarna tva och fyra ar bor talets symbolfunktion, som

dven ger utslag i leken, registreras. Kroppens balansférmaga och samord-
ning 6ga—hand ar viktiga omriaden. Lekens sociala innehall och uttryck
for sjalvstandighet ér andra viktiga observationsomraden.

Hos barn som dr fyra ar och dldre dr manifestering av innehallet i leken
viktig for att man skall kunna géra en bedomning av strukturen pi
barnets tankeprocesser. Kommunikationsférmagan i sprik och kreativa
verksamheter i samspelet med omvirlden 4r ett annat visentligt omride.

Barnobservationer ar ett verktyg for att bittre forsta barnets beteende
i forhallande till dess utveckling. De skall dirmed ge underlag for hur
barnet bor handledas. Observationerna bor ses som ett instrument for att
kontrollera om barnet far de personella kontakter och den fysiska stimu-
lans det bor ha. Det ér saledes inte friga om prestationsmitningar och/
eller viarderingar av beteendet.

Dessa distinktioner ar viktiga for att forsta att observationerna skall
tolkas i en har- och nu-situation i forhéllande till den langsiktiga
utvecklingen. Detta betyder att samma beteende hos flera barn inte ir en
indikator pa att de alla hunnit lika langt i sin utveckling. Tolkning av
observationsmaterial innebir att man forsoker forklara varfor ett visst
beteende framtriader och varfor det gestaltar sig pa ett sirskilt sitt sett
mot bakgrund av barnets utvecklingshistoria.

Denna typ av observationer, dir data sitts in i utvecklingsprocessen
och som bor vara fri fréan alla slag av virderingar i forhallande till barnets
personlighetsmissiga omstandigheter behover inte vara sekretessbelagd
och skall kunna diskuteras med barnets forildrar.

Observationsmetodik forutsitter kunskaper hos liksom trining av
observatoren, for att denne skall kunna strukturera observationsfiltet pa
ett anviandbart sitt. Observatéren maste ocksa vara medveten om sin egen
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inte gora vittgdende generaliseringar utifran sitt material.

Trining i observationsmetodik, inkluderande tolkning och diskussion
av observationsdata ir ett visentligt dmne under utbildningen av savil
barnskotare som forskollirare. Sddan utbildning forekommer i dag, men
dmnet bor vidareutvecklas. Det #r dirtill viktigt att likartade observa-
tionsmetoder ldrs ut i savil forskolldrar- som barnskotarutbildning sé att
personalen i den praktiska arbetssituationen i forskolan inte anvinder
olika arbetssitt.

3.3.8 Utbildningskomplettering for forskolans personal

Det pedagogiska program barnstugeutredningen framlagger innebdr stora
forandringar i form av delvis nytt utvecklingsbefrimjande innehall for
barnens del, annorlunda barngruppstrukturer, uppbrytande av persona-
lens hierarkiska arbetssitt till arbetslag, integrering av barn med sarskilda
behov liksom ett vidgat fordldrasamarbete m m.

Den foreslagna reformen nodvindiggor en satsning pé sirskild fortbild-
ning gemensam for samtlig personal i forskolan for att skapa en positiv
attityd att anamma och vilja prova det nya programmet. Att genomfora
ett nytt pedagogiskt program dr — som erfarenheterna visar — en ling och
modosam process for dem som direkt berdrs av och skall verkstilla
forandringarna.

Onskvirda foriandringar kriver sannolikt en information till férskolans
personal som innebir konkret och dterkommande bearbetning av det som
ir nytt. Om enbart teoretisk information erbjuds, kan resultatet bli en
ytlig entusiasm fér uppgiften, som emellertid inte har en realistisk
bakgrund. En sidan information dr till foga hjilp vid forindring av den
invanda arbetssituationen. En i bérjan positiv attityd till det nya
pedagogiska programmet kan forbytas till en negativ instéllning generellt,
om personalen inte ir forberedd pa de svarigheter som naturnddvéndigt
méste uppstd. En information som innebir fordjupande av den invivda
problematiken pa konkret niva kan gora att forskolans personal far en
beredskap att bittre handskas med &ven negativa effekter under en
omdaningsperiod.

Enligt utredningens mening bér forskolans personal ha kinslan av att
den ir foremal for omsorg i den nya arbetssituationen genom med jimna
mellanrum aterkommande internatkurser, kombinerade med kursmaterial
for sjilvstudier samt studiecirkelverksamhet. Forslag om hur en sadan ut-
bildning for all personal i forskolan bor utformas laggs i kapitel 21 ”Ut-
bildningskomplettering fér forskolans personal”. Utredningen vill betona
att all personal i férskolan — dven ekonomipersonalen.— bér erbjudas och
erhélla denna utbildningskomplettering. Det dr ocksa nodvindigt att ut-
bildningsinsatserna kommer personalen till del fortast mojligt for att kun-
na utgora ett verkligt stod.

Principen om arbetslag bor tillimpas ocksi i denna personalens
forberedelse for sina nya eller forandrade uppgifter i arbetet med barnen,
forildrarna och varandra. Det giller dirvid att fa till stand ett gruppdyna-
miskt arbetssitt kring personalens fordndrade roller, att man talar i grupp
om brinnbart stoff och soker bearbeta sina reaktioner.
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3.4 Relationen barn—barn

Utvecklingen hos barnet under de tidiga levnadsiren ir i hog grad
paverkad av vuxenrelationerna. Men samvaron med och kontakterna
mellan barn, framfér allt i organiserad grupp, har ocksa betydelse for hur
barnets utveckling gestaltar sig.

Barnets familjegruppstillhorighet har stor betydelse for utvecklandet
av sjalvtillit till andra ménniskor. Medlemskap i en grupp utanfor familjen
kan ge ett viktigt bidrag till en bredare uppfattning om den egna
personligheten och férmagan. I barngruppen végar barnet kanske prova
beteenden, som det inte tors ge uttryck for annars, samtidigt som det lir
sig att kompromissa med sina egna krav mot gruppens. Detta ir
nodvindiga erfarenheter for att barnet skall kunna vixa i sjilvstindighet
och utveckla eget initiativ i gemenskap med andra.

Gruppgemenskap byggd pd hinsynstagande till andra och 6msesidigt
utbyte dr resultat av en lang utvecklingskedja. Barnet i forskolaldern ir i
ett egocentriskt stadium, dir det i forsta hand ser till sina egna intressen
och séker behovstillfredsstillelse utan hiinsyn till andras 6nskemal. Det ir
nodvandigt att tillata barnet att vara egocentriskt som en upptakt till
vidare social utveckling. Samtidigt bor emellertid barnet uppleva mera ut-
vecklade sociala monster hos de vuxna i omgivningen.

3.4.1 De minsta barnen upp till ca tvé ar

Barnets sociala funktionsmonster dr under forsta levnadsaret outvecklat,
vilket innebdr att kontaktférméigan ir begrinsad. Detta ar speciellt
framtradande i kontakterna med andra smé barn. De behandlar varandra
som foremal att mer eller mindre hardhint experimentera med. Lekbe-
teendet under det forsta och delvis dven det andra levnadsiret kan
karakteriseras som uttalad ensamlek, dir barnet i lekens form lir kinna
sin omgivning genom att manipulera och experimentera med den.

Den gradvis framvixande sociala utvecklingen under denna fas méste
sarskilt beaktas, sd att barnet inte patvingas sociala krav som det inte kan
motsvara. Om man i detta ssmmanhang bortser fran foraldrarelationernas
betydelse for en god utveckling och enbart ser till forskolmiljon, kan
man ténka sig att alltfor stor kontaktfrekvens med andra bamn och for
ménga vuxna virdare skulle kunna stora utvecklingen.

Barnet 4r vid fodelsen helt avskdrmat fran sin omgivning. Denna
avskdrmning forindras relativt snabbt till en “egocentrism”, som innebir
att omgivningen bara uppfattas i dess relation till barnet. Andra individer
och féremal upplevs inte som sjilvstindigt existerande. Inte forrin barnet
medvetet kan gripa, dndra kroppslige och forflytta sig forindras denna
bild. Egocentriciteten kvarstar emellertid linge pa si sitt att barnet
upplever sig sjilvt som tillvarons mittpunkt. Ungefir vid ett 4rs alder kan
avstdndsbedomningen sigas ha natt viss utveckling. Tidigare stricker sig
barnet endast efter nirbeligna foremal och verkar att ignorera féremal
och personer pi linga avstind. Enligt bla Piaget varseblir barnet
sannolikt situationer som helheter, dir bade individer och féremal hor till
helhetsmonstret. Barnet har dessutom en brist pd rumslig orientering,
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som gor att det svarligen kan analysera sin omgivning. Allt detta innebiér
att egocentrismen méste betraktas som utvecklingsbetingad, som den
forsta borjan av den sociala anpassningsprocessen. En successiv forénd-
ring ar emellertid avhingig av den personella miljons utformning.

Barn under ca 24 manaders ilder bor limpligen inte blandas med andra
aldersgrupper med hinsyn till dessa barns speciella vardbehov och sociala
utveckling, dvs barn i hogre aldrar skall inte permanent tillhora sméabarns-
gruppen men vil besoka den, liksom dessa barn kan besoka de dldre bar-
nen.

Att sammanfora flera sma barn i samma rumsenhet spelar sannolikt
ingen roll for den sociala utvecklingen, om utrymmet ér tillréckligt for
varje barn att agera pa dvs det ir kontaktfrekvensen med de andra barnen
som skall hallas under kontroll. Avskildhet ér saledes visentlig dven om
den inte skall innebéra rumslig avskdrmning.

Eftersom det lilla barnets kontakter med vuxna ér battre utvecklade dn
kontakterna med andra sma barn, krivs i forskolan framst kontinuerlig
kontakt med nagra fi vuxna, som kan fungera som centralgestalter for
barnet. Vid ca atta till nio manaders 4lder, d4 barnet borjar kunna leka
enkla sociala lekar pa den vuxnes initiativ, kan de vuxna kompletteras
med ildre barn i fem och sju 4rs aldern eller med skolbarn. De flesta barn
i dessa aldrar kan leka med och sysselsitta sma barn och édven hjilpa till
med deras vird. Det lilla barnet far da trining att utoka sitt kontaktregis-
ter och det storre barnet far uppleva en smasyskonrelation och en trining
i ansvarstagande. Givetvis méste sddana barnkontakter stabiliseras over en
viss tidperiod for att férhindra att det lilla barnet utsitts for standigt nya
kontakter. Det ir saledes visentligen en friga om att balansera barnets
behov av lugn och avskildhet med vil avvigd kontakt med andra, bade
vuxna och barn.

Varje barn har sin speciella utvecklingstakt. Detta maste respekteras,
inte minst niar det giller den sociala och kinslomassiga utvecklingen.
Dirfor kan inte barnets alder vara helt avgorande for nir det skall
forflyttas frin sméibarnsavdelningen till nasta aldergrupp. Genom obser-
vationer miste personalen bedéma och ta stillning till den sociala och
kinslomassiga utvecklingens framskridande. Framfor allt ar det hir fraga
om hur relationerna till andra barn utvecklats och om ensamleken dndrat
karaktdr i riktning mot bredvidlek. Betydelse har givetvis ocksi om
barnet kan ita sjilvt och borjat sitta pad pottan. Smabarnsavdelningens
aldersspridning i forskolan kan darfér normalt komma att rora sig
omkring 6—-30 manader.

3.4.2 Barnen over ca tva ar

Barnets sociala funktionsmonster efter tva ar har ett starkt samband med
dess mojligheter att utveckla sin sjilvstindighet. Den vuxnes hjélp skall
da reduceras i vardsituationerna, men barnet ir fortfarande i starkt behov
av emotionell nirkontakt med de vuxna. Detta tar sig manga uttryck,
tex i att barnet girna leker i omedelbar nirhet av den vuxna, avbryter
leken sporadiskt for att ta kontakt och pa olika sitt visar behov av att
vilja bli smekt. Detta ménster forindras successivt, si att bamet leker
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tryggt pa lingre avstand fran personalen och oftast inte begir kroppskon-
takt annat 4n nir det upplever motgaing. Utvecklingen kan ocksa
beskrivas s att det lilla barnet soker hjilp, stéd och trygghet hos den
vuxne med hela sin kropp, men for det ildre barnet kan en positiv,
uppmuntrande dgonkontakt och/eller spraklig kommunikation med en
vuxen ge tillrdcklig trygghet. Det kommer an pé personalen i férskolan att
beakta denna utvecklingsgang fér varje barn och att inte sitta den strikt i
relation till barnets alder. Barn kan i svara situationer aterga till ett mera
omoget beteende dn vad de vanligtvis uppvisar.

Efter tva ar breddas vanligtvis de sociala kontakterna med andra barn
kraftigt. Barnet har utbyte av lek och samvaro med andra barn. De
minsta barnens lekstruktur ir visserligen fortfarande outvecklad pa sa sitt
att 2—3-aringarna har kort uppmirksamhetsférmaga och i hég grad ar
impulsstyrda. Direkta leksituationer, dir bade 2- och 6-aringar t ex ir
inbegripna, fungerar darfor endast i undantagsfall. Detta beror pa att de
minsta barnen inte férstar de storre barnens lekuppslag, och de ildre kan
bli irriterade av att deras lek stors. Diremot bor de dldre barnen, sdvil
pojkar som flickor, kunna fungera i ansvarssituationer gentemot de
minsta, hjilpa dem med av- och paklidning, toalettbestyr, etc. 6- till
7-aringarna har behov av att utveckla detta ansvarstagande, som inte bor
vixa fram genom personalens krav utan snarare genom deras uppmunt-
ran. Det dr framfor allt det spontana ansvarstagandet, som skall forstir-
kas, dar bade det mindre och det storre barnet har ett positivt utbyte av
kontakten.

Det sociala ménstret mellan barn i ildrarna 3—7 4r utmirks av 6kade
kontakter liksom 6kad spontan gruppaktivitet. De individuella skillnader-
na dr emellertid stora.

Observationsstudier i svenska och utlindska forskolor visar ett speciellt
socialt monster som uppvisas fran ca S-irs aldern i form av en konsgrup-
pering, som oftast ar knuten till speciella aktiviteter. Sannolikt under-
stods dessa kénsgrupperingar genom ett i sig traditionellt lekmaterial men
ocksa genom personalens siitt att presentera det for barnen. Barnen maste
tidigt mota en konsekvent attityd hos personalen att flickor lika vil som
pojkar bor och har behov av att slojda och hantera verktyg, leka brakiga
rorelselekar och véardlekar.

3.4.3 Rollbeteende hos barn

Nedan skall behandlas nagra speciella aspekter pa barnens samspel och de
pedagogiska konsekvenserna av detta.

Redan under forskoldldern framtrider vissa barn som ledare. Ofta ir
det i sadana fall fraga om begivande, kreativa barn, som ger goda
lekuppslag och far de andra barnen med sig i konstruktiva lekuppgifter.
Dessa "ledarbarn” upplever formodligen en forstirkning i sina ledarroller
genom de andra barnens villighet att sluta upp omkring dem och dven
genom deras mojlighet att alltid fa lekkontakter. Sannolikt sker dessutom
en positiv forstarkning fran de vuxnas sida for ledarbarnens del. De
upplevs ofta som stottepelare i en barngrupp.

Ur pedagogisk synvinkel kan ifragasittas om nagot kan goras sa att

118 SOU 1972:26



barnen lir sig att antingen alternera ledarskapet eller fordela ansvaret
mellan sig och andra i gruppen. Mycket talar for att personalen kan
aktivera en forindring genom att forstirka initiativet hos de “ledda”
barnen. Det innebir att personalen maste kunna forflytta uppmérksam-
heten fran ledare till de ledda och stirka dessas kansla av att kunna och
vaga ta ansvar och initiativ for att alla skall fa chansen.

Det #r inte ovanligt att personalen har sin storsta uppmirksamhet
riktad pa de livliga och aggressiva barnen, dérfor att de stor verksam-
heten. Eftersom barn i alla aldrar 4r i starkt behov av uppmirksamhet
fran de vuxna innebir alla slag av uppmirksamhet en forstirkning.
Inlirningspsykologiskt sker okad inlirning i just det beteende som
orsakar uppmirksamhet frin den vuxna. Aven uppmirksamhet med
negativ anstrykning har i stort sett samma inldrningseffekt som mera
positiv uppmirksamhet. Om aggressiviteten ar av sadant slag att den ar
destruktiv, kan beteendet forindras genom att personalen sa langt det ar
moijligt igonerar aggressivt beteende och i stillet konsekvent berommer
lugnare reaktioner.

De tysta och kontaktfattiga barnen kan ge intryck av fornojsamhet
och av att kunna klara sig sjilva och férorsakar darfor sillan ingripanden.
De forstirks ofta i sitt passiva upptridande genom vuxnas attityd att
barn inte skall brika och vara besvirliga. Det kan tinkas att dessa barn &r
konflikthammade, dvs att de lirt sig att man inte fir vara aggressiv eller
brakig. Foljden ir att de inte tors ta kontakter for den hindelse de kan
utlésa konflikter. Det kan ocksé rora sig om barn som ar sirpraglade pd
nagot sitt, eller har handikapp, vilket gor att de andra barnen upplever
dem som annorlunda och inte likvirdiga. Kontaktfrekvensen sjunker da
barnet inser att det ar annorlunda, och detta i sig skapar kontaktsvarig-
heter. Ju tidigare pedagogiska atgirder kan sittas in i dessa fall desto
storre dr mojligheterna att fa till stind ett annat, utéatriktat beteende.

De barn som av olika skil ir i farozonen att utvecklas till “mobbade
barn”, dvs barn som trakasseras av andra barn, maste konsekvent
uppmuntras till att sjdlva ta kontakter och att besvara kontakter de far av
andra barn. De maste t 0 m stodjas genom forstarkning aven om kontak-
terna slar ut i aggressivitet. Till att borja med dr nagot slag av kontakt
bittre 4n ingen alls. Samtidigt maste de andra barn ges positiv uppmark-
samhet for allt samrore med det “annorlunda” barnet, som innebdr att
det kan dras in i gruppgemenskapen.

Om ett "mobbat barn” inte far pedagogisk hjilp till gruppkontakter
kan det si smaningom utvecklas mot en total kontaktloshet, som innebir
att det varken tar eller far kontakter, darfor att det inte orkar uppleva att
det stots bort. Denna process dr sannolikt langvarig, och har ofta startat
under forskoledren. Samverkan med foridldrarna dr av stor vikt, sd att en
gemensam metodik utvecklas for att hjdlpa barnet att fungera tillsam-

mans med andra barn.
Det ir visentligt att forskolans personal uppmarksammar barnens

spontana gruppbildningar och hur de gestaltar sig liksom tendenser till att
utesluta vissa barn fran gruppgemenskap. Om ett barn blir utsatt for
mobbning ir det nodvindigt att utreda barnets situation och soka utrona
orsaken. I vissa fall kan kravas hjilp av psykologkonsult for att persona-
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len skall kunna finna utviigar att hjilpa barnet, i all synnerhet som
omedvetna attityder hos de vuxna kan vara en bidragande orsak till att
barnen utser nagon till hackkyckling och utesluter den frin ett gruppsam-
manhang.

3.4.4 Konflikter mellan barn

Konfliktbeteende mellan barn i forskolildern ir en vanlig foreteelse.
Avund, svartsjuka, rivalitet, egoism, trots och ilska tillhor det minskliga
kinsloregistret som det ir viktigt att barnet Lir sig kdnna igen, och
tampas med. Forskolans kinsloklimat maste dirfor vara sidant att det
inte hindrar barnet till att uttrycka kinsloupplevelser utan i stillet hjal-
per barnet att handskas med dem.

Ju mindre barnet ir desto mer férekommer kroppsliga aggressionsytt-
ringar. Normalt forindras bilden nir sprakutvecklingen framskridit si
lingt att ett barn sprakligt kan uttrycka aggressivitet, vilket ir ett
framsteg. Gruppsamvaron ger emellertid upphov till en mingd konflikter
som ibland kan vara slitsamma for det individuella barnet. Pedagogiskt
sett dr det visentligt att koncentrera sig pa konfliktorsakerna, dvs om
dessa minskas eller undanréjs. I vissa situationer ir det bista att lita
konflikter och kinslor fa blomma ut.

Vuxna upplever ofta konflikter, dven mellan barn, som obehagliga och
koncentrerar sig dirfor pé att skilja brakiga barn it eller att distrahera
dem. De minsta barnen kan inte bearbeta konfliktproblem och kan
dédrfor fa viss hjilp genom en sadan distraheringsmetodik. Sma barn blir
oense om leksaker eller andra ting som de vill ha. Ibland utléses konflikt
genom svartsjuka om den vuxnes “gunst”. Eftersom sma barn inte kan
sdtta spjarn mot kinsloimpulser blir de aggressiva om de hindras.

Det dr dirfor nodvindigt att i storsta moijliga utstrickning forse
smabarnsavdelningarna med en leksakutrustning, som innebir att varje
leksak finns i ungefir samma antal som barn i gruppen. Detta skulle
kunna undanroja den konfliktorsak som giller konkurrens om saker och
som ar mycket vanlig bland sméa barn. Dirtill kommer att personalen
kinslomassigt maste tillgodose alla barns behov av nirkontakt och
speciellt uppmirksamma de barn som inte kan ta kontakt.

Barnet &ver tre ar borjar sprakligt kunna uttrycka ilska. Denna
utveckling dr ett framsteg i forhallande till kroppsligt uttryckt aggressivi-
tet, dven om sadana uttryck ocksi méste respekteras. Ju ildre barnet blir
desto mera kan den pedagogiska tonvikten liggas pa sittet att losa
konflikter. Kompromissbeteenden, uttryck for tolerans, generositet, for-
maga att forsta andras beteende, att lyssna pa andras argumentation, m m
bor forstirkas genom positiv uppmirksamhet. En sadan pedagogisk
modell forutsitter att personalen ir generés och inte ridd for de
aggressiva uttrycken i sig utan tillater barn att leka ut sina konflikter och
kinslor. Om aggressiviteten stoppas pa ett for tidigt stadium, kan barnet
inte bearbeta konflikten pa grund av en kinsloblockering.

Den vuxne fungerar som imitationsmodell foér barnet dven i sitt
konfliktbeteende. Det ar inte farligt fér barn att uppleva éppna och
mattliga konflikter mellan vuxna. De dolda, men av barnen intuitivt
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upplevda konflikterna mellan vuxna, skapar diremot otrygghet hos
bamet. Dolda konflikter kan ocksa ge barnet skuldkanslor, darfor att det
ir osikert om huruvida orsaken till oenigheten dr barnet sjilvt. Det ar
visentligt att barnet upplever att konflikter kan l6sas pé olika sitt och att
det blir en avspinning efterat.

Konflikter mellan barn ir naturliga foreteelser, men fostran skall leda
till att barnet lir sig handskas med konflikterna och inte att undvika
dem. Ju mindre barnet dr desto svarare har det att tala motgingar.
Mojligheten att trina toleransnivan och att lira sig 16sa konflikter,
sammanhinger dock med om barnet kinner sig tryggt, dvs om det lirt sig
tillit till sig sjalvt och till andra. En forutsattning for detta ar att barnet
mott respekt for sina kénslouttryck. Saknas en sadan trygghetskénsla kan
det innebira att barnet ir aggressivt och/eller regredierar till en lagre
utvecklingsniv i vissa funktioner. Detta forhallande kan ocksd uttryckas
s4 att barnets sociala inlirning har fatt en felaktig inriktning, darfor att
kontakterna med de vuxna inte varit tillfredsstallande. Det galler d att
analysera vad som varit fel i de tidiga inldrningssituationerna och utifran
detta material skapa forutsittningar for ett annat slag av inldrning. Det ar
ocksd av betydelse att ta hinsyn till det konfliktstoff barnet bir med sig
fran relationerna till fordldrarna och sina syskon.

3.4.5 Sociala lekformer

Tidigare har framhallits att det spada barnet inte kan prestera annat dn
ensamlek. Det kan pa sin hojd leka korta stunder med en vuxen eller ett
storre barn, dir leken visentligen styrs av den dldre. Pedagogiskt maste
denna lekform respekteras pi sa sitt att varje barn inom smabarnsavdel-
ningen har plats for sin ensamlek och har tillrickligt med lekmaterial.
Ensamleken forsvinner inte helt pa senare utvecklingsnivder, men andra
sociala lekformer dominerar med stigande alder. Ensamleken maiste
dirfor respekteras dven uppe pa S—6-arsnivan, men di mera som
nodvindigt avbrott i samlek.

S4 smaningom uppticker det lilla barnet andra barns sitt att leka och
vill imitera detta. Leken forandras successivt till en jamsideslek, dér ett
par barn leker bredvid varandra. Den karakteriseras av att barnen pratar
med varandra, imiterar varandra, tar och ger lekuppslag. Denna lekform
ir den vanligaste under hela férskolaldern och bor stimuleras, darfor att
den ir ett viktigt forstadium till mera genuina samarbetsformer. Om
personalen gora barnen uppmirksamma pa, att det r trivsamt att fungera
ihop, att man kan ge och fa idéer men &nda utveckla sin egen lek
individuellt i denna lekform, sker en inlirning som betonar den sociala
situationens innehdll. Denna metodik fordrar da att sjilva aktiviteten
sitts i centrum och att prestationsresultatet kommer i andra hand.

Begynnelseformen av samarbetslek finns bland de dldre forskolbarnen.
Framfor allt upptrider samarbetslek i konstruktions- och rollekar. Oftast
centrerar sig denna lekform kring ett ledarbarn, som kan formulera mal
for aktiviteten och fordela uppgifter. Den pedagogiska uppgiften blir da
att stimulera de andra gruppmedlemmarna till att ocksa ta initiativ till
och ge alternativa modeller for problemlésning. For att en mindre grupp
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barn skall kunna fungera i verklig samverkan, dir man diskuterar vad man
vill gora och hur man skall na detta mal, krivs ofta visst stod av en vuxen.
Det bor betonas att forskolbarn sillan ér fardiga for att motsvara utifran
kommande krav pé avancerade samarbetsformer.

Forskolan bor dirfor inriktas pa att férmedla positiva gruppupplevel-
ser utan krav pa visst beteende frén barnens sida, men dir viss samverkan
ar naturlig mellan barn och vuxna. Detta kan ske dven i storre grupper
tex i olika former av festlig samvaro, d4 man ser pa TV eller film
gemensamt, eller da man deltar i dramatik, sing och musik.

Det ir alltsi i forsta hand friga om att ge en grund av positiva
upplevelser i varierande gruppsammanhang. Medvetenhet om gruppsam-
varons positiva sidor leder smaningom &ver till samarbetssituationer dir
medlemskapet i gruppen naturligt for med sig krav pa individen.

Barn skall i lekens form utan press fi arbeta sig fram till mer
avancerade samleksformer. De skall ocksd kunna fa uppleva personalens
samarbetsformer, som helst bor innebira att barnet i vissa fall blir
delaktigt i arbetslagens beslut och far se konsekvenserna av detta. Sidana
upplevelser medverkar till att en grundliggande social fostran som
innefattar bade sjalvstandighet och formaga till samverkan.

3.4.6 Barn med sirskilda behov

Handikappade barn dr barn som har funktionssvarigheter av skilda slag.
Dessa svérigheter kan ha sin grund i fysisk, psykisk, social, emotionell
eller spraklig skada eller har uppstitt genom en bristsituation i uppvixt-
miljén. Hos en del handikappade ror det sig om kombinationer av ovan-
stdende faktorer, dir t ex en ursprunglig typ av handikapp har palagrats
med en eller flera typer av funktionssvarigheter varvid en komplex
symtombild uppstatt.

Gemensamt for olika handikapp &r att det alltid finns ett hinder eller
en mer eller mindre uttalad hamning som péverkar dels den egna utveck-
lingen dels slar ut i interaktionen med omgivningen. Vad som ir ett
handikapp beror naturligtvis pa de krav samhillet stiller p4 individerna,
vilket gor att man kan sdga att ett handikapp inte dr en egenskap hos en
individ utan ett forhallande mellan individen, omgivningen och samhillet.

Ett funktionshandikapp bor inte ses som en statisk oférmaga hos
individen. Den of6rméga som ett handikapp resulterar i fir sina grins-
dragningar genom faktorer hos individen i relation till andra minniskor,
den fysiska omgivningen och samhillet i stort.

Viisentligt att framhalla nir det géller ménniskor med handikapp ér att
de har samma grundbehov som behover tillfredsstillas som minni-
skor utan handikapp. Konkret betyder det att den handikappade har
samma generella behov att kdnna trygghet och tillit, samma behov av att
vara accepterad och dirigenom ses som en kapabel minniska i stand att
bade ta emot och ge ut av sig sjilv till andra. Vid sidan dérav har den
handikappade ocksa sirskilda behov som méste tillfredsstillas for att inte
onddiga hinder skall resas eller en ogynnsam paverkan ske i den utveck-
ling som hinger samman med grundbehovens tillfredsstillande.

Om en forindrad och konstruktiv syn pi den handikappade ménni-
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skans roll i samhillet skall kunna vdxa fram, méiste man inse att det r
fraga om att ge handikappade samma rittigheter som alla andra, dvs ritt till
att kunna utveckla sjilvkinsla. Det ér alltsd inte friga om en grupp man-
niskor som enbart skall vara foremal for atgarder.

Olika stodatgirder krivs for handikappade men de skall ses som red-
skap for att underlitta de handikappades mojligheter att forverkliga sina
inneboende kapaciteter i relation med andra méinniskor. Det bor inte
kiinnas svart att ta emot den hjilp som stér till buds. Det dr ocksa viktigt
att handikappet inte hindrar kénslan av att man sjilv kan ge ut nagot till

andra.
Detta resonemang leder fram till att manniskor som avviker i sitt be-

teendemonster har foga hjilp av toleransattityder frdn sin omgivning.
Vad som didremot kan vara konstruktivt fér bade den handikappade méan-
niskan och de andra i omgivningen utan handikapp, ir ett accepterande
av handikappet som sddant. Det finns dir, men funktionshamningen kan
bearbetas, frimst genom att den handikappade méter inlevelseforméga
hos sin omgivning och inte medlidande och/eller tolerans.

Det ir alltsd fraga om en avdramatisering av inneborden i handikapp
som en forsta forutsittning for att krafter skall frigoras att bearbeta och
overbrygga funktionshdmningar.

Sammanfattningsvis kan sigas att mianniskor med nagot slag av handi-
kapp principiellt har samma rattigheter som andra méanniskor till goda
utvecklingsbetingelser. Detta forutsitter att de handikappades sarskilda
behov tillgodoses. Inom tv vida filt mast darfor insatser goras for att de
handikappade skall fa basta majliga utveckling.

Det ir for det forsta betydelsefullt att ménniskor lar sig forstd
vad som ir visentligt i handikapproblematiken, for att kunna fungera i
ett naturligt samspel med handikappade. For det andra dr det vésentligt
pi vad sitt, metod-, tids- och utrustningsmissigt de handikappades sir-
skilda behov tillmotesgas for att stodja en god utveckling. De tvé skissera-
de arbetsomradena ir givetvis i praktiken sammanflitade med varandra
varfor tinkbara losningsmodeller méste inkludera bada delarna.

Inledningsvis berordes synen pa de handikappade nir det géller orsaker
till funktionshimningar. Om barnens behandling skall bli fruktbar méaste
man betona det som barnet kan i stillet for att ensidigt se till det som
barnet inte ir eller inte kan. Vad som emellertid inte berorts ar tidsfak-
torn. Vissa handikapp ir oaterkalleliga och kvarstar hela livet, andra han-
dikapp drabbar individen vid en viss tidpunkt och kan kvarstd, botas eller
forbittras. I denna grupp av temporira handikapp, finns speciella grupper
som i allminhet inte benimns handikappade, men som genom forédndrade
miljoforhallanden befinner sig i en bristsituation nér det giller t ex emo-
tionell kontakt och allmin utvecklingsstimulans.

Barn som av medicinska behandlingsskdl maéste vistas lingre perioder
pi sjukhus dr exempel pa en sadan grupp, ddr miljon ofta inte kan er-
bjuda tillricklig kinslomissig kontakt eller ge tillracklig intellektuell
stimulans. Det ir inte ovanligt att sdidana barn regredierar socialt, kdnslo-
missigt och intellektuellt pa ett sadant sitt att det kan rubriceras som ett
temporirt handikapp.

Forskolaren dr viktiga ar utvecklingsmissigt for alla barn eftersom per-
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sonlighetens grundmonster d4 mer eller mindre bestims. For handikappa-
de barn dr forskoliren om mojligt d4n mer visentliga. Brist pa allsidig
utvecklingsstimulans under de mest formbara aren kan fa férédande in-
verkan pa senare utvecklingsmdjligheter. Ju tidigare de sirskilda behoven
tillgodoses hos det handikappade barnet, ju storre r chanserna att indivi-
den skall eliminera den av handikappet orsakade funktionshdmningen.
Tidiga stodatgirder forhindrar dessutom palagringar av andra funktions-
hdmningar som kan utlosas som sekundireffekter till den primira funk-
tionshdmningen. Sekundireffekter ligger ofta pa de sociala och kinslo-
missiga omradena och har en tendens att resultera i kontaktsvérigheter,
som blir mer och mer uttalade ju dldre individen blir.

Forskoldren kan vara ett instrument som i kombination med hem-
miljén ger de handikappade barnen kraftigt utékade resurser att tillgodo-
se sarskilda behov och darigenom ge dem biittre utvecklingsbetingelser.

Alla handikappade barn bor genom forskolan fa den speciella stimu-
lans de behover. Integrering i vanliga forskolgrupper bor viljas framfor
segregerade grupper i den man man kan bedéma att den inte medfér ne-
gativa effekter, Det bor framhallas att vissa handikappade barn av huma-
nitira eller medicinska skal inte bor integreras. Det finns handikappade
barn som inte orkar med gruppsamvaron i forskolan och inte heller méng-
falden av intryck fran den fysiska miljon. For barn som inte bor integre-
ras i vanlig forskola maste andra 16sningar vidtas som garanterar fullgoda
stimulansméjligheter. De skall ocksa innebira sadana personella kontak-
ter som barnet orkar med.

For alla barn @r det ett viktigt led i fostran att fungera tillsammans
med handikappade och uppleva dem som individer. Genom tidiga kon-
kreta erfarenheter kan de utveckla positiva attitydmonster som innebir
att de upplever att individen ar av storre intresse 4n handikappet.

Utvecklingsforloppen ér i stort sett desamma fér handikappade som
for andra barn, men utvecklingshastigheten kan variera kraftigt beroende
pa handikappets art. Ofta kravs mer systematik och lingre 6vning for att
olika slag av inldrning skall komma till stand hos det handikappade bar-
net. For handikappade barn dr det sirskilt vdsentligt att f vara i alders-
blandade grupper genom att de far uppleva savil mer utvecklade lekfor-
mer hos andra barn liksom beteenden som ir underavancerade. De beho-
ver ddrigenom inte stindigt uppleva sig sjilva som stindigt underldgsna.

Nir ett handikappat barn skall integreras bér det forst diagnostiseras.
Denna undersokning maste emellertid gilla i férsta hand vad bamet kan,
var det har sina bista funktionsmojligheter. Funktionshimningen maste
direfter relateras till dessa data, for att en realistisk bild kan nas angéen-

de den stimulans och den triining barnet mér bra av.
For utvecklingsstorda barn kan just de bista formégorna barnet har ge

en fingervisning om att barnet i andra funktioner med limplig stimulans
kan trdnas till en jimnare allmin funktionsniva. Det ar visentligt att
betona att om det handikappade barnet diagnostiseras utifrian vad det
inte formar i forhallande till en utvecklingsnorm kan resultatet bli en
negativ syn pa barnets formaga att tillgodogora sig stimulans och tréning.

Det édr dock inte enbart det handikappade barnet som skall diagnostise-
ras. I lika hog grad bor miljon i forskolan bli foremél for undersokning i
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syfte att komma underfund med om den passar barnet och om den for-
dndras med hinsyn till barnets behov.

| forsta hand giller detta den personella miljon. Personalens attityder
till integration av handikappade barn, liksom deras kunskaper pa detta
omrade ir faktorer som maste beaktas. Innebir det handikappade barnet
merarbete for att tillgodoses méste personalbehovet och ofta dven barn-
gruppens storlek och sammanséttning omprovas.

Den fysiska miljon i form av inredning, hjilpmedel och material méste
ocksa ses Gver, inte minst dirfor att sddana atgirder underldttar persona-
lens arbetssituation. Ofta behover ett handikappat barn speciell hjilp i
form av taltrining, sjukgymnastik eller trining av pa handikappet ut-
bildad person. Sadan sirskild hjilp bor i storsta mojliga utstrackning ges
inom forskolans ram. Specialisten bor alltsi komma till barnet i stllet
for att barnet forslas till specialisten. Det &r barnet som skall uppleva
tryggheten av att fa fungera i en invand miljo. Detta system kan dessutom
fora med sig att den ordinarie personalen far okade insikter i speciell
behandlingsteknik for olika handikapp.

I vissa fall 4r denna modell inte tillimplig da barnet t ex méaste genom-
ga mer omfattande undersékningar och nya triningsprogram ldggas upp. I
sidana fall bor nagon i forskolans personalstyrka jamsides med négon av
forildrarna medfolja barnet for att fa en inblick i vad som krévs for fort-
satt behandling. (Forskolans resurser for att kunna ta emot handikappade
barn behandlas ingaende i del 2 kapitel 16 Barn med sirskilda behov.)

3.4.7 Invandrarbarn i forskolan

I allt storre omfattning ingér invandrarbarn i forskolans barngrupper.
Detta dr fran manga synpunkter en positiv foreteelse. For invandrar-
barnet kan forskolan betyda en forsta introduktion till det svenska sam-
hillet, dir det varsamt kan slussas in i det nya landets kulturella forhal-
landen. I leksamvaro med svenska barn fir invandrarbarnet hjilp att
tilligna sig svenska spraket och far trina sig i att kommunicera med
andra. For de svenska barnen ir det av stor betydelse att de tidigt moter
barn och vuxna fran andra linder och dirmed konkret far uppleva andra
uppfattningar uttryck m m, dn de gingse. Man kan befista klassgranser
om man inte tidigt integrerar invandrarbarn. Man méste komma fram till
ett generdsare samhille. En global syn pad manniskan och hennes livsbe-
tingelser och framfor allt ritt till en virdig tillvaro kan grundliggas tidigt,
om barnet far konkreta upplevelser av ménniskor frdn andra linder och
dirvid moter de vuxnas positiva instillning och vilja att verka for en in-
ternationalism.

En integration av invandrarbarn i forskolan stiller speciella och ofta
helt nya krav pa personalen i férskolan. Frimst kravs en inlevelseférmaga
i vad det kan innebira fér en familj att bryta upp frén en invand miljé
och méta livsmonster som ibland dr markant avvikande fran dem som dr
vanliga i hemlandet.

Invandrarforildrarnas syn pa uppfostran, religionstillhdrighet, relation
mellan man och kvinna m m kan visentligen skilja sig fran svenska virde-
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ringar. Det kan dirfor litt uppstd mer eller mindre konflikter, vilka 4r
ofrdnkomliga i konfrontationen mellan skilda kulturer. Den insikten att
skillnader i virderingar och normer inte alltid kan helt slitas ut eller
fornekas dr det viktigt att personalen har. Samtidigt ar det viktigt att
inse att forstéelse och tolerans ofta kan néis, men ibland forst sedan
man ldrt kdnna varandra nagot narmare. Férutfattade meningar eller allt-
for snabba slutsatser, dir man inte sitter in ett visst beteende eller virde-
ring i ett storre sammanhang, férhindrar en sadan kontakt.

Forskolans personal bor inse att barnets tillit till fordldrarna och deras
normer/virderingar 4r priméra for barnets utveckling och att det ir riska-
belt om barnet i tidig alder far en kritisk instéllning till det som forildrar-
na representerar. En god handledning av ett invandrarbarn kriver dirfor
att ett samarbete successivt kan utvecklas mellan féréldrar och personal.

Samverkan mellan forskola och invandrarforildrar bér utga ifrin en
omfattande information till fordldrarna om forskolans mal, sitt att arbe-
ta liksom hur den kan téinkas paverka invandrarbarnet och dess situation i
positiv riktning. Utifran en dylik information bér forskolans personal
genom samtal med foridldrarna soka fa en bild av hur de uppfattar for-
skolans program i férhallande till och om de virjer sig for speciella inslag
i fraga om forskolans fostran och innehall. Detta ir sirskilt viktigt darfor
att bade foraldrar och personal méste inse invandrarbarnets speciella risk-
situation, att det i forskolan kanske forsoker anpassa sig till de virde-
ringar och monster som giller dar, men till fordldrarnas virderingar i
hemsituationen. En sidan dubbel anpassning paverkar socialiseringspro-
cessen, i all synnerhet om minga av de virderingar barnet moter och
forsoker anpassa sig till 4r motstridiga. Forskolans personal maste hir ta
det storsta ansvaret genom att lita barnet uppleva respekt for vad forild-

rarna representerar.
Om invandrarférildrar och personal skall kunna kommunicera med

varandra pa ett meningsfullt sitt krdvs i vissa fall tolkhjilp. Det bor
ankomma pa huvudmannen att férséka anskaffa tolk, framfor allt for de
inledande kontakterna forildrar—personal, sa att inte upptakten till
barnets forskolvistelse blir anledning till missférstand p 6mse hall.

Fortsatta goda kontakter foraldrar—forskola ér dven avhingig av att in-
vandrarfordldrarna nas av information angdende den vardagliga rutinen.
Det kan gilla sa enkla saker som inbjudningar till samkvim, 6nskningar
om mirkning av barnens kldder, vaccinationer o d. Om invandrarforild-
rarna inte kan fa information p4 sitt eget sprak, kan onddiga missforstand
uppstd och inverka pa samarbetssituationen i stort. Huvudmannen bor
darfor goéra sig underrittad om vilka informationsbehov som féreligger
och bista personalen med erforderliga resurser fér dversittning.

Det ar en given fordel om invandrarbarnet kan ldra sig svenska under
forskolperioden. Om ett invandrarbarn startar i grundskolan utan funda-
mentala firdigheter i svenska spriket far det redan i initialskedet svérig-
heter att félja undervisningen, vilket kan ge en kumulativ effekt p4 allt
hégre undervisningsnivaer. Sprakundervisning fér invandrarbarn ir emel-
lertid inte enbart en friga om att lara ut svenska. Problemet rér sprakfor-
mdgan i stort och inkluderar ddrfor ocksa sprakets funktioner.

Nar ett barn lar sig sitt modersmal 4r det kinslo- och viljefunktioner
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som det forst ldr sig uttrycka, direfter kommer de mer kognitiva sprak-
funktionerna in i bilden. Vid inldrning av sprak 2 trdnas i dag frimst de
mer kognitiva funktionerna genom att man inriktar sig pa begreppsbild-
ning. De kan betyda att barnet hammas i att uttrycka ett mer nyanserat
kinsloregister och det paverkar i sin tur dver begreppsutvecklingen. Det
innebdr att om man forsummar att utveckla modersmalet utan att lira
bamet uttrycka sitt kinsloregister i sprak 2 s& kommer hela personlig-
hetsutvecklingen att paverkas. Sprakmissigt blir resultatet att barnet for-
fogar 6ver tvé halva sprak, som ingetdera r tillrdckligt for att barnet skall
kunna kommunicera med nagon annan én pa ett ytligt och torftigt sitt.

Invandrarbarnet behover ofta undervisning i bdde sitt modersmaél och
det svenska spriket. Detta giller i synnerhet i de fall dar hemmiljon kan
tinkas vara sprakligt torftigt och dar forildrarna inte kan péverkas att
stimulera barnets sprikliga uttrycksforméga pa modersmalet. Forskolan
bor darfoér ha antingen personal eller tillgang till ldrare som behirskar
barnets eget sprak och kan kommunicera pa kinslonivd med barnet for-
utom att barnet far tridning i svenska spréaket.

Undervisning i svenska bor utgé ifran och i férsta hand stimulera vilje-
yttringar och kinslomissigt sprik i relation till begreppsbildning. Tolk-
ning av och uttryck for upplevelse i lekaktiviteter och andra dagliga
aktiviteter bor siledes vara utgangspunkten for undervisning i svenska
spréaket.

Integration av invandrarbarnet i vanlig forskola bor vara en huvud-
princip. I vissa fall kan det emellertid vara lampligt att speciella invand-
rarfrskolor organiseras temporirt som en 6vergang till vanlig forskola. I
kommuner med stort antal invandrarfamiljer kan bade foréildrar och barn
ha nytta av en lingsammare inslussning i det svenska samhillet. Sprak-
undervisningen kan bedrivas mer effektivt med hansyn till kompetent
personal, liksom invandrarféréldrarna kan kinna en trygghet i att de féar
kontakter med andra invandrarfamiljer som de kan umgéis och kommu-
nicera med pé det egna spraket.

I manga invandrarfamiljer ér inte modern forvirvsarbetande, dven om
det visat sig att kvinnorna i invandrarfamiljer i genomsnitt uppvisar hogre
forvirvsfrekvens @n de i svenska familjer. Den hemmavarande modern i
invandrarfamiljen kan bli den i familjen som ar mest isolerad i forhéllan-
de till samhillet och dessutom den som har mest bristfilliga kunskaper i
svenska. Det ir en uppgift for forskolan att sirskilt uppmiérksamma dessa
médrar och forsoka stimulera dem att delta i forskolans gemenskap som
en introduktion till aktiviteter i andra sammanhang. Sadan kontakt bor
ocksa kunna kombineras med insatser som ar direkt viktiga for modrarna.
Undervisning i svenska for invandrarbarnens mddrar bor siledes kunna
ordnas da bamet/barnen vistas i forskolan.

(Se vidare kapitel 17 Invandrarbarn i forskolan.)

3.4.8 Gruppstruktur i forskolan

Daghemmen har hittills tillimpat ett gruppsystem, dér barn i dldrarna 6
ménader—1 1/2 a 2 4ar, 2—3 ar, 3—4 ar och 5—6 ar sammanforts. Aven
andra aldersgrupperingar forekommer f n. Detta har motiverats frén flera
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synpunkter. Ett skal som anforts ar att alltfér stora skillnader i utveck-
lingsnivd inom en barngrupp ér svara att pedagogiskt balansera beroende
av differentierat sysselsittningsbehov och behov av olikartat lekmaterial.
Ett annat skil ar att for de yngre 4ldrarna har vardbehovet betonats och
satts i relation till personalens kvalifikationer utbildningsmissigt. Forst
barn fran tre—fyra-arsildern har man tidigare bedomt vara i behov av
pedagogisk sysselsiattning ledd av lirarkompetent personal.

I en argumentation mot en alltfér sndv &ldersgruppering i forskolan
kan framforas att det finns uppenbara risker med att betona ett starkt
samband mellan aldrar och utveckling. Den individuella variationen ut-
vecklingsmissigt dr betydande. En sexaring kan t ex i vissa funktioner st4
pa en fyradrings nivd och tvirtom. Det #r inte heller ovanligt att barn
tidvis atergdr till en tidigare utvecklingsnivd, dirfor att de upplever sin
livssituation i nigot avseende pressande.

Sédana “regredieringsperioder” tillhor dessutom den vanliga utveck-
lingsbilden. Atergingen till en tidigare utvecklingsnivi i nagon eller nagra
funktioner #r i dessa fall ofta skenbar och innebir sannolikt att barnet
stabiliserar en férmaga eller att en funktion ir stadd i snabb framvixt och
mer eller mindre tar 6verhanden dver de andra funktionerna.

I gruppsammanhang betyder detta att ett barn som antingen tillfalligt
eller permanent inte kan hévda sig genom att till fullo utnyttja t ex sin
intellektuella formaga dnda kan fungera bra socialt och kéinslomissigt om
det inte pressas att méta sig med enbart barn p4 den egna aldersnivan.

Det bradmoget intellektuella barnet kan vara sent utvecklat kiinslo-
missigt och behover kontakter med yngre barn, som kriver andra kinslo-
utspel, for att utveckla den delen av personligheten.

Barn ir i dag ofta syskonlosa eller har ett, hogst tva syskon. Forskolan
har en uppgift att ersitta den syskongemenskap som ar pé vig att frsvin-
na. Det virde som ligger i en grupp sammansatt av barn i olika aldrar och
med individuella skillnader, har tyngdpunkten lagd p4 utdkade och varie-
rande sociala och kénslomissiga relationerna mellan barnen. For barnets
uppviixt kan detta betyda att gruppgemenskapen i en aldersblandad
grupp ger nagot utover enbart lekkontakter.

Konflikter mellan barn ir vanliga och det dr ndvindigt att de lir sig
handskas med konfliktsituationer redan under barnairen. Aldersjimnhet
mellan barnen inom en grupp resulterar férmodligen i mer laddade och
mer speciella konflikter 4n inom en grupp med mer blandade 4ldrar.

En annan viktig aspekt pa alderssammansdttningen i en barngrupp ar
att de yngre barnen fir mer stimulans for sin sprakutveckling om de
kontinuerligt har kontakt med éldre barn. Ett alternativ till dldersgrupps-
systemet dr “syskongruppen” eller fleraldersgruppen, dir individuella
differenser framhalls som 6nskvirda i fraga om &lder och aktivitetsbehov.

Den yngsta aldersgruppen med barn i aldrarna 6 manader—ca 2 1/2 ar
foreslas utgora en separat smdbarnsgrupp. Med hinsyn till dessa aldrars
behov av begrinsade barnkontakter, storre personaltithet och speciellt
lekmaterial kan en sirskild gruppbildning tillgodose de visentligaste be-
hoven. Inom denna grupp bor de yngsta barnen mellan 6 och 12 a 14
manader fa vistas i ett sirskilt rum inom smabarnsgruppens avdelning. De
ovriga barnen mellan 12 a 14 och 30 méanader kan fungera gemensamt,
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savida deras behov av avskildhet och kontinuerlig vuxenkontakt blir till-
godosedda. De aldersangivelser som hir givits 4r ungefarliga i férhallande
till den for aldern gingse utvecklingen. Barnets alder maste vid forfly tt-
ning stillas i relation till vissa utvecklingskriterier. Flyttning frin den
allra yngsta gruppen inom smabarnsgruppen kan ske nédr barnet borjar ga
och lekaktiviteten forandrats fran utpraglad sensori-motorisk lek till mer
experimentell lekform. Overflyttningen fran smabarnsgruppen till niésta
grupp bor ske nir barnet pdbdrjat sin sjalvstandighetstrining vad giller
toalettbesok, dtande och avklidning samt nér det borjat dverga fran utta-

lad ensamlek till bredvidlek.
Barn i aldern 2 1/2 till 7 1/2 &r foreslds samlade till en gemensam

grupp, benimnd syskongrupp. (De tva gruppbildningarna beskrivs ocksa
nirmare i kapitel 7 Forskolans inre organisation samt kapitel 13 Forsko-
lans miljo.)

Syskongruppen ger en stabil grupptillhorighet under en relativt lang
tidsrymd. Barnet som overflyttas frdn smébarnsavdelning eller borjar for-
skolan vid ca 2 1/2 ar kommer att under fyra och fem ér tillhéra samma
basgrupp. Det innebir att gruppen alltid har en kidrna av barn som ér vél
hemmastadda med varandra och med miljon i 6vrigt. Eftersom sma barn i
hog grad lir genom imitation tillhandahalls de yngsta en mangd imita-
tionsmonster pa olika utvecklingsnivéer genom de storre barnens beteen-
den.

Barn mellan 2 1/2 och 7 1/2 ar har socialt och kédnslomassigt varierande
behov av bide barn- och vuxenkontakter. Utvecklingsmassigt kan dessa be-
hov tillgodoses bittre inom en syskongruppsbildning an genom strikta al-
dersgrupperingar, savida personal- och lokalférhallanden nagorlunda mot-
svarar de krav som kommer in i bilden. Visentligt ar att syskongruppen har
sina egna lokaler med personal som ir den for gruppen sammanhallande
faktorn. Lokaler krdvs for lek och annan samvaro samt vila, liksom ut-
rymmen for toalett, av- och paklddning. Syskongruppens egna lokaliteter
bendamns hemvistrum.

Med hinsyn till att barnen varsamt skall fostras till att fungera i grupp-
bildningar av olika slag, foreslas att syskongruppens hemvistutrymmen
kompletteras med en lekhall som utnyttjas av tva syskongrupper gemen-
samt. I lekhallen kan barnen cirkulera mellan olika gruppbildningar, dels
spontant bildade, dels av personalen organiserade. Avsikten ér att barnen
alltefter sina behov skall kunna férdela sig mellan hemvistutrymmen och
lekhall. Férmodligen ar det vilbetinkt att syskongruppens yngsta barn i
relativt stor utstrickning har sina aktiviteter forlagda till hemvistutrym-
met. I utredningens miljoforslag har t ex hemvistets vatrum dimensione-
rats och utrustats sa att de yngsta barnens behov av vatten- och kladdlek
skall kunna tillgodoses dir. Givetvis skall ocksa de dldre barnen nér de s&
onskar kunna forlagga viss lek dit.

Ett gruppsystem enligt detta skisserade monster kan tillgodose behovet
av en forankring i en viss grupp for det individuella barnet med anknyt-
ning till en eller ett par vuxna personer. Systemet ger dessutom barnen
mojligheter att fungera med jamnariga i speciella sysselsittningar, sam-
tidigt som det ger nagot av “syskonrelationer” inom den egna gruppen.
Mojligheterna till kontakt med och emotionella anknytningar till de vux-
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na breddas ocksa i detta system, didr en del av personalen forutsitts
kunna fungera i forhallande till tva barngrupper. Ansvaret for varje indi-
vid i personalgruppen gentemot barnen blir dock mera delat 4n for nir-
varande med hansyn till att all personal tjinstgor i ett eller flera arbets-
lag som gemensamt tar ett ansvar. | avsnittet 3.5.1 beskrivs och utvecklas
systemet med arbetslag och dessas funktioner. (Arbetslagssystemet be-
handlas ocksa i kapitel 4—5 Arbetssittet i forskolan samt i kapitel 7 For-
skolans inre organisation.)

Syskongruppen bor endast fungera som en basgrupp for andra mer
eller mindre spontana lekgrupper knutna till olika aktiviteter. Dirigenom
undanrdjs eventuella risker for att de minsta barnen 6verstimuleras eller
fortrycks av de storre barnen som oftast har andra aktivitetsbehov och
aktivitetsbeteenden. Om syskongruppsprincipen skall kunna genomféras
och bli ett instrument for att frimja savdl den kinslomissiga som den
tankemissiga utvecklingen, fordras emellertid vissa forutsittningar i mil-
jon.

349 Aktivitetsomraden

Formagan att tinka utvecklas genom att barnet konkret far manipulera i
praktiska situationer med material av olika slag, dels p4 egen hand, dels i
samspel med andra barn och vuxna. Om den principen genomgiende
praktiseras, genom att forskolan tillhandahaller ett rikt utbud av kon-
kreta erfarenheter, grundlidggs en attityd hos barnet att sjilvt aktivt soka
sig intressant information och férsoka organisera den.

Miljons utformning skall pé olika sitt underlitta samspelet barnen
emellan. Nedanstaende faktorer dr visentliga att beakta.

Miljon organiseras i aktivitetsomrdden, didr varje form av sysselsittning
har sin speciella arbetsplats. Varje sidan arbetsplats maste ha utrymme
for flera barns lek samtidigt. Det 4r av betydelse, i synnerhet for de nagot
dldre barnen, som héller pi att utveckla “’bredvidleken” till samtalskon-
takter kring det de sysslar med, att de genom praktiska arbetsarrange-
mang uppmuntras i denna lekiorm. Till varje aktivitetsplats bor rikligt
med basmaterial finnas litt tillgangligt, si att varje barn tidigt lir in en
attityd att kunna klara sig sjalvt.

Vil organiserade aktivitetsomraden innebir att barnet trinar sitt obe-
roende, sin sjilvstandighet, i forhallande till de vuxna. Om barnet ono-
digtvis maste begdra eller invinta personalens hjilp ékas konfliktanled-
ningarna mellan barnen. Aktivitetsomraden bidrar till att barnet lar sig
forlita sig pa den egna férmagan liksom att utveckla ett samspel med de
andra barnen.

Ju mindre barnen ir desto viktigare dr det att varje leksak finns i stor
upplaga. Tidigare har detta motiverats med att viss typ av konflikter
sannolikt blir farre om det lilla barnet inte behover vinta pé en leksak det
vill ha. Men ett dnnu viktigare motiv 4r att de mindre barnen i hog grad
lir genom imitation. Genom att se andra barn leka med nagot motiveras
barnet att gora detsamma. Lek- och ddrmed inldrningstillfillen 6kar om
de minsta barnen har tillgang till samma leksak i stor upplaga.

Visentligt f6r barnen i syskongruppen ir att lekmaterialet bjuder varia-
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tionsmojligheter sa att leken kan stimuleras in i standigt nya banor. Visst
lekmaterial bor ha kontinuerlig uppbyggnad i stegrad svarighetsgrad nér
det giller t ex problemlosning, systemforstaelse etc.

Systemet med arbetsomraden kridver grundlig aktivitetsplanering av
personalen, si att barnen med hinsyn till olika utvecklingsnivéer kan
arbeta med olika aktiviteter och med olika intresseomraden individuellt
eller i grupp.

3.4.10 Gruppstorlekar

Som tidigare papekats ar det viktigt for smabarnsgruppens barn att kunna
fa stabilisera ett mindre antal kontakter, bade nir det giller barn och
vuxna. Vistelsen i smabarnsgruppen skall innebdra en varsam slussning till
det okade utbudet av sociala anknytningar i syskongruppen. Barnantalet
i smabarnsgruppen maste darfor hallas lagt. /2 platser maste anses vara
den Gvre grinsen for att dessa barns speciella behov skall tillgodoses inom
samma grupp. Detta forutsitter emellertid att den yngsta gruppen i
ildern 612 a 14 manader disponerar ett eget rum. Ténkbara gruppe-
ringar inom smabarnsgruppen dr da 4 +4, 4 +6 och 4 + 8 barn, dir de
yngsta barnen under ett ar ej bor vara flera dn fyra.

Barnen mellan ca 1 och 2 1/2 ar kan sammanfdras inom samma rumsen-
het, men denna bor utrustas med avskdrmningsanordningar och laga séng-
platser, sa att barnen garanteras goda vilomojligheter. Denna aldersgrupp
dr dven i behov av vil tilltaget lekutrymme for att tillgodose det sirskilda
behovet av rorelselek.

En syskongrupp skall kunna ta emot frén ca 10 upp till hogst 20 bam.

Tvd syskongrupper som har delvis ggmensamma utrymmen innebdr att
en storre personalstyrka maste fungera gemensamt. Samtliga barn far da
kontakt med flera vuxna 4n i nuvarande gruppsystem, och de far ocksé
storre mojligheter till samspel med varandra.

Om syskongruppen skall fungera vil bor en relativt jimn é&lderssprid-
ning efterstrivas. Blir dldersspridningen sned, med t ex for stor belastning
pa de yngsta dldrarna, r det nodvindigt att personaltitheten 6kas, dels
for att de yngsta barnen kriver mer av hjilp i rutinmomenten &n dldre
barn, dels for att aktivitetsbehoven skall bli tillgodosedda pa ett menings-
fullt sitt. 1 vissa fall kan det vara lampligare att minska barngruppens
antal i stillet for att oka personalantalet. Generellt kan sigas att huvud-
mannen gemensamt med forskolans personal och forildrar i varje sdrskilt
fall bor ta stéllning till vilken atgédrd som bor prioriteras.

Den organisation av smabarns- och syskongrupper, som ovan beskri-
vits, liksom de lokal- och inredningsmissiga forutsittningar, som fore-
slagits, kan sannolikt mest komma till sin rdtt i lokaler, som planerats
utifrian dessa intentioner.

Befintliga forskolor, som planerats for aldershomogena grupper har
givetvis vissa mojligheter att dtminstone delvis overg till detta system.
Graden av Overging bestdms av antalet grupper, lokalforutsattningarna
samt av personalens beredskap att férindra arbetssitt.
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3.4.11 Gemensamma forskolgrupper for hel- och deltidsvistelse

Forskolverksamheten dr i dag uppdelad pa tva, oftast organisatoriskt och
lokalmassigt atskilda, institutionsformer: daghem och lekskola, vilka
dock ur pedagogisk synvinkel betraktas som en enhet. Den uppdelning
som @ndé rader verksamhetsmassigt har gammal tradition i vart land, dir
vardera av institutionerna har utvecklats bredvid varandra. Ett slag av
kategoriklyvning for barnens del har dirvid blivit resultatet. Det ér sanno-
likt viktigt att sma barn inte upplever sidana grupperingar i samhillet,
som patalar olikheter mellan méanniskor. Vad som i dag styr uppdelningen
ar primért huruvida barnens modrar forvirvsarbetar eller ej samt utifran
de organisatoriska och frén vissa synpunkter rationella faktorer som base-
ras pa detta forhallande. Den pedagogik som tillimpas i daghem och
lekskola har samma utformning och utgér fran samma slag av virderingar
i fraga om barnens utvecklingsbehov.

Lekskolan tillimpar genomgéende ett system med tretimmarsgrupper.
Tre timmars bortavaro for ett barn fran hemmet kan ge modern avkopp-
ling men tilliter knappast att hon kan ta ett deltidsarbete eller studera.
Miénga forildrar och barn skulle vara betjinta av att det fanns flexiblare
mojligheter vad giller vistelsetidens lingd och férlaggning. Om lekskolan
integreras i forskolan av heldagstyp skulle en sadan flexibilitet kunna
uppnis. (Se vidare kapitel 7 Forskolans inre organisation.)

3.5 Relationen personal — personal

De vuxna i barnets narmilj6, de personer som det under lingre perioder
dagligen konfronteras med, paverkar barnet i olika avseenden. Paverkan
sker inte bara i direktkontakterna mellan barn och vuxna, utan ocksa
genom det slag av samrére barnet indirekt upplever mellan de vuxna.
Personalens olika inbordes relationer kan darfor sigas ha stor betydelse
for barnets kinslomissiga utveckling.

Barnet upplever personalens attityder till varandra bade som individer
och som foretriadare for olika arbetsomraden. Instillning till skillnader i
status beroende pd utbildning, ansvar och 16neférmaner ir exempel pa
attityder som barnet intuitivt kan lira in. Ett annat exempel ir perso-
nalens attityder till arbetssituationen som sadan liksom till samarbete.

Om forskolan skall ge en god grund fér barnets vidgade sociala utveck-
ling bor personalens arbetssituation vara sddan att varje individ upplever
sitt arbete som meningsfyllt, dvs att dess kapacitet tillvaratas. Personalen
méste ocksa liksom fordldrarna tro pa att dess insatser for barnet har mal
och mening. Med insikt om att den vuxne ir imitationsmodell for barnet
blir personalens férmaga till inbordes samverkan visentlig.

3.5.1 Samspelsmodell — lagarbete mellan personalen

I daghemmen arbetar i huvudsak tva personalgrupper bland barnen, for-
skolldrare och barnskdterskor. Dirtill kommer i vissa fall barnavérdslira-
re, praktikanter, elever vid forskolseminarier och andra elevkategorier. I
daghemmet arbetar dven ekonomipersonal: kokerska och/eller koksbitra-
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de samt timanstilld stidpersonal. Ekonomipersonal har i allménhet rela-
tivt foga beroring med barnen.

Férskollirarna har med hinsyn till sin langre utbildning i forhéllande
till barnskétarna i dag ledningen av det pedagogiska arbetet i forskolan.
Barnskotarna fungerar mer eller mindre som assistentpersonal, utom
bland de yngsta barnen, som i de flesta fall handhas av enbart barnsko-
tare. Detta forhallande har sannolikt flera orsaker. Huvudmannen for
forskolverksamheten har utgatt ifrin att barnskotare ar den limpligast
personalkategorin nir det giller att ta hand om de yngsta barnen, darfor
att deras utbildning ir vardinriktad. Barnskotare dr dessutom billigare
arbetskraft in forskollirare, en inte oviktig faktor fér huvudménnen med
tanke pa att en smabarnsavdelning kréver hogre personaltithet dn avdel-
ning for dldre bamn. Det dr emellertid visentligt att utga fran samman-
hanget mellan vérd, fostran och pedagogisk vigledning.

Vardmoment som innebir att barnet far foda, far sin hygien ombe-
sorjd, far vila etc kan inte ske utan att den vuxne handskas med bamet
och dirvid ger uttryck for sina kinslor for barnet. Fostran 4 sin sida
inkluderar vardmomenten, pa sa sitt att de bade rutinmassigt och genom
den vuxnes sitt att uttrycka kinslor utgor en grund for hur barnets eget
beteende skall utvecklas. Vard och fostran kan dirfor inte ses som isole-
rade fran olika slag av paverkan — pedagogisk végledning, inte ens nér
barnet dr nyfott.

En arbetsfordelning i forskolan mellan barnskotare och forskolldrare
som poingterar att de férstnimnda bor handha foretridesvis vardmo-
ment, och att den andra gruppen sysslar med pedagogisk handledning dar
dirfor inte adekvat. All personal i forskolan har pedagogiska upp-
gifter och arbetsfordelningen bor ske utifran personliga forutsdttningar
for olika slag av pedagogiska uppgifter.

Aven forskolans ekonomipersonal har en viktig pedagogisk funktion,
dir deras arbetsinsats och forhallande till 6vrig personal och dven direkt
till barnen har stor betydelse. Koket far inte vara ett stingt omrade for
barnen. Tvirtom ir det viktigt att barnen upplever matberedning och an-
nat koksarbete och far en forsta insikt i att sadana sysslor r en viktig
del i varje ménniskas liv. Barnen bor fa uppleva att mat och matberedning
inte enbart tjanar att tillfredsstilla ett biologiskt behov utan ingar i ett
socialt monster. Forskolans ekonomipersonal maste dirfor se sig sjdlv
som personal med pedagogiska uppgifter och det dr darfor nodvindigt att
den deltar i forskolans pedagogiska lagarbete.

Den barngruppsstruktur som skisserats i avsnitt 3.4.8 fOrutsitter att
sarntliga personalkategorier fungerar i arbetslag inom savil smabarns- som
syskongrupp. Arbetslagets princip gir ut pa att personalen gemensamt
diskuterar sig fram till en arbetsfordelning med tanke pé aktuella arbets-
moment, arbetstidens forliggning, och hur barnens aktivitetsutbud skall
organiseras.

Arbetslag kan bildas for olika dndamal. Exempelvis kan personal som
gemensamt arbetar med en barngrupp ha anledning att bilda ett arbetslag
liksom att personal som arbetar i lekhall eller med ekonomifunktioner
kan ha anledning att bilda arbetslag, Arbetslag eller arbetsgrupper kan
dven bildas for andra mer speciella syften, som att genomféra ett aktivi-
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tetsprogram eller att utrusta en aktivitetshorna. Aven betriffande ett
arbetslags kompetensomrade maste ganska stora variationer forutsittas.
Det ir visentligt att forskolans personal gemensamt forsoker klarldgga
respektive arbetslags besluts- och verkstillande ritt. Vidare ir det av stor
vikt att all personal dr inférstadd med behovet av att kontinuerligt om-
prova arbetslagens kompetensomrade.

Det bor poiingteras att samarbete i arbetslag forutsitter sma enheter
for att de inte skall bli tungrodda och tidsédande. Tre till fyra personer
forefaller vara en rimlig storlek for att ett arbetslag skall kunna konferera
och fungera tillsammans kontinuerligt. I varje sadant arbetslag bor minst
en av deltagarna vara forskollirare, dven nir det giller smabarnsgruppens
arbetslag. Dessa krav far ses mot bakgrunden av att férskollirarna har en
fordjupad utvecklingspsykologisk utbildning och har goda forutsittningar
att se barns utveckling i ett tidsperspektiv.

Arbetslagen bor, forutom att de inom sig 16ser arbetsfordelning och
andra organisatoriska problem, ocksa vara forum for pedagogisk debatt,
dir personalen stindigt penetrerar skilda arbetsmoment och olika pro-
blems pedagogiska innebord i forhallande till varje barns utveckling. For-
skolldrarna med sin lingre utbildning och sina fordjupade kunskaper kan
tillfora arbetslagets debatter nya infallsvinklar pa pedagogisk problema-
tik, som gor att all personal pé sikt tillignar sig en dynamisk syn pa
barnets utveckling och dess betingelser. Detta far dock inte uppfattas
kategoriskt. Brister i teoretisk utbildning kompenseras ofta pa ett vdrde-
fullt sdtt av insikter utifran en lang arbetserfarenhet och virdefulla per-
sonliga egenskaper.

En visentlig uppgift for forskolan ar att ligga grunden till att barnen sa
smaningom utvecklas till att kunna samarbeta med andra minniskor. Den
viktigaste inldrningskillan i dessa avseenden utgdr de vuxna i barnens
omgivning, eftersom barnen tar efter de vuxnas sitt att samarbeta. fatta
beslut och ta ansvar for sina beslut. Det fungerande arbetslaget dr ddrfor
av storsta betydelse for barnens sociala fostran. Barnen bor ges tillfille att
delta i de vuxnas samarbete, komma med synpunkter, delta i beslut och
ta visst ansvar for fattade beslut nér det galler fragor diir de direkt berérs
och har forutsittningar att ta stillning, t ex vid vissa inkOp, planeringar
av utflykter o d.

Av ytterligare virde for forskolans inre arbete ir, att dven forildrama
ges tillfille att delta i diskussioner och utformning av férskolans verksam-
het och miljé. Personalen erhaller virdefull komplettering, forildrarna far
tillfdlle att uppleva sig fylla en viktig funktion och barnen kan fa kinna
en ndra och naturlig anknytning mellan hem och férskola.

Samarbete mellan forskolans personal i arbetslagets form kan ge ett
virdefullt stod i varje lagmedlems egen personlighetsutveckling. Det for-
utsdtter emellertid en beredskap att ta steget fran ett individuellt ansvars-
tagande for ett eget avgrinsat ansvarsomrade till ett breddat samverkans-
monster ddr samtliga deltar i gruppbeslut. Det ir alltsa friga om dnnu
relativt ovanliga beslutsprocesser i vart samhille som fi manniskor har
trining for och erfarenhet av.

Sannolikt betyder en Overging fran vertikala till horisontella besluts-
processer stora svarigheter i initialskedet. Det dr darfor viktigt att grupp-
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samverkan trinas in under grundutbildningen for bade forskolldrare och
barnskotare, framfor allt under den praktiska utbildningen, men ocksa
nir det giller limpliga moment i teoriundervisningen. Den teoretiska
undervisningen maste dessutom klargora och trdnga in i gruppdynamisk
problematik samt forbereda pa och understryka vanliga minskliga reak-
tionsmonster i detta sammanhang.

For den personal som redan befinner sig i en arbetssituation inom
forskolan bor den utbildningskomplettering som utredningen skisserat
metodmissigt omfatta och utgd fran lagarbetets principer. (Se vidare
kapitel 21 Utbildningskomplettering for forskolans personal.)

3.5.2 Forestandarens arbetsuppgifter

Forestindaren pé en storre institution har i dag en i huvudsak administra-
tiv befattning. Forestandaren &r t ex ansvarig for att ta upp och redovisa
avgifter, uppritta statistiska tablder over verksamheten, ligga upp perso-
nalens arbetsschema, verkstilla inkop, ansvara for vard och skétsel av
inventarier och lokaler. Dirtill kommer att forestindaren ér arbetsledare
for ovrig personal och dirigenom ytterst bar ansvaret for att varje barn
far lamplig vard och fostran. Av tradition har forestandaren dessutom
tagit pa sig huvudparten av forildrakontakterna. Endast pa mindre insti-
tutioner har forestandaren kontinuerligt tagit del i det direkta bam-
arbetet.

[ utredningens forslag till pedagogiskt program for forskolan ér perso-
nalens lagarbete en viktig hornsten, bl a med hinsyn till att forskolans
barn tidigt skall fa uppleva reella samarbetsformer. Konsekvensen av det-
ta blir att arbetslagen deltar i planering av och fér vissa beslutsfunktioner,
som fn huvudsakligen aligger forestandaren. Schemaldggning av arbets-
tider och rutiner, planering av materialinkop, férdelning av arbetsmate-
rial, forildrasamarbete samt ldkar- och specialistsamarbete r exempel pa
arbetsuppgifter som bor omfattas av arbetslaget i samrad med forestan-
dare. Forestindaren bor ingd som medlem i minst tva av arbetslagen och
dessutom ha majlighet att i mén av tid och behov delta i de dvriga.

Avgiftsupptagning, viss bokforing och statistiska uppgifter ar sidana
arbetsrutiner som med fordel kan skotas av central myndighet i kommu-
nen. Med hinsyn till att forestandarna vid forskolan sa gott som undan-
tagslost i dag har en pedagogutbildning kan ifragasittas om inte denna
personal bor utny ttjas for i forsta hand pedagogiska dndamal.

Om forestindarens arbetsuppgifter ges en mera uttalad pedagogisk in-
riktning, kan de centreras till i princip fyra omréaden.

1. Utéva personalledar- och personalvardsfunktioner.

2. Delta i arbetslagens Gverliggningar och i méan av tid tjanstgora i barn-
grupperna.

3. Ha huvudansvar fér forskolans egendom.

4. Vara forskolans kontaktperson med huvudmannen och 6vriga lokala
myndigheter.

(Se vidare kapitel 7 Forskolans inre organisation.)
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3.5.3 Konflikter mellan personal

Forskolan dr en arbetsplats dir en grupp vuxna ménniskor konfronteras
med varandra. Den skiljer sig fran de flesta andra arbetsplatser, pa sa sitt
att de vuxnas sitt att agera tillsammans paverkar en annan grupps attity-
der och beteenden, dvs barnens. Det kan ocksa uttryckas sa att inte bara
den vuxna individen i sin relation till barnen ir ett pedagogiskt instru-
ment, utan ocksa gruppen av vuxna individer.

Alla manniskor har i storre eller mindre utstridckning forvantningar om
hur andra personer i omgivningen skall bete sig, och alla kdnner dessutom
att andra har vissa forvintningar pa en sjilv. Konflikter uppstar nér en-
dera eller bada parter i en grupp forsoker framtvinga stod for sina sociala
forvintningar, som den andra parten upplever vara virdeldsa, felaktiga
eller ohallbara. Detta giller givetvis inte bara yrkesmaissiga virderingar,
utan ocksé politiska, etiska m fl, som kan spelas ut och valla konflik ter.
Det ar dérfor visentligt att framhalla att konflikter mellan personalen i
forskolan dr oundgingliga, darfor att de tillhor livets realiteter pa alla
omraden. Barn maste vixa upp med den insikten, men det beror pa de
vuxna om insikten skall fa en dynamisk och positiv innebérd.

Nedan skall redogoras for nagra vanliga konfliktanledningar mellan
personal i forskolan. Bl a ir det inte ovanligt att dldre barnskotare, som
fungerat linge i yrket och kanske #ven péa samma arbetsplats och nyut-
examinerad ldrarpersonal har svarigheter i sitt samarbete. Det kan hir
vara fraga om generationsmotsdttningar, men ocksa om olikheter i attity-
der till arbetsuppgifterna pa grund av olika utbildning och tidpunkt for
denna. Samma forhallande kan gilla dven dldre och yngre forskollirare,
beroende pa att de yngre har annorlunda uppfattning om var tyngd-
punkten i arbetsuppgifterna skall ligga in de ildre. Den yngre personalen
kan sakna arbetsrutin och dirmed overblick av arbetssituationen i stort.
Den kan dirfor upplevas av den ildre personalen som okunnig och med
otillridcklig férmaga att ta ansvar. Bristen pa rutin kompenserar de unga
emellertid med en firsk teoretisk bakgrund och éven med en entusiasm
for att genomféra moderna pedagogiska principer i arbetet. Konflikten
kan upplevas som att man pa 6mse hall inte talar samma sprak utan talar
bredvid varandra utan att na en inlevelse i den andra partens asik ter.

Sadana konfliktssituationer kan vara svéra att 1sa. i synnerhet om det
blir en uppdelning av personalen i tva eller flera liger inom institutionen.
Dirfor ar det visentligt att personalen inser och férmar att ta upp och
penetrera dylik problematik pé ett tidigt stadium. Forskolans barn har
behov av dldre och yngre minniskor, som fungerar i olika slag av ménsk-
liga roller. Personalen maste ocksa fa kinna trygghet i sin arbetssituation.
Det innebir bl a att fa kinna sig accepterad som en fullvirdig arbetskraft,
aven om man tillhor en dldre generation och har en utbildning av éldre
datum, eller dr ung och &nnu ovan i den praktiska arbetssituationen.

Systemet med arbetslag kan ge utrymme for speciella rollarbetsupp-
gifter”. Det fordras emellertid generositet av lagmedlemmarna for att
forsoka forsta vad varje i teamet ingdende individ ir limpad for och
tilldela vederborande just den uppgiften.

Konflikter ar dverhuvudtaget vanliga i arbetssituationer, dir man fun-
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gerar ndra varandra. Brist pa ordning kan upplevas frustrerande for den
som ir pedantisk till sin ldggning och vice versa. Vanor hos en person kan
irritera nagon annan osv. Det dr emellertid visentligt att forsta att kon-
flikter i sig inte ar farliga och att uttryck for dem kan fa slippas fram.
Risken ligger i att aggressionerna helt undertrycks, vilket paverkar hela
arbetssituationen och forhindrar ett riktigt samarbete, darfor att sa
mycken energi gar at till att hélla aggressiviteten i schack.

I en konfliktsituation giller det att fa kontrahenterna att forst sin del
i det uppkomna ldget och utifran detta bearbeta sig sjilv for att na en
forandring. Sannolikt har férskolans psykolog, kurator eller pedagogkon-
sulent en viktig uppgift nir det giller att stodja personalen i detta. Psyko-
logen kan t ex bistd genom impulser till vidare bearbetning av det speciel-
la arbetslagets situation, men ocksd ge sadan mer individuell hjilp att
personalen blir i stind att ta i itu med och 16sa inbérdes konflikter.

3.5.4 Personalens trivsel och arbetsgliddje

Hittills har behandlats nagra vanligt forekommande konflikttyper och
deras negativa aterverkningar pa personalens samarbete. Vad som inte
berdrts dr hur personalens trivsel och arbetsgladje kan dterverka pa
barnen.

Trivsel och arbetsglidje kan ges manga definitioner. I detta samman-
hang avses formagan att uppleva sin arbetssituation pa ett dvervigande
positivt satt samt att finna en god avvigning mellan arbetet och den
privata tillvaron. Viktigt for att personalen skall trivas isitt arbete ar att
den far stimulans genom arbetsuppgifterna och upplever och far patagliga
bevis for att deras formaga tas tillvara. Inom arbetslagets ram kan denna
princip utvecklas. I lagarbetets struktur finns fOrutsdttningar att prova
nya arbetsuppgifter, som gor att man finner ut vad lagets medlemmar dr
mest limpade for.

Med hinsyn till bade barnen och samarbetet dr det av vikt att persona-
len kopplar av fran institutionen och odlar privata intressen. Delvis sam-
manhinger detta med arbetsschemats utformning. Ett dylikt skall utfor-
mas Over lingre arbetsperioder, sé att var och en har mdojlighet att planera
sin fritid. Sammanhingande arbetspass maste ocksa efterstrivas, sa att
arbetsdagen inte sonderstyckas genom haltimmar.

Upplever personalen trivsel och arbetsglidje bidrar det ocksa till att
atmosfiren kring barnen blir positiv och trygg. Man kan ocksa ténka sig
att barnen far en upplevelse av att den vuxnes arbetssituation i sig dr
nagot virdefullt. Det dr emellertid orealistiskt att utga fran att inte
trivsel och arbetsglidje fluktuerar. Aven detta dr nagot visentligt att
formedla till barnen. Trots att man i grunden trivs med arbetet kan
normalt perioder komma da bilden fordndras.

3.5.5 Introduktion av personal

Samarbetsproblemen i forskolan kan ha sin upprinnelse i det sdtt varpa
ny personal introduceras. De forsta konfrontationerna minniskor emel-
lan ir ofta attitydskapande pa ett onyanserat sitt. Dessvdrre kan en
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forstahandsbedomning ha langtgédende effekter. Det dr en av forestanda-
rens védsentliga arbetsuppgifter att forbereda personalférandringar genom
information till den gamla” personalen och att grundligt informera och
introducera nya arbetstagare i forskolans speciella arbetsforhallanden.
All personal har nytta av gruppsykologiska kunskaper som bl a inne-
bir medvetande om att en ny gruppmedlem alltid p4 nagot sitt forandrar
gruppsituationen. Just denna forindring méste barnen i forskolan ofta
uppleva i sina gruppbildningar, ddr barn stindigt limnar forskolan och
andra kommer till. Personalens instllning till fordndringar inom en grupp
beroende av tillskott pa eller avging av medlemmar, paverkar sannolikt
barnen. Har de instillningen att gruppforindringen har bade negativa och
positiva konsekvenser och att det positiva virdet ligger i att gruppen
tillférs nagot nytt genom en ny medlem, kommer sannolikt bamen att
kunna uppleva gruppférandringar som néagot naturligt och visentligt i all
samvaro manniskor emellan.

3.6 Relationen foraldrar—personal

Samverkan mellan féraldrar och personal i forskolan kan vara till god
hjilp for att barnet skall kunna knyta an kinslomissigt och utveckla en
tillit dven till andra vuxna 4n forildrarna. Om barnet upplever att
kontakterna mellan fo6rildrar och personal priglas av en omsesidig
respekt och tillit liksom att samverkan giller barnets bista, har det ldttare
att utveckla ett tillitsmonster ocksa i férhallande till personalen.

Goda relationer mellan forildrar och personal kan sigas baseras pé
forstaelse for hur den andra partens del i forhallande till barnet ser ut.
Fordldrarna har en sirskild kidnslomissig bindning till barnet, vilket
ibland kan férhindra klarsynthet i fraga om barnets speciella problema-
tik. Forildrarnas insats stricker sig dver en relativt ling tidsperiod. Detta
innebér att deras uppfostringsperspektiv, med bla férvintningar for
framtiden pad barnet, dr helt annorlunda #4n personalens. Forskolans
personal dr yrkesinriktade fostrare, som stindigt moter nya barn och
handleder dem. Forildrarnas insats som fostrare giller ett eller nagra fa
barn.

3.6.1 Samspelsmodell

Det ér viktigt att forskolans personal i sitt ansvarstagande kan utga fran
att den har andra forutsittningar for insatser for barnet dn forildrarna,
och utifran det perspektivet blir medveten om sin kompletterande funk-
tion. Det innebir att personalen bor inse att dess relation till barnets for-
dldrar skiljer sig fran en vanlig vinskapsférbindelse. Den har en yrkesrela-
tion, men det giller att gora just den fruktbar och ge den ett kiinslomis-
sigt innehall. Om nagon av personalen inte varseblir denna distinktion utan
i forsta hand soker vinskap hos fordldrarmna for egen del, hindrar det
vederborande att utveckla olika typer av kontakter alltefter forildrarnas
behov.

En kritisk instillning hos personalen gentemot forildrarna kan bero pa
en osdkerhet i friga om balansen mellan givande och tagande i den egna
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rollen. Detta kan litt spetsas till om férdldrarna upptriader kritiskt mot
forskolan i nagot eller flera avseenden. Ar personalen inte klar dver sitt
eget kinsloutspel, hindras den fran att uppleva kritiken som nagot positivt,
som en upptakt till mer djupgaende kontakt.

Forildrar stiller ibland alltfor stora krav pa sina barn att de skall vara
duktiga och uppfora sig oklanderligt. Motsvarar inte barnet férvént-
ningarna kan forildrarna uppleva att inte bara barnet utan ocksa de sjéilva
ir misslyckade. Om forskolans personal kidnner osikerhet om hur den
skall forhalla sig till sidana attityder hos fordldrar och som den sjilv
kanske stiller sig kritisk mot, kan barnets konfliktsituation forvédrras. I sa-
dana fall 4r det sirskilt viktigt att personalen forstar att foraldrarna behover
forsikras om att barnet accepteras i forskolan som det ar. Fordldrarnas
trygghet dr i decta fall av primirt intresse, da den ar en forutsittning for
att fordldrarna skall kunna minska sina ambitioner i forhallande till
barnet.

Personalen moter ibland kontaktlosa fordldrar, som inte sjdlva ger
uttryck for att vilja etablera kontakt med personal och andra forildrar i
forskolan. Ett tinkbart skil kan vara att fordldrarna har lig social
sjdlvkinsla och uppfattar personalen som specialister, auktoriteter, vilkas
sprak de inte forstar och vilkas krav de finner orimliga att motsvara. Utan
personalens inlevelse i hur dessa fordldrar kan uppfatta den sjilv i perso-
nalrollerna, och likasa forstaelse for socio-ekonomiska bakgrundsfakto-
rers inverkan, gar det inte att dverbrygga klyftan och fa till stand samver-
kan.

“Kontaktlosa forildrar” som inte etablerar samtalskontakt och inte
besoker forildramoten m m anser personalen ofta vara den grupp foréldrar
som dr i storst behov av samverkan med forskolan. Det blir svart att
etablera en kontakt om personalen har instéllningen att man bor védnta pd
att fordldrarna skall ta initiativ eller forlitar sig pa traditionella
kontaktmonster for fordldrasamarbete.

Sannolikt méste det utvecklas andra kontaktmodeller dar personalen
varsamt orienterar sig om forildrarnas villkor och férsoker na dem
utifran deras speciella foérhallanden. Hembesok nar barnet ér sjukt kan
vara eft sitt att etablera en sadan forsta kontakt. Vilka vdgar man én
viljer ar dock det visentliga att personalen forstar vikten av att kontakt
etableras och att den ir villig att bryta gamla kontaktmonster och finna
nya former.

Formodligen ligger det en fara i att fordldrar verhuvudtaget uppfattar
forskolans personal som experter pa uppfostran. Det kan innebira att
fordldrar tvivlar pa sin egen férmaga att fungera vil som fostrare och vill
skjuta over ansvaret pa fackutbildad personal. Detta problem kan sigas
vara en av kirnpunkterna nir det giller att utveckla ett samarbete mellan
fordldrar och personal. Personalen maste alltid stodja foraldrarna i deras
forildraroll. Detta innebir att forildrarna sjilva skall arbeta sig fram till
16sningar vad det giller relationerna till barnet. Rad om uppfostran ar
dirfor sillan relevanta savida det inte giller enkla, praktiska anvisningar.
Diremot kan forildrar ha hjilp av att personalen strukturerar ett
problemomride for dem sa att de littare kan ta itu med det pa ett
konstruktivt sitt.
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3.6.2 Introduktionssamtal med férildrarna

Innan ett barn bérjar forskolan bor ett samtal arrangeras mellan
fordldrarna och den personal som nirmast skall handha barnet. Detta
samtal bor leda till att bade fordldrar och personal fir sadana
upplysningar som ér viktiga for dem och som kan ge en grund for fortsatt
samverkan.

Personalen bor orientera sig om hur barnets utveckling framskridit och
soka bilda sig en uppfattning om barnets uppvixtforhallanden, den miljé
som barnet upplevt. Vanor och egenheter hos barnet ir ett annat viktigt
omride. Samtalet bor resultera i att personalen fir en ungefirlig bild av
hur férildrarna i stort ser pa uppfostran av sitt barn.

Minst lika virdefullt dr att forildrarna lir kinna personalen, dvs att
fordldrarna informeras om personalens arbetsbakgrund och generella syn
pé uppfostran. Forildrarna bér ocksi orienteras om férskolans resurser
i fraga om lokaler, utrustning m m.

Personalen bor undvika att féra anteckningar under introduktions-
samtalets gang. Anteckningar dr dock befogade nir det giller speciella
foreskrifter angiende barnets vird som forskolan maste félja, t ex diet-
eller medicinforeskrifter.

Denna forsta samtalskontakt har betydelse for hur den fortsatta
kontakten forildrar—personal utvecklas. Det ir dirfor viktigt att
personalen beharskar elementir samtalsmetodik och forstar att tolka inte
bara det som direkt sigs, utan dven vad som uttrycks for Gvrigt. Det
giller ocksd att kunna avviga om fértroenden angiende personer som
inte ar ndrvarande skall mottas. Personalen bor ocksa soka férhindra att
fordldrarna talar om mer &n de egentligen sjilva vill. Utbildning i
samtalsmetodik med etisk anknytning &r dirfor nodvindig for bade
forskolldrare och barnskotare.

3.6.3 Introduktion av barnet i forskolan

Miljoforandringar dr i regel svara for ett barn, darfor att det inte har
erfarenhet nog att overblicka och forsta konsekvenserna av tex ett
miljobyte. En férsiktig introduktion i forskolan av barnet dr dirfor
nodvindig. Detta dr dven viktigt for forildrarna, som kan kiinna en stérre
trygghet om de vet att barnet trivs och finner sig vl till rdtta. Forildrarna
bor vid fordldrasamtalet informeras om att de i god tid bor forbereda
barnet pa att det skall borja i forskolan, och att denna hindelse dr nagot
trevligt att se fram emot. Denna information bér ges till barnet
upprepade ganger och innehélla upplysningar om att nagon av férildrarna
eller annan barnet nirstdende person kommer att vara med forsta tiden i
forskolan.

Nir fordldrar och barn kommer till forskolan skall de kinna att de tas
vdl om hand och ar vilkomna. Férildern skall inbjudas att delta i arbetet
med barnen, och bor alltsa inte sitta passiv och enbart titta pa
verksamheten. Ju mer barnet upplever att mamma eller pappa ir en del
av vuxengruppen, desto storre dr chanserna att barnet snart tar hjilp av
eller spontant sker kontakt med personalen. Sjilvfallet maste forildern
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informeras om att medverkan i barngruppen inte innebdr att den vuxne
gor sadant som barnen kan och darfor skall gora sjilv. Om introduktio-
nen stricker sig over ett flertal dagar, vilket dr onskvirt, kan fordldern
successivt avkorta vistelsetiden under dagen for egen del, om barnet &r
inforstatt med detta.

Introduktionsperioden skall ocks4 innebdra att foraldrar och personal
lir kiinna varandra battre. Det dr dérfor limpligt att fordldern inbjuds att
delta i maltider och kafferaster for att triffa den Gvriga personalen och
bilda sig en uppfattning om stimningar och attityder i forskolan. Om
personalen under denna tid kan uppfatta férildern mer som medlem i
arbetslaget 4n som forilder, kan det tinkas att bada parter kan uppleva
det fortsatta samarbetet pa ett enklare och naturligare sitt. Det kan
ocksi tinkas att forildern fir en mera nyanserad bild av forskolan, som
kan bidra till att missforstiand inte uppstar pa grund av bristande kunskap
om den speciella arbetssituationen.

I deltidsforskolan kan ovan beskrivna introduktion vara svar att
genomfora. Nyintagning sker generellt vid hostterminens borjan, da
storre delen av barngruppen ir nyborjare. I de flesta fall ror det sig om
sexaringar. Vistelsetiden ar dessutom begrinsad till tre timmar/dag. Alla
dessa faktorer innebir att invinjningen inte ér ett lika stort problem som
vid heldagsvard, utom i speciella, individuella fall. Lampligt dr dock att
nyborjarna successivt far ansluta sig till gruppen under en ca 14-dagars-
period. Det innebir att fordldrar som sa onskar, atminstone under néagra
dagar, kan atfolja sitt barn. Vistelsetiden for de nya barnen kan ocksé
limpligen avkortas under introduktionsperioden. Introduktionen kan
ocksa ske genom att man har smagrupper varannan dag i borjan —
forslagsvis de tre forsta veckorna.

Den introduktion av barnet i forskolan som ovan beskrivits ter sig
nodvindig med hinsyn till sma barns behov. Alltfér abrupta miljoforind-
ringar kan vara angestskapande, framfor allt for redan forut kénsliga
barn. Ju mindre barnet dr d4 det borjar forskolan, desto storre 4r riskerna
med en abrupt start.

Forildrar maste darfor goras medvetna om vikten av en introduktions-
period. Likasa méste arbetsgivare inse att arbetsmarknaden har ett ansvar
i detta fall att underlitta for forildrarna att en introduktionsperiod
kommer till stind. For arbetsmarknadens del bor framhallas att den pa
lingre sikt ar betjant av att forildrar kan kinna sig lugna for att deras
barn finner sig till ritta och trivs i forskolan. Sannolikt krévs upplysning
om dessa fragor genom forskolans personal till fordldrarna men ocksd
fran sambhillets sida till savil arbetstagar- som arbetsgivarorganisationer.

For barn under ca tvé ars alder dr introduktionen i forskolan med hén-
syn till deras psykiska utveckling sa visentlig att eventuellt speciella sam-
hilleliga atgirder t ex inom ramen for socialforsikringssystemet bor vid-
tagas for att garantera barn och forildrar denna introduktionsperiod.

3.6.4 Fortsatt forildrakontakt

Det 4r viktigt att bygga vidare pid den grund som lagts genom
foraldrasamtal och barnets varsamma introduktion i forskolan. Persona-
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len bor ge uttryck for att forildrarna dr vilkomna att besoka forskolan,
nir de har lust. Kontakten mellan forildrar och personal far inte
reduceras till en “tamburkontakt” i samband med barnets av- och
piklddning, nar det anlander till eller skall hamtas fran forskolan.

Eftersom personalen bor halla forildrarna kontinuerligt a jour med hur
de upplever barnets utveckling i férskolan, och de samtidigt bér veta hur
barnet beter sig hemma, 4r det viktigt att finna tid och plats for
gemensamma samtal.

Pa en del institutioner beriknas forildrasamtal komma till stand i
samband med att vardavgiften erliggs. Detta system ar diskutabelt, i
synnerhet som det vanligtvis &r forestandaren och inte den personal som
direkt handleder barnet som svarar for avgiftsupptagningen. Ekonomiska
sporsmdl och dirmed sammanhingande problem kan dessutom férsvira
en positiv samverkan om barnet. Systemet med inbetalning av
vardavgiften direkt till forskolan bor av flera skil avskaffas. I avsnittet
"Relationerna personal-huvudman—samhille” behandlas denna frage-
stdllning mera utforligt.

I forskolan arbetar forskollirare och barnskotare jamsides i barngrup-
pen och fordelar uppgifterna mellan sig enligt arbetslagsprincipen.
Fordldrakontakterna ar nagot som bor aligga all personal. Forildrar
skall ha ritt att av olika skil vilja den eller de av personalen som de
kanner samhorighet med eller 6nskar knyta an till. I inledningsskedet, nir
barnet borjar i forskolan, dr det visentligt att forildrarna far kontakt
med &tminstone nagon av personalen. Om den kontakten skots vil, kan
kontakterna si smaningom vidgas till att omfatta flera av personalen.
GenomfGrandet av denna princip forutsitter ett gott samarbete bland
personalen si att man med generositet och hinsyn kan delge
varandra sidan foraldrainformation, som har betydelse fér den pedago-
giska handledningen av barnet. Det forutsitter dock att personalen inte
for vidare, och respekteras fér detta, sidana upplysningar som
fordldrarna delgivit i fortroende och inte 6nskar spridda.

3.7 Relationen fordldrar—forildrar

Forildrar med barn i forskola har fn sma mojligheter till kontakt
sinsemellan. Slumpvis sammantréffar forildrarna i tamburen da barnen
avlimnas och hamtas. Forildramétenas nuvarande utformning ger sma
mojligheter till annat 4n ytliga, konventionella kontakter.

En stor grupp av forskolans forildrar dr ensamstiende. Arbetsuppgif-
terna och ansvaret for barnen gér dem bundna och férhindrar kontakter
utanfor hemmet. Det fér med sig att ensamforildrarna kan bli isolerade
frin normala vuxenrelationer och dven uppleva en brist pa avkoppling
fran vardagssituationen. Bristupplevelser hos den vuxne kan tinkas
paverka relationen till barnet darfor att det pa sitt och vis 4r orsak till att
nagot fungerar otillfredsstillande i tillvaron.

Olika samverkansformer i forskolan, som diskuterades i foregiende
avsnitt, med foraldraférening och “6ppet hus” i forskolan under t ex
l6rdagseftermiddagarna m m skulle kunna ge ménga forildrar bredare
kontaktytor. Méjligheten att diskutera likartad problematik med andra i
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samma beligenhet kan litta det egna trycket och ge en mera realistisk
syn pi den egna situationen. Naturliga umgangesformer mellan fordld-
rarna i forskolan skulle kunna resultera i att samarbete vixer fram dem
emellan, tex med barnvaktsturer vid helger, byte av barnens urvuxna
persedlar, gemensamma fritidsaktiviteter eller enbart for att ha trevligt
tillsammans.

3.7.1 Forildramoten

Forildramoten som form fér samverkan i forskolan har gammal
tradition. Som pedagogisk metod har de funnits fran den forsta
barntridgardens start i vart land.

Forildramoten forekommer i dag pé en del institutioner regelbundet
och pa andra mera sporadiskt. Avsikten med foérildramoten &r att
forildrarna skall lira kidnna sina barns miljo och varandra, men ocksa att
forildrar och personal skall umgis med varandra under trivsamma former
och fa tillfille till avspand samtalskontakt.

Ofta arrangeras dessa moten for en hel institutions foraldrar samtidigt.
Det ir da vanligt med en programplanering, som omfattar ett foredrag
med atfoljande diskussion samt nagon fortaring. Infor de storre
hogtiderna, jul och pask, finner man dessutom att fordldrarna sysselsitts
med tillverkning av helgprydnader. Utvecklingen av fordldramoten synes
innebdra en innehéllsforskjutning, beroende pa ambitioner att ge
fordldrarna nagon pataglig form av kvalitativa programpunkter. Samver-
kan dr dock knappast méjlig att fa till stind, om inte forildramétena
utvecklas mot andra former.

Om man vidhiller att det dr en fordel att de manniskor, som
gemensamt har hand om fostran av barnen, triffas under trivsamma
former, maste man forst analysera forildrarnas betingelser, under vilka
omstindigheter de kan komma till férskolan och vad de har behov av att
fa ut av ett forildramote. Detta maste stillas mot personalens situation,
vad som 4r rimligt med hinsyn till arbetsbelastningen for ovrigt.

[ daghemmen ir en stor del av forildrarna ensamma om sin vard- och
uppfostringssituation. Det betyder att de oftast har barnvaktsproblem,
om de skall kunna ga hemifran pa kvillarna. Om foréldrarna inte kan 16sa
barnvaktsproblemet personellt och/eller ekonomiskt har vederborande
ingen mojlighet att delta i fordldramoten pé kvillstid dven om vilja skulle
finnas.

Forildrar med socio-ekonomiska problem kan antas undvika fordldra-
méten av olika skil. De kan t ex kinna sig i underlige bade nir det giller
att tillgodogora sig program och i fraga om umgingesformerna. For
personalen ir ofta forildramétena en extra arbetsbelastning och de
kinner krav pa att institutionen skall uppvisa en putsad och estetiskt
tilltalande miljo for forildrarna. Fortiring med dukning och servering
skots i allminhet av personalen. Med hinsyn till att forildramétena
oftast sker pé kvillarna blir arbetsdagen orimligt lang for personalen vid
sidana tillfillen. Sannolikt bor forildrarna kunna Gverta en hel del av
ansvaret for forildramotena, vad det giller programplanering, fortaring
och efterarbete. Men det forutsitter att personalen slipper till
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institutionen och kan godta andra in sina egna ménster for métes- och
festarrangemang. Andra enklare modeller for samvaro kan emellertid
ocksd med fordel provas. Forskolan kan t ex nigon ging i veckan bjuda
fordldrarna pa kaffe nir de skall himta sina barn. Nagon eller nagra av
personalen tar da hand om forildrarna och umgis med dem samtidigt
som barnen omhindertas av 6vrig tillgéinglig personal.

En liknande modell har med framging provats och gar ut pa att
forildrarna har tillfille att nagon gang i ménaden ita en enkel middag i
forskolan efter arbetets slut. De har dé inte pressen pé sig att skynda hem
for att laga mat och kan da ta den tiden fér samvaro i forskolan med
personal och andra forildrar. En annan modell ir att forskolan har
“Oppet hus” 16rdag em eller viss tid under sondagen, och att férildrar
och personal som har lust och méjlighet kan triffas da. Barnen kan di
givetvis atfolja forildrarna och har da tillgang till sitt vanliga lekmaterial.
Enklare samvaroformer, dir grinserna mellan dem som inbjuds och dem
som biér ansvaret suddas ut, ger férmodligen storre utrymme for frukt-
bara, individuella samarbets- och samtalskontakter.

Den framtida férskolan kriver AV-utrustning och en sirskild
lokalplanering for att det pedagogiska programmet skall kunna fi
genomslagskraft. Dessa nya mojligheter kan med stor fordel utnyttjas
ocksd for de vuxnas behov. Gruppverksamhet av olika slag for de vuxna,
enbart fordldrar eller tillsammans med personalen, kan arrangeras.
Vinsterna dr uppenbara om foérildrarna kan f4 kinslan att forskolan ir ett
stille dar ocksa de hor hemma, bidde i vardagens rutin och vid
festtillfdllen. Det egentliga syftet med vil utvecklad samverkan forildrar
— férskola ar att skapa goda uppvixtbetingelser for varje barn. Forskolan
skall dérvid vara ett komplement till bostadsmiljon. Eftersom miénniskor
har olika forméga och olika behov, maste metoderna att dstadkomma
samverkan vara ménga och skiftande.

Det dr dock en mirkbar tendens i samhillet att forsoka vidga ramarna
for beslutsfunktionerna, Forskolan kan inte stilla sig utanfér denna
utveckling. Vad som framst talar for detta dr att det sikerligen har
betydelse, om redan forskolbarnet far uppleva konkreta former for
demokratisk samverkan. Det kan tyckas att férskolbarnet ér for litet och
outvecklat for att forstd vad detta egentligen innebir. Men mycket tidigt
kan barn attitydmissigt uppleva att de egna forildrarna gemensamt med
andra har nagot att siga till om i forskolan. Framfor allt dr den sociala
aspekten viktig, att barnen upplever ritten for forildrarna att ifragasitta,
diskutera och delta i beslut i stillet for att foga sig i ett forefintligt
system.

Utan olika typer av forsoksverksamhet foreligger svérigheter att foresla
samarbetsmodeller, som ger foérildrar mojlighet att direkt péverka
forskolans arbetssdtt. Sannolikt méste man med hinsyn till institutions-
typ, geografiska forhillanden, huvudmannaskap m m tinka sig att ett
flertal system forutsittningslost provas for att erfarenheter skall vinnas.

En forsta borjan mot en sddan utveckling kan ske, om forskolans
huvudman och dess personal entusiasmerar forildrarna att starta
forslagsvis en forildraférening eller annan typ av samridsgrupp som inom
sig diskuterar alternativa forslag till ett ©kat ansvarstagande for
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fordldrarna och forsoker att fa en samverkan till stdnd. Man kan tianka sig
att detta kan leda till att olika typer av samarbetsmodeller spontant vixer
fram, som senare kan provas och utvirderas och ligga till grund for ett
enhetligare system. Avsikten med att stimulera framvéxten av nya former
for fordldrasamverkan och fordldraansvar dr givetvis att utveckla en
forbattrad service for familjen i sin helhet, en service som inte enbart ar
malinriktad pa barnets tillsyn utan pa hela familjen vari ingéar ett
forskolbarn.

3.7.2 Plats for fordldrarna i forskolan

Kontaktmojligheterna mellan fordldrarna i forskolan dr formodligen
avhingiga av om dir finns lokaliteter att trdffas i och om dessa genom sin
inredning inbjuder till avkoppling och samvaro. Det forefaller rimligt att
forskolan avsitter utrymme for fordldrasamvaro. Detta bor kunna vara
utrymmen som utnyttjas for dven andra dandamal.

Forskolan har regelmissigt goda personalutrymmen bestaende av bl a
ett samlingsrum och ibland ett avkopplingsrum. Under den tid pa dagen
ndr barnen himtas av fordldrarna utnyttjas inte samlingsrummet av
personalen annat dn i undantagsfall. Om samlingsutrymmet dr limpligt
beldget i forhallande till barnavdelningarna bor det kunna dubbelutnytt-
jas av bade personal och forildrar.

Finns inte sidana majligheter kan t ex avkopplingsrummet — eller som
det nu vanligen kallas — isoleringsrummet utnyttjas for att fylla
funktionen som fordldrarum. 1 en forskola med tvé parallella syskon-
grupper kan den ena avdelningens avkopplingsrum anvidndas enbart for
forildrarnas och det andra for barnens bruk.

Kontaktrummet for forildrarna kan eventuellt utrustas med kokskéap
eller kokplatta, sa att fordldrarna kan laga en varm dryck under tiden de
vintar pa att deras barn skall avsluta sin lek och kld pa ytterkliderna. Det
bor dessutom kunna tjina som arbetsrum for foraldraféreningen.

Den framtida forskolan bor ha ett for hela institutionen gemensamt
biblioteksutrymme, dvs en plats dir bade barnens och de vuxnas litteratur
samlas. Det ar darfor visentligt att personalen informerar fordldrarna om
biblioteksresurserna, da flertalet foraldrar inte har tillgang till facklittera-
tur om barnuppfostran m m eller saknar initiativ for att inforskaffa saidan
fran bibliotek.

3.8 Relationerna personal—huvudman—samhdlle

I inledningen till detta kapitel framholls att fordldrarnas attityder och
virderingar gentemot samhillet 6verfors till barnen. Pa liknande grunder
kan antas att forskolans personal mer eller mindre medvetet overfor sina
samhillsvirderingar. Ur pedagogisk synvinkel finns darfor skil att
behandla sidana omstindigheter som kan paverka hur personalen
uppfattar sin roll i samhillet.

Forskolan utgor i regel barnets forsta samhallskontakt utanfor hemmet
— familjen. Den upplevelsen maste fa en positiv innebord for barnen
genom att forskolan har en siddan organisation och ges sadana
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forutsittningar att varje barn kan tillgodoses pa bista sitt. Forskolan
skall dessutom jamte fordldrarna bidra till att barnet introduceras i den
samhalleliga miljon utanfoér férskolan.

3.8.1 Sambhillets virdering av forskolans personal

Yrkesmissig viard och fostran av sma barn har linge haft relativt lag status
i virt land. Forskolans personal bendmns tex fortfarande ofta
“lektanter” i dagligt tal, vilket synes sammanhinga med viss oforstaelse
for inneborden i férskolpedagogiken. De yngsta skolbarnens aktiviteter 4r
fortfarande lekbetonade, men skolans mail dr bla att formedla vissa
kunskaper genom en styrd inldrning, vilket respekteras som en
vasentligare och mer kvalificerad uppgift. Bakom dessa statusskillnader
mellan forskolans och grundskolans personal syns ligga nagot slag av
virdering om det pedagogiska arbetets karaktir, dir den styrda
inldrningen liksom det kunskapsinnehdll den skall resultera i ir
utslagsgivande for samhillets virderingar. Daghemmen har férst under
senare tid borjat uppfattas mera allmint som institutioner med
kompetens att ge en allsidig fostran och inte ensamt som fyllande en
passiv tillsynsfunktion. Detta innebir att det fortfarande inte ir ovanligt
att daghemmens/heltidsforskolans personal uppfattas och upplever sig
sjalv ha en lagre status dn lekskolans/deltidsforskolans personal.

Under vart drhundrade, och framfor allt under senare tid, har den
barnpsykologiska forskningen inriktat intresset p4 forskolaldern som den
period da den grundliggande inlirningen sker och pi att miljons
inflytande pa inldrningen under forskoldldern har vittgdende konsekven-
ser for den senare inlarningen. Dessa insikter har dock dnnu endast i ringa
grad paverkat synen pa forskolans uppgifter. En forindrad syn pa
forskolpedagogikens innebord och kunskaper om hur heltids- och
deltidsforskola fungerar och vilka krav som stills p4 personalen bor pa
sikt innebdra en riktigare virdering av férskolpersonalens arbetsinsats.

3.8.2 Personal—huvudman

Till overvigande del dr kommunerna huvudmin for forskolan, vilket
innebédr att verksamheten leds av en kommunal nimnd. Allt fler
kommuner anstiller nagot slag av chefstjanstemin for att narmast under
nimnden leda verksamheten. I storre kommuner har under 1960-talet
organiserats kanslier for centraliserad administration av hela barnstuge-
verksamheten.

Utvecklingen synes gé emot, att dessa kanslier samordnar intagning av
barn till forskolan, anstiller eller forbereder anstillning av personal,
planerar och utrustar nya institutioner, budgetbereder och anordnar
studiedagar m m. Givetvis innebér denna centralisering en avlastning for
de enskilda forskolorna som kan komma det pedagogiska arbetet till del.
Systemet medfor dock att forskolans personal vid en viss grins kan
uppleva en fjarrstyrning. Den beslutande instansen, styrelsen eller
namnden, fjarmas fran arbetstagarna, s att man pa omse héll upplever en
anonymitet. Kommunikationen utmirks ofta av en ensidig riktning
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uppifran och ner och innebir, speciellt i storre kommuner, till mycket
stor del skriftlig information frin myndigheter till férskolan. Personalen
upplever att den enbart far direktiv att folja och beslutshavarna vet foga
om personalens reaktioner pa dessa.

Chefstjinstemannen, som skall vara den formedlande linken mellan
institution och namnd, har endast i undantagsfall tid att fullgora den
uppgiften, dirfor att de administrativa géromélen kommer i forsta hand.
Chefstjanstemannen kan pa si sitt av personalen frimst upplevas tillhora
arbetsgivarparten och foretrada i forsta hand dennas intressen.

1 detta avsnitt har tidigare framforts det betydelsefulla i att
samarbetsformer utvecklas personalen emellan inom forskolan liksom
mellan forildrar och personal. Sadan samverkan boér motsvaras av
samarbetsformer for férskolans personal och den beslutande myndighe-
ten. En foretagsnimnd med representanter for forskolan och myndig-
heten kan innebira att forskolans personal har majligheter att fora fram
synpunkter pa forskolans verksamhet liksom pa den egna arbetssitua-
tionen. Ett annat sitt dr att forskolans personal ar representerad pé
myndighetens sammantriden och dir har yttranderdtt. P4 det kommu-
nala omradet, t ex skolans, forsiggar forsoksverksamhet med olika slag av
personalrepresentation for att vidga samarbetet mellan anstillda i
kommunen och ansvariga myndigheter. Det ir angeliget att dylika forsok
utvirderas och att erfarenheterna dirifran laggs till grund for forsoksverk-
samhet med olika former av samverkan mellan anstillda i forskolan och
representanter f6r huvudmannen.

Den problematik som beskrivits dr i dag speciellt uttalad i de storre
stiderna. Forskolans utbyggnadstakt gor emellertid att dven mindre
kommuner inom en nédra framtid kommer att berdras av samma
svarigheter. Forskolans huvudman ér for personalen den samhilleliga
representant de 4r beroende av. Det dr dirfor betydelsefullt att
kontakterna mellan huvudman och personal inte blir for sporadiska och
byrékratiska till sin natur.

Hir skall inte nirmare behandlas alla de olika organisatoriska fragor
som pa ett betydelsefullt sitt paverkar forskolans arbetssituation och
som beror savil personal som fordldrar. Indirekt kan dven barnen sigas
bli berorda. Nagra frigor av vilka den ena speciellt beror personalens
arbetssituation och den andra har sirskild betydelse for fordldrarna skall
dock nidrmare beroras i tva foljande avsnitt. Vid sidan dérav finns saledes
fragor som har frin arbets- och relationssynpunkt stor betydelse for
personalen och iven till stor del forildrarna, tex materialinkop,
budgetberedning och vardavgiftsupptagning.

3.8.3 Pedagogkonsulenter i forskolan

Chefstjinstemannen, benamnd avdelningschef, intendent, konsulent eller
inspektris, kan endast i smirre omfattning ta del av och stodja det
pedagogiska arbetet ute i foérskolan. Med hinsyn till att chefstjansteman-
nens arbetsuppgifter huvudsakligen inriktats pa administrativa géromal,
saknar forskolan egentlig handledning i pedagogiska fragor. Detta ér en
allvarlig brist. Forskolan skall inte arbeta med fasta kursplaner,

SOU 1972:26 147




prestationskrav pa barnen eller standardprov, vilket gor att personalen
inte har sadana krav p4 sig fran samhillets sida. Arbetsinnehallet ir dirfor
beroende av en fortlopande kreativitet fran personalens sida. Skall detta
krav vara realistiskt krévs stod i form av handledning av nagon som har
vidgade pedagogiska utblickar.

Innehallsmissigt varierar forskolorna sinsemellan. Det beror delvis pa
den individuella prigel personalen kan sitta pa sitt arbete eftersom den i
stort sett inte dr bundna av kurs- eller tidsplaner. Om f6rskolan
kvalitativt skall fungera nigorlunda jimnt over hela landet med en
utveckling av pedagogiken krivs en fortlopande handledning av férskol-
personalen. [ likhet med grundskolans system, dir man bla har
studierektorer kan tinkas pedagogkonsulenter som distriktsvis, beroende
av antalet forskolor, ansvarar for det pedagogiska arbetets kvalitet.
Forutom att skillnaderna mellan de olika forskolorna skulle kunna
utjimnas, kan tdnkas att pedagogiskt virdefulla nyheter snabbt kan foras
ut pa faltet genom pedagogkonsulenterna.

Forskolan saknar i dag i hog grad limpligt arbetsmaterial for barnen,
beroende pa att det inte finns att tillg ute i marknaden eller pa att den
enskilda forskolan saknar overblick av vad som finns att himta.
Pedagogkonsulenterna skulle i detta fall kunna fungera som samordnare
for en distribution av AV- och annat arbetsmaterial men ocksid som
uppsamlare av pedagogiska idéer, som praktiskt kan forverkligas i nytt
material. Det bor starkt betonas att dessa pedagogkonsulenter inte skall
ha inspektionsuppgifter utan ett handlingsansvar. (Forslaget om pedagog-
konsulenter behandlas vidare i kapitel 23 Férskolverksamhetens yttre or-
ganisation.)

3.8.4 Intagningav barn till forskola

Tidigare har forskolans personal mottagit ansokningar om plats i
forskolan och verkstillt urval. Intagningskriterierna har da helt naturligt
vixlat mellan olika institutioner. Bade fordelar och nackdelar har funnits
med detta system, eftersom urvalet ofta baserats pa personliga samtal
med fordldrarna. Forildrar som haft svarigheter att skriftligen framligga
sin situation har littare vid ett samtal kunna klarligga sina forhallanden.
A andra sidan har forildrar med sprakliga utforsgivor kunnat nyansera
och motivera sina behov bittre in de som saknat sadan formaéga.
Bakgrundssituationen relaterad till behovet av daghemsplats har dirvid
ofta kunnat felbedémas.

Olika urvalsprincipers tillimpning har ocksa skapat konfliktsituationer
for forskolans personal. Samordning mellan forskolorna vid intagning
synes inte heller ha fungerat tillfredsstillande. Sa linge forskolan inte har
platser som svarar mot behovet att erbjuda, maste urval av barn tillimpas.
Intagning av barn till foérskola bor dirfor verkstillas centralt inom
kommunen, varvid nagorlunda enhetliga urvalsprinciper som huvudman-
nen beslutar om bér tillimpas. Det bor betonas att barnets och familjens
behov av forskola i forsta hand bor beaktas, men att viss hansyn dirjimte
maste tas till gruppsammansittningen i forskolan, for att det pedagogiska
arbetet ur barnens synpunkt skall bli tillfredsstillande.
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3.8.5 Studiebesok i forskolan

Forskolan fungerar ofta som en relativt isolerad institution i samhillet.
Pé senare ar har samhillsdebatten betonat nédvindigheten av att forskolan
“dppnar dorrarna” mot samhillet, si att barnen tidigt skall fa uppleva
det omgivande samhallet.

Forskolan dr en av de institutionsformer dér olika grupper girna vill
gora studiebesok. I synnerhet nybyggda institutioner har mycket ofta
studiebesok. Ofta giller intresset i forsta hand lokaler och inredning. Vid
besoken etableras ofta ingen kontakt med barnen utan kontakt sker i
allmidnhet endast mellan forestandare, eventuellt annan personal —
besokare. Besokaren kan ofta vilja fa en kontakt med barnen, vilket inte
ar s ldtt om barnen inte ldrt sig att man gor sa. Det har dven som krite-
rium pé en god pedagogisk standard i forskolan talats om att barnen inte
bryr sig om besdkarna utan fortsitter sin lek som vanligt. Fragan ar hur
detta tillvigagingssitt attitydmassigt paverkar barnen. Lidr sig barnen att
vissa vuxna ménniskor skall man inte bry sig om, att vuxna 4 sin sida inte
ar intresserade av barn och vad de gor?

Forskolan dr barnens virld, det dr deras hem under den tid de vistas
dir. Det innebidr att hemmets regler om fraimmande personers besdk bor
iakttagas. Barnen skall informeras om ett tilltinkt besck, vilka som
kommer och vad de ar intresserade av. Eftersom barnen ar virdfolk skall
de alltefter alder och utveckling vara med om att ta emot sina géster och
ordna for dem. D4 kan ett utbyte tiankas ske, sa att besokarna berittar
om sig sjilva och/eller deltar i barnens lek. Tilltdnkta studiebesokare bor
informeras om villkoren for ett besok, att det dr ett led i barnens sociala
traning att umgas med olika ménniskor.

3.8.6 Forskolans samverkan med grundskolan

Under senare ar har visst samarbete borjat vixa fram mellan forskola och
grundskola. Bada verksamhetsformerna finner detta samarbete angeliget
med hinsyn till att overgingen fran forskola till lagstadium bor
underldttas for varje barn. Forskolan har ett ansvar att férmedla en
positiv attityd till den fortsatta skolgingen. Den attityden kommer till
stand dels genom att barnet upplever inlirningssituationen i férskolan
gynnsamt, dels genom att barnet, i vintan pd skolgangen, introduceras i
skolmiljon. Grundskolan 4 sin sida bor ocksa inse sitt ansvar att motsvara
forvintningarna barnet di kan tinkas stdlla pa ett positivt inlarnings-
klimat ndr barnet borjat i lagstadiet.

Manga forskolor ordnar besok i grundskolan. Det dr en programpunkt
som bor goras obligatoriskt. Eftersom skolgédngen innebdr en helt ny
miljo, annorlunda utformad och ofta stérre och rymmande fler
minniskor dn forskolan, krivs att besoket inte bara omfattar ett klassrum
utan ocksi oOvriga lokaliteter, t ex matsal, skolskoterskans mottagning,
olika expeditioner m m. Eftersom smé barn féster sig vid detaljer och har
vissa svarigheter att fi en sammanhéngande bild av sina upplevelser maste
formodligen ett saidant besok upprepas.

Allt fler kommuner utvecklar fn ett samarbete mellan forskola och
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grundskola genom att anordna gemensamma studiedagar fér personalen
inom bada verksamhetsformerna. I vissa fall kallas dven forskollirarna till
skolans elevvardskonferenser. Sannolikt maste alla sidana kontaktvigar
bli regelmissiga for att Overbrygga dvergangen for barnen.

En ny forskolpedagogik som bl a innebidr en systematiserad begrepps-
inlarning kan tdnkas resultera i att ett stérre antal barn, in som nu ir
fallet, dr fardiga for tex ldsning och skrivning aret fore skolintridet.
Andra barn har en lingsammare utvecklingstakt och #r inte ens vid
overgangen till lagstadiet fiardiga for t ex lasinldrning. En viktig uppgift
for grundskolan 4r darfor att beakta den normala spridningen ifriga om
utvecklingsnivd och att differentiera undervisningen si att varje barn kan
fortsitta inom skolans ram dir det slutade i forskolan. Detta bor
innebira att vissa aktiviteter i forskolan f6ljs upp och finns tillgingliga
for barnen i lagstadiet, exempelvis sidana aktiviteter som i utredningens
forslag till pedagogiskt program rubriceras som bildarbete, dvs byggning,
traslojd, malning, collage, modellering m m. Lika viktigt ir det att
grundskolan kan beakta och folja upp forskolans mal och metoder nir
det giller att stodja barnets sociala och kiinslomissiga utveckling.

Fn pagar och planeras forsoksverksamhet med olika grader av
samordning forskola—lagstadium vad det giller lokaler, personal och
metodik. De samlade erfarenheterna av dessa forsok kan tinkas ge ett
erfarenhetsunderlag nir det giller att finna limpliga former fér en
samordning av forskola och lagstadium i framtiden. En visentlig friga nir
det giller samordning av de bada verksamhetsformerna ir lirarutbild-
ningen for de bada stadierna. Om undervisningen eller handledningen av
varje barn skall utgd frin dess utvecklingsgrad miste foérmodligen
personalen kunna alternera mellan de bada verksamhetsformerna. En
sadan rorlighet kridver att forskolldrar- och lagstadieldrarutbildningarna
samordnas och att en liroplanssamordning fér de bada utbildningarna
kommer till stind. Inom skoléverstyrelsen pagar f n en utredning som skall
soka finna vigar till en samordning av dmnesinnehdll och metodik for
forskolldrar- och lagstadielirarutbildningarna.

En bidragande orsak till att det varit svart att finna former for
kontinuerligt samarbete mellan forskola och grundskola ir forskolans tva
organisationsformer heltids- och deltidsforskola. Deltidsforskolan har
betraktats som en pedagogisk institution, medan heltidsforskolan framst
har rubricerats som barntillsyn av social karaktir, i en framtida forskola,
didr de tva forskolformerna i stor utstrickning integreras, samtidigt som
skolans uppmarksamhet pa barnets sociala och kidnslomaissiga utveckling
blir an mer uttalad, kommer foérmodligen forskola och lagstadium att
kunna ses som pedagogiska arbetsformer, baserat pa att den ena &r fore-
l6pare till den andra fran barnets utvecklingssynpunkt.

Grundskolan har i ringa grad beaktat behov av tillsyn och pedagogisk
handledning under fritiden. De relativt fi skoldaghem som nu finns ir
forbehallna barn med emotionella storningar, som kriver speciell
omvérdnad och kontinuerlig vuxenkontakt for att Gverhuvudtaget kunna
motiveras for undervisning. Skolan ér i dessa fall inbyggd i skoldaghem-
met. Det forefaller som om skoldaghemsformen dr en verksamhet som
borde utprovas dven for andra barn utan uttalade stérningar inte minst
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med tanke p4 de effekter som kan utvinnas i friga om social utveckling.
Grinserna mellan undervisning och fritid kunde d& goras mjukare och
barnet kunde formodligen uppleva mer av fysisk och psykisk omvardnad.
(Dessa fragor kommer, som nimnts i inledningen till betinkandet, att
nirmare behandlas i ett senare sammanhang.)

Det synes onskvirt att kommunerna generellt tillsatter arbetsgrupper
med foretridare for forskolan och grundskolans lagstadium med uppgift
att penetrera den speciella problematik, som kan foreligga i varje enskild
kommun, vilket kan resultera i forslag om former for samarbete. (Se
vidare kapitel 23 Forskolverksamhetens yttre organisation.)

3.8.7 Forskolans samverkan med samhillets institutioner

Forskolan skall hjilpa till att introducera och orientera barnet i
samhillets kulturutbud, dvs ge sadana kulturella erfarenheter att barnet
uppticker att det finns vidstrickta valmojligheter. Det ar visentligt att
barnet lir sig sitta in kulturinstitutionerna i sitt samhilleliga samman-
hang, dvs att dessa ir till for alla médnniskor, men att minniskor viljer
och utnyttjar dem olika beroende pa skilda behov. Barnet maste ocksa
lira sig att man soker upp dessa institutioner och sjélvt tar initiativ till
samarbete. Mer och mer borjar de etablerade kulturinstitutionerna bli
varse de sma barnens behov av kulturell stimulans, dvs att de dr en
betydelsefull konsumentgrupp och att de kréver speciella arrangemang
for att tillgodogora sig ett kulturellt budskap. Biblioteken har hir varit
foregangare genom sina barnavdelningar, vilken verksamhet i dag
utvecklats till sagostunder, teaterverksamhet, musikarrangemang m m.
Museerna har likasad borjat anordna sirskilda lekutrymmen och barnut-
stillningar. Det krivs emellertid an mer av insatser for de sméa barnen,
framfor allt arrangemang diar man tar hansyn till hur inldrning hos sméa
barn gir till och att sméd barn har rorelsebehov, uppmirksamhetsformaga
och beteenden som #r annorlunda dn den vuxnes.

Det ir givetvis inte bara de etablerade kulturinstitutionerna, bibliotek,
museer, teatrar, konserthus etc som forskolans barn behover komma i
kontakt med. De bor ocksd besoka och kinna till tex kyrka,
pensionirshem, polisstation, kommunikationsinstitutioner och en mangd
andra samhillsinstitutioner/arbetsplatser. Denna orientering kan ske med
utgingspunkt i fordldrarnas arbetsplatser, dér sa r mojligt, for att sa
smaningom vidgas till &ven andra arbets- och yrkesomraden.

Férskolan har en samhillsorienterande uppgift gentemot barnen. Den
kan sigas lopa i tva plan. Forskolans personal, jimsides med barnets
foraldrar, overfor attityder och virderingar till barnet, vilka speglar deras
egna upplevelser av samhillstillhérighet. Dessa attityder kommer givetvis
dven till uttryck i forskolans samhilleliga klimat i samspelet mellan barn
och vuxna.

Barnets egna konkreta upplevelser av samhillets institutioner och deras
representanter utanfor forskolan vidgar synen pa vad samhillet har att
bjuda, och barnet kan ocksd fa en forbegreppslig uppfattning om
minniskan i relation till samhillet. Sannolikt dr forskolan som en del av
bostadsmiljon och inte som en isolerad institution en viktig faktor i
sammanhanget.
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45 Arbetssittet i forskolan

Inledning

Den i kapitel 1 beskrivna utvecklingspsykologiska teoribildningen utgér
grunden for beskrivningen av arbetssittet. Utgangspunkten ar sirskilt de
tre forsta faserna som utifran olika teorier beskriver hallpunkter for det
utvecklingsmissiga skeendet och de dirav betingade behoven under den
period som ungefir motsvarar férskolaldern i vart land.

Fasbeskrivningarna éverlappar varandra bade inom och mellan de olika
teorierna och de gor sjilvklart inte ansprak pa nagon absolut allméangiltig-
het. Grinserna mellan de olika faserna och aldersangivelserna ir
ungefirliga.

Det ir alltsd inte mojligt att utan vidare generalisera, men grovt kan
man siger att den fOrsta fasen (1/2—1 1/2—2 1/2) svarar ungefir mot
barns utvecklingsmissiga stadium i forskolans smabarnsgrupp. Pa samma
sitt kan man siga att den féljande fasbeskrivningen (1 1/2-2-3 1/2-4)
ger en utvecklingsbeskrivning pa de yngre barnen i syskongruppen. Den
tredje fasen (3 1/2-4-7-8 ar) svarar d2 mot de ildre barnen i
syskongruppen och omfattar ocksi sjilva overgangen till grundskolans
lagstadium och i férekommande fall till fritidshem.

Skisserna pa foljande sidor av utvecklingskaraktiristika, delmal,
personell och fysisk miljé under var och en av de tre utvecklingsfaserna ir
avsedda att ge en grovt schematisk, komprimerad bild av bakgrunden till
arbetssittet i forskolan.

Att borja i forskolan innebir for barnet och forildrarna att hemmet
och familjen kompletteras med en ny miljo. Barnet méter nya minniskor
i ny omgivning. Férdldrarna far medarbetare i sin fostran av barnet och
det maste etableras ett samarbetsforhallande. Oavsett var i forskolaldern
barnet befinner sig — om det ér fraga om ett spidbarn eller en 6-aring --
innebar starten en mangd nyheter och en omstillningsprocess fér barnet.
En varsamt och kunnigt genomférd tillvinjning har stor betydelse for
barnets fortsatta vistelse i forskolan. Det bor alltsd efterstrivas att en
sidan invdnjning kommer till stind och att fordldrarnas medverkan
underldttas. En sidan introduktion 4r ocksa av stort virde for det
fortsatta samarbetet hem — forskola. Personalen fir en inblick i
samarbetet mellan férdldrarna och barnet och i barnets speciella vanor
och far dédrigenom littare att forsta och knyta an till barnet. Fordldrarna
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far 4 sin sida en uppfattning om personalens arbetssitt och om hur
forskolan fungerar. Angsliga fordldrar hinner vinna mera trygghet i fraga
om barnets och sin egen forméga att klara av att vara skilda at under en
kortare eller lingre del av dagen. Personal och forildrar far tid att ldra
kdnna varandra och att borja ligga grunden till ett samarbete kring
barnet.

Barnet har extra stort behov av kontakt och uppmirksamhet fran de
vuxnas sida under den forsta tiden i férskolan. Det méste ocksa fa hjilp
och stéd i sin kontakt med andra barn. Forskolan maéste forséka mota
varje barn ddr det star och varje familj i dess speciella situation.

Barns allminna utvecklingskaraktiristika, deras allmédnna men ocksa
deras sirskilda behov, dr utgangspunkter for arbetssittet. Utformningen
av den personella och den fysiska miljon och de resurser, som dér ges, blir
avgorande for hur forskolan kommer att kunna forverkliga den angivna
malsittningen. Denna utformning maéste ocksd ta hinsyn till vistelseti-
dens omfattning.

[ det foljande beskrivs uppdelat pa tva kapitel arbetssittet i heldags-
forskolans smabarnsgrupp (kapitel 4) samt i dess syskongrupp och
deltidsgrupp (kapitel 5). Arbetssittet kan i stort ocksa tillimpas i andra
organisationsformer tex i de nuvarande daghemmens aldersindelade

grupper.
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Utvecklingskaraktaristika for fas 1,
1/2—11/2-2 1/2 dar

(Grundldggande tillit—hopp.Oral-sensorisk,
kinestetisk och sensori-motorisk fas. Barnet
har paborjat inforlivande av och anpassning
till omvirlden.)

Barnet inforlivar (assimilerar), ”inmundi-
gar” med mun, 6gon, 6ron, hud och genom
rorelser. Barnet utvecklar en ’perceptuell
hunger” och behover limplig stimulans for
alla sinnesmodaliteter. Det “observerar” med
hjalp av syn, horsel, smak, lukt, kinsel,
upplevelse av egen balans och av inre fysio-
logiska tillstaind. Formdgan att sirskilja bor-
jar utvecklas. Information registreras alltmer
och knyts ihop till enkla schemata. Barnet
borjar anpassa sig pa ytterst begrinsade om-
raden till omgivningen (ackommodera).

Okad motorisk utveckling, utveckling av
forflyttningsformaga, 6kad aktionsradie.

Barnet inforlivar och séker hdlla fast det
inférlivade. Det borjar uppfatta sig sjilvt
som fristdende fran omgivningen och fran
andra minniskor. Varseblivning och borjan
till symboliska processer gor det mojligt att
borja skapa inre representerande forestill-
ningar, dvs boérja tinka. Barnet utvecklar
motorisk forstaelse genom manipulation
och perception i kombination. Spriklig ut-
veckling: barn borjar knyta ord till foremal.
Borjar kunna ge sprakliga uttryck at fore-
stdllningar.

[ realiteten finns ingen grians mot foljande
fas. Det som barnet uppnatt i denna fas ér en
forutsattning for den fortsatta utvecklingen.
I den man “luckor” uppstitt, maste barnet
fa hjilp att ga tillbaka och fylla igen dem. I
annat fall uppstar litt en utvecklingshamning
eller en felutveckling.
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Delmal

Borja utveckla en uppfattning om sig sjilv
som individ.

Borja utveckla kommunikationsforméaga i
sund tillit till omgivningen.

Bildandet av forbegrepp om féremal, rum,
tid, orsakssammanhang.
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Personell miljo

Undanréjande av kroppsligt obehag som
villar spinningar, sdsom hunger, vita blojor
etc.

Nagra fi vuxna, som barnet lir sig kdnna
igen. Samverkan forildrar-personal kring en
invinjningsperiod och i fortsittningen.

Kroppskontakt med vuxna.

Vuxna “samspelar” med barn, “’dialog” i
kontakten: enkelriktad fOrst.

Vuxna som pratar och leker med barnet,
lyssnar och forsoker tolka det som barnet pa
olika sitt borjar kommunicera och som “’sva-
rar’”’ pa det.

Barnet far forsoka ita sjilvt, ta av klader
sjalvt etc nir barnet borjar vilja delta.

Barnet ges forsiktig pott-trining mot slu-
tet av perioden, med majlighet for barnet att
i lugn och ro lira sig den egna kroppens
signaler och med fOrsiktig uppmuntran av
alla framsteg (t ex nir barnet borjar siga till
efter en uttomning) och med ignorerande av
“misslyckanden”.

Vuxna talar med barn om vad de gor; ger
spraklig stimulans, sjunger med barn.

Barnet ges tid att bredda sina erfarenheter
och att inom mittlig svarighetsgrad miss-
lyckas, forsdka igen och lyckas. Forstdrkning
pa begynnande reaktioner redan innan bar-
net har formaga till prestation. (Prestationen
dr redan en forstirkning i sig.)

Varm, vinlig, glad, generds och tillaitande
atmosfir, med forsiktiga gransdragningar.

Borjar leka bredvid andra barn.

Symbollek i forhallande till spraket, se
teorin i just detta utvecklingsstadium.
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Fysisk spatial miljé (inom- och utomhus)

Hur miljon utformas och tillhandahalls
barnet, dr ett uttryck for dialogen vuxna —
barn:

Bestimd singplats for liggbarn med god
»utsikt”, som medger syn- och horkontakt
med de vuxna.

Limpligt placerade mobiler, vigg- och tak-
monster. Foremal att hantera.

Sitta upp, forflyttas i rummet (baby-
sitter).

Stimulans for syn, horsel, smak, lukt,
kinsel, rorelse.

Egen forflyttning: rulla runt, kasa, krypa,
ga, hoppa, springa. Krav pa yta med varieran-
de belidggning, utrymme, dven nivaskillnader.

Manipulera, hantera, skjuta framfor sig,
dra efter sig, krypa dver, under etc.

Att vidare undersdka och utforska: vatten,
sand, lera, byggklossar, papper, vattenfarg,
kritor.

Grundliggande erfarenheter av foremadls
egenskaper.

Plocka och ordna: delta i enkla hushills-
sysslor, ha god plats for pa- och avkladning,
tillgang till forvaringsutrymmen for plock-
material.

Begynnande symbol-lek: enkla husgerad,
skynken, skumgummidynor, kartonger, enk-
la dockor, bilder, bocker.

Gora ljud, rytm, rorelse.

Spegel, enkla utkliddsel-attribut.

Parallell-upplagor f6r begynnande samspel
i bredvidlek. Dubbel-rutschbanor, gungbétar
for mitt-emot-lek, etc.
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Utvecklingskaraktaristika for fas 2,
cal 1/2-2-3 1/2—4 dr

(Grundliggande sjilvstindighet — vilje-
styrka: det symboliska tinkandets stadium.)

[ realiteten finns ingen skarp griins mellan
utvecklingsfaserna, utvecklingen ir konti-
nuerlig men all vidare utveckling bygger pa
den tidigare utvecklingen.

Om den tidigare utvecklingen forsiggatt
under sd gynnsamma betingelser att en kins-
la av tillit till andra och till omgivningen
grundlagts, borjar barnet utveckla grund-
laggande sjilvstiandighet och viljestyrka.

Muskelkontrollen 6kar, barnen borjar
kunna spinna av medvetet. Till den forega-
ende fasens monster att “ta in och halla
kvar” kommer nu ocksi att medvetet borja
kunna ’slippa”. Formagan till kontroll 6ver
blasa och tarm 6kar.

Motoriken utvecklas kraftigt och i en
mingd nya monster.

Om den perceptuella hungern” fran fore-
gdende period blivit nagorlunda tillfreds-
stilld finns en god grund for utveckling av en
snabbt véxande sprikformdga och formdga
att urskilja.

Om barnet under foregidende fas kunnat
ligga grunden for forbegrepp om foremil,
rum, tid och orsakssammanhang, gir det
vidare till det symboliska tinkandets stadi-
um. Barnet borjar imitera. Det konkret upp-
levda och inforlivade borjar kunna symboli-
seras och representeras. Endast direkt er-
farenhet, dvs upplevande genom sinnena,
“observation”, leder via imitation till utveck-
landet av symboler. Ordet och spraket for-
stds och far innebord forst via symbol-
tinkande grundat pa direkt, konkret upple-
velse.
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Delmal

Ge forutsittningar for att

utveckla en uppfattning om sig sjilvt som
individ

utveckla kommunikationsférméga i sund
tillit till omgivning och med begynnande sjalv-
kinsla

utveckla bildandet av férbegrepp om fore-
mal, rum, tid och orsakssammanhang,
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Personell miljo

Den vuxne som imitationsmodell

a) i direkt samspel med barn ockséd i
vardagliga situationer, som méltider etc

b) isamspel med andra vuxna.

Omsesidighet i forhallande till barns resur-
ser.

Vuxna av bada konen, i olika aldrar, olika
roller och funktioner, som reagerar pa olika
fenomen och ger uttryck for sina kénslor,
upplevelser, kunskaper, tankar och virde-
ringar och som respekterar och tar stillning
till vad barn uttrycker.

Fasthet i kombination med tillitande atti-
tyd till 6kande sjilvstindighet p4 omraden
som barn kan klara. Stod for barnets sjdlvstdn-
dighetsonskan och tro pa sin egen gryende for-
maga, samtidigt som nodvandigt beskydd inte
undandras utan vid behov ges med virme.
Eventuellt paborjad pottraning fortsitts en-
ligt monstret fran foregiende period med
hjalp till allt storre sjalvstandighet.

Vuxna som ger barn tillfille till observa-
tion i allsidiga sinnesupplevelser av foremal,
material, egenskaper och funktioner i enkla
och okomplicerade system i samband med
barns egen experimenterande verksamhet.

Vuxna som lyssnar till barn, som svarar
och som stimulerar till sprakliga och icke-
sprakliga enkla uttryck for upplevelser och
iakttagelser.

Varsam “utvidgning” av barns meningar
och uttryckssitt.

Individuell och smégruppskontakt kring
bild, litteratur och musik.

Gemenskap kring ljud och rorelse.

Vuxna, som tar med sig barn ut i ndrmil-
jén och borjar vidga upplevelserna utanfor
barnstugan. Besok utifran av olika slag.

Andra barn, jimnériga och av andra dldrar
att leka bredvid, borja leka i interaktion
med, iaktta, imitera och identifiera sig med.
Tillfille till gemenskap och begynnande
kamratkontakt. Hjilp och stéd av vuxna i
kontakten med andra barn. Mojligheter att
klara av och l6sa konflikter sjilva. Vuxna i
kontakt med andra vuxna och med barn som
modell och identifikationsobjekt i olika kon-
taktsammanhang, dven konfliktsituationer.
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Fysisk spatial miljo (inom- och utomhus)

Tid och utrymme for lek, som gor det
mojligt att bearbeta upplevelser av skilda
slag.

Material enligt foregiende fas for utveck-
ling av symbollek som omfattar alltmer av
vardagliga, roliga, spinnande och konflikt-
fyllda episoder, som barn behover bearbeta.

Tillgang till enkelt material som kan bli
»allt”. Ex: Ett hjulfordon av bastyp, som
kan vara bil, barnvagn, truck, tag, cykel etc
allt efter behov.

Grundmaterial, som saknar sirpriglade
egenskaper och firdiga utformningar och
som dirigenom kan anvindas for olika dnda-
mil och snabbt “forvandlas” och struktu-
reras av barnen sjilva. Ex klossar av olika
form och storlek.

Mycket av materialet frin foregiende fas.

Tillférande av nytt material for manipula-
tion i lek med sand, vatten och lera och for
utforskning av antal och egenskaper som
form, firg, olika strukturer, temperatur etc.
Bildmaterial, bocker, ordlekar, rim och ram-
SOI.

Material och instrument for att gora ljud
och musik. Tillging till bandspelare.

Utrymmen och material for stor rorelselek
och forflyttning av den egna kroppen. Nya
mojligheter i forhallande till foregaende fas
for forflyttning av den egna kroppen (gunga,
hoppa, klittra, lita sig falla, cykla trehjuling
etc). Utokat material for bildarbete och
enkla verktyg och hjilpmedel, som saxar,
nil—trad, hammare—spik, penslar—klister/
firg etc.
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Utvecklingskaraktaristika for fas 3,
31/2—4-8 dr

(Grundldggande initiativ — malmedveten-
het; det 4skéadliga tinkandets stadium.)

Om barnet under sitt tidigare liv haft
mojligheter och lyckats med att grundligga
en viss sjdlvstdndighet och fétt trédna sin vilja
under gynnsamma forhillanden ir det i
stdnd att utnyttja sin energi till att sdka
erovra nya omraden. Det slis inte ned av sina
misstag utan behéller sin iver oférminskad.
Om tidigare erfarenhet varit tillfredsstillande
kommer framgingsrikt beteende att viga
upp oundvikliga misstag, nigot som resulte-
rar i en kiénsla av initiativ och ger en grund
for begynnande méilmedvetenhet.

Tankandet dr “egocentriskt” i den be-
mérkelsen att barn i tanken utgir frin sin
egen synpunkt. Ett mera sammansatt skeende
foljs foretriadesvis genom att dessa olika delar
radas upp. Begrinsad formaga att relatera de-
lar till varandra.

Det som dr dominerande ur varsebliv-
ningssynpunkt styr intresset. Tdnkandet dr
ocksd bundet till endast en framtridande
egenskap 4t gingen. Tdnkande och resone-
mang styrs alltsd i hog grad av det omedel-
bara varseblivandet. Detta gor att barnet
trots en allt vidare utvecklad formaga att
urskilja 4ndd har en begrinsad formaga att
Klassificera. Det gor snarast “egna” klassifi-
kationer som ar riktiga” ur barnets egen
varseblivningssynpunkt.

Kommunikationsformégan kan ta sig nya
uttryck, men barnet har alltjimt begrinsade
mojligheter att utbyta dsikter med andra. Det
har @nnu vissa svérigheter att samordna eget
“sindande” med mottagande av andras med-
delanden.
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Delmal

Ge forutsdttningar for att

utveckla och stabilisera en uppfattning om
sig sjalv som individ, sdsom grund for att
utveckla formaga till samverkan med andra

utveckla kommunikationsférméga i sam-
spel med omgivningen

utveckla framvixten av en gynnsam be-
greppsbildning, som gor det mojligt fér barnet
att forsta grundlaggande begrepp, vixelverkan
mellan begrepp och enkla systemrelationer.
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Personell miljo

Den vuxne moter i gruppen barn som
(oavsett levnadsilder) pga tidigare er-
farenheter och egen utvecklingstakt befinner
sig i olika faser av utvecklingen. Ett och
samma barn kan befinna sig i skilda utveck-
lingsskeden pa skilda omriden. De funktio-
ner vuxna har i férhéllande till barn i foregé-
ende fas behovs ocksi i denna fas, men de
behover breddas och fordjupas, fordndras
och fornyas i sin utstrackning.

Samtal individuellt, i sméagrupper, i stor
grupp; korrekt terminologi, ej bara kénda
utan dven nya ord. Fortsatt utvidgning” av
barns sprak och meningar. Samtalen knutna
till konkreta situationer och/eller med ut-
gingspunkt i upplevda och kénda héndelser
och foreteelser. Vuxna stimulerar barn till
egna beskrivningar och Klassificeringar och
till att abstrahera och generalisera utifran
kinnemirken hos det observerade.

Vuxna som ger barn mojligheter att for-
djupa den experimentella verksamheten fran
foregaende period, sa att barn far mojlighet
att uppticka samband.

Den vuxna kommunicerar med och tolkar
barns uttryckande och reagerande, och ger
upplysning om hur man gir vidare med
material och aktivitet. Initiativ frin barn
uppmuntras. Hjilp ges i rimlig utstrickning
att genomfora paborjade uppgifter.

Okat utrymme ges barns sjalvstandighet,
liksom utvidgat omrade for frihet. Fa nod-
vindiga och fasta granser ges som stod.

Demokratiska arbetsformer byggs ut till
att omfatta nya omraden: barn tas med i
diskussioner och beslutsfattande pd vissa
omraden i konferenser. Trining i att forsté
att det finns olika modeller att 16sa konflik-
ter. Barn och vuxna hjilps at i 6kad utstrick-
ning i vardagliga sysslor. Kamratkontakten
ges Okat spelrum, dven att fungera utan
inblandning av vuxna. Mgjligheter till kon-
takt med barn och vuxna utanfor forskolan.
Vidare samhillsorientering utdt. Besdk och
kontakt med grundskolan.
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Fysisk spatial miljo (inom- och utomhus)

Rik variation pa aktivitet

For begreppsbildning dr det nddvindigt
med ett brett aktivitetsomrdde, som stimu-
lerar ett brett sinnesomrdde. Stimulans for
samtliga kanalfunktioner. Mojlighet att for-
stirka begrepp genom erfarenheter fran
ménga olika omraden, egen rorelse, se, hora,
lukta, smaka, kdnna etc:

Ytstruktur, temperatur, form, vidd, fuk-
tighet.

Sand, vatten, lera: samma mojligheter som
tidigare men med utdkade moijligheter till
experiment och konstruktion och till att
observera, vdga, mita, jimfora och registrera.

Tillgang till absoluta matt (for dem som dr
bevandrade i anvindandet av relativa matt
och har nitt en viss begreppsbildning i friga
om mitning).

Utokning av verktygsbestindet och av
hjilpmedel for bildframstéillning. Utrymme
och material for stor och liten, rikt varierad
bygglek.

Utokning av material for hopfogning
(gem, tejp, hilslag m parmsystem, hiftapparat
etc), for ytbehandling (hyvel, fil etc).

Utokning av material tor att producera
och lyssna till ljud och musik.

Ut6kning av material och utrymme for
motorisk lek, trining och rorelse som ut-
trycksmedel.

Tillbehoér och utrymme for imitativ lek,
som kriver mer av verklighetsbetonade och
detaljerade attribut dn den rena symbol-
leken. Utokat bok- och bildbestand,
facklitteratur, dven genom lidn, AV-utrust-
ning. Lismaterial: skyltar, bokstiver, siffror.
Spel som bygger pé diskrimination (en fak-
tor 4t gingen) av form, storlek, firg, ytbe-
skaffenhet, smak, lukt, temperatur, vikt, an-
tal.

Uppleva, iteruppleva, uttrycka och bear-
beta i experiment med hur féremdl, egenska-
per och funktioner forhaller sig till varandra,
och/eller med hjilp av bilder, ljud och rorel-
ser.
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4 Arbetssittet i forskolan —
smébarnsgruppen

Smabarnsgruppen omfattar barn i aldern ca 6 man — 2 1/2 ir. Det
forutsitts att smabarnsgruppen lokalmissigt disponerar utrymmen som ir
berdknade for gruppens samtliga funktioner. De dldre smabarnen skall
visserligen ha méjlighet att besoka syskongruppen i forskolan, men detta
kan inte ske i sdidan omfattning att de kan beriknas ha egentlig del i
syskongruppens utrymmen. (Se kapitlen 7 och 13.)

Med hinsyn till den relativt sett snabba utvecklingstakten i de tidigaste
aldrarna  befinner sig barnen i smabarnsgruppen pa visentligt skilda
utvecklingsstadier. Arbetssittet kommer darfcr att variera ganska kraftigt
bland de yngsta och de éldsta barnen i denna grupp.

4.1 De yngsta barnen i smabamsgruppen

Eftersom barnen kan tas emot redan fran sex méinaders alder, for man
utgé ifrdn att det i gruppen som regel finns ett mindre antal barn, som
saknar eller har en mycket begrinsad formaga att sjilva forflytta sig.
Dessa barn ir pa ett sirskilt sidtt beroende av 4tgirder fran de vuxnas sida
for att fa sitt kontaktbehov tillfredsstillt men ocksi for att fa vidgade
erfarenheter av foremédl och av rumsliga upplevelser. De bér dirfor bilda
en liten delgrupp om hogst 4 barn. I det foljande beskrivs arbetssittet
bland dessa yngsta barn, som dnnu ej lirt sig att ga.

4.1.1 Invénjningen i den nya miljén

Introduktionen i forskolan av spidbarnen miéste priglas av varsamhet.
Den kan forberedas i hemmet genom att barnet vardas av eller far vinja
sig vid mer 4n en vuxen. Tillsammans med dessa vilkinda personer bor
barnet ocksa fa uppleva rumsliga forindringar. Tillvdnjning till forskolan
bor helst ske i god tid innan férildrarna avser att limna barnet for storre
delen av dagen. Négon av forildrarna eller annan vilbekant person kan
till en borjan ta med barnet och skota och mata det i forskolan. Nya ljud
och ny omgivning fir di mojlighet att smilta ihop med invanda
upplevelser i kontakt med en vilkind vuxen. Det forsta beséket behover
bara bli en kortare stund. Sméningom kan barnets vistelse i forskolan
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strickas ut over en lingre tid av dagen. Den personal som ska ha hand om
barnet “pratar” med det och later det vinja sig vid nya roster och
ansikten. Forst s4 smaningom overtas varden gradvis av personalen.

En sadan satsning pa spadbarnens introduktion i forskolan har
utomordentligt stort virde for barns sociala och kidnslomissiga inldrning
och utveckling. Den har ocksa betydelse for barnets lust att gé vidare mot
nya upptickter och ny inldrning.

Redan introduktionen har alltsd stor betydelse for forskolans majlig-
heter att forverkliga delmélen. Det giller att grundldgga tillit till vuxna
som en bas for att barnet skall kunna utveckla en till 6vervigande del
positiv uppfattning om sig sjdlvt som individ. Och det gller att utveckla
formagan att kommunicera med omvirlden. Aven for den begynnande
begreppsbildningen spelar introduktionen en roll. Sd kant ex en alltfor
abrupt och fér barnet kinslomissigt pafrestande Gverging forsvara
inldrningen av nya erfarenheter. Utan en val genomford introduktion kan
barnet mista stodet av det invanda ménstret och berovas méjligheten att
placera in allt det nya bland redan forvarvade kunskaper om omvirlden,
vilket kan leda till svirbemastrad blockering.

Ocksa under den fortsatta vistelsen i forskolan dr det viktigt att
tillgodose barnets behov av invanda monster och av att varsamt fa mota
nya minniskor, nya stimuli och nya erfarenheter. Arbetet maste
organiseras si att barnet si langt det dr mojligt skots av sina “egna”
virdare, som det kinner fran introduktionsperioden. Kontakten med de
vuxna ir av utomordentlig betydelse. Men ocksé den rent miljomassiga
utformningen har stor betydelse, dels for att underldtta kontakten
barn—vuxna och dels for att ge smibarn mojligheter till rika sinnesupp-
levelser under trygga forhallanden.

Barnet behover en fast utsiktspunkt dar det kdnner igen sig. Detta ar
av betydelse for barnets rumsliga upplevelser och den begynnande
utvecklingen av rumsliga begrepp. Praktiskt innebar detta, att sma barn
skall ha en egen, bestimd singplats. Den skall utgora en stabil punkt i
forskolan, dir barnet kan kinna sig hemmastatt och finna trygghet. Det
giller att disponera forskolans golvyta si att varje barn far sitt “eget”
utrymme. Det kan exempelvis vara bittre att placera singarna med
langsidan mot en vigg — eventuellt med avskdrmningar vid ena gaveln —
4n att rada upp dem med gavlarna mot véggen.

Barn skaffar sig grundliggande kunskaper genom sinneserfarenheter.
For att barnet skall kunna bilda sig en uppfattning om omvirlden, méste
det fa ta emot olika slags sinnesintryck fran den. Barnet “ldr” sig inte att
se enbart genom att betrakta nagot, det mé vara en manniska eller ett
ting. Det maste ocks4 fa ta i och kiinna pa foremal med bade hinder och
mun. Att kinna och undersoka med munnen och att anvinda smak- och
luktsinnet ger under ganska ling tid barn mer information &n att enbart
kinna med hinderna. Ljud fir djupare betydelse och ger en rikare
upplevelse nir de kan forbindas med nigot som uppfattas ocksé av andra
sinnen an horseln.

Férst genom upprepad sidan information, dir alla sinnen kommer till
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anvandning, kan barnet gora nodvindiga generaliseringar och bilda de
forbegrepp i fraga om féremal, rum, tid och orsakssammanhang som det
behdover for att orientera sig i omvirlden.

Det ror sig alltsd om utvecklingsmissigt betingade behov, som maste
tillfredsstallas. Férutom att tillfredsstilla barns behov av kontakt med
vuxna innebdr arbetssittet att ge stimulans for sinnena.

4.1.2 Stimulans for synsinnet

Barn i singlige behover saker att betrakta och hantera. Synsinnet
stimuleras av att barnet har nagot att fista blicken pa och att folja med
ogonen. Rorliga foremal, t ex olika slag av mobiler, skall placeras s att
barnet kan nad dem med blicken. Liggande barn ser foremal endast om de
dr placerade i en viss vinkel ovanfor dem. Allteftersom blickfinget okar
eller fordndras i och med att barnet kan sitta behovs nya placeringar av
foremélen for att betraktas fran samma lige. De vuxna bér finnas inom
synhdll for barnen ocksd mellan skétningar och matningar. Barnen
behover se de vuxnas ansikten och ansiktsuttryck. De behéver se vuxna
réra sig i omgivningen och fi mgjlighet att forbinda synintryck med
andra sinnesintryck, t ex ljudet av steg och réster. Om skétrum och
barnrum inte ir avskilda utrymmen, far barnen en rikare upplevelse av de
vuxna som tex kan ge dem blickkontakt. Det ger bade en stdrre
kénslomissig trygghet och okade tillfillen till inlirning om barn kan folja
de vuxna med blicken.

Av hygieniska skil krivdes tidigare att personalen hade vita eller
enfirgade rockar. De vuxna ir emellertid lattare att urskilja om de bar
monstrade klader i klart avgrinsade firgstillningar. Nutida tvittmetoder
gor det mojligt att anvinda starka firger och varierande material i
kldderna. Det finns dérfér starka skil att rekommendera variation i
klddseln sa att barnen fér rikare synupplevelser.

Barn behover inte bara en fast utsiktspunkt att betrakta omvirlden
ifran. Det ar ocksa viktigt att de far rika tillfillen att byta utsiktspunkt.
S& tidigt som det dr mojligt bor barnen fa dndra lige bl a for den
stimulans av synsinnet som detta innebir. Nér barnet ligger pa mage pi
golvet far det en ny overblick av féremal inom och utom rickhall, vilket
ger nya rumsliga upplevelser. Nar barnet sitter upp okas visentligt
blickfiltet samt mojligheterna att med blicken folja féremal och
manniskor, vilket i sin tur stimulerar till rérelse.

Barn behover ocksd blickfang som inte ir rorliga, t ex i form av
bildmaterial pa viggarna. Fér barn som birs omkring pa armen behovs
bildmaterial pa viggen ungefir i vuxnas 6gonhojd. Barn som leker pa
golvet behover bilderna placerade si lagt pa viggen att de kan se, ta och
kdnna pa dem. Bildmaterialet bor besta av klart avgrinsade ménster, en
del girna i relief och med olika ytstrukturer si att barnen kan se och
kinna formen. Bildmaterial i relief 4r naturligtvis sirskilt viktiga for barn
med synskador.
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4.1.3 Stimulans for horselsinnet

Eftersom talutvecklingen ir starkt beroende av bl a uppfattandet och
urskiljandet av ljud, ar de horselintryck som miljon i forskolan erbjuder
av utomordentlig betydelse. Detta giller for bade barn med full horsel
och barn med hérselskador. Miljén bér vara fri fran kraftigt buller och
skarpa, plotsliga ljud. Barn behéver en akustiskt god bakgrund for att
kunna uppleva ljud. Ljudupplevelser ger ocksa tidigt kénslomdssiga
upplevelser. Langt innan barnet kan urskilja eller forsta inneborden av
ord mirker det nyanser i roster. Oavsett innehallet i tilltalet reagerar
barnet positivt pd en mjuk och vinlig stimma. Ljudet ger en stor del av
den information, med vars hjilp barnet bygger upp sin forestallningsvarld
och orienterar sig i tillvaron.

Den minskliga rosten ar den viktigaste ljudkillan for smé bamn. Barn
bor ofta £ hora och samtidigt se vuxna tala till dem och till varandra. De
behoéver fa hora och bli vana vid bade kvinnliga och manliga roster samt
roster av barn i olika aldrar. Spadbarn behdver hora rikligt med vanligt,
modulerat tal och roster som utnyttjar rytmiska och melodiska effekter i
ljud, tal, sang- och ljudlekar. De ar beroende av ett rikt material av
ljudupplevelser, nér de trénar sin egen forméaga att frambringa ljud.

Till en borjan ar satsmelodin viktigast. Barn behover hora rikligt med
vanligt, allmint smaprat, nynnande och sing. De tar upp, hdrmar och
anvinder satsmelodier i sin egen ljudrepertoar som férst ar det enda de
aterger.

Men barn fister sig inte bara vid tonfall utan ocksa vid ansiktsuttryck.
Vuxna bor dirfor tala med ansiktet vdnt mot barnet, si att det far
majlighet att iaktta den talandes ansiktsuttryck och lapprorelser. Det
sitt, pa vilket ett spadbarn ldr sig att tolka ansiktsuttryck och tonfall, har
stor betydelse for dess férméga att ldra sig tala.

Det far anses troligt att den férsenade allmdnna utveckling, som i vissa
fall kunnat iakttas hos barn pa institution, till en del beror pé bristande
spriklig stimulans fran vuxna, sirskilt som den sprakliga stimulansen
samtidigt innebdr social och kdnslomissig stimulans.

Kven andra ljudkillor i omgivningen stimulerar till upptéickter och
utvecklar horselsinnet, t ex tickandet av klockor, rasslet av mobiler i
rorelse eller suset av trdd utomhus.

Det behdvs ocksa foremal som barnet sjilvt kan frambringa ljud med,
t ex skallror. Sma barn undersoker och utforskar olika ljud genom
foremal som de tillfilligtvis rakar sitta i rorelse. Senare kan de sla och
banka dem mot varandra och mot olika underlag, varigenom de far
majlighet att upptidcka bl a orsakssammanhang. Samma foremal som
tidigare anvinds att suga pa och att gripa anvinds nu ocksd till att banka
med. Man bor darfor tinka ocksi pa foremalens ljudmissiga egenskaper.

Barnen bér ocksa ha tillging till enkla och vardagliga foremdl att
hantera och ljudmissigt underséka. Sméabarnsavdelningen i forskolan bor
ddrfor vara utrustad med enkla bruksféremal och material, som barnen
far anvinda och utforska. Att exempelvis en sked av metall later
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annorlunda nér den bankas mot golvet &n vad en trisked gor och att bada
foremalen later annorlunda mot ett mjukt underlag, ger roliga och
nyttiga erfarenheter.

Att lyssna till musik ger virdefulla ljudupplevelser dven for de yngsta
bamnen i férskolan. Sannolikt behéver man inte fista overdrivet stort
avseende vid urvalet av musik. Den bor emellertid varieras men ocksa
upprepas. Det for barnet viktigaste tycks vara rytmen som stimulerar till
rorelse redan innan bamet kan sitta. Detta rytmiska vaggande synes
hjilpa barnet med balansen och stimulera den muskulira utvecklingen.
De vuxnas sing eller nynnande ér ett viktigt inslag.

Smabarnsgruppen bér ocksi vara utrustad med skivspelare och ett
urval skivor. Musiken bér anvéindas for nagra minuters ackompanjemang
da och da nir barnen verkar att uppskatta och att “svara pa” den. Det far
inte bli friga om en stindig bakgrundsmusik, som skulle foérvirra barns
uppfattning av andra ljudkéllor. Barnet skall exempelvis ha mojlighet att
knyta ihop ljudet av steg, klirret av bestick och den vuxnes vilbekanta
rost till en signal om forestdende maltid.

4.1.4 Stimulans for kinseln

Barn behover rikliga tillfillen till kroppslig kontakt med vuxna. For-
magan till samverkan grundliggs i barns tidiga kontakter med vuxna. Det
ricker inte med att bara se och héra vuxna. Barn behover ocksi ofta fa ta
i och kidnna pa dem. De behéver bli skotta och matade i famnen. Givetvis
skall barn, som borjar ita sjdlva, sitta i babystol vid bord och smaningom
pd lag stol. Men mellan skétningar och maltider behéver de bli
kringburna pd armen eller med hjilp av birselar, kramade och smekta
och f3 sitta i kni.

Det ricker inte med att barn ir fysiskt vil skotta, mitta och forsedda
med stimulerande lekmaterial. Ett program, som i personalbesparande
syfte tar sikte pa att nedbringa skét- och mattider och diremellan limna
barnen it sig sjilva, kan f4 en forédande effekt pa barns bade kinslo- och
tankemissiga inldrning och utveckling. Dagsprogram och organisation bor
utformas med tanke pd barns behov av olika slag av nirkontakt med
vuxna, och alla tillfillen till kontakt mellan barn och vardare maste
medvetet begagnas.

Ocksd nir det giller ting och foremal behéver barnet komplettera sina
syn- och horselupplevelser med upplevelser via kinslosinnet. Redan
medan barnet dnnu bara “6gongriper” foremal, bér dessa placeras inom
rickhdll for hianderna. Nir bamnet borjar gripa, vill det girna underséka
féremélen med munnen. Barnet kastar féremal ifran sig och vill ha dem
tillbaka. Férutom att detta innebér socialt samspel med den vuxne, far
barnet i denna lek trdna och préva sin uppfattning om rumsliga begrepp
och om orsakssammanhang.

Barnet har behov av vilkinda ting. Det utesluter inte behovet av
foremal av olika material och ytbeskaffenhet, mjuka och harda, slita och
skrovliga osv. Samma slag av féremél bor ocksa férekomma i olika firger.
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Detta giller dven inredning och utrustning, sasom filtar, gardiner och
andra textilier och material.

Vid maltider och vid tvittning ges minga naturliga tillfillen till
varierande upplevelser for kinseln, som det ar viktigt att ta tillvara.
Barnen kan uppleva vatt och torrt, varmt och kallt, kladdigt, halt osv.
Barnen kan ocksa borja fa upplevelser av lek med sand och vatten.

4.1.5 Stimulansav rorelse- och forflyttningsformaga

Smé barn har golvet som “arbetsyta” for sin trining av rérelse- och
forflyttningsformagan. Golvytans beskaffenhet och storlek har dérfor
betydelse for den rorelsemissiga inlarningen och utvecklingen i smabarns-
avdelningen. Det krivs utrymme for de manga olika moment som alla
barn maste fa tillfdlle att trina for att slutligen behirska kroppens
rorelseformaga dirhén att de kan ga i uppritt stillning. Golvet méste ge
plats 4t en mingd olika funktioner, som ger barn mojlighet att uppleva
den egna kroppens lagesfoérandringar, liksom ocksa kontakt med vuxna
som sitter sig eller ldgger sig ned for att leka med barnen.

Barn behover fi ligga pa mage, stricka sig och bérja rulla runt, kava,
hasa, krypa, resa sig, ramla omkull, std, springa, stanna, vdja for hinder,
gd, lyfta, bira, kanka, skjuta saker framfor sig, dra saker efter sig och
rada upp foremal, forflytta sig mellan olika nivaer etc. For sina rumsliga
upplevelser behover barnen en miljé som ger mojligheter att krypa under
och bakom mébler, upp och nedfér nivaskillnader som skumgummidynor
och dylikt.

Eftersom barnet efter en viss inldrning genast overgér till ett svdrare
moment, befinner det sig praktiskt taget alltid i trining av motoriska
aktiviteter, vilket kriver gott om utrymme. Sma barn har svért att stanna
och att hejda aktiviteter. Visserligen behovs ocksa hinder i omgivningen,
men de maste vara vil avvigda, sd att barnen har majlighet att 6vervinna
dem och att lira av dem. Alltfor liten fri golvyta och dirmed tita
kollisioner med barn och mébler fir diremot en ogynnsam effekt pé
inlirningen och utvecklingen. Utrymmet méste vara si pass vil tilltaget
att de positiva upplevelserna viger over de negativa. Stodet av vinliga
vuxna som ger hjilp till 6kad frihet men som ocksa sitter nddvindiga
grinser dr visentligt for att barn skall kunna utveckla en kinsla av tillit
till omgivningen och till sin egen vixande formaga att Gvervinna
motgingar.

Den okade rorelseférmigan ger under gynnsamma betingelser dkade
forutsittningar for att barnet skall bérja utveckla en positiv uppfattning
om sig sjilvt som en individ i relation till omgivningen.

Om spidbarnet far tillfredsstilla sin strivan att med sin kropp och alla
sinnen utforska omgivningen, erdvrar barnet smaningom grundliggande
forbegrepp om foéremal, rum, tid och orsakssammanhang.

Den paborjade dialogen med de vuxna far ett okat och breddat
innehall. Allteftersom barnens aktionsradie 6kas, erovrar det mer av
omvirlden, men det moter ocksd med naturnodvindighet mer av
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motstind. Samtidigt som grinserna vidgas, nir barnet borjar kravla och
g4, moter det nya grinser, bdde i den yttre miljon och i form av forbud.

Barnet kan till en borjan inte avpassa sina rérelser. Det stoter emot och
drar ned saker och ting. De vuxna maste ibland ingripa for att hindra eller
for att leda in verksamheten pa nya spar. Det giller att géra detta utan
att overbeskydda och utan att sitta onddiga grinser for barns aktivitet.
Detta nya avsnitt dr spinnande men ocksé arbetsamt for bade barnen och
de vuxna. Det bygger pa den grund som redan lagts under foregiende
stadium, men det stiller nya krav bdde pa barnet och p4 den vuxnes roll
i forhallande till barnet.

Sé fort barnet blir rorligt i rummet och kan borja gi uppritt, 6kar det
sina erfarenheter pi en mingd omraden, under forutsittning att miljon
ger goda mdjligheter dartill. I det foljande beskrivs arbetssittet bland de
dldre barnen i smébarnsgruppen, som ir i fird med att alltmer utveckla
sin forflyttningsformaga.

4.2 De dldre barnen i smabarnsgruppen

Nir barnen borjar vilja prova sig fram och sjilva utféra olika moment,
som de kinner igen, kommer de in i en intensiv inlirningsperiod.
Dirigenom utvidgas samspelet barn—vuxna till nya omridden. Arbets-
sittet i det foljande giller huvudsakligen barn i aldern fran ungefir ett ar
och strax dirover och fram till 6verflyttningen till syskongruppen vid ca
tva och ett halvt ars dlder.

4.2.1 Grundlaggande sjilvstindighetsfostran

Viljan att forséka kommer fore barns formaga att behirska olika
firdigheter. Men eftersom den ér en nédvindig forutsittning for att olika
firdigheter skall kunna liras in behover den uppmuntras och stodjas. Det
dr viktigt for utvecklingen av barnens fortsatta tillit och sjilvfortroende
att deras initiativ och forsok moéter gillande och uppskattning, oavsett det
resultat de uppnar med sina forsok. For den vuxne giller det att avviga
sina insatser si att barnen fir den hjilp och det stéd de behover i sin
strdvan att utveckla sjalvstandighet och oberoende.

Fran borjan av andra levnadsaret vidgas barns aktionsradie avsevirt
med deras okade formaga att forflytta sig samt att nd och komma &t
saker och ting. Deras upptickariver, forsok och utforskande verksamhet i
forening med bristande erfarenhet gér att de ofta kolliderar med de
vuxnas uppfattning om hur saker och ting bér vara och hur man bér gora.
Det kan uppsta riskabla situationer, dir vuxna maste hejda och avbryta
barnets utforskande verksamhet. Ofta sker sidana avbrott ganska
oreflekterat utifrin konventionella forestillningar om vad som gér for sig.
Grinser och forbud sitts i minga fall mera av hinsyn till invanda
ordningsforeskrifter dn till barns behov av att f4 utforska sammanhang.

Barns utforskande verksamhet och det sitt som denna beméts pa har
stor betydelse for utveckling och inlirning. Om barn utsitts for alltfor
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tita avbrott i sin verksamhet, sirskilt om de samtidigt uppfattar en viss
otalighet och visst ogillande av vad de gor, stors den sociala inldrningen
och dirmed ocksd den tankemissiga. Barns behov av vuxnas gillande kan
vara si starkt att de rittar sig efter den skadliga normen “’se men inte
réra”, och undertrycker behovet att ”se, rora och gora”. I andra fall kan
barns behov av undersokande aktivitet vara si starkt att de drar pd sig
konflikter med vuxna for att fa prova och vinjer sig vid att inte lyssna till
forbud.

Forskolan bor bjuda en si tillitande och generos miljo som mojligt
gentemot barns beteende. Forbud ar nddvindiga endast i sddana
situationer, dir barnen kan skada sig sjilva eller andra eller villa storre
egendomsskada. Om ingen av dessa orsaker foreligger, bor man i olika
situationer noga 6verviga om det finns motiv att hindra barnen eller att
utfirda forbud. Det finns t ex ingen anledning att hindra barnen att
leka med tval och vatten eller att “’slaska” pé annat sitt. Ddaremot &r det
sjilvklart att de maste hindras frin att skélla sig eller stilla till med
oversvimning. Barn har littare att lira sig respektera nigra fa, vil
motiverade och konsekventa forbud in en rad vanemissiga och otillrick-
ligt motiverade foreskrifter som kanske just dirfor inte heller tillimpas
konsekvent av de vuxna.

Sirskilt i smabarnsaldrarna ar barn beroende av den direkta kontakten
med vuxna. Muntliga uppmaningar eller meddelanden har knappast
nagon effekt i sig sjilva. De far verkan forst om den vuxne sjdlv deltar
tillsammans med barnet nir det giller att 4tfolja uppmaningar, t ex att
himta nagot, att tvitta hinderna eller att sitta sig till bords for att dta.
Men detta innebir inte att de muntliga kommentarerna till den direkta
handledningen #r 6verflodiga. Det ér tviirtom nodvidndigt att bamn far
sprikliga kommentarer knutna direkt till handlingar och skeenden, for
att de pi ett senare stadium skall kunna férstd innebdrden av enbart
muntlig kommunikation.

Barn behover uppleva omhet, virme och glidje i en avspénd kontakt
med vuxna. En glad och positiv atmosfir skapas littast om personalen gir
in for att forstirka onskvirt beteende hos barn och undviker att fista
uppmirksamheten pa eller understryka icke onskvirt beteende genom
negativt formulerade tillsigelser. Det dr roligare och ger ett béttre
kinsloklimat att siga: ”Bulta pa bultbridan” samtidigt som man vinligt
stiller bultbridan inom rickhall, i stillet for ”du far inte bulta Kalle i
huvudet”. Den negativt formulerade uppmaningen “hoppa inte pé bor-
det” ger ingen upplysning om vad man kan géra. Daremot kan det fdsta
andra barns uppmirksamhet pi och inspirera dem till att hoppa pa
bordet. Om man vill undvika att barn hoppar pé bordet ir det battre att
anvinda en positiv uppmaning, t ex “hoppa pa golvet”. Det ger en
anvisning om vad man ska gora, som ir litt att efterkomma, sdrskilt om
den vuxne later sin uppmaning atf6ljas av egen handling.
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4.2.2 Spréklig stimulans

For att begreppsbildning skall kunna komma till stind och vidareut-
vecklas maste sinnesupplevelser och utforskande aktivitet sammanstillas
med sprikupplevelser. Det &r nédvindigt att barnen jdmsides med
stimulans for sinnena far rikligt med verbala upplevelser direkt knutna till
sinnesupplevelser och konkreta situationer.

Den sprikliga stimulans barnen far i de tidiga 4ldrarna ir av
utomordentlig betydelse for deras mojligheter att komma vidare. Det ir
dirfér nodvindigt att personalen i forskolan, inte minst i smabarns-
gruppen, har tillréckligt med tid for och trining i att ge barn god spraklig
stimulans i anslutning till rika sinnesupplevelser.

Tilltal och kommentarer ges i form av hela meningar dir nyckelordet
sdrskilt betonas. Strax innan och just nir barn héller pa att tilligna sig ett
passivt ordforrad behover de hora korta, melodiska upprepningsfraser
med korrekta ord och benimningar. Orden kopplas till féremal och
upplevelser i de vardagliga situationerna: vid pa- och avklidning,
kroppsvird, méltider och aktiviteter inom- och utomhus. *Hir 4r skorna,
tvilen, skeden”, etc. Det ir viktigt att de vuxna forsoker se tillvaron fran
barns begrinsade synvinkel.

Barn tillignar sig smaningom ett passivt ordforrad, dvs de férstar och
kan i handling och med gester visa att de forstar innebérden av vissa ord,
fastin de inte sjilva kan anvinda dem i tal. Pa uppmaning kan de t ex
vinka eller himta ett foremal. Det ir viktigt att utnyttja denna period
genom att anvinda sig av barnens passiva ordforrad och genom att hjilpa
dem att utoka det, liksom att ge akt pa, ta upp och svara p4 barns gester
och “kroppssprik”. Barnet stricker t ex armarna mot en vuxen for att
bli upplyft.

Nir barnen sjilva borjar producera ord och knyta dem till olika
foreteelser startar de sin nya inlirning av ett aktivt ordférrad med hjilp
av en energisk anvindning av bade “repetition” och “overinlirning” pa
samma sitt som ndr de lir sig andra firdigheter, t ex att gripa, slippa
eller att gi. De beniamner féremal och upprepar benimningar om och om
igen. Barn vill ha och behover fa bekriftelse frin de vuxna. Om de mots
med intresse och uppmuntran och far rika tillfillen till ett utbyte med
vuxna i sin ordsdkande aktivitet utdkas ordférradet snabbare in om de
lamnas mera 4t sig sjilva.

Nir det giller enstaka barn i hemmiljé brukar man i regel rikna med
att barnets nyforvirvade sprakkunskaper vicker uppmirksamhet och
stimulerar omgivande vuxna att spontant “svara”. Perioden ir relativt
begrinsad och barnet gir vidare till nista stadium innan de vuxna hinner
trottna.

P4 en smabarnsavdelning i en forskola finns praktiskt taget alltid nagot
eller négra barn i en sidan ordsokande period. I lingden blir de stindiga
upprepningarna tréttande f6r vuxna och personalen kan litt utveckla en
skyddande “dovhet”. Personalen maste dirfor i utbildning och fortbild-
ning goras medveten om hur viktigt det ir for barnet med spriklig
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stimulans dven i denna fas. Riklig och riktig sddan stimulans madste
virderas som en krivande arbetsuppgift, som inte fir &sidosittas till
forman for mera ytlig effektivitet i fraiga om snabbhet, rutin och ordning.
Genom att de vuxna tar upp barnens ett- och tviordssatser i enkla men
fullstindiga meningar far barn hjdlp att vidga sitt sprak.

Under perioder av intensiv rorelsetrining som kraver stark koncentra-
tion, t ex ndr barn just lir sig g, verkar sprikutvecklingen att g
langsamt. Vid en senare tidpunkt sker kanske i stillet nigot som kan
betecknas som en spraklig “explosion”. Den sprakliga stimulansen frin
omgivningen ir viktig under alla utvecklingsperioder. Barnen behover
héra de vuxna tala med varandra i vanliga, vardagliga situationer.

4.2.3 ”Rutinsituationer”

Inlirning och utveckling ir i sjilva verket aldrig knutna till avgrinsade
tillfillen utan sker kontinuerligt. Sidana moment som maltider, pa- och
avkliadning och toalett ir viktiga och tidskridvande inslag i smabarnens liv.
De erbjuder goda tillfillen till inlirning och personlighetsutveckling som
bor tas till vara. De aterkommer flera ginger dagligen och blir ocksé av
den anledningen viktiga. De ir betydelsefulla for barnens utveckling av en
uppfattning om sig sjdlva i forhallande till omgivningen, av formagan att
kommunicera och att bilda forbegreppsliga forestéllningar.

De flesta barn borjar mycket tidigt att forsoka dta sjdlva. Det krévs en
okad arbetsinsats fran personalens sida att lita dem gora detta. Barnen
solar ned sig sjilva och matplatsen innan de nagorlunda behirskar och
kan astadkomma hela den samordning av rorelserna som behévs for att fa
maten i munnen. Handen maste fi anvindas direkt om den sminingom
ska kunna hantera sked och andra bestick. Men skeden och andra delar av
servisen ir ocksi intressanta foremal att utforska. Det dr darfor limpligt
att lata barnen bli vil bekanta med sked och mugg och deras egenskaper
dven i andra aktiviteter, t ex ilek med vatten och sand. P4 si sitt blir
det littare for barnet att intressera sig for skeden som atverktyg i
matsituationer. Barn som kladdar overdrivet mycket med maten kan
sannolikt behéva mer av direkt arrangerad kladdlek for sina utforskningar
av kladdigt material. Den vilvilliga instéllningen till barns forsok att dta
sjdlva ir viktig for utvecklingen av tillit till andra och till det egna jaget.
Dagsprogrammet bér avvigas pd ett sidant sitt att barnen inte dr alltfor
trotta vid maltidens borjan.

Barnen lir tidigt genom imitation och behoéver darfor se vuxna i
matsituationer. I de fall da de vuxna inte dter huvudmalen tillsammans
med barnen i smabarnsavdelningen ér det angeldget att de dter mellanmal
eller dricker kaffe dir. Ocksi i andra sammanhang bor barnen ha
mojligheter att se vuxna i vardagliga situationer for att lira genom
imitation, t ex se vuxna kamma sig, kld pa och av ytterkldder, svara i
telefon etc. Barnen behover en sa rik repertoar av beteenden som mojligt
att imitera och att delta i tillsammans med vuxna.

De ildsta barnen i smébarnsgruppen bor ha mdjlighet att dta
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tillsammans med vuxna. Ibland bér de ocksa f4 ita tillsammans med barn
fran syskongruppen. Barnens forsok till sjilvstindighet bér uppmuntras
vid méltiderna. Givetvis bor inte vare sig tvéng, jikt eller alltfor utdragna
maéltider forekomma. Barn som inte vill dta skall naturligtvis slippa.

Toalettraningen individualiseras helt. Barn frin 1 1/2 ir och uppit bor
fa vara utan blgjbyxor kortare eller lingre del av dagen for att littare
kunna uppfatta och bérja svara pa den egna kroppens signaler till
avforing och urinering. Kopplingen av olika faktorer i samband med
uttdmningsprocessen sker snabbast och sikrast om barn fir géra méinga
erfarenheter av vata byxor och eventuellt plask pi golvet, konstatera
forhallandet och fa lugn och vinlig hjilp pa pottan.

Sméningom sdger barnet till ndr avforing sker eller strax innan. I
borjan har barn svért att slippa avforingen i sittande stéllning och kan
gora detta forst nir de reser sig upp. Om de vuxna samspelar med barnet i
klart medvetande om att alla steg i utvecklingen ir framsteg, blir
situationen lugn och avspind och barnet klarar ganska snart att d4 och di
och allt oftare siga till i tid. Alla framsteg bor forstirkas, lugnt och
sakligt och inte 6verdrivet, si att barnet inte behover kidnna det som ett
misslyckande vid de oundvikliga aterfallen i tidigare beteenden. Sadana
aterfall sker ofta i samband med en kraftig utveckling pa andra omraden,
t ex av spriket, eller i samband med ivrig lek, avkylning, allminfysisk
nedsatthet o d. Toalettriningen 4r en Omtéalig process som har stor
betydelse for barns férmaga att utveckla tillit till vuxna och till sig sjilva.
Den ir utstrickt over en ling tidsperiod och fordrar en metodik som
anpassas efter barnets successivt 6kade forméiga att 6verta initiativ och
ansvar. Samarbete mellan fordldrar och personal 4r en nddvindig
forutsittning for ett gott resultat pd detta omrade, liksom pia manga
andra.

Barn vill tidigt ta del i pa- och avklddningen, till en bérjan genom att
forsoka dra av sig och senare genom att forsoka dra pd sig klidesplagg.
Det idr i denna alder mer en utforskande och experimenterande
verksamhet dn en trining till sjdlvstindighet. Att skon gir att ta av maste
provas om och om igen. Smaningom spelar tillhorighetstinkandet en
storre roll. Mossan hor till huvudet, vanten till handen etc. Praktiska,
konkreta situationer bor hir liksom i andra sammanhang utnyttjas for att
ge spriklig stimulans. Det blir naturligt att koppla ord och meningar till
foremal och upplevelser. Aterkommande kommentarer i vinlig ton, som
t ex ’nu tar vi pa skon”, ”hir fir du mdssan”, ’nu tvittar vi handen”,
hjdlper barn att knyta ihop ord och féremal.

Barnens experimenterande lek med klider ir tidskrivande men
nodvindiga led i inlirandet av paklidningen. P- och avklidningen av
ytterklader dr ett dominerande och arbetsamt inslag i barnens vardagliga
liv i vart klimat. Det innebir 6kat arbete for de vuxna och kriver tid och
tilamod att lata barnen forsoka sjilva. Det dr emellertid viktigt att
understddja inldrningen och utvecklingen p4 detta omrade genom att lita
dem gora detta si lingt de vill och orkar och utan att de behover vinta pa
varandra.
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Sjilva pakladningen av ett plagg absorberar en stor del av barnets
koncentration, nigot som gor det svart for dem att samtidigt ta hdnsyn
till om plaggen t ex kommer pd avigan eller pa fel fot. Innan sjilva
pidragningsproceduren behirskas nagorlunda, bér sidana misstag korri-
geras bara om det ir absolut nddvindigt. Det bor finnas plats att breda ut
plaggen pé for att barnet skall fa Gverblick och sméningom borja kunna
organisera sin paklidning. Tillgang till plagg for “utklidning”, som dr
vida och litta for barmen att dra av och pa, ger lustbetonade, extra
inlirningstillfillen, liksom tillging till dockor med nagra fa, enkla och
rymliga, litt pa- och avtagbara klidesplagg.

Rutinsituationerna blir litt skonjbara, aterkommande moment, som
delar in dagen. I sjilva rutinsituationen foljer ocksi oftast de olika
delmomenten i en viss, bestimd ordning vilket dr betydelsefullt. Den
sprakliga stimulansen dr i dessa sammanhang utomordentligt viktig for
begreppsbildningen. Ord som “innan”, “nu” och “sedan” far sin
betydelse i konkreta situationer. “Nu dter vi frukost. Vi kldr pd oss innan
vi gar ut. Du kan leka sedan du har itit” ir exempel pa viktiga kommen-
tarer som hjilper barn att utveckla en tidsuppfattning.
viktiga kommentarer som hjilper barn att utveckla en tidsuppfattning.

Till en bérjan dr barnen helt beroende av den vuxne i alla dessa
situationer av dagligt liv. Beroendet minskar successivt och barnet blir i
stand att alltmer klara sig sjilvt. Det sitt pa vilket barnet lir sig och av
de vuxna fostras att klara sig sjilvt, har en genomgripande inverkan pé
utvecklingen av barnets uppfattning om den egna personen och det egna
jaget. Just i dessa situationer grundliggs till stor del den kinsla av
overvigande tillit eller misstro, i bade forhillande till de vuxna och till
den egna formagan. Denna kinsla tar barnet med sig till nésta fas i sin
utveckling, som kommer att firgas av den. Den hjilp barn fir eller inte
far, den respekt eller brist pa respekt infor forsok och stravanden till
sjlvstindighet de far uppleva, den attityd de moter fran vuxnas sida nér
de lyckas eller misslyckas medverkar till att forma sjilvkénslan.

Eftersom det blir friga om ett samspel och en kontakt barn—vuxna i
dessa s k rutinsituationer fir de ocksi betydelse for utvecklingen av
formagan att kommunicera. Det blir en form av dialog, dir det kommer
an pa den vuxne att ge akt pad och “svara” pa barns signaler, som
uttrycker deras behov av foda, omvardnad, kontakt, vila och aktivitet.
Det ricker alltsd inte med vard och tillsyn. Denna period av tidig
kommunikation mellan bamet och de vuxna har betecknande nog
kommit att kallas ”den oersittliga dialogen”, en dialog som barnet har
paborjat redan innan det kommer till forskolans smébarmnsgrupp. Den
méste tas upp och foras vidare i forskolan om barnet skall kunna utveckla
en formaga att kommunicera med omgivningen.

Rutinsituationerna #r naturliga och direkta samspelssituationer i
kontakten barn—vuxna och barn—barn. De utgor en viktig del av de
forutsittningar som forskolan i samarbete med hemmen skall ge for bamns
utveckling av en positiv uppfattning om sig sjilva och andra, kommuni-
kationsformaga och begreppsbildning.
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4.2.4 Lek och aktivitet

Det ir viktigt att barns behov av kontakt och aktivitet inte begrinsas
enbart till situationer kring maltider, toalett och pa- och avklidning. De
vuxna kan i direkt kontakt med barnet pia méanga sitt medvetet stodja
redan de yngsta barnens aktivitet och férknippande av handelsekedjor, och
bildande av forbegrepp.

Som exempel kan anges barns iakttagelser och upplevelser av ljus och
morker. Frin allra forsta borjan upplever barnet omvixlande ljus och
morker. En strombrytare knipps pa och det blir ljust. Den knipps av —
samma ljud, men det blir mérkt. Sméningom vaknar medvetandet om
forindringen i ljusforhdllandena hos barnet. Ljuskillan inomhus tilldrar
sig vanligtvis under en tid barnets uppmirksamhet. Ett av de tidiga orden
ett barn lér sig 4r ofta ordet ”lampa”. Det allvar och det intensiva intresse
som smabarn dgnar lampan liter ana att de redan i sin uppfordrande
ettordssats “lampan”, uttrycker bade ett konstaterande och ett diffust
frigande och sokande efter ett orsakssammanhang. Redan hir kan
barnets intresse tas till vara under den relativt korta tid det varar. Barnet
bor t ex fa vara med om att anvinda strombrytaren. Det bér fa
bekriftat att det ar fraga om “lampan’, men det bor ocksa fi skeendet i
tindandet och slickandet kommenterat med fraser som “nu blev det
ljust, nu blev det morkt”. Sidana kommentarer ingir ofta spontant och
omedvetet i vuxnas privata umginge med spidbarn.

Sédant smaprat kan, speciellt pa institutioner med fatalig personal,
komma att betraktas som onodigt och tidsddande eftersom smibarn
“forstir” och kan anvinda spriket bara i mycket begrinsad omfattning.
Men redan pi detta stadium bor smébarn ges tillfille till att “gora
upptickter” och att fa dem kommenterade i storsta mojliga utstrickning.
Sadana kontakter mellan vuxna och barn bér erkinnas som ett yrkes-
missigt riktigt vuxenbeteende som direkt rekommenderas i alla tinkbara
sammanhang och situationer i institutionell smabarnsvard.

Det ér av storsta vikt att forskolan forser smabarnen med en mingd
olika méjligheter att undersoka och utforska i lek och aktivitet,

Smabarn behdover alltefter sin 6kande rorelse- och forfly ttningsformaga
rikliga tillfillen att wuppleva rumsliga relationer sisom over, under,
framfor, bakom. Detsamma giller riktning, sisom upp, ned, framit,
tillbaka osv. For dessa erfarenheter behovs bade tillrickligt med fri yta
och yta forsedd med harda och mjuka mébler och féremél som kan ge
olika rumsliga upplevelser i ssmband med barnens lek.

Till en bérjan kan smé barn endast uppleva rumsbegrepp utifrin det
egna laget och den egna kroppen i forhallande till olika foremal. De bér
darfor fa tillfille till stor rorelselek, stdllen att krypa in under, kliva upp
pa, gobmma sig bakom osv. Barnen miste ocksa fia handskas med saker
och ting: utforska lddor och skap, askar och burkar, anvinda saker som
gar att stoppa i varandra, plocka isir, plockai och plocka ur och stilla pa
varandra, 6sa och hilla vatten och sand i och ur olika kirl. Klossar att
bygga med och tunga saker att bira och kdnka p4 liksom korleksaker att
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skjuta framfor sig och dra efter sig ger ocksa rumsliga upplevelser.

Omkring tvairsildern laborerar barnet intensivt med att ordna och
sortera. Material av plockkaraktdr som tex sméd byggklossar, stora
tripirlor, enkla inpassnings- och sorteringsmaterial forvaras darfor sa att
barnen sjilva kan ta fram och stilla tillbaks det. Att plocka sakerna fran
deras plats och att ligga tillbaka dem ar i sig sjdlvt en spannande och
lirorik 6vning, som barn kan 4gna sig 4t intensivt och som utvecklar
grundliggande begrepp om foremél, rum, tid och orsakssammanhang.
Storre byggklossar ger virdefulla upplevelser av hojd och djup och
inbjuder till radande, samordning, balansering m m samtidigt som de
ofta far tjana som symboler i enkel fantasilek. Barnen anvinder ibland
materialet i den begynnande symbolleken. Klossar eller inpassningsdelar
kan bli batar och bilar. Naturligtvis skall sidan skapande lek uppmuntras
och tilldtas i alla sammanhang.

Material som vatten, sand och lera ir material som lampar sig for
utforskande verksamhet for alla aldrar i forskolan. Eftersom de med
fordel later sig bearbetas direkt med hdnderna, erbjuder de rika sinnes-
upplevelser. Barnen bor ocksé fa tillfillen att bearbeta materialen barfota
med fotterna. Grundmaterialen lera, sand och vatten ger en rikedom av
variation i upplevelser och erfarenheter. De kan kombineras, och vixel-
verkan mellan materialen ar litt att iaktta. I dessa &ldrar &r foljande
processer sirskilt viktiga: att kdnna, smaka, lukta, viga i handen, sila,
klamma, smeta osv.

I ett vatutrymme i anslutning till tvétt- och toalettrum bor plats finnas
for aktivitet med vatten, lera och sand. Materialen bor kunna bearbetas
av barnen i plastbaljor direkt pi golvet eller vid arbetsbord i form av
plastkar pa stillningar med laga ben, dir barnen kan arbeta stiende
bredvid varandra. Aven om handen och ibland foten ar de viktigaste
verktygen, ska barnen ha tillging till material att 6sa, hilla, spruta, griva
och forma med och material som pé olika sitt vixelverkar med grund-
materialen (flyter, sjunker, goms i sanden, star i lera etc). I vattenlek kan
barnen med fordel vara nakna.

Att kladda i fingermdlning och ibland i fotmalning ger nya sinnesin-
tryck och rorelseerfarenheter och tillfér och intensifierar upplevelsen av
fiarg. Att grundligt tvitta av firgen fran hinder, armar, fotter och ben
ingar som ett berikande moment i aktiviteter med kladdigt material. Barn
i dessa aldrar planerar inte nagot visst resultat med sin aktivitet i vita och
plastiska material. De utforskar ddremot materialens mdjligheter i for-
hallande till sitt eget beteende, som dérigenom utvecklas.

Till stor rérelselek behovs sidana redskap som t ex en lag rutschbana —
girna for tva eller flera i bredd — trappsteg att ta sig upp och ned for,
saker att dra och kora med. Barnen behover ocksd relativt laga redskap
att hinga, klinga och klittra i. Styrbara hjulfordon, som gir att sitta
grensle over och sparka sig fram med, trinar samordning av nya
rorelsemonster. Lagom stora kubsatser och pallar ger tillfille att lyfta,
bira, kanka och flytta pa stora féremal. Det méste ockséd finnas utrymme
att springa, hoppa och skutta pa.
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Sma barn stimuleras till rorelse av musik, men de ror sig i sin egen
rytm och kan i regel inte avpassa den till utifrin kommande rytmer, si
som vuxna uppfattar dem. Barnens rorelseschema begriinsas av svarig-
heter att samordna rorelser och att halla balansen. Dirfor kan det vara
stimulerande om den vuxne ibland tar upp och stoder” barnets
individuella rorelserytm genom att i egen rorelse ta upp rytmen till-
sammans med barnet i rorelselek eller genom ett ljudskapande ackom-
panjemang. Det kan ske t ex med litta slag pd tamburin eller annat
lampligt underlag i en kort och lekfull sekvens.

Nir det giller att gora och hora ljud kan man ga till viga pa liknande
sitt. Nar det giller vokalt ljudskapande med den egna rosten startar barn
med att aterupprepa sina egna till en borjan slumpmissiga ljud. Detta
upprepande och hirmande av egna ljud hjilper dem att senare kunna
anpassa sin egen rost till andras. Ocksa pa detta omréde ir det friga
om ett samspel mellan barnets egna utvecklingsmissiga strukturer och
omgivningen. Redan nir det giller barn fore och omkring ettirsildern
kan de vuxna utifrin en redan grundlagd kontakt samspela med barnet
genom att ta upp och édterge barns ljudyttringar, géra en lek av dem och
kombinera med mimik, rérelse och kinslomissigt utspel. Den vuxne kan
bygga ut ljudskapandet, men s litt och i si begrinsad utstrickning att
barnet kan uppfatta det nya och ir roat av att forsoka erdvra det.

Med Piagets terminologi kan man sidga att barnet “assimilerar” eller
inforlivar sina egna och den vuxnes ljudyttringar och sedan “ackommode-
rar” eller anpassar sina egna ljudyttringar till dessa ljud. Nya schemata
bildas och formégan att frambringa och hirma ljud 6kas. Men samtidigt
r barnet ocksa inbegripet i en “dialog” med den vuxne, som ger dem
bada omsesidigt socialt utbyte och kiinslomissig tillfredsstillelse. Det dr
alltsi friga om ett exempel pa en vardaglig och enkel situation dir de tre
delmalen finns med i bilden. Bamet fir i en interaktionsprocess tillfille
att utveckla en uppfattning om sig sjilvt, vilka egna ljud det kan prestera,
vad som hor till den egna uttrycksformagan, det ir inbegripet i
kommunikation med sig sjilvt och andra minniskor och det bildar
forbegreppsliga forestillningar om ljud.

Sadana interaktionsprocesser dr naturligtvis inte bara knutna till
ljudskapande. De ir lika givande nir det giller andra beteenden, t. ex.
den rorelsemassiga formagan, och lika betydelsefulla bade for fullsinnade
barn och for barn med sirskilda behov av olika slag.

Ljudmassig produktion av olika slag kan tas till vara och aterges med
hjilp av bandspelare. Det hjilper barn att lyssna till och sirskilja ljud pa
ett sdtt som ar lustbetonat i sig sjélvt och som ocksa kan betyda mycket
for den fortsatta utvecklingen av sprikfunktionen. Arbetssittet ir viktigt
bade pa detta stadium och i modifierad form ocksé pa senare utvecklings-
stadier. Det kan hjilpa barn med talsvarigheter och dirigenom ocksa
verka forebyggande i forhallande till latent liggande lds- och skrivsvarig-
heter.

Enkla instrument och “ljudverktyg” bor ocksé finnas for barnens eget
ljudproducerande. Ett exempel ir ljudburkar med helst stora skillnader i
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ljudeffekter for detta tidigare stadium. Skillnaderna i ljudeffekter bor
minskas alltefter barns 6kade formaga att sdrskilja. Ljudburkarna bor
vara av ett material och ha en form, som ir litt for barn att handskas
med. Detsamma giller skallror och bjallror. Slaginstrument bor vara av en
typ som gir att fixera, eftersom sma barn har svirt att klara t ex en
portabel trumma. Instrumenten kan utformas pa ett sidant sitt att de
direkt stimulerar till samspel, t ex “stortrummor” av plywood kring
vilka flera kan sitta viinda mot varandra och spela samtidigt. I samspels-
situationer bér instrumenten viljas pad ett sidant sitt att de inte
Overrostar varandra.

Barnen behover ha tillging till material for den begynnande symbol-
leken. Denna lek 4r i borjan mycket enkel. Den stricker sig over de
omriden som barnet har erfarenhet av och tar endast upp l6sa episoder.
Materialet bor vara ytterst okomplicerat med fa men viktiga detaljer som
t ex sked, tallrik och mugg for att mata docka eller nalle samt enkel,
stabil dockvagn med madrass, kudde och filt att bidda med. Hela
dockbiddsutrustningar t ex ir inte bara onddiga, de kan direkt forvirra
och stéra den tidiga symbolleken. Négra tillbehor for “utklddsel” bor
ocksi finnas. Sakerna méste vara fi, om barnen skall kunna organisera
dem i en enkel handlingskedja.

Barnen bor ha tillging till enkla bruksting som anvinds i dagligt liv
(kastruller, bestick, stddredskap, gamla telefoner etc) for att ateruppleva
olika vardagliga, men for dem sjilva betydelsefulla episoder. Dessa
symbollekar utformar barnen utan nigon som helst paverkan fran den
vuxne.

Latsasleken ger barnet tillfille att improvisera och trina nya och
nodvindiga moment, som for tillfallet 4r aktuella for barnet, utan krav pa
anpassning till omgivningen, vilket dr betydelsefullt fran inldrningssyn-
punkt. Barnen maéste ocksd fa stoka till och flytta om och sjilva forma
miljon utan hinsyn till krav pa prydlighet och ordning fran vuxen-
synpunkt.

Smibarnsavdelningen behéver en boksamling bestaende av pekbocker
och bocker med bilder av vardagliga ting som barnen vil kidnner igen.
Bildytan kan forses med olika strukturer, t ex syntetpils, grovt linne,
sammet, som ger skilda upplevelser vid beroring. Barnen skall sjilva fa
hantera bockerna, peka pé bilderna och prata om dem tillsammans med
vuxna.

Barnen stimuleras av att sitta i knd eller tdtt intill vuxna, som ldser
hogt eller berittar, dven nir de bara fingas av ordmelodi och satsrytm.
De stimuleras ocksi av enkla bilder av vardagliga foremal, som de kénner
vil till och av att samtidigt se p4, ta i, kiinna pa, hora om och sjilva
bendmna.

For att en bild skall kunna uppfattas som symbol for ett foremal,
krdvs att barnet kinner till och har erfarenhet av det konkreta féremalet
och att det sjilvt i sin lek har bérjat bilda symboler. Sma barn och ofta
dven ildre forskolbarn har svart att ”se” och uppfatta en bild om de inte
samtidigt far ta pa den och hora om den. Det innebir att bilderboken bor
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anvindas av en vuxen tillsammans med ett eller nigra f4 barn, som har
boken inom bade syn- och rickhill, helst omedelbart framfér sig.
Bockerna bor placeras dtkomliga for barnen. For personal och forildrar
behovs en vuxenbokhylla med en mindre samling facklitteratur om barn
samt facktidskrifter.

4.2.5 Begynnande kontakt med andra barn

Forst under andra levnadsiret borjar barnen komma i mera direkt
beréring med varandra. De behéver dd mycken och vil strukturerad hjilp
i sina kontakter. Till att borja med vicks deras intresse for andra barn pa
samma sitt som for andra foremél i omgivningen. Barn anvinder samma
metoder for att undersoka och komma underfund med andra barn, som
de anvdnder nidr det giller foremal: de kidnner, petar, drar, nyper,
knuffar, biter och suger. Effekterna av sadant beteende kan litt verka
skrimmande pd bdda barnen. Andra barn protesterar genom att skrika,
och vuxna kanske ingriper med ogillande och forebrielser.

Det dr viktigt att vuxna i stillet forsoker ingripa férebyggande si att
barn inte onodigtvis gor illa varandra. Om det iAnda intriffar att ett barn
genom osmidigt beteende gor ett annat barn illa, bor bdda barnen lugnt
och vinligt hjilpas till ratta. Bide straff till den véllande och 6verdriven
trost till den forfordelade bor undvikas, dirfor att sidana dtgirder ofta
onddigt understryker det negativa i det skedda och kan skrimma barn
fran att forsoka pd nytt. Avledande atgiirder ir battre nir det giller de
yngsta barnen. Lampligt och lyckat kontaktbeteende bor ges forstirkning
genom uppmuntran och gillande.

Utan positiv medverkan av vuxna kan kontakten med andra barn
komma att upplevas som nagot olustbetonat som inverkar oférdelaktigt
pé utvecklingen av uppfattningen bide av det egna jaget och av andra.

Sméd barn bor inte limnas 4t sig sjilva nir de borjar umgis med
varandra. De vuxna méste aktivt hjilpa barnen i deras kontakt med
varandra, si att negativa effekter minskas och positiva effekter i stillet
kan uppnéds. Detta kan ocksi ske genom att de vuxna ger positiva
forebilder i sina egna kontakter med barnen. Det beror i hog grad pi de
vuxna hur smabarnens sociala relationer utvecklas och hur grunden till
ett fortsatt socialt beteende ldggs.

Det dr viktigt att barnen far uppleva glidje och tillfredsstillelse i
kontakten med andra barn redan i smabamsgruppen. Aven om barn pa
detta dldersstadium inte har formaga att samarbeta i egentlig mening,
haller @nda en sidan formaga pa att grundliggas. Den s k bredvidleken
innebir att tvé eller flera barn vill gora likadant, p4 samma gang och med
likadana saker. Det 4r en form av identifiering, som ir ett nodvindigt steg
i utvecklingen mot en langt senare begynnande inlevelsef6rméaga. Bredvid-
leken &r ett slags primitiv form av samarbete, som bor uppmuntras, bl a
genom att lampligt lekmaterial finns i flera exemplar.
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4.2.6 Overgangen till syskongrupp

For barn i dldern ca 2 1/2 4r planeras dvergéngen till syskongrupp. For
att kunna foras ver bor barnet ha uppnétt ett visst matt av sjilvstandig-
het. Det bor i stort sett kunna ita sjélvt och ha paborjat sin toalettrining.
Det bor ocksd kunna kld av sig nagra plagg. Symbolleken bor ha borjat
framtrida. Bredvidleken bor vara vil utvecklad. Tidpunkten for overflytt-
ningen bor avvigas individuellt och baseras pa kontinuerliga observatio-
ner av barnets utveckling.

Invinjningen i syskongruppen bor ske successivt med mycken medver-
kan av vuxna. Personal frin den mottagande avdelningen bor ha mojlig-
het att stifta bekantskap med barnet, som skall foras 6ver. Forildrarna
bor fa medverka aktivt i samband med overflyttningen, exempelvis ge-
nom att de ir med under del av dagen och att de tillfalligt forkortar den
dagliga vistelsetiden for barnet under den forsta tiden i den nya
barngruppen. Detsamma giller for varje barn som nyanmiils till forskolan,
oavsett barnets alder.
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5 Arbetssittet i forskolan —
syskongrupp och deltidsgrupp

Nir barnen limnar smabarnsgruppen bér de limpligen inga i en grupp med
blandade éldrar. En sadan grupp, hir kallad syskongrupp, kan besta av
upp till 20 barn i aldrarna ca 2 1/2--7 1/2 ar. For samtliga eller i varje
fall for flertalet dr det friga om heldagsvistelse. Det forutsitts att
gruppen lokalmassigt disponerar ett eget s k hemvistomrade och med en
annan syskongrupp delar en lekhall, till vilken olika aktivitetsomraden ir
anslutna. Barnen kan di vixla mellan att vara hemma i hemvisten och
springa ut och leka i lekhallen. Nir det giller utformningen av en sidan
miljo hdnvisas till det avsnitt som behandlar forskolans inom- och
utomhusmiljé. Andra losningar dr givetvis ocksd mojliga. 1 kapitel 7
Forskolans inre organisation ges exempel pi hur organisationen kan
ordnas med é&ldershomogena grupper enligt nuvarande indelningsnormer
och i befintliga forskolinstitutioner.

Framstéllningen i det foljande avser i forsta hand syskongruppen i
heldagsforskolan, men innehéllet kan naturligtvis i relevanta delar tillim-
pas i andra organisationsformer med barn i motsvarande ildrar. I nigra
avslutande avsnitt liaggs en del speciella synpunkter pi arbetssittet i
deltidsgrupper, dvs den nuvarande lekskolan.

Planeringen av dagsprogrammen fér liggas upp med hinsyn till de olika
dldrarna och till bida syskongrupperna. Barn skall ha tillfille att leka
med jimnédriga och med barn i andra dldrar bide inom och utom
syskongruppen. Barnen skall kunna ha en del av sin lek och aktivitet
forlagd till hemvistomridet. Dir skall nigra barn ocksi ha mojlighet att
inta sina maéltider tillsammans med vuxna. De barn, som behover sova
under dagen, fir dir sin middagsvila. En stor del av barnens lek och
aktivitet forlaggs till lekhallen och de olika aktivitetsomradena dir. En
del barn fran bada syskongrupperna kan ita tillsammans med vuxna i det
gemensamma kokets maltidsutrymme. De kopplar av, vilar eller t o m sover
efter middagen i lugna utrymmen i anslutning till lekhallen eller i hem-
vistutrymmet.

I vissa fall kan en uppdelning med hinsyn till dlder vara 6nskvird men
givetvis skall fri kommunikation mellan hemvistomradena och lekhallen
med dess aktivitetsutrymmen #ga rum. Yngre barn har stor glidje och
nytta av att titta pa och delta i dldre barns férehavanden och vice versa.
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Bade yngre och dldre barn kan behéva hemvistomradet for speciella
aktiviteter. Tillfilliga smagrupper skall kunna bildas av barn i varierande
aldrar. Det ir alltsa inte fraga om en uppdelning péa olika aldersnivaer.
Snarare ir det friga om majligheter till flera kombinationer och mjukare
overgingar inom ramen for en sammanhallen syskongrupp, som dessutom
har en bred kontaktyta mot ytterligare en syskongrupp.

5.1 Syskongruppens sammansdttning

Barngruppernas sammansittning kommer naturligtvis att variera. De
kommer att omfatta barn pa olika utvecklingsnivier och med skilda
behov.

Av de yngsta barnen far en del antas komma frin en tidigare vistelse i
en smabarnsgrupp, dar personalen har hunnit lira kinna barnet vil och
kunnat bilda sig en uppfattning om hur pass moget det dr for en
overflyttning till en syskongrupp. En del av barnen i alla de aktuella
ildrama kommer direkt frin hemmiljon och skall stilla om sig till
heldagsvistelse i forskolan. Det ar alltsd friga om en genomgripande
anpassningsprocess.

Nir det giller heldagsvistelse i forskola behdver man dock inte rakna
med att flertalet barn ir nya samtidigt. Det medfor den fordelen att bade
det nya barnet och de vuxna, som skall hjilpa det i en mjuk invénjning,
har stéd av de redan acklimatiserade barnen. Dessa har redan vissa vanor
bade i lek och aktivitet och i samband med maltider, vila och toalett. A
andra sidan stiller det sirskilda krav pa personalens planering och pé
fordelningen av arbetsinsatserna i forhéllande till redan invanda barn som
behover tillféras nya inslag i sin aktivitet och till dem som behover en
langsam inslussning.

Det kan ocksa forekomma olika behov av daglig vistelsetid. Vissa barn
kan behova deltidsvistelse i en syskongrupp som i ovrigt vistas i forskolan
under hela dagen. Planeringen av dagsprogrammet maste ta hinsyn ocksd
till sddana forhallanden.

Vidare kommer forskolan att i 6kad utstrickning ta emot barn med
sirskilda behov. Det kan gilla barn med fysiska, psykiska eller sociala
handikapp. Detta fir inverkan pa en rad omraden, som tas upp i andra
sammanhang, t ex i friga om miljéns utformning inom- och utomhus,
material och hjilpmedel, specialistinsatser och transporter. Men dessutom
kommer naturligtvis ocksa arbetssittet i forskolan att behova anpassas
till barn med sirskilda behov, om dessa behov skall kunna tillgodoses och
om integrationen skall bli till nytta for alla parter bade i forskolan och
pa sikt. Det bor vara littare att integrera barn med handikapp i de av
utredningen foreslagna blandade aldersgrupperna i forskolan in i de
relativt aldershomogena grupper som nu finns. Vilket handikapp det &n
giller ir barnens utveckling oftast forsenad pa ndgot visst omrade men
inte p4 andra. De kan behova leka och fa stimulans for sin utveckling
tillsammans med barn pa en lagre aldersniva i vissa avseenden, medan de i
andra sammanhang kan stimuleras av jimnariga och ildre barn. I de
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forskolor dir man redan nu integrerar horselskadade och normalhorande
barn, drabbas de horselskadade barnen ibland av ett dubbelt handikapp,
ddrfor att de ofta tas in redan vid en 4lder av fyra 4r i en grupp, dir de
normalhorande dr ca 5 1/2—7 1/2 ar. De kan f4 svart att delta i alla de
dldre barnens aktiviteter, vilket kan bidra till att de isolerar sig.
Horselskadade barn skulle troligtvis ha storre utbyte i en syskongrupp
med barn i dldern ca 2 1/2—7 1/2 ar. Detsamma kan ocksa gilla barn med
andra slag av handikapp.

Syskongruppen kommer ocksa att innehalla barn fran skilda miljoer,
t ex pa grund av invandring eller omflyttning. Barn kan ha mérkare har-
och hudfirg dn vad som #r vanligt i vart land, avwikande dialekt eller
frimmande sprak. Invandrarbarm i férskolan har ofta speciella svérigheter
bide pd grund av egna och férildrarnas spriksvirigheter. Barnen behéver
extra spraklig stimulans och extra stod av vuxna i sina sociala kontakter
med andra barn, om en verklig integration skall komma till stind. De far i
manga sammanhang erfara att deras eget sprak inte fungerar i kontakten
med omgivningen. Invandrarbarnens modrar kan kanske i olika samman-
hang delta i forskolan, inom sitt sprikomrade bli ett stéd for barnen
och en férmedlande link, samtidigt som det skulle kunna ge médrarna
sjdlva mojligheter till kontakt och egen spriktrining. Sjilvfallet éir ocksa
fader vilkomna.

Det dr dven Onskvirt att forskolan kan ta upp och anvinda t ex
barnvisor och ramsor ocksi pd invandrarnas sprik. Likasa behovs bocker
pa barnens sprak. Pi olika sitt maste de fi uppleva att deras eget sprak
virderas. | annat fall riskeras att invandrarbamen kinner sig isolerade,
forhaller sig “stumma” och gir miste om en mingd fundamental
inldrning. Sirskild satsning behovs pa forildrasamarbetet, dir det bland
annat kan behdovas hjilp av tolk.

Barn kommer till forskolan fran miljoer med delvis olika uppfattning-
ar, virderingar och normer, t. ex. i kulturellt och religiost avseende. Det
dr hir inte meningen att kartlédgga alla de olikheter som kan férekomma.
Allmént kan sdgas att integration i forskolan av olika barn och barn fran
skilda miljoer avser att ligga en grund for ékad forstaelse, tolerans och
respekt for olikheter i utseende, beteende, tinkesitt och asikter. For
detta kan forskolan behova extra stodjande atgirder i form av expert-
hjilp, personalforstirkning, sirskilt material m m. Sidana behov bor
fortlopande inventeras allteftersom barngruppens sammansittning gor
det aktuellt. Samrad for eventuella atgirder bor ske mellan huvudman,
personal och forildrar.

Det dr viktigt att personalen har forméga till inlevelse och en positiv
instéllning till och kénner sig stimulerad av att méta och samarbeta med
olika slag av minniskor och medvetet forsoker formedla en dppen och
intresserad attityd sa att barnen i forskolan upplever det berikande i att
umgés med och ldra av minniskor med olika vanor, seder och bruk.

Syskongruppen dr alltsi sammansatt av barn i ganska vitt skilda
utvecklingsaldrar och med sirskilda behov. Arbetssittet maste vara brett
upplagt for att kunna méta behoven dver ett sa brett register.
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5.2 Planeringen for den pedagogiska verksamheten

Det bor finnas en vil genomtinkt och genomarbetad planering for den
pedagogiska verksamheten i varje forskola. Detta giller savil smibarns-
grupp som syskongrupp. Det praktiskt pedagogiska arbetet planeras for
olika tidsavsnitt, t ex for sisong, vecka, dag och del av dag. Inom
arbetslagen fordelas personalens arbetsuppgifter i smibarnsgrupperna och
i syskongruppernas hemvist och aktivitetsomraden kring lekhallen, bade
med hinsyn till var och en av grupperna och till samverkan mellan barn
fran olika grupper. Likasd fordelas ansvaret for att material finns i
sméibarnsgrupper och syskongruppernas hemvist och lekhall, dels for
allminna, 16pande aktiviteter, dels for speciella aktuella intressen, dels
for att eventuellt leda 6ver till eller fora in nya intressen.

Nir det giller syskongruppen, som omfattar barn i skilda aldrar frin
ca 2 1/2—7 1/2 ar i heldagsvistelse och med olika behov av utvecklings-
hjilp, stills stora krav pa planeringen. Personalen bor ur ett rikhaltigt och
omfattande program kunna vilja ut det som vid en viss tidpunkt bist kan
tinkas passa den aktuella barngruppen. Hinsyn bor darvid tas till
forskolans lokala forhillanden och geografiska beligenhet. De flesta
aktiviteterna ir helt oberoende av sadana férhallanden, medan andra ir
mera beroende av den speciella omgivningen. Planeringen anpassas si att
mojligheterna i den omedelbara omgivningen tas till vara. Det innebir inte
att man skall kidnna sig bunden till enbart sisongbetonade upplevelser i
narmiljon.

Nir det giller att vilja ur forrddet av planerade omraden for aktivitet
miéste barnens intresse vara vigledande. Barns intresse avgdr vad som tas
upp och ndr det tas upp till behandling. Denna viktiga regel far inte tas
till intikt for en vag eller knapphindig planering fran personalens sida. Ju
rikare och mera genomarbetad planering personallaget har, dess storre
verklig valfrihet far barnen. Mgjligheterna att ta fatt i och stimulera ett
spirande intresse hos barnen ir visentligt storre, om det finns en
noggrann planering. Det blir méjligt att snabbt sitta in olika resurser for
att vidga och fordjupa barnens intresse och gora det mojligt for dem att
inforliva ny kunskap, som bygger pa redan tillignad sadan.

Med hjilp av en omsorgsfull planering kan personalen ocksa fora in
saidana moment, som barnen p g a sin begrinsade referensram inte
sjilva kan initiera, men som beddms vara limpliga for dem att fa
behandla. En bakomliggande planering, som innefattar noggranna praktis-
ka forberedelser i friga om material och hjilpmedel av olika slag, gor det
littare att gripa tillfillet i flykten bade ndr det giller att fora in nya
omriden och att fora ett omrade vidare i en ny riktning. Planeringen skall
inte lasa eller binda verksamheten utan i stillet anvindas s att den 6kar
flexibiliteten genom att ge beredskap for det limpliga tillfallet just nér
det uppstar. En bristfillig planering eller en “lat-gi-metodik’™ minskar
ddremot mojligheterna till foljsamhet och begrinsar i sjdlva verket
valfriheten for bade barn och personal.

Planeringen maste naturligtvis relateras till de tre delmalen for for-
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skolan och inrikta arbetet pi att stodja den sociala och kiinslomissiga
utvecklingen, liksom utvecklingen av kommunikationsférmiga och be-
greppsbildning.

5.3 Emotionellt stéd och utvecklingshjalp i fraga om socialt beteende

De yngre barnen i gruppen har uppnatt ett visst métt av grundliggande
tillit till de vuxna och borjar fa tillit till sin egen forméga. De ir i fird
med att préva och 6va sin vilja. Barnet har borjat 16sgora sig och ir pa vig
att borja grundlagga sjlvstindighet, det “’kan sjdlv”” och “vill sjilv”. Det
rent kroppsliga beroendet av vuxna dr mindre 4n tidigare, men behovet av
kontakt dr fortfarande stort.

Intresset borjar nu ocksd mera aktivt riktas mot andra barn. Olika
anordningar i miljon och i friga om material kan stimulera och befrimja
goda kontakter mellan barnen. Flera leksaker av samma slag och breda
rutschbanor dr exempel pad material och utrustning, som inspirerar till
positiva upplevelser av gemenskap i bredvidlek. Sadana upplevelser kan
ocksd ordnas i planerade aktiviteter, som t ex vattenlek och fingermal-
ning. Utrymme och tillging till material dr faktorer som kan styras och
som inverkar positivt pa barnens sociala kontakter och erfarenheter. En
generos och tillaitande miljo med fd och endast nodvindiga restriktioner
underlittar en positiv utveckling av barnets uppfattning om sig sjilvt och
ger en grund for att utveckla positiva sociala kontakter.

Barn behover hjilp att vidareutveckla tillit bade till sig sjilva och till
andra. Eftersom utvecklingen ocn inlimingen av sjilvkinsla och tillit i
hog grad dr beroende av omgivningens reaktioner gentemot individen har
forskolan stor betydelse i detta avseende.

En grundliggande forutsittning for att barnens sociala och kinslo-
missiga utveckling skall stodjas dr att varje barn accepteras som det ir.
Utvecklandet av en kinsla av trygghet och sjdlvfortroende beror av det
sitt pa vilket fundamentala behov tillfredsstills. Varje barn kommer till
forskolan med sina sirskilda erfarenheter av hur deras behov av foda,
uttémning, virme, skydd, kontakt och aktivitet motts. Deras tillit till sig
sjalva och andra kan ha utvecklats mycket olika. En vil genomférd och
tillriackligt lang invinjningsperiod ger personalen i férskolan majlighet att
ldra kinna varje barn och att kunna ge individuell utvecklingshjilp.

Barnen behover tillrickligt med tid pa sig for breddning i varje
utvecklingsstadium innan de gir vidare till nista. Utvecklingen pa det
sociala omradet liksom pa alla andra omraden kan stimuleras men far
inte drivas pa. Barn som vigrar att dela med sig av leksaker, barn som ir
radda eller arga, har alltid en orsak for sitt beteende. Oftast ligger orsaken
i tidigare erfarenheter och tidigare inldrning i anslutning till dem. Barnens
kidnslor och de uttryck de ger dem maste accepteras for att de skall
kunna fi hjilp att modifiera dem.
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5.3.1 Uttryck for kiinslor och deras bemdtande

Sma barn ger kroppsligen uttryck for kinslor av vrede, sorg och glidje.
Det ir normalt att barn da och da slass, grater av sorg och ilska, eller att
de ropar och hoppar av glidje. Barnen behover trost, hjilp och forstaelse
i sina kiinsloutbrott. Ett aggressivt och angripande barn kan ofta vara i
storre behov av positivt stod dn det angripna barnet. Men hjilp och stod
lir sig barnet sa smaningom att verbalisera sina kinsloutbrott. Aven om
malet ir att hjilpa barnen att utoka sitt beteende sa att de ocksa kan gora
upp konflikter muntligt och inte alltid behdver ga handgripligt till viga,
fir man se till att inte skrimma dem for kroppsliga kontakter.

Virt kulturmonster ir relativt fattigt pd tillitna och accepterade
kroppsliga kontakter, Barn bor i rimlig omfattning fa lov att knuffas,
brottas, tumla om med varandra och kramas och dir ir det ocksé viktigt
att de vuxna kan delta. Men naturligtvis 4r det viktigt att barnen ocksa ldr
sig att ge sina kinslor verbala uttryck. Alla verbala forsk bor ses som
framsteg i den mén de ersitter valdshandlingar. Det ir bittre och bor
accepteras som ett framsteg om ett barn slutar att sparka ett annat barn
eller en vuxen och i stillet tillgriper kraftiga skillsord som uttryck for
ilskan. Vuxna maste ocksi acceptera att barn grater och skriker i protest
om de ir ridda eller starkt besvikna. Om sidana for barn naturliga
uttryckssitt undertrycks, kan kinslorna ta sig andra uttryck, som kan
vara svéra att komma till ritta med.

Barn behover ocksa fasta grinser for vad som ir tillatet och vad som
inte ar tillitet, men bara sidana grinser som ir nodvindiga for att skydda
och stodja barnet och andra. Fér att barn skall forstd virdet och
inneborden av ett nodvindigt forbud, bor det f& veta orsakerna till
forbudet. Sirskilt de dldre barnen bor fa vara med om att diskutera fram
och faststilla enkla regler, t ex om vad man far disponera eller varfor
man kan behova gora upp turordningar.

Ett visst matt av aggressivitet dr nodvindigt for utvecklingen. Det édr
viktigt att inte undertrycka aggressiva kinslor utan i stillet hjélpa barn att
finna konstruktiva eller i varje fall ofarliga uttryckssitt. Man kan t ex
inte begira av ett upprort barn, som just lyckats behirska sin lust att ga
16s pa ett annat barn, att det dessutom skall vara aktsamt om materialet
just da. Manga barn dr blockerade och ridda for att ge uttryck for sina
kinslor. Det kan vara en hjilp att i lek och drama ocksa ta upp kénslor
och uttryck for kinslor.

Forskolan bor ocksa ha forstielse for att aggressionshammade barn slir
over under en period da de borjar véga ge uttryck it sina kinslor. Barn
som varit utsatta for en alltfor auktoritir behandling av foraldrar eller
personal, behover busa” i viss utstrickning, medan de provar sig fram i
en mera demokratisk miljo. Ofta tolkas en sidan period som ett
misslyckande fér det mer demokratiska arbetssittet i stillet for att ses
som ett led i en utveckling mot storre sjilvstindighet och okat medan-
svar.
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5.3.2 Relationer i syskongruppen

[nom ramen for “vanligt” beteende forekommer stora individuella
variationer i utvecklandet av tillit, sjdlvkinsla och initiativkraft. Pa-
frestande situationer kan komma barn att reagera med t ex Overdriven
blyghet och dngslan eller med 6verdriven tuffhet”. Personalen behover
skaffa sig kunskaper om det enskilda barnet genom egna, fortlépande
observationer och genom fortsatt samrad med forildrarna.

Att tillgodose de olika barnens behov av stimulans och hjilp att
utveckla en kansla av tillit till andra, sjilvkénsla och formaga till initiativ
och samarbete, stiller stora krav pa personalen. For att kunna tillgodose
barnen pi denna punkt behéver de vuxna sjilva kiinna sig nagorlunda
trygga och accepterade och fria frin 6verkrav. Forst da kan en atmosfir
skapas, dir barnen blir accepterade och kinner sitt eget virde.

Tévlan mellan barn bér undvikas dérfor att den skapar konkurrens och
ovilja mellan barn, vilken kan ge upphov till rivalitet i stillet for vinskap.
Av samma anledning bor jamférelser mellan barns beteende eller presta-
tioner undvikas. Sidana jaimforelser som markerar nigons underligsenhet
eller som kan leda till prestigehunger inverkar negativt pa bade grupp
och individ.

Spel med mittligt spinningsskapande, fi och enkla regler kan gott
forekomma. Men ingen skall behdva “tappa ansiktet” eller kiinna sig
utskdmd. Spel, som baseras pa att nigon vinner genom att andra slas ut,
forvirrar kénslan for solidaritet i denna alder. Vissa barn blir litt fixerade
i sin strdvan att vinna, medan andra undviker att delta av fruktan att
forlora. Lekar och material som mera gar ut pa att tivla med sig sjilv och
dir alla har en chans att 6vervinna méttliga svarigheter ar att foredra.

Barn dr intresserade av likheter och olikheter ocksi nir det giller
minniskor. Di barn omkring fyraarsildern intensivt borjar syssla med
likheter och olikheter ir det limpligt att grundligga en saklig instillning
till att vi alla &r olika men har delvis samma behov. I samband med lek
med vatten, solbad etc upplever barnen varandra nakna. Intresset for
olikheter mellan konen kan féingas upp och ledas vidare till frigor om
bade skilda och gemensamma uppgifter manligt — kvinnligt — minskligt.
En stor del av deras begreppsinlidrning bestér just i att urskilja, klassificera
och si sméningom generalisera.

Alla barn dr handikappade” i forhallande till vuxna, t ex i friga om
styrka och rickvidd. Om barn inte férvirras av vuxnas mera fixerade
prestationstinkande, lir de sig naturligt att alla méinniskors grundbehov
dr lika och att det for alla mianniskor gemensamma ir av stérre betydelse
an olikheter i utseende eller prestationsforméga. Om barn far kinna sig
stolta och glada &ver sina egna framsteg i forhallande till egna forutsitt-
ningar och roner saklig uppmuntran och uppskattning i en avspind
atmosfar faller det sig mera naturligt for dem att uppskatta andras
framsteg i forhallande till deras forutsittningar.

Barns fragor angdende det de uppfattar som avvikande ir i allminhet
av saklig natur och bor fi sakliga svar. Neurosedynbarnen och deras
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kamrater har t ex haft stor hjilp av fotografen Lennart Nilssons bilder
av foster i olika stadier, dir det framgar att alla fran borjan saknat armar
och ben, och dir man kan férklara neurosedynets inverkan.

Nir ett barn med sirskilda behov borjar i forskolan, ar det i stort sett
friga om samma invinjningsprocedur som for alla andra barn och
forildrar. Ocksi den fortsatta handledningen ar i princip densamma som
for alla andra barn. Vissa aspekter maste emellertid dgnas sarskild
uppmirksamhet nir det giller barn med handikapp. Det dr viktigt att de
vuxna accepterar de handikappade bamen pia samma sitt som de
accepterar andra barn. Om de vuxna avspint och naturligt moter bams
frigor och undran infér en handikappad kamrat och ger 6ppna och enkla
forklaringar, finner barnet inget onaturligt i avvikelser. Diremot
kan en overslitande och undvikande attityd skapa forvirring och undran.

Vid konflikter mellan barn fir de vuxna lov att ge akt pa att de inte
later sig vilseledas av den beskyddarinstinkt som handikappade barn ldtt
vicker, sa att de favoriserar det handikappade barnet pi andra barns
bekostnad. I annat fall kan barnens inbordes relationer skadas.

Somliga barn blir littare accepterade och finner vinner. Ibland kan det
intriffa att ett barn blir populirt p4 grund av en viss medgorlighet och
charm. De vuxna behover se upp med att inte forhallandet utvecklas till
att det handikappade barnet blir ndgot av en leksak eller “docka™ at
kamraterna.

Ibland blir barn utstotta av gruppen. Om det giller ett handikappat
barn, som emellanat inte blir accepterat, maste personalen undvika att
vidja till de andra barnens medlidande genom att hinvisa till handi-
kappet. Situationerna maéste analyseras for att man skall kunna planera
nya sociala strukturer och kombinationer. Det handikappade barnet kan
kanske accepteras i en annan roll i latsasleken och vinna uppskattning i
den. En annan kombination av kamrater eller ett annat material kan
kanske ge bittre resultat. Barnet kan, precis som andra barn, behova
hjdlp att sjilvt modifiera sitt beteende for att bli accepterat. Det behover
saklig hijilp i stillet for dtgirder som vidtas av medlidande. Ibland kan det
vara bittre att ett barn fir utstd en besvikelse in att man genom egen
kinsla av medlidande vicker skuldkinslor, aggressioner eller avundsjuka
hos andra barn.

De sociala erfarenheter som handikappade barn far under ledning av
medveten och kunnig personal i forskolan har stor betydelse for deras
fortsatta anpassning och fir antas underlitta den fortsatta skolgangen.
Andra barn berikas ocksd av handikappade. Att ha umgétts naturligt med
handikappade kamrater redan i férskolan forebygger uppkomsten av
fordomar, som annars kan uppstd pa grund av onodig segregation och
bristande upplysning.

5.3.3 Konflikter, konfliktlosning och samverkan

[ en syskongrupp uppstir normalt en hel del konflikter. Bade tillfalligtvis
och ibland ocksi dver lingre perioder kan négot eller vissa barn ha ldttare
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att réka i konflikt och att sprida konflikter &n andra. Hur hjilper man
bdst dessa barn? Sadana kontaktproblem far naturligtvis 16sas frin fall till
fall men nigra mera allménna synpunkter kan framhallas.

I en milj6 som &r generds och tillatande har alla barn littare att sjilva
avviga och tillgodose sitt behov av att vixla mellan aktivitet och vila. Det
hidnder att barn ibland sjilva soker avskildhet och ro pi avstand frin
gruppen. Eftersom vila och ro bor fi vara positiva begrepp ir det inte
limpligt att aligga barn avskildhet som foljd av ett icke acceptabelt
uppférande i gruppen. Barnet bor i stillet si langt det ir mojligt ges
chansen att gora andra och bittre erfarenheter i samvaron med andra.

Som regel ar det battre att hjilpa barnet i gruppen dir det har tillfille
att ldra sig genom de andra barnens reaktion pi dess beteende. Det kan
ibland vara nodvindigt att den vuxne hjilper barnen att reda upp en
konflikt kring exempelvis atravirt material eller en 6nskad roll i rolleken.
Si lange de sociala konsekvenserna inte blir fér harda for barnet, kan det
lamnas fritt att sjdlvt finna sig till ritta i gruppen. Om barnet har vant sig
att lita pa att det dr accepterat, dven nir det ger uttryck for negativa
kinslor, kan det littare ta emot hjilp om liraren behdver ingripa. Det ir
viktigt att barn kan fa tala om sina kiinslor och att kiinslorna ges en irlig
beteckning. Att vara arg skall inte slitas 6ver med beteckningen ledsen
t ex,

De vuxnas beteende imiteras av barnen. Samarbetet bland de vuxna blir
en modell for barnen och ir dirfér en viktig faktor for barns personlig-
hetsutveckling. Det innebir inte att de vuxna skall efterstriva tillstind av
stindig harmoni. Om vuxna férsoker dolja sina motsittningar under en
glittad yta, undgar detta sillan barnen. De blir osikra och forvirrade och
far indirekt en dalig modell for samarbete. Barn behéver fa uppleva att
olika meningar férs fram medan man soker den 16sning som slutligen blir
maojlig.

5.4 Spraklig utvecklingshjilp

Den sprikliga stimulansen gir som en rod trdd genom forskolans hela
verksamhet. En allmint accepterande och uppskattande miljo, dir indi-
viden mots med intresse och uppmuntran och dir hans uttrycksbehov
och kommunikationsforsok tas pd allvar och respekteras ir nodvindiga
for en gynnsam utveckling av sprakfirdigheten.

I rostvardande och talfrimjande syfte dr limpliga akustiska férhallan-
den utomordentligt viktiga. Den yttre miljon i form av viiggar, golv och
tak maste vara utformade s att de bidrar till att bullernivin hélls inom
rimliga grinser, dels for att bamn inte skall behova tillgripa for héga och
skrikiga rostlagen, dels for att det skall vara mojligt att urskilja och
uppfatta sprikljuden och deras nyanser. De vuxna i forskolan bor tala
uttrycksfullt och ha ett tydligt uttal. Rika mojligheter till rytm och
rorelse underlédttar barns tal.

Senare drs forskning har givit resultat, som tycks visa att sprakutveck-
lingen f6ljer en genetiskt programmerad ordning med perioder av mottag-
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lighet, da individen r beroende av limplig stimulans for den fortsatta
sprakliga utvecklingen. (Se bilaga 2, Synpunkter pd spréklig traning i
forskolan.) Aven om man for nidrvarande inte kan peka pé nagon
genomarbetad metodik for spraktrining, kan vissa riktlinjer anges.

5.4.1 Spraklig kommunikation “ansikte mot ansikte”

Barns formdga att anvianda sitt ordférrdd i kommunikation ér linge
mycket begrinsad. De kan bara ta emot enkla meddelanden och uppma-
ningar, som riktas direkt till dem personligen i en viss, bekant situation.
Sjilva kan de inte “rikta” sina meddelanden. De later meddelandena utga
frin sig sjilva som avsindare utan att kunna ta hinsyn till en eventuell
mottagare. De “talar for sig sjdlva”. Sma barn kan dirfor inte samtala
med varandra i egentlig mening. De talar bredvid varandra, ofta for att
for sig sjilva stodja och befista upplevelser och handlingar med ord.

I forhallande till de yngsta barnen i syskongruppen maste till en borjan
alla krav stillas pa den vuxne bade som “sindare” och “mottagare” av
budskap, medan barnet maste fi sinda och ta emot pé sina egna villkor.
Meddelanden och uppmaningar bor vara kortfattade, bestamda till sitt
innehall och ges i positiv form. De vuxna méste anstringa sig att forsta
och att gora sig forstidda for att fa i ging en spriklig kommunikation,
vilket dr nodvindigt for en fortsatt gynnsam talutveckling.

Spriktillignandet 4r alltsi beroende av sociala faktorer. Ndr det giller
kommunikation mellan den vuxne och barnet beror det nistan uteslutan-
de pa den vuxne om nigot egentlig kommunikation skall komma till
stand.

Uppbyggnaden av barns sprak tycks folja monstret for begreppsbild-
ningen i stort. Sprakuppbyggnaden féljer egna “regler”, som i stort sett
ir lika for alla barn (och iven lika pa de flesta sprak). Barn forstar de
vuxnas sprik, men kan i den aktiva spraksituationen bara anvinda sina
egna regler. I en normalt stimulerande spriklig milj6 inforlivas barn allt-
mer av vuxet sprik och anpassar sitt eget sprak direfter. Barn har darfor
ingen nytta av sprakliga rittelser, som tvdrtom verkar forvirrande.
Diremot ir de under sin intensiva sprikuppbyggnadsperiod beroende av
att fi mojligheter att bredda sin sprakforméga och av att fa lampligt
material bade rent sprikligt och for den trining som de sjilva bedriver av
sina “’kanalfunktioner” (se, hora, kinna, urskilja etc).

Talsvarigheter och senare mirkbara lis- och skrivsvirigheter visar sig
ofta bero pi storningar i perception och motorik. Sinnes- och rorelsetra-
ning i lekens form kan férebygga talsvérigheter och bor ingé som ett led
ocksa i spriklig stimulans. Detta bor uppmirksammas speciellt nar det
giller barn med sirskilda behov av spriklig stimulans, t ex invandrar-
barn, barn fran sprakligt understimulerade miljéer och horselskadade
barn.

Nir det giller den rent sprakliga stimulansen och kommunikationen ar
det ur flera synpunkter viktigt att ge barnen forslag och uppmaningar i
positiv form. En positiv anvisning ger i allménhet storre effekt 4n en
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negativ, diarfor att den forra talar om vad man skall géra. Att anviinda
positiva uppmaningar riktar ocksi in den vuxne pi en mera positiv
instéllning till barns beteende. Bade den vuxnes och barnets uppmiirk-
samhet riktas mot vad man kan gora i en given situation i stillet for att
uppehilla sig vid vad man inte bér gora. En utomordentligt viktig aspekt
ar att lyssna pd bamet, att ocksd forsoka forsti det, och att ge
forstarkande svar och genom fragor leda dialogen vidare.

Spréklig lekfullhet ar inte bara roande utan ir ocksa viktig for
sprakutvecklingen och for utvecklingen av den sprikliga kreativiteten.
Bade nonsensord och nonsenssprak, rimord och nonsensrim, verser med
eller utan atfoljande melodi, som produceras av barnen, bor uppskattas
och uppmuntras. De kan tas tillvara och anvindas lika vil som annan
litteratur bade muntligt och genom att liraren tecknar ned dem och pa sa
sitt bevarar dem nigon tid i likhet med barns alster pa andra omraden.
Barns sprikliga yttringar bor aldrig avbrytas, fordémas eller forbjudas
eftersom sddana restriktiva atgirder innebir risker for skadeverkningar pa
barns tal.

5.4.2 Spriklig kommunikation i grupp

Sirskilt for de dldre barnen i forskolan dr den s.k. samlingen ett
traditionellt inslag da barn och personal samlas kring ett gemensamt
amne. Samtal i stor grupp har naturligtvis sitt virde. Bl a. ger det alla
barn tillfille att ldra kdnna varandra. Sidana samtal bor alltsa férekomma
men de bor goras ytterst korta. De bor kompletteras och foljas upp med
sd mycken individuell kontakt och kontakt i smagrupper som mojligt.
Andra former av kommunikation, som t ex musik och rorelse, limpar
sig ofta bittre som gemensamhetsupplevelser i stor grupp. Samlingens
mojligheter till rent spraklig trining blir sjilvfallet begrinsade. I en stor
grupp fér vart och ett av barnen ytterst liten tid att sjilvt yttra sig. Ofta
gir mycket av personalens insats ut pa att hilla kvar barnens intresse. Det
dr svart att ge utrymme for att folja upp barnens spontana associationer.
Barnen kan visserligen 6vas att sitta tysta men det dr omoijligt att veta i
vilken utstrickning de lyssnar. Att behova sitta stilla och tyst och vinta
pd sin tur i stora grupper for att fi ordet kan verka talhimmande och
atskilliga barn torde ha begriinsat utbyte av sadana samtal i stora grupper.
Tyvirr giller det ofta just barn frin torftiga eller frimmande sprakmiljoer
och sent utvecklade barn. I avspinda situationer utan krav pa stillasittan-
de blir det rent sprakliga utbytet ofta storre. Talet kan riktas till enskilda
barn i storre utstrickning och den vuxne har bittre mojlighet att tinka
sig in i barnets — mottagarens — situation.

5.4.3 Anknytning till konkreta situationer

Begreppstriningen pé lika omrdden, som t ex att identifiera, benimna,
beskriva, sirskilja, jamfora etc., innebir en utomordentligt kvalificerad
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spraklig trining. I en direkt och naturlig kommunikationssituation, dar
intresset ligger pa sinnesupplevelser av nagot foremal och material
utanfor de talande, trinas sidana funktioner som lyssnande och fonetiska
aspekter, medan man soker efter alltmer varierade och dnda precisa
uttryck. Ordkunskapen okar och har goda méjligheter att atfdljas av
ordforstaelse. Den 6kade behirskningen av den sprakliga apparaten &r i
sin tur en forutsittning for en stindigt vidgad begreppsbildning. Alla
konkreta situationer i vardagslivet, som ger mojligheter att samtidigt
med spriket uppleva foremél och deras egenskaper med sinnena, minskar
risken for missforstand och missuppfattningar och ér darfér utomordent-
ligt vardefulla i spraklig trining, i synnerhet for invandrarbarn och barn
som behover sirskild utvecklingshjilp. Har knyts sinnesupplevelser, fore-
stillning och ordbildning samman pd ett naturligt sitt. Barn med
talsvarigheter (och senare med lis- och skrivsvarigheter) dr ofta barn som
inte tillrackligt fatt tillfredsstilla sin perceptuella hunger” fran tidigare
utvecklingsfaser.

Barn behover fa hora och delta i vuxnas samtal. Méltider och mindre
konferenser ir exempel pa limpliga tillfallen till naturliga talovningar.
Barnen bor ocksa trinas att bade ta emot och limna meddelanden i vardags-
livets vanliga situationer, direkt och per telefon. Bandspelaren ér ocksa ett
utmirkt medel for barnen att bli sprékligt medvetna.

Hoglisning och berittande for barn berikar den sprakliga utvecklingen
och ger kontakt med andra sprikménster och nya ord. Sidana stimule-
rande dtgirder ar sirskilt viktiga med hénsyn till sent utvecklade barn och
barn frin sprakligt understimulerade miljoer.

Via bok och bild blir barn intresserade av att sjalva lisa och skriva. For
ménga barn ir det naturligt att borja lira sig anvinda sprket i lisning
och skrivning redan i férskolan. Darfor bor majligheter dartill finnas bade
i fraga om material och varsam ledning. (Se vidare avsnitten 5.9.2 om bild
och 5.9.6 om litteratur.)

Nir det giller andra former av kommunikation och kreativitet an den
rent sprikliga hinvisas till avsnitt under 5.9 som behandlar lek och
aktivitet pa olika omraden, speciellt de som avser bild, ljud och rorelse
men dven 6vriga. Synpunkter pa spraklig stimulans dterfinns sjdlvfallet i
en mingd andra sammanhang i de bada kapitlen om arbetssittet.

5.5 Stimulans for begreppsbildningen

Till personalens uppgifter hor att planera tid, utrymme och material for
att tillgodose barnens behov av aktivitet. Barnen behover fa gora nya
upplevelser och fa rik variation i friga om utrustning och material.

Det urval som gors i friga om material och det sitt pa vilket det
presenteras, innebir alltid nagon form av styrning. Foljande synpunkter
kan vara visentliga att diskutera i samband med materialplaneringen.

Lekytan ir en viktig forutsittning for utnyttjandet av olika material
och for upplevelser av olika slag.

En fri golvyta dr av stor betydelse for barnets sinnesupplevelser i
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rummet. Genom att krypa, ga, springa i rummet far barnet rumsuppfatt-
ning och upplevelse av det egna jaget i rummet. Till de sensori-motoriska
upplevelserna i alla aldrar hor bl a att bira, lyfta, flytta omkring
material, bygga osv. Detta forutsitter sd stor plats att barnets rorelser inte
hdmmas och att barnet inte tvingas till alltfér stora inskrinkningar i och
forandringar av aktiviteten.

Golvytan behovs ocksd for de former av motorisk kommunikation,
som bade barnens spontana lek och mer organiserad lek, t ex rytmik,
ger tillfille till. De yngre barnens bredvidlek eller aktivitetsidentifiering
tar sig ofta uttryck i motorisk och ljudmissig hirmningslek, vilket kriver
stor plats. Det &r viktigt att utrymme ges for denna lek, som ir grunden
for senare samlek.

Bygglek av olika slag kriver stor plats och har stor betydelse for
traning av olika begrepp, t ex riktningsord, balansproblem, sammanfog-
ning, isdrplockning. Det ar viktigt att vid rums- och materialplanering
rikna med rikligt utrymme for denna lek.

Om lekytan ir tillricklig finns mojligheter till spontana grupperingar
och 6kad kommunikation mellan barnen. Ar utrymmet alltfér trangt
forsvaras sadana positiva upplevelser med mattliga konflikter, som barn
kan klara av. Brist p4 nédvindigt lekutrymme ger diremot litt upphov
till konkurrens och maktkamp. Grupperna kolliderar och den fria och
positiva gruppupplevelsen kan forbytas i onddiga konflikter genom att
aktiviteterna stors eller fordirvas av andra barn, som ocksid behover
utrymmet.

Olika grupper har olika krav pd lekyta, beroende bl a pi vilka
mdjligheter till rorelse och gruppupplevelser barnen har utanfor forsko-
lans ram. Aven med utvecklingen ver ett arbetsir kan kraven pa lekyta
och mojligheter till grupplek férindras, varfér det ir visentligt att
personalen stindigt foljer gruppens aktivitet och att moblering och
materialplacering ér si flexibela att de kan forindras i takt med gruppens
utveckling.

Materialet bor presenteras si overskidligt som méjligt. Den mingd av
material som presenteras samtidigt méste avviigas for varje aldersgrupp
och med hinsyn till tidpunkten under arbetsiret. Smibarnsgruppen
behover forses med fa typer av material men manga av varje slag, nybor-
jargruppen bor successivt fa materialet presenterat och framlagt.

For samtliga dldrar giller att materialet bor presenteras si askadligt
att det finns mojligheter for barnen att diskriminera mellan olika
material, att vilja och prova olika material, att manipulera med materi-
alet, att soka nya arbetssitt och ldra in nya begrepp.

Lampligt 4r t ex att materialet presenteras i genomskinliga burkar,
som ger barnen mojlighet att fa 6verblick. I de 6vre dldrarna bor etiketter
finnas, si att material, talat och skrivet ord s& sméningom kopplas
samman.

Material som hoér samman bor presenteras tillsammans, tex
limpligt papper for arbete med kritor lidggs tillsammans med kritorna i
fraga, papper for fingermilning tillsammans med fingerfirgen osv. Det
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hjilper barnen att sjilva se samband och att arbeta mera oberoende av
vuxna. Detsamma giller material fér somnad. Grovt garn, grova nalar och
lampligt tyg placeras tillsammans, finare garn, nalar och tyg tillsammans
osv. Det hjilper barnen till sjdlvstindigt val utan att utesluta mojligheter-
na till experiment.

Bocker och bildmaterial bor presenteras t ex i snedhyllor si att
barnen ser hela bokpirmen och inte enbart ryggen. Bildmaterialet kan
samlas i parmar med symboler i form av bade bild och ord, sa att barnen
litt kan finna det bildmaterial de soker.

Barnen bor successivt lira sig att sjilva finna fram till 6nskat material
och personalens uppgift bor vara att stimulera barnet att s6ka material
och uppgifter som vidgar erfarenheterna.

Materialet skall kunna locka till nya inldrningssituationer. Det bor
placeras mer efter innehéll in efter typ. En sidan placering kan stédja
begreppsutvecklingen. Olika trafikmedel sasom tag, bilar, flyg, batar kan
tex placeras vart for sig i lador. Det hjilper barnen till sortering och
klassificering. Om ett barn borjar bygga med ett material, t ex batmate-
rialet, maste lasten som kommer med béten foras ndgonstans. Andra barn
som leker med bilar kan ta hand om den. Denna samlek stodjer
utvecklingen av begrepp kring transportsystem och okar barnets mojlig-
heter till integration. Spel, bilder och bdocker kring dessa teman bor
samtidigt finnas tillgingliga for eventuell ytterligare uppf6ljning. Om
biologiska eller andra naturvetenskapliga problem &r aktuella bor pé
samma sitt informationsmaterial kring dessa samlas i laboratoriet. Fram-
forallt bildmaterialet maste kunna grupperas om i anslutning till aktuella
behov.

For att en sadan samordning skall vara mojlig méste det finnas vissa
méjligheter till rorliga materialgrupperingar. Ett material bor inte vara
last till en enda plats utan en viss omflyttning bor kunna goras, om
barnen skall ges moijligheter till 6kad kommunikation. Det barn som
mélar méiste kunna f4 vara tillsammans med ett annat barn som bygger
men som sysslar med samma &mnesomride. Plastelina od bor fa
anvindas inte bara for formarbete utan ocksé for att foga samman t ex
bilbanor av klossar. Olika slag av bildarbete kan behovas for samma
projekt. Man kan t ex behova komplettera ett ritat eller malat landskap
med byggnadsmaterial. Blir materialgrupperingen for last kan det hinda
att ett barn viljer material mer efter vad en 6nskad kamrat sysslar med én
med utgingspunkt i de egna intressena.

Arbete tillsammans med den eller de kamrater som barnet for tillfallet
trivs med ir ett sitt att forbittra och trina barnets kommunikation kring
eget arbete och att hjilpa det till bittre begreppsbildning. For att sidan
kommunikation och trining till samverkan skall 6ka maste det finnas
tillrickliga mingder av material for de typer av lek, som stimulerar till
gruppsamverkan, t ex bygglek och symbollek. Tillrickligt med material
av denna typ och god planering av tid och utrymme for sidana lekar
stimulerar smagruppsbildning.

Materialet bor vara foranderligt over aret. I planeringen av arbetet bor
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diarfor ocksd ingd att variera materialet tillrickligt Over arbetsaret.
Samtidigt bor hinsyn tas till speciella grupper av barn. Invandrarbarnen i
syskongruppen kan fortfarande behova pekbocker och liknande for
spraktriningen liksom nyborjarldsarna ofta dtergir till smabarnsbocker.
Ett tillfalligt trott eller stort barn kan finna vila i att gi tillbaka till ett
enklare material.

Det dr visentligt att inte lasa verksamheten till huvudsakligen fardiggjort
material. Vissa material, t ex inom den grundliggande matematiken och
dven pi andra omraden, har sitt givna beriittigande, men det ér viktigt att
personalen dr vaken for att ménga av de ting som hor till den normala
vardagstillvaron kan anvindas for experiment och speciell trining av olika
slag. Barnets eget experimenterande maste f4 utrymme. Det kan vara en
fordel i vissa fall att for de husliga sysselsittningarna ha firdiga recept.
Men det ar ocksd viktigt att barnet med hjilp av den vuxne far
experimentera pa egen hand och kan fi se vad som hinder om man tillf6r
det ena eller det andra till exempelvis en deg. I detta fall kommer
upplevelsen forst och barmet kan med den vuxnes hjilp skriva ner sitt
eget recept.

Det kan vara bra med speciellt material for sortering, klassificering osv
men det gar ocksd att utnyttja mycket av det vardagliga material, som
finns tillgdngligt inom forskolan. Risken med ett i allt for hog grad
programmerat material dr att barnet gir framat frin omride till omrade
men inte far tid till fordjupade och vidgade erfarenheter i takt med sin
egen utveckling och sina egna intressen.

Personalen baserar sina dtgirder pd iakttagelser av barnen som gor det
mojligt att bedoma deras behov. Materialets nyhetsgrad bor 6ka just i den
takt som verkar stimulerande med ett visst mitt av svirigheter att
overvinna. Det giller for personalen att kunna géra en avvigning och
forena det for barnen redan kdnda med lagom mycket av nytt och okint
stoff. Variationer kan dstadkommas lika ofta genom nya anvindningssitt
av redan kinda material och verktyg, som genom tillférande av nytt
material. Det giller ocksa att soka vicka, bevara, stimulera och uppmunt-
ra barnens nyfikenhet, vetgirighet och kreativitet och att lata dem
anvinda dessa viktiga egenskaper pé ett sitt som ger dem sd mycken och
sa allsidig information som mojligt.

5.5.1 De yngre barnens begreppstrianing

I leksituationerna kan personalen ge redan de yngre barnen ett varsamt
stod for att triana olika processer, framfor allt nir det giller kontakt och
kommunikation samt att observera, sirskilja, bendmna, mita och jim-
fora. Barn, som féir rika, konkreta upplevelser for alla sinnen och som
kidnner sig accepterade och omtyckta, finner det naturligt att uttrycka sig
pa olika omraden. De befdster, forstarker och utvecklar alltmer sina
begrepp, samtidigt som de finner glidje och tillfredsstillelse i att ge
uttryck at sin egen uppfattning av olika foreteelser.

Barnens tinkande kring frigor som ror orsak och verkan (kausal-
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tinkandet) genomgir en snabb utveckling under forskolaldern. Barnen
sysslar energiskt med att utforska sambandet mellan orsak och verkan.
Liksom pa alla andra omraden av sin utveckling strévar barnet att trana
sin vixande formaga till slutledningar.

Barnen av i dag lever i en alltmer tekniskt komplicerad virld. De
kommer ocksa i kontakt med en mingd foreteelser, dér bara det slutliga,
firdiga resultatet dr synligt och gripbart for dem. Forskolan méste darfor
medvetet hjilpa barnen i deras strivan att bygga upp begrepp, sa att de
littare kan orientera sig och kinna tillhorighet i omvirlden.

En klarare begreppsbildning och 6kad insikt stirker barns sjalvfortro-
ende. Intresserad och hjilpsam personal, som ger barn insiktsfull handled-
ning, 6kar ocksa barns tillit och fortroende for vuxna. Barn upplever att
de ibland sjilva och ibland i samverkan med vuxna kan bérja finna ut hur
skeenden hinger samman och att deras slutledningar och fragor respekte-
ras och tas pa allvar.

De yngre barnen behéver framfor allt tid, utrymme och material for
sin undersokande och experimenterande lek i en mingd aktiviteter. De
behover i leken bygga upp en egen virld i vilkken de undan for undan
bygger in element fran omvirlden. De inforlivar omvirlden i sin egen
virldsbild och far pé si sitt en vidgad bild. Till 6vervagande del haller de
dnnu pa att forsoka passa in nya fakta i sina egna tidigare monster,
snarare 4n att anpassa sin egen uppfattning efter nya fakta. Enligt Piaget
innebir leken mer av “assimilation” (inférlivande) 4n ackommodation”
(anpassning) hos de yngre barnen. Naturligtvis finns ingen skarp grins
mot “nista stadium’ dir leken mera dvergir till att fa ge svar pé frigan
»varfoér” och inte bara “hur”.

I en syskongrupp med en rikare variation pa ildern kan barnen lattare
finna kamrater som delar deras intressen i utformningen av leken
oberoende av levnads- eller utvecklingsalder. Barn ser flera lekmonster att
inspireras av.

5.5.2 De ildre barnens begreppstrining

Vid sidan av uppgiften att planera for variation och rikedom i lek och
aktivitet och att hjilpa dven de yngre barnen att vidga sina erfarenheter
okas personalens uppgift nir det giller att stimulera och leda framfor allt
de ildre barnen mot nya undersokningar och att gora det mojligt for dem
att mera systematiskt vidga sin begreppsbildning. Detta sker oftast genom
att liraren tar till vara och utnyttjar situationer, diar barnens intresse
vickts av nagon iakttagelse eller upptickt. Men personalen kan ocksa
sjilv initiera experiment och undersokningar och lata barnen genomfora
dem under forutsittning att deras intresse fingas utan att inskrinka pé
barns lekbetonade, sjilvvalda verksamhet. Sadan aktivitet bor ges stort
utrymme och goda mojligheter.

Barn lir alltid och &verallt. For personalen giller det att hjalpa barnen
genom att strukturera inlimingsmojligheterna och vidga omvirldsorien-
teringen undan for undan. Barnen i den 6vre forskolaldern har visserligen
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en okande forméga att anpassa sitt eget vetande till utifrin kommande
nytt stoff (att ackommodera). Men det behovs i forsta hand konkret stoff,

Sirskild vikt bor alltsa alltjimt liggas vid att bjuda barn konkreta
erfarenheter pa olika omraden. Fér detta kan och bor exempelvis den
naturvetenskapliga sektorn utnyttjas mera 4n vad som i allminhet sker
inom forskolan fn. Mycket av det som behandlas i skolan kan med
fordel initieras redan i forskolan i form av forstahandserfarenheter och
kontakter. Det dr inte friga om att barnen skall lira sig viss miangd fakta
eller att de skall tilligna sig ett visst angivet kunskapsinnehall. I stillet ir
det friga om att soka lira barnen hur man tar reda p4 fakta och hur man
kommer underfund med relationer och dirmed ligga en grund for for-
staelse av orsak och verkan.

5.5.3 Begreppstrining fér barn med sirskilda behov

For barn med sirskilda behov giller liksom for alla andra barn att
forskolaldern ir av utomordentlig betydelse. Bade allmin och speciell
utvecklingsstimulans maste komma si tidigt som mojligt. Speciell
behandling med utgingspunkt i handikappet ir givetvis utomordentligt
viktigt. Men det ir lika viktigt att stimulera deras starka sidor och att lita
dem utnyttja och utveckla sina tillgangar. Till alldeles vervigande del r
de handikappade barnens behov desamma som alla andra barns.

Sjélvfallet stiller integreringen av barn med sirskilda behov speciella
krav pa forskolan. I manga fall behovs 6kad personal och/eller
minskat antal barn i grupperna. Dessutom behovs stodet av specialister.
Integrering stéller ocksd nya krav p4 personalens grundutbildning och
fortbildning.

Liksom niir det giller den kiinslomissiga och sociala utvecklingshjilpen
ar begreppstraningen betydelsefull. Det kan behovas tillging till speciellt
material med exempelvis en finare gradering for flera olika steg i
utveckling och trining. En utbyggd lekotekverksamhet, som kunde
anlitas av forskolorna, skulle bl a. i detta sammanhang vara en tillgang.

Det ér viktigt att foridldrar och personal tillsammans resonerar igenom
praktiska och andra fragor. Bada parter bor vara medvetna om vikten av
en realistisk och saklig instdllning. Utan en sidan medvetenhet kan litt
tendenser till antingen 6verbeskydd eller verdriven hurtfriskhet gora sig
gillande nir det ror sig om barn med sirskilda behov. Det giller att
varken Overdriva eller undervirdera svirigheter och problem.

Det fortsatta samarbetet personal—forildrar ir utomordentligt vik tigt.
Bada parter behover hélla varandra vil underrittade om barnets vanor,
behov och reaktioner. Extra tid bor kunna beriiknas for konferenser och
planering med hinsyn till handikappade barn. Vid sidan av nodvindig
specialtréning bor deras program liggas upp utifrdn samma principer som
giller for alla barn. Den kan behova extra stimulans och bli féremal for
sirskilt noggranna avviganden nir det giller aktiviteter och material. Men
1 Ovrigt giller att det varken far vara for svirt eller for litt. De maste
uppleva bade triumfer och misslyckanden och f4 samma chans som alla
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andra till en avvigd trining i att oka ocksd sin forméga att mota
besvikelser och motgangar.

5.5.4 Allmin ledning for begreppstraning

For de av personalen ledda momenten i begreppstriningen, antingen de
har initierats av barnen eller planerats av personalen, kan foljande
synpunkter tjana som allméin handledning i forhallande till alla barn.

Barn skaffar sig en mingd information genom sina sinnen. De
kommenterar ofta sin upplevelse. Personalens ledning avser i forsta hand
att stimulera barn att anvinda sinnena si effektivt som méjligt och att
inforliva iakttagelserna genom att beskriva dem sa vil som mojligt. Varje
barn maste fi tid och tillfille att titta, ta, kiinna, lyssna och lukta och
smaka pa det som det ar friga om, tills det &r tillfredsstillt pd den
punkten. I annat fall riskeras att barnet far en ofullstindig uppfattning
med missuppfattningar som foljd.

Férstahandsupplevelserna méste vara si rika som mojligt och barnen
maste fa stilla fragor. Darfér bor barnen fa arbeta i sma grupper och
individuellt si att alla verkligen kommer 4t att undersdka och hantera det
som demonstreras. Vuxenkontakten bor kunna individualiseras och vid
behov ocksd specialiseras i forhallande till enskilda barn. Personalen
maste fungera bade i smagrupper och i “ansikte mot ansikte-kontakt”
med enskilda barn.

Personalen stimulerar i den undersokande och beskrivande fasen med
fragor av typen “hur ser, kinns, lter, luktar, smakar” etc. Fragorna skall
vara av divergent natur, dvs de avser inte att leda fram till ett bestamt
svar. 1 stillet avser fragorna att fa fram barnets uppfattning. Om barn
bibringas kinslan att ett bestdmt svar véntas, forsoker de ge det svar som
de gissar att den vuxne vill ha och himmas i sina egna iakttagelser.

Alla svar accepteras. Om ett barn beskriver exempelvis ett almlév som
stort och ett annat barn beskriver det som litet, 4r motsigelsen bara
skenbar. Det beror pa vad man jimfor med. Ett bjorklov eller ett
l6nnlév? Sadana uttalanden korrigeras inte av personalen. Men de
kommenteras och leder kanske till nya fragestillningar. Barnen stimuleras
att tinka pa sina observationer ur nya synpunkter. Genom frigor leds de
steg for steg att gora jamforelser och lockas att sjdlva beskriva vad de ser
och gor och att sjdlva dra slutsatserna.

Personalen tillhandahéller och for in nya bendmningar s att barnen
har méjlighet att forsta och tilligna sig nya begrepp. Man talar t ex om
foremals lingd och bredd, samtidigt som dessa begrepp konkret
demonstreras av den vuxne, som ocksa ser till att barnen far mojlighet att
konkret uppleva dem och tala om dem.

Barnens intresse och deras associationer #r vigledande for hur
trianingen fortsitts och vart den leder. Personalens planering eller egna
associationer kan bli en frestelse till for hard styming. Detta leder
visserligen till att ett visst avsnitt behandlas. Men om barnens intresse och
engagemang gitt i en annan riktning blir deras behallning obetydlig eller
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obefintlig. Risken #r di ocksid stor att de tappar intresset dven i
fortsdttningen. Situationerna maste kinnas roliga och ir det si linge de
drivs av barnens egen vetgirighet och nyfikenhet.

Ofta kan en och samma utgingspunkt leda till olika projekt i
sméagrupper. Flera av dem kan pagd jimsides nagon tid. Ibland kan ett
par tre projekt uppgi i en stérre enhet, och for en stund eller éver en
kortare period ir kanske nistan alla barn engagerade i arbete kring en
gemensam uppgift.

Det behover inte vara fel vare sig p4 personalen eller pa planeringen om
ett planerat avsnitt inte blir genomfort eller leder nagon annanstans in man
tankt sig. Ibland kan det vara till direkt fordel. Barnen bérjar kanske stilla
fragor, som leder i en annan riktning in vad som forutsetts vid planeringen.
Sadana sidospér kan leda till nya, virdefulla iakttagelser och forsok. Det
hinder ocksi att barnen t ex via massmedia kinner till eller intresserar sig
for sadant som undgatt de vuxna. Barnen bor dé givetvis fi bidra med sina
kunskaper, forslag och synpunkter.

Barnen skall ha chansen att i en eller annan form ”redovisa” och
bearbeta ett intressant forsok eller experiment eller en stimulerande
upplevelse. Men de skall inte behéva kinna nagot krav pé redovisning.

Det ar heller ingen skada skedd om ett forsok eller nigra iakttagelser
inte leder si lingt eller i 6nskad riktning. Barnen vinner pé att inte sista
droppen av intresse kramas ut. Nagot kan gott limnas kvar, som gor det
spannande att tackla problemet en annan ging i en ny situation.

Nir det giller moment av numerisk och naturvetenskaplig art dr det
viktigt att en korrekt terminologi anvindes av personalen. Det ir
naturligtvis inte meningen att barnen skall trinas till att anvinda nagon
speciell terminologi eller att deras ordval skall korrigeras. Diaremot bor de
vuxna anvinda samma benimningar, som barnen senare méter i skolan.
Terminologin som anvinds pd lagstadiet liksom en grundliggande
utbildning inom matematik och naturkunskap maste dirfor liggas in
ibéde grundutbildning och fortsatt utbildning av férskolans personal.

I samband med konkreta upplevelser av matematiska relationer har
spraket avgdrande betydelse. Det viktiga ir att stilla fragor som direkt
angdr den aktuella situationen och som ir avpassade till barnens tinkande
pa den nivé de befinner sig pé eller dit de just 4r p4 viig. Det giller att fa
i gang en kommunikation, dér det inte ir friga om att hitta “ritta” eller
firdiga svar, utan om att stegvis utvidga tinkandet och insikten och att
utnyttja redan vunnen insikt till nya er0vringar. Anvindningen och
nyanseringen av spriket ir alltid viktig, men kanske alldeles sirskilt nir
det giller 6vergangen frin tinkande som ir knutet direkt till sinnesupp-
levelserna (perceptuellt tinkande) och till tinkande, som grundar sig pé
redan bildade begrepp. Det ir ju genom spriket som abstraktion och
generalisering blir méjliga.

Mycken kunskap kan sékas och mycken “forskning” kan utforas av
barn och personal tillsammans. P4 alla stadier ir huvudprincipen att
barnen “lir sig att ldra”.
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5.6 Material och hjilpmedel

Delmalens forverkligande ir beroende av den personella miljon, avinterak-
tioner mellan alla som har med forskolan att gora — foréldrar, barn, per-
sonal, huvudman, personer i forskolans néirmiljé och kontakten utat.

Denna interaktion sker i och blir beroende av den miljé och av det
material den har till sitt forfogande. De vuxna, dvs myndigheter, huvudmin
och i sista hand och mest direkt personal, dr férmedlare av den fysiska
miljén och av materialutbudet.

5.6.1 Materialet som en del av det pedagogiska programmet

Materialet ir en integrerad del av hela det pedagogiska programmet och
kan darfér inte ses som en fristdende faktor. Det far sin betydelse forst i
relation till hur det anvinds och utnyttjas. I flera Gvriga avsnitt i kapitlen
om arbetssittet i forskolan aterfinns allminna anvisningar bade i fraga
om vissa behov av material och om dess anviindning. Hur lokalerna kan
anordnas for olika slag av aktiviteter, dven sidana som kréver sarskilt
material, finns beskrivet i kapitel 13 Forskolans miljo.

Allminna anvisningar om och exempel pa material och dess anvindning
ges ocksi i bilagorna 2—12, som innehaller expertsynpunkter pé
bl a spraktrining, musik, bild, social omvirldsorientering, grundldggande
begreppsbildning i matematik och naturvetenskaplig begreppsbildning i
forskolan.

I bilaga 1 ”Om leik” framgér slutligen hur viktigt det @r att barnen har
tillrickliga mojligheter att sjdlva vilja sitt material och anvinda det som
det passar just hér och nu.

De synpunkter som utredningen ligger pd frigan om material, bor
alltsa ses i nira anslutning till vad som framférts om det pedagogiska
programmet, arbetssittet och miljon i dess helhet. Som ett ytterligare
forslag till ledning i fraga om materialet och dess anvindning aterfinns i
bilagorna exempel pa négra sirskilda anvindningssitt av materialet i en
del lirarledda leksituationer. Men det ir inte bara i de direkt lirarledda
situationerna som personalen har en nyckelroll i fraiga om materialet. Om
barnen skall f ut nagot av sin egen fria lekaktivitet maste personalen veta
mycket om vad som behovs och hur det gors tillgangligt for barnen sd att
de verkligen far allsidiga valmojligheter for sin lek.

En hel del rent praktiska synpunkter méste ocksa laggas pa materialet.
Noggranna ekonomiska avvigningar maste t ex goras. Bruksvirdet av och
anvindningsomridena for ett material behdver vagas mot kostnaderna.
Att skaffa t ex en polaroidkamera kan vara befogat, men det forutsdtter
naturligtvis att personalen kan formedla kameran som ett redskap i barns
bildskapande och i begreppsbildning pé ett fantasirikt och mangsidigt
sitt. Exempel pa anvindningssitt och anviandningsomréaden for en kame-
ra i forskolan ges i avsnitt 5.6.2. De kan och bor naturligtvis kompletteras
av uppslagsrik personal och av barnen sjilva, liksom av intresserade for-
dldrar.
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A andra sidan bér kanske en viss gallring och aterhallsamhet iakttas
forst och frimst gentemot firdigt material med begrinsad anvindbarhet.
En del material hinger kanske med av vana och slentrian utan att fylla
nagon funktion. Det bér i sa fall rensas ut. Detsamma kan gilla en del
sorterings- och plockmaterial, som ir otillrickligt genomtinkt med
hinsyn till funktionen eller dir den ursprungligen bakomliggande pedago-
giska principen forvanskats. Som exempel kan nimnas material for
formtrining eller sorteringsmaterial som pé ett forvillande sitt getts
formen av gubbar eller djur. Det ir en fundamental skillnad mellan att
tvinga pa barn vuxnas uppfattning om vad som ser roligt och trevligt ut
och att lata barnen sjilva eller tillsammans med vuxna anvinda materialet
pa ett nytt, ovintat och fantasifullt sitt.

En av materialets huvuduppgifter 4r att det skall kunna anvindas av
barnen sjilva i deras egna lekar. Ett kinnetecken pa ett gott material 4r
att det kan brukas av barnen pi flera olika sitt. Stadiga hjulfordon t ex
bor vara av en basmodell som av barnen sjilva med hjilp av ren fantasi
eller med hjilp av enkla tillbehor kan forvandlas till personbil, lastbil,
traktor, ambulans, brandbil, barnvagn (for dockor eller barn, som sjilva
gir in i babyrollen) etc. En byggkloss kan lika girna forestilla ett féremal
i ett snabbkop som ett byggelement osv.

Inredning och husgerdd kan och bér fa anvindas i lek. En efter egna
idéer och egna experiment 4stadkommen koja av filtar och bord kan ofta
ge mera tillfredsstillelse &n firdigkopta kojor.

Material for miljobygge bor vara si basbetonat som mojligt. Ett rikt
varierat tilliggsmaterial kan verka inspirerande och ge nya idéer och fora
leken vidare. Barn, personal och forildrar kan hjdlpas at att samla,
sortera, sovra och forvara diverse “’skrot”’.

For allt material som ir i bruk giller att det bér kunna forvaras litt
tillgdngligt och 6verskadligt. For samtliga aldrar giller att materialet bor
presenteras si dskadligt och overblickbart att det blir méjligt for barnen
sjdlva att diskriminera mellan olika material och att pé egen hand vilja
och hantera olika material och att prova ut nya arbetssitt och lekmoilig-
heter.

Barn bor vinjas vid att olika material har bestimda platser dit man bér
aterstilla det efter anviindningen och dir man vid behov kan aterfinna
dem. Men denna princip fir inte lasa fast materialet och tinkandet kring
det. Materialets planering och gruppering bér vara foremal for arbetsla-
gets fortlopande Gversyn. Hemvistutrymmena kan behéva forses med
olika material for olika behov. Bok- och bildmaterial maste kunna fa
grupperas om for att stodja olika aktuella verksamheter. Verktyg frin
verkstaden kan ibland behévas i samband med miljobygge, liksom
husgerad fran koket osv.

Arbetslaget planering av verksamhetens forindring t ex med hiansyn till
arstidsviixlingen eller tillfilligt aktuella aktiviteter maste ocksa innebira
att vissa delar av materialbestindet vixlar om och byts ut. Material, som
en tid varit inaktuellt och tillfilligt lagts undan, fir nagot av bade
nyhetens behag och igenkinnandets glidje, nir det ater placeras ut p4 sin
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plats och blir tillgingligt pa nytt. I en nystartad barngrupp kan det ofta
vara limpligt att tillféra nytt material undan for undan i stillet for att
starta med allt pa en ging.

Materialet maste ocksa tillgodose olika utvecklingsstadiers speciella
behov. Sméibarnsgruppen och syskongruppen har en del skilda behov i
friga om material. De dldsta barnen i smabarnsgruppen och de yngsta i
syskongruppen dgnar sig i stor utstrickning &t bredvidlek, dvs de upplever
gemenskap i att samtidigt anvinda samma slag av material pd samma sitt.
De maste tillgodoses med flera likadana exemplar av lekredskap for att de
skall f4 ligga grunden till och senare kunna utveckla mera komplicerad
samlek och samverkan.

Over hela ildersspannet i forskolaldern behovs material som tillater
barn att ga frin det littare till det svérare. Gingen i utvecklingen ar
densamma for alla barn, men takten och stegstorleken kan variera. For
alla giller att det skall finnas material som ir lagom i svarighetsgrad.
Detta betyder att s fort en funktion har trdnats i lek och integrerats,
behovs material som delvis behirskas och som delvis dr nytt och darfor
uppfordrar till nya anstrangningar och erévringar. Stegen skall vara just sa
stora att de ger ett lagom matt av anstrangning och mojlighet att lyckas.
Material som ar for “litta” eller for “svara” upplevs av barnen som
meningslosa, det ger inte utbyte och blir inte upphov till nagon
meningsfylld aktivitet.

Vissa material ar systematiskt uppbyggda efter pedagogiska principer,
som forutsitter att personalen har kiinnedom om hur de ir avsedda att
anvindas och hur deras mojligheter kan utnyttjas pa skilda satt. Speciella
material av sadan typ dr exempelvis Montessorimaterialet och Ulinmate-
rialet. Detsamma giller ocksi for en hel del annat specialmaterial, som
4ir utarbetat for barn med sirskilda behov. Sadant material blir ett
hjalpmedel for barnet under forutsittning att personalen kan presentera
materialet och intressera barnet for det och har tid att samarbeta med
bamet och f6lja upp materialets anvéindning.

Av dessa material finns typer som avser att mota mera kontinuerliga
behov medan andra avser att tillgodose mera sporadiskt uppkommande
behov. Den senare typen av material skulle limpa sig for lan eller kunna
utnyttjas gemensamt av flera grupper eller flera forskolor. En av forut-
sittningarna for lan av specialmaterial bor vara att personalen fér
utbildning p4 anvindningssittet av nagon som behirskar metodiken och
som under tillricklig tid kan trdna in personalen i direkt arbete med barn
och material.

Personal som ir vil medveten om och har fatt praktisk traning iatt
méta barns inlirnings- och utvecklingsméssiga behov kan anvénda sig av
snart sagt vilket utgingsmaterial som helst for att systematiskt stodja och
stimulera utvecklingen av barns jaguppfattning, kommunikationsformaga
och begreppsbildning. For att exemplifiera hur material kan anvéindas i
mera systematiskt genomarbetad samverkan mellan personal och barn
iterges i bilagorna 10—12 tre olika forslag till handledningar pa vissa,
begrinsade avsnitt av forskolans pedagogiska program.
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Materialbesténdet hirleds alltsi ur det pedagogiska programmet, dir
materialet fir ses som ett av hjilpmedlen att forverkliga delmalen for
forskolan. Materialet kan spaltas upp i skilda kategorier och klassificeras i
forhéllande till vad som vanligen behovs pé olika aktivitetsomraden. Visst
slag av material ir av forbrukningstyp, t ex virke, papper, firg etc. En
sddan allmin kategorisering och klassificering av material och verktyg for
lek och aktivitet blir en sorts behovsinventering och bor kunna tjina som
en utgangspunkt fér en bedémning av det aktuella behovet av material for
olika barngrupper och olika typer av forskolor. Nir man gor upp en
forteckning p4 material bér man ta hénsyn till

a. vad som generellt behovs for barngruppen i friga

b. vad som kan behovas med hénsyn till séirskilda behoy

C. att viss marginal bor finnas for sirskilda intressen eller specialiteter och
for oférutsedda behov och

d. vad som eventuellt kan linas fran bibliotek, lekotek och artotek.

Materialfragan bor bli foremal for fortlopande diskussion och évervi-
ganden i det aktuella arbetet i forskolan. Det ir virdefullt om arbetet kan
bedrivas s& att de samlade kunskaperna och erfarenheterna pad omradet
standigt kan foras vidare och leda till fortsatt utveckling. Ocksa vid sidan
av mera reguljir forsoksverksamhet kan detta avsnitt av det pedagogiska
programmet systematiseras och bli foremal for utredningsarbete av
personalen sjilv i det direkta arbetet med barnen.

(Se vidare bilaga 9 Férskolans lek- och arbetsmaterial )

5.6.2 AV (audi-visuella) hjilpmedel och deras plats i det pedagogiska
programmet

Ibland kan AV-hjilpmedel p4 olika sitt berika och komplettera barnens
direkta upplevelser. Detta giller sirskilt for de dldsta barnen i syskon-
gruppen, dven om det inte ir uteslutet att det kan finnas anvindnings-
omréden dven fér de yngre barnen. En viss utveckling av symboltinkan-
det idr under alla forhallanden en viktig forutsittning. Eftersom bild-
material av olika slag, ljud-bildband, film, etc. samt radio och TV inte
kan ge barnen allsidiga sinnesupplevelser, fordrar de en vil genomarbetad
metodik for att bli goda komplement. En sirskild svdrighet bereder det
att de flesta av dessa media bara kan bjuda envigskommunikation, dir
barnet inte obetingat kan komma in med sina fragor och kommentarer.

Innan man viljer att ge barnen upplevelser och att férmedla stoff
audivisuellt bor foljande fragor uppstillas. Ar detta det enda eller bista
sattet att ge barnen den ifrdgavarande informationen? Beddms utbytet
for barnen vara s stort att det ir virt att lata dem sitta stilla och titta
och lyssna och dirigenom avstd fran annan aktivitet? Om limpliga
avvagningar gors pa dessa punkter behdéver man inte riskera att de
tekniska hjalpmedlen Gvergir till att bli sjalvaindamal.

Personalen bor sjilvfallet ha tagit del av det material, som den avser att
lita barnen ta del av. Filmtitlar t ex kan vara missvisande. Man maste ta
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stillning till om materialet limpar sig for barnen i den aktuella gruppen.
Da detta inte later sig goras betriffande radio- och TV-program, tar
personalen sjilv del av dem tillsammans med barnen. Alla visningar bor
som regel vara korta.

Valet av stoff bor som regel ha anknytning till vad som ar aktuellt for
barnen. Ett besdk i en fabrik, dir barnen kunnat folja ndgon process,
som fangat deras intresse, kan foljas upp med belysande bildmaterial.
Efter en konsert eller ett besok i forskolan av en musiker, som létit
barnen stifta bekantskap med sitt instrument, kan en kortfilm e d kring
nagra fa musikinstrument ge gott utbyte. Detsamma kan gilla fagelldten
och nirbilder av faglar pa varen eller annars d4 bamen kan hora och se
nagra av dem ute i naturen.

Det visentliga dr att det som barnen far hora och se via AV-hjilp-
medel, har anknytning till nigon reell upplevelse. De far t ex ut mer av
en kortfilm, som visar en tandlikarbehandling, om de fatt gora ett besok
pa en tandlikarmottagning, kint lukten dar, fatt sitta i stolen, kint pa
nagot instrument etc.

Tekniska hjilpmedel anvinds alltsi som regel for att komplettera
andra informationskillor. Men i vissa fall kan de i sig sjilva vara en
overligsen informationskilla. Barnen kan t ex fa se hur det inre av
minniskokroppen fungerar, hur hjirtat arbetar eller hur ett foster
utvecklas och ett barn fods. I sidana fall behover film o d f6ljas upp
med hjilp av faktalitteratur, uppslagsbocker och bildmaterial, som barnet
kan gi tillbaka till s ofta och sa linge det 6nskar. Barnen behover ocksé
fa diskutera programmen med vuxna som dr lyhorda for eventuella
missuppfattningar och nyvickta fragestillningar, som behéver bearbetas.
Att anvinda tekniska och andra AV-hjilpmedel fordrar en aktiv insats
fran personalens sida i friga om planering, genomforande och uppfolj-
ning.

Barnen behover ocksa sjdlva fa anvinda de tekniska hjilpmedlen. De
fir littare att ta emot stoff, om de sjilva fir utforska medierna.
Bandspelare ir litt att skota ganska lingt ned i 4ldrarna. Barnen ldr sig i
allminhet snabbt att mandvrera apparaturen och att experimentera och
utforskar giirna bandspelarnas mojligheter i egna in- och uppspelningar.

Stillbilds- och dven filmkameror ar viktiga media vid sidan av andrai
bildframstillning. Att sjalv ha framstillt fotografiska bilder eller film gor
det littare att himta information ur fotografiskt material. En polaroid-
kamera kan vara limplig, eftersom den ger si snabbt bildresultat.
Speciellt for barn med vissa motoriska handikapp betyder kameran okad
maoijlighet att uttrycka sig och kommunicera i bild. Personal och barn kan
tillsammans med dess hjilp ateruppleva en utflykt eller ett studiebesok,
kanske fore eller efter ett aterbessk. Med fotots hjilp kan man
exempelvis konstatera att snorojning pagick och man var kladd i
vinterklider, men hur dr det nu ett halvt ar senare?

Diabilds- och arbetsprojektor har stora anvindningsomréaden i forskolan.
Dessa hjilpmedel ger helt nya mojligheter att framstilla bilder och att
kommunicera. De kan forstirka och fordjupa upplevelserna och klarligga
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fakta. Barn kan ocksi sjilva framstilla diabilder med hjilp av “write on
slides”. (Se vidare bilaga 9 Férskolans lek- och arbetsmaterial.)

5.7 Exempel pa uppgifter for konferenser och forildrasamarbete

En forutsittning for att planeringen skall kunna samordnas och omsittas
i effektivt praktiskt pedagogiskt arbete i forskolans totala verksamhet ir
att all personal deltar aktivt i planeringsarbetet. Sirskild tid maste dirfor
avsdttas for regelbundna konferenser av olika slag. Samverkan sker i
arbetslag och mellan representanter for olika arbetslag. (Se vidare kapitel
7 Forskolans inre organisation.)

Det 16pande arbetet under dagen organiseras av och i samarbete mellan
arbetslagen. Det giller t ex sidana fragor som vem som foljer med de
forst fardigklidda barnen ut pa girden och vem som stannar kvar och
slussar ut de &vriga, respektive gar med in forst; vidare vilka som idter med
barnen, tar hand om middagssovande barn, respektive de barn som ir
vakna och behover ledning i stillsamma aktiviteter.

Arbetslagen fattar beslut om uppliggningen av det pedagogiska
arbetet, verkstiller och foljer upp besluten. Inom de faststillda ekono-
miska ramarna kan arbetslagen avgora fordelning av anslag for material.
Aven om det mesta av arbetslagens konferenser maste ske pé tid utanfor
det direkta arbetet i barngruppen, kan vissa konferenser eller delar av
konferenser ske tillsammans med barn och med barn som deltagare.

De vuxnas samverkan kan dirvid utnyttjas som en modell fér barnen.
Den blir en sorts demonstration av hur éverliggningar kan ga till och hur
man efter 6verviganden och kompromisser kommer fram till ett beslut.
Det ir viktigt att barnen i syskongrupperna far ta del i konferenser och ta
stdllning till frigor och delta i beslut, som giller exempelvis fordelning av
anslag for olika material. De bor vara med och ta stillning till fragor av
typen: "Om vi skaffar detta nu, méste vi avstd frin eller skjuta upp en
annan anskaffning. Vilket ér viktigast for oss nu? Kan vi tinka ut andra
16sningar?” Deltagandet forutsitter givetvis att barnen ges verklig
valfrihet och att man dr beredd att ta deras forslag pa allvar och 1ata dem
paverka beslutsprocessen.

For veckans planering av arbetet i syskongruppen diskuteras exempel-
vis frigan om vilka barn som ensamma eller tillsammans med vuxna kan
gd de drenden till affar, post, bibliotek etc, som forskolan har behov av
att fa utrittade. Vidare diskuteras vilka barn och vuxna som kan beséka
utstillningar, skola, tandlikare etc som ett led i en allmin orientering
mot omvirlden. Det kan ocksé gilla att diskutera vad man kan fa ut av
vintade besok i forskolan. Fragan om konkreta dtgirder for att bredda
kontaktytan mellan férskolan och sambhiillet i évrigt bér ocksa tas upp pa
samordningskonferenserna. P4 dessa konferenser tar man ocksi stillning
till vilka uppgifter som bor prioriteras.

Frigor rorande enskilda barn behandlas ocksi i arbetslagen, t ex
invinjning av nya bam eller av barn, som &tervinder efter avbrott i
vistelsen. Det kan ocksa gilla iakttagelser hos nigot barn om allmin
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nedsatthet, forindringar i kontakten med andra barn eller i aktiviteten,
perceptuella eller motoriska svarigheter etc. lakttagelserna bor baseras pa
korta, fortldpande observationsanteckningar, for vilka sirskild tid avsitts.
Innehallet i dessa anteckningar bor diskuteras med foraldrarna som i sin
tur kan bidra med kompletterande uppgifter om barnets beteende i
hemmet. Personal och forildrar kan med utgingspunkt i en fyllig
helhetsbild av ll)arnet littare diskutera och planera limpliga atgirder och
folja upp dem.

5.7.1 Forildrasamarbetet

Personal- och forildrasamverkan kan utformas pa olika sitt. Som regel
avilar det personalen att ansvara for att samverkan kommer till stand och
att ta det forsta initiativet. Det ingar i personalens arbetsuppgifter att
svara for kontinuiteten i forildrasamverkan. Innehallet i samverkan och
vad som tas upp gemensamt beror i samma utstrickning pa personal och
fordldrar. Nir det giller att finna former for samverkan ar det kanske
mest praktiskt om fordldrarna kommer med forslag. Forildrar kan ha

barn i bade forskola och grundskola och kan dirfor behova delta i
forildrasamverkan pa olika hall. Detta giller sjilvfallet ocksd den

personal, som samtidigt &r foréldrar med barn i skilda skolformer.

Det forekommer ocksd att forskollirare har arbetsuppgifter inom
personalutbildning som i viss utstrickning ar obligatoriska och forlagda
utanfor den ordinarie arbetstiden. Sadana uppgifter paverkar sjilvfallet
arbetssittet i olika avseenden. Det ir angeliget att olika arbetsuppgifter
ges sadana tidsramar att det blir mgjligt att genomfora ett arbetssatt som
svarar mot malsittningen for forskolan, inte minst ndr det giller
foraldrasamverkan.

Bade personal och forildrar kan ocksa ha engagemang i studie-,
forenings- eller annan verksamhet pa andra omraden. Sadana fritidsintres-
sen verkar ofta berikande pa arbetet i forskolan, men bidrar naturligtvis
till att vid sidan av en rad andra faktorer skapa rent tidsmassiga problem i
forhallande till programpunkter som forliggs utanfor gingse daglig
arbetstid i forskolan.

Man bor dirfér gemensamt se till att samverkan sker i olika former
som gor det mojligt for alla att pa nagot sitt kunna delta. Formerna for
forildrasamverkan kan och bor variera. Genom den pedagogiska kon-
sulentverksamheten bor forildraintresset och forildrainflytandet kunna
ytterligare stimuleras och stodjas. Gemensamma studiecirklar och diskus-
sioner for forildrar och personal dr virdefulla men ocksd tidskrdvande
inslag.

Den vardagliga kontakten barn, forildrar och personal i férskolan bor
inte underskattas. Vid limnings- och himtningsdags bor det vara naturligt
att forildrarna tillbringar en stund bland barnen. Om och ndr foraldrar
har tid att vara i forskolan under dagen bdr de vara vilkomna. Alla parter

1 Ang barnobservationer se kapitel 3, avsnitt 3801
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far dd en mojlighet att lira kinna varandra. Férildrar som har svart att
finna tid och mdjlighet att av och till ta del i forskolans verksamhet bor
fa hjélp t ex iform av en sirskild inbjudan pa limplig tid.

Det kan ocksi vara onskvirt att det ges mojlighet till samtal
personal—fordldrar utan nirvaro av barn.

5.8 De olika momenten i dagsprogrammet

Dagsprogrammet bor vara si organiserat att det ger barnet héllpunkter
for en grundliggande tidsuppfattning. Detta innebir att de olika
momenten foljer pa varandra i en viss ordning. Mellan sidana moment
som méltider, pa- och avklidning, toalett och vila behdvs rikliga och
sammanhingande tidspass for barns lek och aktivitet. Praktiska och
organisatoriska problem far losas med hinsyn till barnens behov.
Programmet bor kunna tillimpas med smidighet och omprdvas om nya
behov uppstar.

Det ir viktigt att i Gvergingar mellan olika moment si langt det &r
majligt undvika for barnen passiva vintetider. Sidana vintetider blir ofta
pressande och olustbetonade for barnen och dirmed en grogrund for
onddiga konflikter. Det giller framfor allt i Overgingar till och fran
maltider och fore och efter vila och utevistelse. Man bér dirfor undvika
att onodigtvis avbryta barnen i deras aktivitet och i stillet oka
mojligheterna till Gvergéngar i individualiserad takt. Samvaron i grupp
kan litt tendera att bli en organisation i flock — alla gor samma sak
samtidigt dven da en individualisering eller en uppdelning i mindre
grupper dr att foredra. Det fordras malmedveten anstringning frin
personalens sida att undvika dessa tendenser och att i stillet individualise-
ra inom gruppens ram.

Planeringen bor omfatta hela dagsprogrammet. De forutsittningar,
som forskolan skall ge for barns utveckling i relation till de angivna
delmilen, ges till stor del i de vardagliga situationerna kring paklidning,
miltider och toalett, liksom i barns fria och obundna lek inom- och
utomhus. Alla delar av dagsprogrammet ir dirfor lika viktiga fran
planeringssynpunkt.

5.8.1 Sjilvstindighetsfostran och kommunikation i vardagliga
situationer

Infor utevistelsen t ex #r det limpligt att lita barn kli pa sig i
smégrupper allteftersom de har avslutat ett lekmoment. En vuxen foljer
med den forsta lilla gruppen ut pa girden, medan en annan fortsitter att
lotsa ut barnen i etapper. Hirigenom vinner man att barnen slipper bli
avbrutna i sina pabdrjade aktiviteter och att pakladningen gar smidigare
med storre utrymme. Dessutom kommer barnen snabbare och littare
i gng med nya aktiviteter utomhus nir de kommer ut etappvis. En sddan
organisation ger dven storre mojlighet till sjélvstindighetsfostran. Paklid-
ningen blir ett mera aktivt inlirningstillfille fran flera synpunkter. Barnen
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kan fa forsoka sjdlva i storre utstrickning. De fir effektivare och mer
individuell hjalp till sjalvhjdlp. Kontakten enskilt barn — vuxen 6kar och
intensifieras. Den sprikliga triningen fir en battre mojlighet genom ett
mera individuellt riktat sprak. Barn kan bittre hjilpa varandra. Mera
individualiserade overgingar ger alltsd vinster pa bade det kidnslomissiga
och det tankemissiga planet.

Det #r viktigt att barnen far vara med i forberedelse och avslutning av
maltider. Av diverse praktiska skil forekommer det att borden dukas i
forvig av nigon vuxen och att bamen sitts att vinta pa att maten skall
komma. I stillet hjilps ndgra barn och vuxna at att duka medan andra
barn kanske kommer in litet senare eller tar lingre tid pa sig i
tviattrummet. Barnen deltar i att himta maten och att servera. Efter att
ha itit tillsammans med vuxna, deltar de i undanplockningen. Trotta
barn skall sjdlvklart ha mojlighet att gi och ligga sig genast efter maten.

Redan for de yngre barnen i syskongruppen, liksom naturligtvis for de
dldre, dr det viktigt att maltiden inte fir en passiviserande utspisnings-
karaktir med fi, ytliga och begrinsade inslag av aktivitet frin barnens
sida.

Sadana moment har stor betydelse for barnens mojligheter att fi en
tillit till den egna formagan och att bli sjdlvstindiga. Barnen bor fa delta
aktivt i alla moment si langt de sjilva onskar och orkar. De skall
uppmuntras och respekteras i sina forsok.

Maltiderna dr ocksd utmirkta tillfallen att lira av de vuxnas beteende.
Dirfor dr det lampligt att vuxna éter tillsammans med barnen. Barnen ser
vuxna anvinda dtverktyg, hilla upp drycker och servera sig. Att fa servera
sig sjalva 4r ett led i barnens sjdlvstandighetsfostran, som ocksi ger annan
trining. Till att borja med dr sjilva dsandet intressant. Men barnet lir
ocksi si smaningom att forutse och att avviga portionernas storlek. De
lir genom ’demonstration” och genom egna forsok. Det sprikliga
utbytet vid maltider okar i samvaron och kontakten med vuxna.

Nir det giller toalett- och renlighetsrutiner bor barnen fa overta storre
eget ansvar alltefter viixande forméga. Aven pé detta omrade maste
passivisering i form av schematiskt pabjudna toalettbesok undvikas. For
de yngsta barnen bor en individuell tidtabell upprittas. Personalen har
storre delen av ansvaret och “paminner’” barnet nir det dr lampligt i
pausen mellan ett par lekmoment. Det dr limpligt att samma person tar
hand om och hjilper barnet, antingen barnet hinner till toaletten i tid
eller inte. S4 smaningom fly ttas mer av ansvaret 6ver pa barnet genom att
den vuxne frigar om det dr dags att ga péd toaletten. De storre barnen
som sjdlva har tagit 6ver ansvaret, foljer sin egen rytm. Gemensamma
scheman for toalettbesok kan inte tillgodose individuella och vixlande
behov. Syftet med individuella scheman dr att hjilpa barnet att gi pé
toaletten nir det behovs, men inte oftare.

Det #r synnerligen viktigt att barnen fir utveckla tillit till de vuxna,
sjdlvtillit och sjilvfértroende i samband med toalettriningen och att de
moter en accepterande instillning, uppmuntrande och fri fran 6verkrav.

Rutinmomenten kring pé- och avklidning, maltider och toalett bor
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alltsd ge varje barn tillfille att vara aktivt, eftersom barn lir mest nir de
sjdlva dr aktiva. Procedurerna bor individualiseras sé langt det dr moiligt,
eftersom barn ocksé lir bist i sin egen takt. Utan sirskilda atgirder ir det
svirt att undvika att det gir slentrian i rutiner i gruppsamvaro.
Upplevelsen av samvaron bor framsta som det visentliga. Barnen blir litt
foremal for vuxnas omsorger i stillet for aktiva deltagare i sin egen
omvirdnad. Darfér bor de praktiska problemen kring inlirningssitua-
tionerna i samband med rutinmoment goras till foremal for tita
Overldggningar och analyser vid personalkonferenserna.

5.8.2 Begreppsbildning i samband med vardagliga situationer

Rutinmoment, dér barn far vara sjilvstandiga och far tid pa sig, blir
effektiva tillfillen till begreppsbildning. Det ir viktigt att personalen blir
medveten om att begreppstrining inte dr bunden enbart till speciella
material eller arrangerade situationer. Barnen trinar t ex tillhorighets-
tinkande i alla situationer, dir de kommer it — inlirningstillfillena ir
aldrig avgrinsade.

Pa- och avklddning ger utmirkta tillfillen till sortering och tillhrig-
hetstriining. Kladerna hings upp pé bestimda platser med barnens namn
i stor och tydlig stil. Barn lir sig snabbt att kiinna igen den egna
namnbilden. Paklidningen ar en friga om tillhrighet och ordningsfélid.
Vad kommer f6rst och vad foljer sedan? Barn behéver gott om plats att
breda ut sina klider for att fi en Sverblick och kunna organisera sin
péakladning.

Dukning dr ett annat exempel pé ett omréde for sortering, parbildning
och klassifikation. Hur méinga tallrikar behovs? Har alla fatt gafflar?
Sarskilt 2—3-aringar 4r mycket intresserade av sidana klassificerande
problem. De radar upp och goér girna saker och ting i en viss bestimd
ordning.

Barn i 2 1/2-arsaldern har i allminhet tillignat sig en viss, grundlig-
gande uppfattning om objekt (olika foremél). De har en ganska god
konkret rumsuppfattning relaterad till det egna jaget.

Nir det giller tid och orsakssammanhang ir begreppen diffusa och
Iﬁycket ostrukturerade. Den sk ritualism, som tvdiringar ligger i
dagen, far delvis ses som en strivan att bringa logisk reda i tillvaron och
att bygga upp ett slags struktur. Deras pedantiskt och ofta pinsamt
noggranna vakande Over att alla detaljer i ett skeende méste 4ga rum i en
viss ordning ir ett sdtt fér barnen att lira in nigot om tidsbegrepp och
om orsakssammanhang.

En vidare utveckling av ritualismen #ir &vandet av kinslan for
samhorighet, som ar ett utmirkande drag for perioden ca 2 1/2— 5 4r.
Det ar viktigt for barnen att saker och ting har bestimda platser och att
de sjalva kan aterfinna, hamta och 4terstilla material. Det 4r bl a idetta
sammanhang som exempelvis dukning, organisation av paklidning,
forvaring av ytterklider och andra sidana praktiska, enkla och dagligen
dterkommande moment har sin stora betydelse.
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Barns tillhérighetstinkande far ses som ett viktigt led i utvecklingen
mot sadana for en vidare begreppsbildning vitala processer som sortering
och Klassificering. Dessa processer har ocksa stor betydelse for utvecklan-
det av kommunikationsprocesserna. Ju storre grepp barnet far om miljo
och material och ju mera de lyckas strukturera sina upplevelser, desto
mer har de att ateruppleva, reagera pé, uttrycka, kommunicera om och
att bearbeta med sin egen fantasi. I samband med de rent praktiska
momenten vid maltider, toalett och paklidning kommer en stor del av
det direkta samspelet barn—vuxna in. Hir finns alltsé utomordentligt
viktiga tillfillen att ge forutsittningar for att bamn skall kunna utveckla
och stabilisera en uppfattning om sig sjilva, bade som individer och i sam-
verkan med andra.

5.9 Lek och aktivitet

I de vardagligt aterkommande situationerna ges alltsi en stor del av
forutsittningarna for barns utveckling i relation till delmélen. Men for att
dessa mal skall kunna uppfyllas fordras att planeringen ocksé tar sikte pa
att tillrickligt med sammanhingande tidspass ges for bams lek och
aktivitet over ett brett register. 1 det foljande beskrivs arbetssittet i
samband med olika slag av lek och aktivitet i forskolan.

5.9.1 Vatten, sand och lera

Vatten, sand och lera ir bra exempel pa basmaterial for barns aktiviteter
under olika utvecklingsstadier. Rika och goda mojligheter att laborera
med dem bor dirfor finnas bade inom- och utomhus. De kan anvindas pa
en mangfald olika sitt av bamen under hela forskolaldern. Om
utrustningen och anordningarna medger det och om barnen stimuleras i
sin aktivitet, forfinar de alltmer sina metoder att utforska dessa materials
egenskaper och deras mojligheter till vixelverkan. Leken maste hela tiden
fa fordjupas om den skall forbli meningsfull.

Det lilla barnet silar sand genom fingrarna, smakar pa den och 6ser den
over sig. Sméaningom borjar det anvinda verktyg och lyckas efter intensiv
traning osa sand i forvaringskirl och att tomma dem. Det uppticker att
vat sand ir annorlunda #n torr sand. Den véta fastnar och den gir att
forma.

Vattnets mojligheter for en vidgad begreppsbildning ér bokstavligen
outtdmliga. Redan som mycket smd kommer barnen i kontakt med och
borjar utforska vattnet.

Det ir viktigt att aktiviteterna med grundmaterial ges mojligheter att
utvecklas alltefter barns okade formdiga att utnyttja material. Detta
stimulerar i sin tur barns utveckling. De rumsliga begreppen forstarks, nar
barn 6ser i och hiller ut. Ett vil genomtinkt tilliggsmaterial kan ge
okade erfarenheter av volym och innehall. Barn ser exempelvis mer om
nagra av kirlen ar av genomskinligt material. Behéllare av olika form och
storlek ger ytterligare kunskap. Tvd muggar med sand fyller en bunke.
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Sanden i bunken ricker att fylla tvd muggar. Tio koppar vatten gar at for
att fylla kannan. Den fulla kannan ricker till tio koppar, osv.

Aven ildre barn behover vid sidan av mera avancerade experiment mer
eller mindre tillfalligt atervinda till tidigare lekformer. Dirfor behdvs en
utrustning som omfattar sidana ting som leksaksdjur, bétar etc lika vil
som exakta mattsatser. Firg kan tillsittas bade vatten och sand for att
Oka upplevelserna. Vattnet kan utnyttjas i det odndliga om barn
stimuleras i sina experiment och observationer och om de fir anvinda
vattnets mojligheter i vixelverkan med andra foremal. For dldre barn kan
vattnet bli en energikilla och driva hjul. Det kan frysas och kokas, overga
till &nga, som kan kondenseras. Vissa @mnen uppléses i vatten och blir
osynliga, andra avger firg eller indrar konsistens. Somligt material flyter
och annat sjunker i vatten etc, etc. Samtal kring vatten och allt levandes
behov av vatten leder Gver till en mingd nya omraden att utforska bade i
den narmaste omgivningen och i avligsna delar av virlden. TV-reportage
om torka eller dversvimningar nar ibland forskolbarn och vicker deras
undran och intresse. Ritt utnyttjade kan ibland sidana andrahandsupp-
levelser ge barn, som vet nigot om vattnets betydelse, en bakgrund for
forstéelse av globala problem.

Barn goér ocksa en mingd virdefulla sociala erfarenheter i lek med sand
och vatten. Smébarnen spritter sand pa andra bam och konfronteras med
omgivningens reaktioner. Deras verktyg anvinds plotsligt av ndgon annan.
Under insiktsfull vuxen ledning samlar barnen en bakgrund for social
utveckling. De stimuleras av att se andra géra saker och att fi géra samma
saker som de. Sméningom borjar barnen samverka kring enkla och efter
hand mera komplicerade féretag. Kontroverserna ir ménga — bla
har undersokningar visat att sand 4r ett av de material, som ger upphov
till manga konflikter. Om betingelserna ir goda, ges ménga tillfillen att
trina positiva konfliktslésningar. Under stress i form av utrymmesbrist
och brist pd utrustning utvecklas diremot girna daliga ménster for
konfliktlosning.

Leken med vatten verkar att vara mera spinningslésande. I den tycks
barn litt finna varandra i bredvidlek. Vattenlek ger ofta upphov till
avspinda gliadjeyttringar. Den ger en annan utgangspunkt for den sociala
trdningen 4n leken med sand.

Barnen behover ocksa under vuxen ledning fa gora bekantskap med
elden. Det ar bla ur sikerhetssynpunkt viktigt att barn si langt det ar
mojligt lir kénna vattnets och eldens egenskaper. Luften kan ocks4 goras
till foremédl for barns utforskning. Den grundliggande forstielsen for
miljovard blir stérre om barn far tillfille att skaffa sig en form av
bakgrundskunskaper och vissa begrepp om vixelverkan och system.

5.9.2 Bildframstillning

Barns lek med vatten och firg, med sand och lera och med klossar och
verktyg av olika slag dr ocksa ett led bl a ibildarbete. Formerna varierar
och barn bor f4 méjlighet att prova bildarbete 6ver ett brett register.
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Malning och arbete i plastiska material av olika slag, collage och reliefer,
byggande och slgjd 4r former av bildframstillning, som forskolbarn bor
ha rika tillfillen att utdva. Alla barn har ocksa stort utbyte av traslojd.
Att bulta, saga, fila och sandpappra astadkommer iakttagbara forandring-
ar. Nya former uppstir, som kan inspirera till hopfogningar. Olika
textilmaterial intresserar genom sin skiftande textur och firg. De kan
hopfogas med olika metoder som t ex snorpning och klistring.

Innan barnet hinner fram till en mer medveten bildframstéllning
behdvs rika tillfillen att undersoka och komma i kontakt med materia-
len. Verktyg sasom penslar, sax, hammare, fil, sag, etc och deras
hanterande maste utforskas grundligt. Det tar tid och &r en intressant och
spinnande lek att lira kinna egenskaperna hos vattenlosliga farger,
firgkritor, klister, trd, tyg och garn, innan dessa material kan borja
anvindas for att framstilla nagot. Just nir barnen utforskat material och
verktyg tillrickligt och nétt ett utvecklingsstadium, bade i friga om
rorelseférmaga och samordning 6ga—hand och i fraga om forestillnings-
formaga och kan koppla allt detta, borjar de anvinda bilden som ett
uttrycksmedel. De “talar om” vad de har observerat och visar, vad som
for dem ér viktigt att ateruppleva och att &terge.

Liksom all kommunikation pa detta stadium &r ocksa bildframstall-
ningen till en borjan “egocentrisk”. Barnet forsoker reda ut samman-
hangen for sig sjalvt och riktar knappast bilden till omgivningen men
stimuleras av och behover den vuxnes intresse. Man ser ofta att barn, som
arbetar bredvid varandra, stimuleras av detta och provar varandras idéer. I
byggleken sker ofta en mera direkt samverkan. Personalen kan i sin
planering pé olika sitt frimja barnens samverkan genom att arrangera for
de olika aktiviteterna si att flera kan arbeta samtidigt.

Barnen laborerar forst med grova likheter och med sidant, som de
sirskilt fist sig vid. De forsoker att anpassa det som de tagit upp av
utifran kommande intryck till den egna forestillningen. Ett sadant
inforlivande ir en nédvindig grund for nista stadium. Under senare delen
av forskoldldern borjar barnen stilla krav pa en mera realistisk framstall-
ning och intresset for precision och for detaljer vaxer. De bdrjar anpassa
sin framstillning mera till omvirlden. Olika stadier i utvecklingen av
bildframstillning foljer och bygger pa varandra liksom fallet ar pa andra
omriden, t. ex symbollek, ljud och rorelse.

Det stadium ett barn har nétt ir en fraga bade om utveckling och om
de erfarenheter barn har gjort i miljon. Erfarenheter i miljon inverkar pa
barns uttrycksformaga i bild. Att aterge en bild av ett foremal liksom att
aterge ett ljud eller en rorelse innebér inte bara ett tergivande, en
replikation. Det &r mera en friga om en rekonstruktion, vilket kan
innebira utelimnande, tilligg och forvringningar i dtergivningen. Olika
individer uppmirksammar och uppfattar olika aspekter av en och samma
sak beroende dels pa tidigare erfarenheter och dels pa perceptionsfor-
méga. Bildatergivandet och bildskapandet bir alltsd en starkt personlig
pragel.

Barn som skapar péifallande torftiga bilder kan ha en forsenad
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utveckling till féljd av perceptuella svirigheter, som ger en vink om att
det behovs extra stimulans och utvecklingshjilp. En “perceptuell
fattigdom™ begrinsar upplevelserna pa olika sitt. Det kan dessutom
lingre fram leda till lds- och skrivsvarigheter. Barn behover inte bara en
kvantitet av erfarenheter utan framfor allt kvalitativt rika erfarenheter av
olika aspekter pa omgivningen, erfarenheter som maste fi en mdojlighet
att fordjupas i det egna upplevandet. Hir blir det alltsi aterigen en fraga
om utvecklingshjilp och stimulans fér sinnena, s att barnet kan utnyttja
hela sin potentiella formaga att ta emot intryck och att bilda sig en
uppfattning om ménniskor, ting och foreteelser, som det moter.

Vidare inverkar, som tidigare nimnts, erfarenheterna av att hantera
olika material, dvs den egna interaktionen med materialen. Sma barn
ar t ex lika upptagna av eller kanske t 0 m mera intresserade av att rasera
ett torn uppbyggt av klossar dn av sjilva byggandet. Det ir for dem
viktigare att undersoka hur klossarna balanserar och faller &n att
konstruera ett torn. Ett sidant utprévande stadium har ibland beskrivits
som “destruktiv” lek i motsats till konstruktiv. Den bér snarare ses som
ett viktigt led i leken. Det visar sig t ex att 5—6-dringar, som inte
tidigare haft tillfdlle att leka med klossar ocksi forst méste gd igenom ett
sddant utprévande stadium innan de kan ge sig i kast med en bygglek som
mera svarar mot deras allménna utvecklingsstadium. Detsamma gller for
all uttryckande och kommunikativ verksamhet och med alla slag av
material.

Det dr dirfér motiverat att omprova en planering som gir ut pa att
vissa material bor inforas forst pa ett senare aldersstadium, nir barn
“forstar sig pa” att anvinda dem. Det kan kanske verka direkt
begrinsande med alltfor strikt aldersrelaterande utrustningar i friga om
material. Det dr mojligt att de foreslagna syskongrupperna kan bidra till
en god losning, darigenom att blandade aldrar far tillgang till ett rikare
varierat material 4n vad som oftast kan forekomma i mera snivt
aldersavskilda avdelningar. Det forutsitter naturligtvis ocks4 att det finns
tillrdckliga uppsdttningar och utrymmen s att exempelvis en 2 1/2—3-
aring kan leka “bredvid” 5—6-aringar, som anvinder samma material pa ett
mera avancerat satt.

Barnen bor fritt fi anvinda materialet, och sjilva finna pa en mingd
olika sitt att forma och sitta samman. Tekniska l6sningar kan diskuteras
och anvisningar och demonstration bor ges av personalen nir barnen
fragar efter dem eller visar att de behover dem. Att diskutera en uppgift
och olika sitt att 16sa den #r en form av utvirdering, som kan ge barnet
vidare ramar och Oppna nya méjligheter att arbeta med. Om man
ddremot forelagger barnet en schablon och foreslar eller foreskriver en
enda 1osning begrinsar man barnets méjligheter och binder dess
handlande. Om sidana begréinsningar sitts in pa tidiga stadier eller ir ofta
aterkommande, verkar de himmande p4 bamns uttrycksformaga.

Allt bildarbete ger ocks4 helt naturligt en matematisk och naturveten-
skaplig begreppstrining, bla i form av upplevelse av ytor och deras
disponering, och genom mitning och hopfogning av olika slag. Firg-
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blandningar ger litt iakttagbara forindringar. 1 byggleken upplever barn
att tva mindre klossar kan ersétta eller motsvara en storre osv.

5.9.3 Bildtolkning

Om barnen tillits att undersoka och experimentera i en accepterande och
stimulerande miljo, dir de uppmuntras att fréga och soka svar pé fragor,
skaffar de sig inte bara information, utan de kommer ocksa att utveckla
formagan att uttrycka sig pd ménga sitt, bla i bild. De uppticker att
bilden i vissa fall ir det bista sittet att meddela sig med andra.
Trafikskyltar t ex ger anvisningar som man knappast kan fa pa annat
sitt. Barnens intresse for bildens sprak kan vickas pa olika sitt. Barn
uppticker att askar och backar i vilka lekmaterial forvaras kan forses med
etiketter, som gor det mojligt att hitta det man soker utan att behova
oppna varje ask eller back. Etiketterna bor ange innehéllet med béade
bildsymbol och ord. Da det rér sig om material som t ex kan forvaras i
genomskinliga plastburkar ger en sadan etikett en mojlighet att direkt
koppla ihop det konkreta materialet och ordet.

Personalen kan gora barnen uppmarksamma pa bilden som symbol och
meddelande. Vad betyder de olika tecknen pa TV:s vaderlekskarta? Hur
visar man att det blir regn? Nir barnens uppmirksamhet vl blivit vdckt,
borjar de sjilva att friga och att forsoka tolka bilder. Bild- och
symboltolkning leder i méinga fall redan i forskolan fram till att barn
borjar forma bokstiver och siffror och att anvinda dem for att skriva
namn och enkla meddelanden. Denna utveckling far inte forceras men
inte heller hammas.

Bildlisningen kan overga till lisning for vissa barn. Serier med en enkel
framstillning av hiandelseforlopp — framstillda fran vénster till hoger och
uppifrain och ned — kan ibland bade framstillas och ldsas av barn.
Bildframstillningen overgar till litteraturproduktion. Personal och barn
kan tillsammans diskutera och ordna bildsekvenser — dven fotografiska —
frin en gemensam upplevelse inom eller utom forskolan. Egen bildfram-
stillning stimulerar barns mottaglighet for bild och for bildtolkning.
Forskolan bor ha ett rikligt bildmaterial och personalen bor genom fragor
stimulera och utveckla barns bildseende och forstaelse for bildens sprak.
Det 4r ocksd onskvirt att bildmaterial av olika slag kan lanas, t ex genom s k
artotek.

Barn kan ocksi orienteras om overflodet av bilder. ’Vem har gjort
bilden och vad vill bilden siga oss?”’ Sadana fragor kan redan i férskolan
utveckla beredskap for att kritiskt undersoka bildmaterial av skilda slag, i
bocker, tidningar. film och TV. Detta kan medverka till att pd sikt
utveckla en kritiskt analyserande héllning gentemot bildreklam. Ocksa
detta ir ett viktigt led i kommunikationsutvecklingen.

5.9.4 Musik: horaoch gora ljud

Rytm, rorelse, ljud, ljudskapande och musik dr och bor vara dagliga inslag
i forskolan. Det pedagogiska arbetet gir inte i forsta hand ut pad att
formedla fasta normer i rorelse eller i sing och musik, till vilka barn skall
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anpassas eller 6vas. Arbetssittet utgér frin barnen och anpassas till vad
som dr aktuellt for dem. Aven p4 detta omrade kommer barns
mojligheter att inforliva ljud och rytm i sitt eget monster for anpassning
av det egna monstret till det som kommer frin omgivningen. Med musik i
forskolan avses alla sitt att organisera ljud och rérelser. I en stimulerande
och uppmuntrande miljo i gemenskap med andra upplever barnen musik
som ett naturligt medel att motta intryck genom och att uttrycka sig med.

Den musikaliska trianingen har inte som mal att i forsta hand ldra barn
anpassa sina roster och rorelser till “’fardig” musik. Triningen foljer i
stallet monstret for begreppsbildning pd samma sitt som inom andra
omraden. Att rora sig och att lyssna till ljud, sirskilja, jimféra osv kan
stimuleras av personalen pa en méngd olika sitt i vardagligt liv och i mera
arrangerade situationer.

Barnen bor ges hjilp att utveckla medvetandet och kinsligheten for
ljud. Ju mer de observerar, desto mer har de att ateruppleva och reagera
pa. De reproducerar utifrin sina egna upplevelser och sin utvecklings-
miissiga nivd. Utvecklingen stimuleras bl a av att de far hjilp att trina
den perceptiva sidan, dvs sin mottagarapparat, samtidigt som de far
utforska och laborera med de ljudeffekter de kan dstadkomma sjilva och
med hjilp av foremal av olika slag. Enkla rytm- och melodiinstrument
bor ocksé finnas tillgingliga for barnen.

Man kan i lekens form anordna korta lyssnar6vningar, avpassade efter
barnens uppmirksamhetsvidd och intressen. Lyssnandet kan gilla olika
rytmer, tempoidndringar, vardagliga Ljud, ljud av vattendropp, fotsteg,
bilmotor etc, kidnda instrument osv. Man kan blunda, slappna av och
lyssna. Nar upplevelserna diskuteras, bor detta ske — liksom i friga om all
begreppstrianing — med hjilp enbart av divergenta frigor, dvs fragor som
inte avser att fi fram ett “ritt” svar. Sddana divergenta fragor kan leda
barn att forska vidare utifridn nya infallsvinklar.

Barn producerar ljud och sjunger spontant i anslutning till Gvriga
aktiviteter. Barns produktion kan tas till vara. Att Aterge sin egen
ljudproduktion dr ett forsta steg mot att kunna aterge andras. Man kan
sjunga meddelanden till varandra. Ramsor kan utnyttjas rytmiskt i olika
taktarter. Korta, organiserade sangstunder har ocksd en funktion att
fylla. De kan ge barnen en 6kad repertoar och nya musikaliska monster
att laborera med och bor alltsd forekomma som omvixling. Allt
deltagande ar frivilligt. Barn far lyssna tills de sjilva kinner sig firdiga
och har lust att falla in.

Forskolan bor ha en bred skiv- och bandrepertoar, som barn kan
“spisa’ efter eget val, eller sjdlva delta i genom att falla in t ex med
rytminstrument eller med siang. Barmen bor ocksd fi spela in sin egen
produktion pd band och laborera med ljudeffekter i samband med
inspelningar.

Det kan vara roligt att kombinera vokala och instrumentella 6vningar.
For manga barn i forskoldldern ar det svart att samtidigt sjunga och
hantera instrument. Det dr darfgr limpligt att ldta mindre grupper turas
om: ndgra barn sjunger och négra spelar omvixlande.
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Nir det giller rytm och rorelse dr det viktigt att utgé fran barnet sjélvt.
Det innebir att om man ger forebilder av typen “réra sig som en fjaril
eller rora sig som en hist” bér man undvika att kritisera enskilda barns
rorelser eller foreskriva hur rorelserna ska goras. Daremot kan man givetvis
gemensamt studera och diskutera hur olika fordon, djur eller féremél ror
sig. Rorelsen dr inte bunden bara till rytm och ljud. Den kan likavél vara
ett fristiende uttrycksmedel for kinslor. Som sidan bor den bade
respek teras och odlas.

Spelar man musik bér barnen pa samma sitt sjilva fa avgora hur de vill
uttrycka sig i rorelser. Direkta krav att t ex fi barn att g i takt bor
dirfér undvikas. Personalen ser till att barnen fir ménga tillfillen att
uppleva musik, men barnen bestimmer sjdlva hur de reagerar p4 musiken.
Uppmaningar av typen: “Den hir musiken hoppar vi till”” bor undvikas.

Musik och rytmisk rorelse dr en integrerad del av forskolans totala
verksamhet. Man utnyttjar och anknyter till situationer nir de uppstar.
Det finns darfor inga motiv for schemalagda inslag av sidana aktiviteter
med utifrin kommande lirare, som utan att nirmare kdnna barnen och
deras behov genomfor ett program lika for samtliga barn. Forskolans
personal kan med god planering och enkla medel tillgodose barnens
behov och stimulera dem i fraga om musik och rytm. Tillsammans kan
bade barn, personal, foridldrar och andra besokande uppleva glidjen i
musikaliska aktiviteter och i lyssnande. Gemensamt musicerande styrs pa
ett elementirt och direkt sitt av hinsyn och overenskommelse. Sam-
spelet fungerar dirfor osokt som en dvning i samarbete.

Ocksd musik och rytm kan utnyttjas i begreppstrianingen. (Se vidare
bilaga 3, Musiken i férskolan.) Musiken kan anvindas som forbindelse-
link mellan forskolan och samhillet i vrigt och mellan olika tidsepoker
och kulturer. ’Den hir singen sjong mamma och pappa, nar de var smd”,
”S4 hir spelar man i det land, som . . .”” etc. Besok kan goras pa konserter
och i musikaffirer. Musiker och musikstuderande kan besoka forskolan,
spela och ldta barn undersoka och bli bekanta med olika instrument.

5.9.5 Latsas- och miljolek

I latsasleken bygger barnen upp miljéer och aterspeglar och omskapar
omvirlden for att fi ett bittre grepp om den. Leken byggs upp kring
episoder och férhillanden som har betydelse fér barnen. Sméaningom kan
episoderna byggas ihop till sammanhingande handlingsmonster. Redan
ganska sma barn borjar dterge enkla episoder som de upplevt i dagligt liv.

Familjeleken 4r universiell och vanligt forekommande. Ménga for-
skolor har haft och har fortfarande ambition att stodja den med sirskild
rekvisita i form av “dockvrad” med ibland ganska fixerad moblering och
utrustning. Detta begrinsar och ldser barns mojligheter att sjilva utforma
leken och att uttrycka sina kinslor och tankar. Barnen behover i stillet
16sa byggelement och rikligt med tilliggsmaterial for att bygga upp olika
miljoer.

I den tidiga symbolleken fister barn mycket litet avseende vid faktiska
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likheter mellan de yttre symboler de anvinder sig av och de inre
symboler som de forsoker uttrycka. En kloss kan tjina som telefonlur.
Ibland ricker det med den egna kroppen. Att brumma och vrida en
osynlig ratt med stora armrorelser ricker for tvaaringen som leker bil och
later den egna personen representera bade bil och forare.

Barnet har inget behov av realistiska symboler pd detta stadium och
leken kan bli direkt stord om vuxna férsoker “’bittra pi” den med olika
forslag eller med att erbjuda realistiska symboler, t ex i form av
detaljrika leksaksbilar eller dockor och dockserviser. Denna form av
symbollek ar egocentrisk, dvs barnet uttrycker for sig sjilvt ungefir pa
samma sidtt som det anvinder egocentriskt tal. Det ir inte frin barnets
sida i forsta hand fraga om att kommunicera med andra.

Barn dr pd detta stadium mera intresserade av och i fird med att passa
in omvirlden i sina forestillningar &n att forindra och anpassa sina
forestillningar till omvirlden. Symbolleken utvecklas och overgir till
bredvidlek och brottstycken av rollek med alltmer av imitativa inslag. De
dldre barnen borjar se sig om efter mer realistisk rekvisita for sin rollek.
De vill t ex. ha tillging till riktigt husgerad, som de kan lana fran koket.
De har storre krav pé realistisk utklidsel och pa utformning av miljcer for
det de vill aterge. De behover ocksd material i realistisk utformning i
miniatyr for miljobygge och litsaslek, t ex sma dockor med husliga
tillbehor. Barnen borjar nu att anpassa sina forestillningar till omvirlden.

Vid sidan av familjelek himtar barnen sitt stoff frin olika hall. Dir kan
forskolan hjilpa till att berika barns upplevelser. Barnen behéver uppleva
och fi bearbeta exempelvis yrkesmiljoer. De behover se vuxna i andra
roller dn forildrarollen och andra yrken dn forskolpersonalens. Det ir
svarare for barn i dagens samhille #n tidigare att fa forstahandserfaren-
heter av vuxnas arbetsplatser. Barnen vet ofta mycket litet t o m om
forildrarnas arbetsplatser. Forskolan bor planera studiebesok for att ge
barnen konkreta upplevelser av hur det ser ut pa “arbetet”.

Kontaktytan mot det Gvriga samhillet bor vara si stor som mojligt,
ocksd i friga om vardagliga besok i omgivningen, till affir, post etc.
Barnen bor fa tillfille att umgds med forskolans besokare. Sidana
erfarenheter ger barnen rikare beteendemonster att leva sig in i och att
bearbeta och uttrycka i rollek.

Létsasleken har stor betydelse for barns kidnslomaissiga utveckling. For
att de skall fi bade noje och nytta av leken maste de fa ge den innehall
och gestalta den utifrin egna intentioner och sin egen fantasi. De skall ges
tillfdllen att fritt agera och i leken ateruppleva bade roliga och oroande
episoder. De behover fa ge uttryck for bade positiva och negativa kinslor
i sin rollek.

Barns kanslomidssiga engagemang i rollekar ir stort och man ser ofta
att de soker stodet av en vuxen i bakgrunden. Alla barn behover leka
engagerat och ge uttryck at normalt uppdimda kinslor av aggression
t ex mot syskon, forildrar och personal. De kan idven ha behov av att
bearbeta sina intryck av nagot som skrimt dem t ex filmer med inslag av
djur, som far illa, eller valdssituationer av olika slag i TV i form av
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underhéllning eller fakta. De vuxna bor vara lyhorda for vad barns
aggressiva lekar utgar ifran och forsoka hjilpa dem att bearbeta detta och
kanalisera leken, inte stoppa den. Det ger trygghet om den vuxne finns
till hands for att hjilpa till att sitta en sparr, om leken skulle urarta och
ga lingre dn vad barnen egentligen sjlva vill.

Personallaget bor se till att tid, material och utrymme finns tillgingliga
for barns latsaslek. Tid bor finnas for leken, si att den utan avbrott kan
utvecklas i sin handlingskedja. For barns del dr det fortfarande inte fraga
om att egentligen meddela nagot till andra i egenskap av skadare eller
dhorare. Mot slutet av forskolaldern upptridder tendenser till en sidan
kommunikation, men sjilva bearbetandet och det egna uttryckandet
upptar barnet si starkt att det endast i undantagsfall kan ténka pa sitt
agerande i forhallande till publik. Inlirda tablaer och dramatiskt spel hor
dirfor inte hemma i forskolan. Daremot uppskattar det kontakten med
andra i samband med agerandet.

Materialet for rolleken bor vara sidant att det kan anvindas for olika
indamal och sadant att lekarna kan varieras. Det bor i minsta mojliga
utstrickning besta av direkta kopior och miniatyrer av vuxenutrustning. I
stillet bor det finnas ramaterial sisom skumgummidynor, bockar och
brader, tomma askar, lddor och skynken. En rikhaltig uppsittning av
tillbehor stimulerar och utvecklar leken.

Dockor med enkla, litthanterliga klider och annat tillbehor kan berika
leken. Barnen skall ocksd ha méjlighet att sjdlva ga in i leken och ta rollen
som baby t ex. Det dr bra om en riktig smabarnssing eller barnvagn finns
att tillga for sadan lek.

Ibland kan miljobyggandet utvecklas si att det racker 6ver flera dagar.
Det bor finnas méjlighet fér barnens konstruktioner att sta kvar och
utvecklas si linge leken dr meningsfylld f6r barnen.

Barns latsaslek i miljobygge, familjelek och annan rollek dr bade ett
utprovande och ett sitt att uttrycka sig. Det sprakliga utbytet ar livligt.
Ofta blir samarbetet kring uppbyggandet, miljoskapandet och inrednings-
detaljerna det som ger barnen det rikaste sociala utbytet. Ur dessa lekar
utvecklas mera fast organiserade lekar, dir barn laborerar med regler och
normer. Det #r viktigt att barnen sjilva far utforma dessa lekar.

5.9.6 Litteratur

Receptiva aktiviteter kring litteratur bor ges stort utrymme pa forskolans
program. Forskolan bor vara utrustad med ett rikligt bokbestind och
med ett pa olika omraden anvindbart bildmaterial som ar lattillgingligt
for bade barn och vuxna.

Bocker och bildmaterial bor betraktas som forbrukningsvara men
barnen bér dnda fa lira sig hur man handskas med bocker och bilder for
att inte onodigt hastigt forslita dem. Detta gar lattare om det finns ett
sirskilt utrymme med limplig utrustning for forvaring av och for
aktiviteter med bocker och bilder.

Man bor kunna sitta eller ligga pa golvet och sta eller sitta vid bord for

SOU 1972:26 215



att bladdra i bocker och se pa bilder ensam eller tillsammans med andra.
Det kan vara fraga om att fa dteruppleva en redan kiind bok tillsammans
med ett och ett par barn eller med nigon vuxen, eller att fa stifta
bekantskap med en ny bok. Enkla uppslagsbocker och fackbocker pa
skilda omraden kan snabbt ge svaret pa en fraga som rér en rymdkapsel
eller forskolans marsvin. Barn [ir sig att bocker kan vara lika roande och
informerande som TV och radio och att olika media behovs.

For att barnen verkligen skall f4 utbyte av bocker, bor de fi umgas
med dem sa aktivt som mojligt. De bor fa komma at att hantera boken,
titta, peka och kommentera vad de ser och uppfattar. Aven i kontakten
med boken vill och behover barn anviinda si manga sinnen som mojligt.
Att bara lyssna kan ge alltfor begrinsad information, sirskilt om det ir
fraiga om nya och for barnen okidnda bocker. Som regel bor dirfor boken
introduceras for sma grupper eller individuellt.

En del av den kinslomissiga tillfredsstillelsen det tycks ge barn att
lyssna till berdttelser och sagor och att se pa bilder uppstar sikert just ur
den intima kontakten berdttare—lyssnare. Barnen rir om den vuxne och
alla dr inneslutna i berittelsens gemenskap, samtidigt som var och en
utifrdn sin speciella bakgrund och sina forutsittningar upplever berittel-
sen pa sitt eget individuella sitt.

Denna blandning av individuell upplevelse och gruppgemenskap verkar
tydligen tilldragande pé de flesta barn och bidrar siikerligen gynnsamt till
deras personlighetsutveckling. De barn som blir oroliga och inte kan
inordna sig ens i en liten grupp, men som indi girna vill vara med,
behover ofta sirskild uppmirksamhet och hjilp att individuellt fa ut
nigot av bild och berittelse. Det kan vara friga om stdrningar av olika
slag. Ibland kan det naturligtvis vara si enkelt att repertoaren tillhor ett
passerat stadium och dérigenom blir ointressant eller att den 4r for svar
och dirigenom blir otillginglig. Men bland de barn, som inte kan
koncentrera sig och som blir oroliga och kanske upplevs som stérande
element i samband med berittande och sagolidsning, kan finnas barn med
olika svagheter i friga om varseblivning (perception) och/eller bristande
ordforstaelse, vilka behover individuell extra hjilp och kanske sirskilt
material. Det dr viktigt inte minst med tanke pa att det kan vara fraga om
varningssignaler och tidiga forebud till lingre fram kommande svérigheter
med ldsning och skrivning, alltsd en sorts tidig ”drop out”-effekt.

Alla mottagande aktiviteter som att lyssna till berittelser, titta pa
bilder och o6ver huvud taget ta emot utifrin kommande intryck ger
aterklang och blir meningsfulla f6r individen, bara om han kan kinna
igen nigonting av egna kinslor och erfarenheter, som har nigon betydelse
for honom. Ett sidant igenkéinnande berikar och utvidgar den egna
upplevelsen och ger en kinsla av samhorighet och 6ppnar mojlighet att
dela upplevelser med andra. Det &r vanligen detta individuella igen-
kdnnande och denna samtidiga moéjlighet till delaktighet med andra, som
utgor det attraktiva i lyssnandet och gemenskapen.

Det dr viktigt att beakta berdttelsens, sagans och poesins betydelse
som ett slags leksituationer, dir kadnslor och gensvar i forhéallande till
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erfarenheter utanfor det omedelbart nirvarande i tid och rum kan
aterupplevas och inforlivas pa nytt. Berittelser kan alltsa bli ett medel att
komma underfund med redan gjorda erfarenheter.

Det bor ocksa beaktas att litterdra upplevelser kan ge upphov till
anpassning av beteendet som t ex viss okad forstaelse for och inlevelse i
andras svarigheter. Det framhalls, att sadan inlevelse och forstaelse
begrinsas till barnets egen upplevelsesfir. Forhillanden som dr helt
frimmande for barn, kan inte goras atkomliga for dem genom bild och
berittelse annat in i si begrinsad omfattning, att missuppfattningar och
missforstand knappast kan undgas. Ocksa i friga om bild och litteratur
giller det att nytt stoff fir en mening och blir begripligt bara om det kan
relateras till det redan villbekanta, det redan forstddda och inforlivade.

Bockerna bor ge barn bade rekreation och information. Nir det galler
information maste stora krav stillas pa att den dr allsidig, saklig och
littillginglig. Boken och bilden har stor betydelse som attitydskapare och
attitydforstirkare. Bade bild och text ger information. Bok- och
bildbestandet bor granskas och diskuteras med hansyn till bl a exotism
och kénsrollsschabloner. Barnen i forskolaldern soker att pé olika sétt fa
en overblick over faktiska forhillanden och hiandelseférlopp och att vidga
sin bild av omvirlden. De haller pa att frigéra sig frin en animistisk
uppfattning och strivar att reda ut vad som ar fakta och vad som dr
fantasi. Samtidigt tycker de om att fantisera och att tankemdssigt
laborera med rena orimligheter. De behover hjilp och stod att skilja pa
fakta och fantasi.

Bade barn och vuxna behover fantasi, humor, spinning och nonsens i
litteraturen. Ocksi pa detta omride ir det viktigt med kvalitet.
Skildringen bor ha ikta kinsla, virme och girna humor. Barn har ofta
sarskilt litt att kinslomissigt engagera sig i berittelser med djurmotiv.
Givetvis finns det ocksi i denna genre utmirkta barnbocker, men urvalet
ar viktigt.

Det behovs ett gott urval av faktalitteratur kring bl a minniskan och
hennes villkor, olika djurarter, vixter och teknik. Okomplicerade
skildringar av olika yrken och enkla biografier, t ex dver musiker, som
barnen kinner till och har pa skiva vicker intresse. Skildringar av
konflikter och motsittningar mellan olika ménniskor och intressen bor
ocksi férekomma. Bocker med forslag till experiment for forskolan bor
likasa finnas. I samband med olika intressen, som dr pd ging eller som
man vill introducera, kan sirskilda bokutstillningar anordnas.

For invandrarbarnen behévs barnbécker frin deras ursprungsland.
Sadana bocker kan bli ett kontaktmedel mellan barnen liksom med in-
vandrarbarnens forildrar. Behov finns ocksa av bocker med bilder av olika,
vardagliga ting och foreteelser med deras bendmningar bade pa svenska och
pa de aktuellainvandrarspréken.

En viktig uppgift for personallaget ir att sammanstilla, komplettera
och aktualisera boksamlingen i forskolan. Det bor ocksi bedrivas
samarbete och héllas kontinuerlig kontakt med det kommunala biblio-
teket, bade for hemlan och for besok dir med ett eller flera barn.
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5.9.7 Naturorientering

Aven om moment av naturkunskap redan ingir i manga aktiviteter i
forskolan, bor den naturvetenskapliga sektorn utnyttjas mera direkt och
mera méalmedvetet dn vad som hittills i allminhet skett. Biologiska och
andra naturvetenskapliga inslag bor inte foras in slumpmissigt eller
fristdende fran sitt sammanhang och frin annan verksamhet. Det ir inte
friga om att tillfora barnen en viss méingd fakta. Diremot ér det viktigt
att ge dem ett arbetssitt, ett sitt att lira och skaffa information. Barnen
behover fa folja livsprocesser och enkla naturvetenskapliga experiment i
olika sammanang for att komma underfund med detta arbetssitt.

En sadan metodik stoder barns begreppsbildning i fraiga om foremal,
rum, tid och orsakssammanhang. Det hjilper dem ocksé i deras strivan
frdn en aministisk till en realistisk uppfattning av omvirlden. Barn vinjer
sig att efterfraga och soka fakta i stillet for att okritiskt lita till utsagor.
Ett mera insiktsfullt handskande med viixter och djur, dir man lar sig
nagot om deras behov, utvecklar ocksé en kinsla av medansvar.

Barns intresse for fragor om kroppen och dess funktioner och fragor
som giller levande varelsers tillblivelse, fodelse, tillvixt, aldrande och dod
kan anknytas till och konkretiseras i kontakt med vixter och djur. Kring
dessa fréagor och deras behandling 4r kontakten mellan personal och
fordldrar utomordentligt viktig. Aven om forskolan sjilvfallet bor
formedla en 6ppen och saklig attityd och information till barnen ir det
viktigt att detta inte sker pa ett sidant sitt att barn rakar i konflikt
mellan olika asikter.

Barnen i forskolan — fran de minsta till de ildsta — bor komma i
direkt kontakt med vixter och djur. 1 detta sammanhang maste
naturligtvis sirskild hdnsyn tas till barn med allergier. Akvarium och
terrarium &r onskvart, liksom burar for smadjur. De yngsta barnen tittar,
lyssnar, luktar pa och klappar exempelvis marsvinet. Lingre fram
kommer bendmning, observation av olika foreteelser. Sminingom kan
barn fi varda djuret, jamféra med andra djur och med bilder, klassificera,
mita etc. De kan ldra sig mer fran faktabocker om djur osv.

Ett umginge med bade natur och materia, dir man vinjer sig vid att
fraga efter och soka sammanhang och system tillsammans med vuxna,
som ger insiktsfull handledning, kan férebygga och undanréja onodig
skramsel och fordomsfulla dckelkdnslor infor okidnda och frimmande
fenomen. Den sakliga instéllning som blir f6ljden av ett sidant arbetssiitt,
bildar en nodvindig bakgrund for tolerans och forstaelse for olikheter,
samtidigt som forstaelsen for gemensamma grundbehov och for vikten av
balans i naturen grundldggs. I sjilva verket grundlaggs i stor utstrickning
attityder till relationer mellan méinniskor, till ménniskans villkor och till
samspelet mellan méinniskan och omvirlden ocksa i konkreta och sakliga
naturvetenskapliga sammanhang. Attityderna péaverkas langt mindre i
enbart samtal kring dessa frigor 4n om de kan ges en konkret
anknytning.

Experiment av utforskande slag pa enkel niva ger barnen méjlighet till
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och blir en genomgiende metod att tolka verkligheten. Detta forutsétter
en medveten “ledning” av personalen som later barnen vara aktiva och
sjdlva gora de konkreta erfarenheterna. Det experimentella arbetssittet
stimulerar ocksd den intellektuella utvecklingen. Det trdnar sidana
processer som att sirskilja och identifiera, bendmna, beskriva, jimfora
etc, och stoder dirigenom den sprakliga triningen. Ordkunskap och
ordforstaelse okar i en konkret situation kring objekt, som kan upplevas
med flera sinnen.

Barnets naturliga nyfikenhet och vetgirighet driver det att experimen-
tera. Utan limplig utrustning och utan medveten ledning frin de vuxna,
kan denna drift leda till meningslos destruktivitet. Forskolan skall bjuda
barn material, tid och utrymme for konstruktiva experiment. Barnen
behover ledning i val av experiment, for att forbereda och genomfora
dem och for att diskutera, dra slutsatser och ga vidare i sin begreppsbild-
ning.

Forskolan bor vara utrustad med ett sirskilt omrade for naturveten-
skapliga forsok och experiment, ett “laboratorium’. Arbetsomradet skall
vara tillgingligt for barn som vill anviinda det. Det bor vara utrustat med
rostfria arbetsbiinkar, som tal verkan av enkla kemikalier, och kokplatta
bor finnas. Nytt material skall kontinuerligt tillféras och inaktuellt
material undanskaffas. Alla sikerhets- eller andra speciella foreskrifter,
t ex vid skotseln av smidjur eller i samband med olika material, skall
vara kidnda av barnen, och personalen bor forvissa sig om att de har
forstatt dem. Utstillningar kan ordnas i omrddet och far vara kvar si
linge de dr aktuella.

Miitning av olika slag sker forst med relativa matt (en kopp vatten,
“stega” upp golvet etc). Forst sedan barnen blivit vl fortrogna med
relativa matt kan exakta mitinstrument fi négon innebord. En
uppsittning instrument for observation, vdgning och métning bor finnas.

Barnens egna planteringar och vixtforsok kan ersitta eller i varje fall
komplettera odlandet av prydnadsvixter. Plantering skall kunna fore-
komma bide inom- och utomhus. Tillging till en bra utelekplats édr en
forutsittning for en hel del av barnens lekar, experiment och iakttagelser
nir det giller naturvetenskap. Aven sidana inslag som exempelvis
trafikfostran ar sjalvklart beroende av utemiljon.

5.9.8 Aktiviteter i koket

Ett annat omrade som med sin utrustning lampar sig vil som laborato-
rium for experiment och for observationer dr forskolans kok. Fododm-
nenas konsistens, firg, lukt och smak kan fordndras genom inverkan av
virme och forvaring. Man kan litt experimentellt undersoka vilka
faktorer som bidrar till ett visst resultat och forska kring orsak—verkan.

Koksutrymmen bér vara tillgingliga for barnen som ett av flera
aktivitetsomraden. Barn bor inte bara sporadiskt ha tillfille att delta i
vissa sysslor i koket. De bor mera fortlopande fa ta del av processerna
kring maltiderna. Darigenom kan framfor allt de dldre barnen fa insyn i
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och sjilva ta del i planering, inkdp, varumottagning, sortering och
forvaring av varor, beredning av fodoimnen, dukning, méltider och
efterarbete. [ samband med aktiviteter kring méltiderna ges rika tillfillen
till bade sjdlvvald och vuxeninitierad begreppstrining t ex inom dmnes-
omridena fysik, kemi och biologi. Dessa tillfallen bor tas till vara och
foljas upp.

Aktiviteterna i koket ger osokt anledning att utforska och trina
matematiska begrepp. Vigning och mitning ingér i olika procedurer.
Problem kring berdkning av mingder och fordelning méaste 1osas i
praktisk tillimpning. Anledning ges att berikna kostnader. En naturlig
bakgrund for spriklig trining och begreppsbildning uppstir.

Aktiviteterna kan ge anledning till fragestillningar kring fodan. Sddana
fragor bor snappas upp och vidareutvecklas av personalen. Det kan gilla
behov av och tillgang till foda lokalt och globalt. Att soka f6lja varifrin
olika fodoamnen kommer och vad de bestir av kan ge upphov till en
mangd skilda associationer och skapa intressen att vidare bearbeta med
hjdlp av studiebesok, litteratur och bildmaterial. En integration mellan
aktiviteter i koket och i andra omriden kan bidra till att motverka ett
traditionellt konsrollstinkande vad det giller fordelningen av husliga
goromal. Sjalvfallet bor pojkar och flickor ha samma majligheter att delta
i dessa husliga sysslor.

Det ges ocksd flera tillfillen till sjalvstindighetsfostran och till
samverkan om barnens aktionsradie utstricks till koket. Om barnen far
tillfille att trdna sig att klara vissa saker sjdlva, vinner de okad sikerhet
och sjalvfortroende. De kidnner mindre beroende av vuxnas hjilp.
Samtidigt ges tillfdllen till naturlig samverkan med vuxna i gemensamma
uppgifter och gemensam mélsittning. Forslag och initiativ kan ibland
komma frin barnen, som fir vara med om att forverkliga dem. Barn kan
fa uppdrag, som gor dem till medaktorer i utformningen av den dagliga
praktiska tillvaron och som stirker deras sjilvkinsla pa ett annat sitt dn
vad arrangerade experiment och konstlade husliga sysselsdttningar formar
gora.

Spinningsfyllda barn, som t ex utsatts for alltfor stora krav pa att
hélla sig torra och rena, har kanske ldttare att slippa himningar och f4
tillfredsstélla sitt behov av vata och slaskiga aktiviteter, om de uppfattas
som nodvindiga och legaliserade i samband med matberedning, disk och
rengoring. For alla barn kan kokets vat- och slaskmdjligheter utnyttjas
som ett komplement till speciellt arrangerat vat- och slaskutrymme.

Barn skall inte behova bli forvisade fran koket pd grund av
sikerhetsrisker eller av hygieniska skdl. Koken bor tekniskt kunna
utrustas si att sikerhetssynpunkter och rimliga hygieniska krav tillgodo-
ses dven da de utnyttjas av barnen. En forutsittning for att koken skall
kunna utnyttjas for barnens aktivitet pd det sitt som foreslagits ar att
personalen har tid till detta liksom att all berord personal deltar i
planeringen av dessa aktiviteter.
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5.9.9 Klassificering och sortering med olika material

Som komplement till det begreppsbildningsmaterial som de vardagliga
situationerna ger behovs ocksd sirskilt lekmaterial, genomtinkt med
hinsyn till sorteringsfunktionen, baserat pa enkelt sirskiljande med hjilp
avsyn-, horsel-, kiansel-, smak- och luktsinnena.

Det finns redan ett stort utbud av inpassningsspel och spel som bygger
pa principer om hopparning och klassifikation. For vissa av dem ér de
bakomliggande idéerna oklara och spelen verkar ibland forvirrande pa
barn. De bor konstrueras si att de ger tillricklig ledning i friga om
anvindningsomréden eller svarighetsgrad. Materialet bor ocksd vara s
konstruerat att det ldtt av personalen eller barnen sjdlva kan varieras i
olika svirighetsgrader och dirigenom viixa” med barns 6kade formaga.
Ett viil genomtinkt och genomarbetat system hjilper barnen att trina de
processer som #r grundliggande for utvecklingen av naturvetenskapliga
och matematiska begrepp, av lis- och skrivfirdighet och av begreppsbild-
ningen 6ver huvud taget. Det kan ocksa anvéndas i diagnostiskt syfte.

Ett sidant material kan dock aldrig bli annat én ett av flera viktiga
hjilpmedel i friga om begreppstriningen. Enkla vardagsforemal inomhus
och natur- och andra foremal utomhus ar minst lika viktiga. Stenar,
knappar, husgerad av olika slag, snickor, frukter och fron dr exempel pa
saidant som kan anvindas for klassificering. Barn och ldrare kan
tillsammans ordna samlingar for klassifikation, beroende péa egenskaper i
friga om struktur, farg, form, storlek etc.

Avsikten med material av detta slag dr att barnen pa ett for dem
lockande och lustbetonat sitt skall *’lira sig att lara™. Materialet skall i sig
leda barnen att utveckla processer som ar nodvindiga for vetenskaplig”
verksamhet pa alla nivder. Barnen observerar, bildar forestillningar,
klassificerar och leds slutligen fram till att abstrahera och generalisera.

Minga foremal later sig sorteras efter flera olika principer. Barnen far
sjlva uppticka detta. Enkla, vardagliga utgingsmaterial later sig klassi-
ficeras efter material, firg, form, storlek m. m. Geometriska figurer av
olika form, firg, vikt och storlek har mera specifika klassificeringsmdjlig-
heter. Foremal kan bilda mingder som kan jamforas. De kan bilda par
eller sorteras pa annat sétt.

Ju mera medveten personalen blir om materialets mojligheter och
variationsrikedom i friga om bade speciellt material och vardagliga
foremal och ju bittre han/hon lir kinna barnen och deras utveckling
och behov av stimulans, desto sikrare blir grunden for en god planering,
som kan ge barnen optimala mojligheter till utveckling genom bla
klassificerande aktiviteter. For detta behovs ldrarthandledningar med
exempel pa olika sitt att anvidnda sig av skilda material. (Se avsnitt 5.6.1
och bilagorna 9—12.)

59.10 Stor rorelselek

Under hela forskolildern behover barn rikligt med stor rorelselek. De
behover med hela kroppen och alla sinnen fi uppleva lagesforandringar
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och nya perspektiv och samtidigt trina sin motorik och muskulatur. For
detta dr det nodvindigt med sirskilda utrymmen och anordningar bade
inom- och utomhus,

Rorelseaktiviteterna dr av ménga slag. Ibland 4r de en fristiende
lekévning, men ofta ingar olika moment som delar av ett stérre
lekmonster, t ex i litsaslek. Barnen behover springa, rusa, hoppa och
skutta. De anvinder redskap som hjulfordon att dra efter sig eller att
skjuta framfor sig och att cykla pa. Redskap som linor och repstegar ger
mojligheter att klittra och intra. Enstaka ribbstolar fyller en mycket
begrinsad funktion. S k klittervigg eller klatterstallningar ir att foredra
eftersom de samtidigt kan anviindas av flera barn. Bra ir ocksi klatternit,
som tilliter barnen att uppleva varandras rorelser. Rutschbanor och
skumgummibassing tillfor baren rorelseupplevelser av det slag, som
manga tidigare generationer hade naturlig tillging till i uthus och
hoskullar o d. Rutschbanorna bér vara breda si att flera bam eller barn
och vuxna kan dka samtidigt. Dirigenom kan ocks4 t ex rorelsehindrade
barn fa varsam hjilp av kamrater eller vuxna att aka.

Ur sikerhetssynpunkt méste sirskild kontroll foreskrivas for upphiing-
ningsanordningar av linor, gungor o d, liksom av anordningar for skumgum-
mibassinger och rutschbanor.

Rorelselek kan och bér i storsta méjliga utstrickning forlaggas
utomhus. Overhuvudtaget bor det inte forekomma onddiga grinser
mellan inom- och utomhuslekar. Med limpliga anordningar och med goda
forbindelser mellan inom- och utomhusutrymmena skapas storre varia-
tion béde i lekar och i socialt samspel.

5.9.11 Samhillsorientering

Forskolan bor ge barn en si bred samhillsorientering som mdéjligt. En
forutsattning for detta dr att forskolan ingar som en naturlig del i en
organiskt fungerande omgivning. Detta ir inte alltid fallet. Dirfor ir det
viktigt att forskolan pid olika sitt oppnar sig utdt och forsoker
kompensera eventuell avskildhet. Sarskilt viktigt ir detta nir det giller
heldagsvistelse. I annat fall riskerar forskolan att fi en institutionali-
serande effekt pa barnen. Det maste undvikas att den blir en steril och
avskild miljo, ett slags reservat, dir forskolbarn och till Overvigande del
kvinnlig personal hinvisas si gott som uteslutande till varandras sillskap
under veckans alla arbetsdagar. Den interpersonella stimulansen blir
annars alltfor ensidigt inriktad pa relationerna mellan barnen och mellan
barn och en viss kategori vuxna. Ensidigheten kan bli pafrestande for
bada parter. I en alltfor sluten miljé som inte representerar samhillet i
Ovrigt minskas avsevirt barns méjligheter till social utveckling och till ett
gradvis inlemmande i samhiillet.

Kontakten utit bor vara ett naturligt och vardagligt inslag i forskolan.
Storgruppsutflykter kan naturligtvis forekomma som enstaka inslag, men
de har ett begrinsat virde och kan aldrig ersitta utflykter eller *’arenden”
i smégrupper eller individuellt.
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Personalen bor vil kinna till forskolans nirsamhille sa att den kan
planera for att ta med ett eller ett par barn eller en mindre grupp pé
besok utanfor forskolan. Forskolans naturliga kontakter och samarbete
med andra inrittningar i samhillet bor kunna utnyttjas for detta. Det
giller exempelvis kontakten med post, tvittinrattningar, butiker av olika
slag (matvarubutiker, varuhus, bokhandel, apotek etc) och andra
arbetsplatser, med organisationer, myndigheter m m. Det bor inte vara sa
att forskolans hela samrore med samhillets institutioner dirigeras centralt
och sker ovanfér huvudet pa barnen och utom rickhall for deras direkta
upplevelse. Man far da i onddigt stor utstrickning lita till andrahands-
upplevelser for att orientera barnen.

Bocker, bilder och en god utrustning med tekniska hjilpmedel bor
stodja, befista och fordjupa men inte ersitta relativt lattillgangliga,
konkreta upplevelser. Det ir i stillet friga om att ocksi pa detta omrade
komplettera hemmens ganska begrinsade mdjligheter att till barnen
formedla forstaelsen for arbets- och vuxenliv i det moderna samhallet.
For barnen kan annars omvirlden te sig obegriplig och sammansatt av
olika faktorer som det 4r svart att se ndgot sammanhang mellan.

Begreppsbildningsmodellen (kap. 2 och bilaga 2.1) limpar sig bra for
barns samhillsorientering. Man kan latt vilja ut for barnen intressanta
och nirliggande system. t ex pé det sitt som beskrivs om det néraliggande
kvarteret i avsnittet Integrerat pedagogiskt program for forskolan”.

Forskolan bor alltsa ges mojlighet bade personalmissigt och genom sin
inplacering i den omgivande miljon att lita nigon enstaka, men oftast ett
par tre barn folja med vuxna i vardagliga drenden. Sédana regelmassigt
aterkommande besok utan jikt och med en intresserad vuxen, som later
barn uppleva och reagera, svara pa fragor och som sjélv stiller fragor, ger
en naturlig bakgrund for orientering i och kunskap om samhalleliga
funktioner och om nirsamhillet i allminhet.

Pa samma sitt kan man utnyttja besok i forskolan av personer utifran,
antingen det ror sig om tillfilliga eller inbjudna besokare. Flera
yrkeskategorier har anledning att besoka forskolan i tjdnsten, t. ex. hilso-
och sjukvérdspersonal och tekniskt yrkesfolk av olika slag. Forskolan tar
ocksia emot studiebesok, t ex auskultanter i barnavard, arkitekter och
kommunala tjansteman.

Férskolans grannar och barnens sliktingar bor vara vilkomna besoka-
re. Forskolan méste givetvis vara utrustad si att den kan locka vuxna —
dven min och idldre personer. De senare bor t ex ha mdjlighet att kunna
sitta bekvimt. Inte bara vuxna utan ocksi tondringar bor givetvis fa
kinna sig vilkomna att delta i verksamheten emellanit. Alla sddana besok
kan utnyttjas pa ett informellt och for barnen berikande sitt. Personalen
bor vara instilld pé att hjilpa till att formedla kontakten mellan barn och
besokare. Om personalen har fatt trining i att smidigt intressera barn och
besokande wvuxna for ett personligt utbyte, kan ocksid korta och
sporadiska besok berika barnens omvirldsorientering, framfor allt nar det
giller ménniskor i olika yrken och éldrar.

Forskolans program bor ocksi omfatta planlagda besok, exempelvis
i kyrkor, pa bibliotek, utstillningar, museer, vid musik- och teater-
framféranden, pensiondrshem, i skolor och institutioner for yrkesut-
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bildning, pé arbetsplatser av olika slag. Detta ar inte bara en fraga om en
social orientering eller en breddad begreppsbildning i stérsta allménhet.
Den relativa avskildhet som rader mellan barnens virld i hem och férskola
och vuxenvirlden begrinsar ofta starkt barns mojligheter att se vuxna i
arbete av skilda slag. Relationerna till vuxenvirlden férsvaras och arbetet”
kan komma att framstd som nagot frimmande och negativt, som haller
fordldrarna borta en stor del av tiden. Det ér dirfor angeliget att férskolan
aktivt kan hjalpa till att ge barn méjligheter att fa se och bilda sig forestill-
ningar om ménniskors olika uppgifter i arbetslivet. Hir maste kommunen
hjélpa till att férmedla kontakter till olika arbetsplatser som har mojlighe-
ter att ta emot besok fran forskolan och medverka till att barnen far ut
nagot av besoket. Det erfordras mer av organisatoriska atgirder in vad
forskolan ensam kan uppbringa, om effektivitetskraven pa arbetsplatserna
och barnens behov av orientering skall kunna sammanjimkas p4 ett smidigt
sdtt. P4 detta omréde kan sakert foraldrainsatser betyda mycket.

Barn i forskolan kan ocksi komma att f4 mycket begriinsade erfarenhe-
ter av olika boendeformer genom kategorisering eller segregation av kvar-
teret, som préglar manga titorter. Det kan gilla barn i villaomraden
likavil som i hoghusmilj6. Det kan ocksa gilla ildre boendemiljoer med
olika former av eller brist pi lektraditioner och kontaktmgjligheter.
Forskolan far dirfor skiftande uppgifter som kompletterande miljé men
ocksd nir det giller att ge barn orientering om olika boendemiljéer. Barn
behover se och fa veta nigot om hur olika bostider kan utformas. Det
kan ge en grund for resonemang kring fragor om hur vi delar pé
tillgangar: t ex hur behéver man bo, kan man bo annorlunda?

Utflykter av olika slag och med olika mal behovs alltsa i forskolan.
Central planering av utflykter kan vara praktisk fran vissa synpunkter,
men gor det ofta svirt att anknyta dem till den verksamhet, som pagir i
forskolan.

Utflykter blir av storre virde om de planeras av forskolans personal i
anknytning till verksamheten i 6vrigt. Detta kréver tillgang till transport-
service t ex en for flera forskolor gemensam buss, som kan fa bestillas
relativt ofta, inte bara en ging per sisong.

Forskolbarn har mycket begrinsade majligheter att uppleva samman-
hang i det moderna samhillet, dar manga olika media formedlar upplevel-
sen. De tar emot en mingd intryck, som ofta ger ytliga och forvirrade
begrepp om olika foreteelser. De behover fi systematisk hjilp att se sam-
manhang. For att besok och utflykter inte skall bli losryckta episoder, utan
meningsfulla, behovs aterbesok sa att barnen fér tillfille att fordjupa sina
iakttagelser. P4 olika inrattningar och arbetsplatser uppfattar barnen ofta
inte sd mycket vid det forsta besoket i en ny och ovan omgivning. Men vid
ett férnyat besok ligger man mirke till nya detaljer och kan borja foga in
dem i ett ssmmanhang. Det kan gilla naturen, dir barnen bor ha mojlighet
att pd samma platsiaktta djurs och viixters betingelser under skilda arstider.
Det giller ocksa stadsbildens forindring i samband med ny bebyggelse.
Genom att barnen fér tillfille att t ex folja rivningsarbete och dteruppbygg-
nad kan de uppleva nigot av hur det var férut och hur det skall bli, vilket

224 SOU 1972:26




bor kunna ge ett for aldersstadiet fattbart historiskt perspektiv. Det kan
ocksa ge anledning till diskussioner om vilka m&jligheter och vilka sitt det
finns att vara med och bestimma om hur miljon skall utformas.

Massmedia som samhillsorienterande faktor kommer ocksd in i
forskolan. Genom sina program fér barn ger radio och TV en vidgad
referensram, som alla barn inte minst heldagsbarn bor fa vara delaktiga
av. Utbudet fér barn i forskoldldern ér under stindig utveckling, bl a
utarbetas pa initiativ av barnstugeutredningen speciella forskolprogram
for radio och TV av TRU-kommittén (Kommittén for television och radio
i utbildningen). Forskolan bor ocksd ha daglig tidning, si att barnen
vinjer sig vid att umganget med dagliga tidningar ger information. Det dr
viktigt att de vuxna ger barnen hjilp att fa nigon reda i det stora for barn
overvildigande informationsutbudet, som nar dem via massmedia. Barnen
behover fa komma med sina fragor och fi tala med vuxna om sina
intryck, antingen de ir ridda och forvirrade eller positivt intresserade
och vill veta mera om nagot. De behover fa kompletterande information
och hjilp att se sammanhang.

5.9.12 Fragor kring etiska sporsmél och religion

En rad fragor som ror etiska sporsmél och livsaskadning kommer upp
bland barn i forskolildern. Det ar viktigt att personalen dr forberedd
och instdlld pa att mota sidana frigor. Det kan gilla sidana foreteelser
som sjukdom, lidande, svilt och véld och vad ménniskor kan gora for att
hjilpa varandra i n6d. Déden, bade som “ond, brid” dod och som en
naturlig och ofrankomlig avslutning pa livet, viicker ocksa barns fragor.
De har ritt att fa ventilera dessa frigor med de vuxna, dven om néigra
fardiga och slutgiltiga svar inte gar att ge.

Religiosa sporsmal kommer ockséd upp. Barn i forskolaldern kommer
alltid pa nagot sitt i kontakt med fraigor om Gud och Guds existens.
Detta giller oberoende av om barnet vixer upp i en troende omgivning
eller ej, eftersom dessa fragor ndr alla barn. Det dr dirfor viktigt att
personalen i forskolan dr forberedd pa hur den skall mota barnen i deras
fragor. Principiellt torde gilla att barnens fragor skall besvaras si arligt
och allsidigt som méjligt utan att man for in abstrakta resonemang eller
grovt forenklade liknelser. Vidare bor man efterstréva att ge sig tid att
prata med barnen om dessa fragor nir de dyker upp. Sarskilt viktiga ar
samtalen med barnen pi tu man hand, dir ambitionen dr att mota
barnen, eftersom fragestillningarna #r centrala for deras forestdllnings-
och fantasivirld. Om barn inte fir mojligheter att méta en nyanserad,
saklig och #rlig vuxen kan de komma i funderingar och grubblerier, som
kan vara mindre bra for dem. En annan viktig princip dr att barnen
successivt skall fa insikt om att en del minniskor tror, medan andra inte
gor det, och att dven manniskans tro kan ha olika innehall. Samtidigt kan
det vara virdefullt for barnen att f4 uppleva att den troende och den icke-
troende t ex var och en pasitt sitt kan vara rittvis, snill eller odrlig, samt att
de kan uppleva trygghet i sina respektive virderingar.
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Det dr forst mot slutet av forskoltiden eller borjan av skoltiden som
barnet har tankemissiga resurser att over huvud taget genom egna
overviaganden dra slutsatser om olika virderingars betydelse och inne-
bord. Dessforinnan 4r virderingar snarast att likna vid mer ytliga
beteende- och tankemaonster, som barnet 6vertagit fran vuxna ménniskor.
Vad forskolan darfor bor inrikta sig pa ar att ge barnen forutsittningar
att pa sikt sjilva fatta sina beslut i fragor om religivsa och andra
virderingar. Barnen skall ges dessa forutsittningar genom att den vuxne
skall forséka mota dem i deras fragor.

Personal och forildrar bor fortlspande samarbeta och stodja varandra i
uppgiften att behandla barns frigor kring livsiskadningsproblem. Det ir
viktigt att barn slipper uppleva normkonflikter men far uppleva att det
finns olika uppfattningar, som respekteras av de vuxna inbérdes.

5.10 Deltidsforskolan

Deltidsforskolan kompletterar hemmens fostran av bamn, som i regel har
sitt tillsynsbehov tillgodosett genom hemmavarande forilder eller annan
person. Det kan ocksd gilla bam som fir sin dagliga tillsyn i
familjedaghem kompletterad med forskola. Deltidsforskolan ir som regel
oppen for tvd barngrupper om vardera ca 18—20 barn. Vardera
gruppen tas emot tre timmar om dagen under fem dagar i veckan, den
ena gruppen péa férmiddags- och den andra gruppen pa eftermiddagstid.
Oppethallandetiderna under aret félier som regel grundskolans lisar.
Barnens alder kan variera fran 4 till 7 1/2 4r. Oftast r det fraga om barn i
aldern 67 1/2 ar, dvs det sista aret fore skolstarten.

Aktivitet och arbetssitt blir i stort sett desamma som beskrivits for de
dldre barnen i syskongruppen. Men i vissa avseenden blir arbetssittet annor-
lunda just med hénsyn till deltidsférskolans speciella organisation. En rad
faktorer paverkar personalens arbete och dirmed arbetssittet bland bar-
nen.

5.10.1 Arbetets uppliggning i férhallande till dubbla barngrupper

Forskollararen ar i den nuvarande organisationen av deltidsforskolan som
regel ensam anstilld och har att svara for 40 barn uppdelade i tvi
grupper. Vardera gruppen besoker deltidsforskolan under tre kalender-
timmar, i allmédnhet kl 9—12 och 13-16. I jimférelse med grundskolans
lagstadium ror det sig alltsd om &tta 45-minuters lektioner per dag med
endast en rast pd 60 minuter for liraren mellan de bada grupperna. Under
denna rast maste eventuella efterslintrare i formiddagsgruppen skickas
hem, lokalen iordningstillas efter formiddagsgruppen och férberedas for
eftermiddagsgruppen. Detta torde i praktiken innebéra att liraren som
regel fér rikna med endast ca 30 minuters paus for lunch och avkoppling
innan eftermiddagsgruppen skall tas emot.

Samtliga barn i vardera gruppen har 15 kalendertimmars vistelse-
tid per vecka. Lararnas tjinstgdringstid bland barnen ir 30 kalender-
timmar. Grupperna om 20 barn kan darfor inte delas pa sidant sitt, som
av och till kan ske i heldagsforskolan eller sisom nu sker i grundskolans
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forsta arskurs. Mojligheterna till individualisering far dirfor sdgas vara
begriinsade i deltidsforskolan, dels p g a de sammanhallna grupperna,
dels dirfor att det tar tid att lira kiinna 40 barn och deras foréldrar.

Organisationen med dubbla grupper medfor naturligtvis den fordelen
att dubbelt si manga barm kan komma i atnjutande av en plats i
deltidsforskolan. Ett storre antal barn kan alltsd beredas tillgang till en
miljo som kompletterar hemmet i flera viktiga avseenden nidr det gller
lek och aktivitet. De moter och fir en relation till atminstone nagon
vuxen vid sidan av forildrarna. De far uppleva samvaro med kamrater i en
for dem dverblickbar och gripbar miljd, nagot som ibland kan vara svart
att astadkomma i manga bostadsomréden i dag.

A andra sidan innebir en organisation med tvé grupper per dag vissa
begriinsningar i pedagogiskt avseende. Planeringsarbetet (som ldraren
dessutom ofta ir ensam om) for tvd grupper medger ingen storre
flexibilitet. Det blir svart att arbeta med projekt, som stricker sig over
tva eller flera dagar, eftersom varje grupp behéver fa uppleva lokalen som
»sin” och ha tillging till alla utrymmen och allt material den begrinsade
men intensiva period de har till sitt forfogande. Miljobyggen maste
exempelvis avbrytas och stidas undan frin en grupp till en annan.
Produkter i bild och form, enskilda eller ggemensamma, har inget intresse i
den grupp, som “irver” dem, eftersom barnen dir inte upplevt deras
ursprung eller tillblivelse och inte tagit del av diskussionen kring dem, nir
den var aktuell och meningsfylld. Sirskilt svar dr planeringen for
eftermiddagsgruppen, dels darfor att liraren forbrukat mycket av sin
energi pa den intensiva samvaron med formiddagsgruppen, dels pa grund
av ren tidsbrist.

Kontakterna mellan liraren och varje enskilt barn riskerar att bli
relativt ytliga ndr det ror sig om proportionen 1:40. Speciellt kdnnbara
blir verkningarna av svéarigheten att ldra kinna och na de enskilda barn,
som behover extra uppmirksamhet. Framfor allt giller detta barn med
olika kontaktsvarigheter. Det ir ovisst om de blyga, fysta eller aktivitets-
himmade barnen kan hinna fa tillrickligt av den hjglp, de behover fore
skolstarten. De utatagerande och mera aggressiva barnen pékallar just
genom sina ofta konfliktfyllda kontakter mer uppmirksamhet, men
ocksa dem.kan det vara svart att hinna lira kinna och ge adekvat hjilp.

Energifyllda och initiativrika barn, som har latt att fi kontakt, har
sikerligen de stdrsta mojligheterna att dra nytta av deltidsforskolan i dess
nuvarande form, Diremot ir det ovisst om de barn som kanske bist
behover utvecklingshjilp verkligen kan fa den i deltidsforskolan med
dess nuvarande organisation. Hir kommer bl a problemet med de sk
»frans”-barnen in. Dit hor de barn, som l6per risk att bli antingen
mobbare eller mobbade. I forhallande till pedagogisk mélséttning och nér
det giller att ge olika barn ett komplement till hemmiljon méste darfor
kravet pd ett rationellt utnyttjande av resurserna vdgas mot de effekter
man vill uppnia med deltidsforskolan. I detta avseende hinvisas till
kapitel 7 Forskolans inre organisation, dir en rad olika modeller diskute-
ras och dir ocksa behovet av medhjilpare tas upp.
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5.10.2 Barngruppernas dlderssammansittning

For att bereda atminstone ett ars forskolvistelse 4t sa manga barn som
majligt tar deltidsforskolan ofta i forsta hand emot endast en rsklass,
den sista arsklassen fore grundskolan, alltsd dvervigande 6-dringar. Detta
kan naturligtvis sigas forenkla arbetssittet, som dd kan inriktas pa en
relativt homogen grupp. Men det kan ocks4 medféra problem.

I 6-drsildern befinner sig manga barn i en labilitetskris. En grupp
sammansatt av Overvigande 6-dringar kan vara en mycket orolig grupp.
Ofta har 6-aringen littare att finna sig till ritta i en blandad aldersgrupp,
ddr det forekommer flera beteendemonster att falla in i, samspela med
och fa stod av.

Nir barn med sirskilda behov integreras i en deltidsgrupp med
overvigande 6-dringar kan speciella problem uppstd. Barn med sirskilda
behov kan behdva borja sin forskolvistelse relativt tidigt. Det har redan
tidigare ndmnts att exempelvis horselskadade 4-iringar integrerats i
grupper med S-, 6- och 7-iringar och ibland med 6—7-iringar. De
handikappade barnen behover inte bara dldre utan ocksa jimnériga och
helst ockséd yngre kamrater. Férutom att det kan krivas personalforstark-
ning, behéver ibland barngruppens aldersmissiga sammansittning breddas
och/eller antalet barn i gruppen minskas (se kapitel 16).

5.10.3 Introduktion och forildrasamverkan

Genom att deltidsforskolan 4r 6ppen i stort sett lisarsvis ir manga, ofta
de flesta barnen nya samtidigt och i behov av en introduktionsperiod.
Om forskolan tar emot barn fran tva arskullar, fir ungefir hilften av
barnen beriknas vara nya varje host. Liraren och de nya barnen har di
ett visst st6d av den grupp som har lek- och gruppvana fran foregiende
ar. Ar det i stillet friga om endast ettérig forskolvistelse, blir samtliga
barn nya och obekanta med férskolan i starten.

For att de nya barnen skall fi en mjuk 6verging fran hem till férskola
och hinna fa nagon individuell kontakt med liraren och lira kinna
kamraterna undan for undan, bér terminen starta med en avkortad daglig
vistelse, som medger att barnen kan komma i halvgrupp eller mindre till
att bérja med. Andra former for ett gradvis inlemmande i gruppen kan
ocksd provas, men under alla férhallanden bér gruppen successivt fa vixa
ut till full omfattning.

En start som sker individuellt eller smagruppsvis, gor det ocksa mojligt
for ldraren att introducera barnen i miljon och att undan fér undan lata
dem_bli fortrogna med materialet. Det gir ocksa littare fér barnen att
forstd och lira sig de f4, enkla men nddvindiga regler, som giller for
samvaron med kamraterna och for hur man tillsammans fir disponera
miljé och material.

Férildrarna till barnen i deltidsforskolan har ofta littare att medverka
till en mjuk start f6r barnet, eftersom det i allménhet ir friga om barn
med icke forvirvsarbetande modrar. Forildrarna har ocksi i maénga fall
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storre tidsmassiga mojligheter att ta aktiv del i samverkansuppgifter och
att t ex bilda arbetsgrupper for olika andamal i forskolan.

Det kan ocksd tankas att en del fordldrar har tid och intresse for att
ita sig uppgifter som medhjalpare i deltidsforskolan. Ett sidant arrange-
mang fOrutsitter naturligtvis ett frivilligt atagande fran de medverkande
forildrarna och ett allmint accepterande i hela fordldragruppen. Natur-
ligtvis stdller det krav pa en god och forstaelsefull samverkan mellan de
forildrar, som kan och 6nskar vara medhjilpare och de som inte kan ata
sig sadan uppgifter, liksom med forskollararen. Det kan uppsté grannlaga
och 6mtaliga situationer i forhallande till familjer med mer eller mindre
tillfilliga problem. A andra sidan kan forildrainsatser i form av medhjilp
i forskolan kanske ocksa dppna nya vigar att 16sa problem.

5.10.4 Planering for miljo och material

Sedan barnen blivit hemmastadda i deltidsforskolan och arbetet kommit
i gang i full utstrickning, medfor den begransade vistelsetiden att den blir
ganska intensiv. Barnen anldnder samtidigt och ofta med ett stort behov
av att fi aktivt utlopp for sin energi. Lirarens mojligheter att planera for
den dagliga starten i var och en av de bada grupperna betyder mycket.
Om miljo och material pi forhand kan ordnas och goras litt tillgingligt
for barnen, kan de sjilva lattare och mera friktionsfritt starta sin lek.
Utrymme och utrustning inom- och utomhus ar viktiga faktorer.

Utformningen av miljon bor ocksé i deltidsforskolan utgd fran barns
aktivitetsbehov. Eftersom forskolan skall komplettera hemmet dr det
viktigt att miljon 4r anordnad s att barn far tillfille att tillsammans med
kamrater utveckla och/eller vidareutveckla sidana aktiviteter som den
egna bostaden vanligen medger i alltfor begrinsad omfattning.

— Utrymmen behovs for stor rorelselek pa fri golvyta, med mojligheter
att klinga, kldttra, hoppa och lita sig falla. — Verkstadsutrymme
erfordras for bildarbete i trd, metall, textil, papper, plastiska material och
farg. — Ett utrymme bor vara utrustat for miljobygge med 16sa byggele-
ment av olika slag och med rikt varierat tillbehor for rollekar. — Stor
bygglek och konstruktioner med klossar kriver planering for golvyta,
som ir skyddad frian ’genomgangstrafik”. — Ett “laboratorium” bor vara
utrustat med vatten, avlopp och el-platta. I minga av de nu befintliga
lokalerna kan de s k lekkoken eller lekkoksbankarna anvindas for flera
laborativa experiment an bara rent husliga sysselsittningar. — Sma
inomhusodlingar och smédjursskotsel bor kunna forekomma (om inte
hinder i form av t ex allergi foreligger). — Vétutrymme for vita och
kladdiga material och for sand bor finnas och vara litt tillgingligt. —
Bildmaterial och litteratur bor forvaras Gverskadligt och i anslutning till
en fredad lishdrna. — Utrymme och littdtkomlig utrustning for att gora
och héra ljud, att musicera och lyssna till musik ar ndédvindigt. — For
integration av barn med sirskilda behov (t ex hdrselskadade och
rorelsehindrade) behovs terapirum. (Betraffande utemiljon se kapitel 13
Forskolans miljo.)
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Verksamheten kriaver en vil genomarbetad planering med hénsyn till
utrymme och material och deras anordning, placering i lokalen, 6verskad-
lighet och tillgdnglighet for barnen. Planeringen avser bdde kortare och
langre sammanhangande tidsperioder och for dag eller del av dag. Den
baseras pa barngruppens aktuella behov och modifieras om nya behov
uppstdr. Barnens utvecklingsbetingade behov dr naturligtvis desamma i
deltids- som i heldagsforskolan. Men pa grund av den kortare vistelsetiden
kommer rytmen i en deltidsforskola att skilja sig frdn den i en heldagsfor-
skola i flera avseenden bidde under aret och under dagen. Miljon och
lararens planering maste samverka med inriktning p& att barnen skall
kunna fungera sa sjilvstindigt som mojligt.

5.10.5 Dagsrytmen

Vid varje grupps start bor det finnas flera attraktiva mojligheter for de
energifyllda barnen att starta for dem meningsfylld lek och aktivitet
individuellt eller i sjalvvalda smagrupper. Ju lattare de redan frimodiga
och foretagsamma barnen sjalva kommer i gang, dess mer tid far lararen
att hjdlpa mera osikra barn till ritta och att 6ver huvud taget kunna ricka
till for att fylla de skiftande behov av hjilp och insatser, som mer eller
mindre tillfalligt uppstér i de sjdlvstindiga smigrupperna.

Den av barnen sjilva igingsatta leken bor fa tid pa sig att utvecklas.
Ofta uppstér av sig sjilvt en naturlig rytm, som ldraren kan utnyttja for
ledning av verksamheten. Det édr oftast battre att vara lyhord for naturliga
Overgangar dn att pa forhand bestimma fixerade tider for avbrott i
pagdende aktiviteter.

Efter att ha fitt utlopp for den forsta stundens intensiva verksamhets-
begdr blir manga barn ganska trotta. Olika tecken pa att den fOrsta
verksamhetsperioden héller pa att ebba ut brukar ge sig till kinna. Ofta
uppstar behov av en stunds avkoppling och av kontakt med ldraren.
Initiativ for den fortsatta aktiviteten Overgar mera till liraren, och det
kan vara dags for de flesta att Overgd till nigot nytt. Det kan vara
lampligt att ta upp nagot i hela gruppen att tala om eller att gora nagot
tillsammans, for att direfter starta ny smagruppsaktivitet kring aktuella
intresseomraden.

Nir det dr dags att sluta for dagen varskos de olika grupperna. Barnen
ges tid att avsluta sin verksamhet och att tillsammans med varandra och
lararen stilla i ordning efter sig.

Lek och aktivitet liksom ldrarens handledning har naturligtvis samma
innehall som beskrivits for den heldagsoppna barnstugan, nir det giller
motsvarande utvecklingsniva. Det dr viktigt att barnen fir bredda och
fordjupa sina erfarenheter pa olika omraden och att detta far ske pa ett
tillrackligt konkret sitt. Sensori-motoriska erfarenheter dr dven under
senare delen av forskolaldern utomordentligt viktiga som underlag for en
vidare begreppsbildning. I detta sammanhang bor det kanske varnas for
ett ensidigt utnyttjande av vissa former av fardigfabricerat material, ofta i
form av bildmaterial, som dr avsett att ge en “’skolférberedande” trining.
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Det kan vara forvirrande for vissa barn att exempelvis sortera och
klassificera kort med bilder av tri-, metall- och tygféremal. Sirskilt de
barn som har svirigheter med bildmaterial behover forst och framst
rikliga sensori-motoriska erfarenheter av foremalen direkt och dr beroen-
de av konkreta upplevelser for att kunna bilda forestdllningar. Att
handskas med olika material och materiel och att sjilva och i samverkan
med vuxna och med kamrater fa experimentera och fa tala om foremal
och om vad som hinder i omedelbar anslutning till det upplevda berikar
forestillningslivet. Forst direfter kommer bilden—symbolen som en
meningsfull uppfoljning. Rikliga tillfillen till sjdlvvald lek &r en av
forskolans viktigaste uppgifter ocksa som “forberedelse™ till skolan. Under
alla forhallanden behdvs utrustning och material for bade yngre och éldre
barn, dven nir deltidsforskolan ir inriktad pa endast en aldersklass.

5.10.6 Personalens arbete

Som regel arbetar i dag forskolliraren som ensam anstilld i deltidsfor-
skolans bada grupper. Nagot krav pa ytterligare anstilld personal for
arbete i barngrupperna finns inte for ndrvarande. Utredningen foreslar
dock att man successivt gar in for att anstilla medhjilpare till
forskollirare i deltidsgrupper. Dagbarnvardare och andra som bor fa
méjligheter till en grundliggande utbildning samt till vidareutbildning
avses kunna fungera som sidana medhjilpare.

Mianga deltidsforskolor #r fristdiende utan anslutning till vare sig
daghem, fritidshem eller ligstadium. Léraren kan komma att helt sakna
stod av ett personallag. Genom huvudmannens forsorg eller pa annat sitt
bor det ordnas si att personal vid minst ett par och hogst fyra till fem
deltidsforskolor och/eller vid nigon nirbeligen heltidsforskola regelbun-
det triffas i konferenser for att utbyta erfarenheter och ge varandra stéd
i arbetet. Denna form av personallag bor kompletteras i tillricklig
utstriickning med medverkan av pedagogkonsulent. (Se vidare kapitel 7
Forskolans inre organisation och kapitel 23 Forskolverksamhetens yttre
organisation.)

SOU 1972:26 231



Bilaga 1 Om leik

Ase Gruda Skard

Innledning

Barns leik er blitt oppfattet pa ulik mate av de voksne giennom tidene og
i ulike kulturkretser. Det er vanlig 4 se pa den som en luksus som barn
kan tillates fordi de enda ikke er i stand til 4 veere med i voksent arbeid,
og at leikeformene derfor snarest mulig blir styrt henimot de voksnes
arbeidsformer. Eskimoene ga f eks tidlig fangstredskaper i miniatyr til
guttene og lot jentene “pusle med kogeredskaber” ol (K. Glarborg). De
innfédte i Australia ga barna smi spyd, boomeranger og sma
trommestikker (Durack). Kjokken-utstyr, kopper og annet servise i
dokke-format var og er vanlig til leik. Men i tillegg finnes det ogsa rangler
og andre leikesaker alt fra det gamle Egypt, og fler andre henfarne tider.
Men barneleiken er ogsa blitt forkastet og fordomt, f eks av pietistene
som ansa alt “overflodig” og lystbetont som dans, kortspill, teater og
ogsa leik som syndig.

De voksnes oppfatning av leik har noe 4 gjore med deres oppfatning av
barn i det hele, — og noe 4 gjére med de voksnes totale verdi-system.
Erich Fromm skildrer i si méte det han kaller det moderne menneskes
dilemma, nemlig splittelsen mellom det & ha frihet til 4 gjére noe en
onsker & holde pa med og det en gjor for 4 kunne fa noe konkret (f eks
penger) for det produkt en har frembrakt. Han skriver i “Flykten fran
friheten” (sv omsettning): Vi producerar icke for att i denna verksamhet
kinna omedelbar tillfredsstillelse utan for det abstrakta syftet att silja
vara nyttigheter; vi har en kinsla av att vi kan komma i besittning av allt
bade materiellt och andligt genom att képa det, och pa s sitt blir
foremalen vara, oberoende av nigon skapande verksamhet som star i inre
samband med dem. P4 samma siitt betraktar vi vara personliga egenskaper
och resultatet av vira strivanden som nyttigheter som kan siljas for
pengar, prestige och makt. Tyngdpunkten forflyttas salunda fran den
tillfredsstillelse i nuet som den skapande verksamheten skinker, till
virdet av den fullbordade produkten. Dirvid gar man miste om den enda
tillfredsstillelse som kan skinka nagon lycka — upplevelsen av
verksamheten i nuet . . .”

Erich Fromm setter her opp mot hverandre verdien av det ferdige
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produkt som kan verdesettes som en prestasjon, og den frie, spontane
virksomhet som gir glede i seg selv ved en fryd ved selve funksjonen, selve
aktiviteten, selve den skapende virksomhet hvadenten resultatet kan
tjene til noe bestemt formal eller ikke. Nar de voksne er fyllt av tanken
pa at aktivitet mé ha et formdl, at en ma vinne fram til noe i livet, at
alt som gjores, skal en pa ett og vis kunne tjene noe pa, da ma jo
barndommen ogsd ha et formal, tjene til noe, fore fram til noe. Da ma
leiken ogsa vare slik at den fremmer visse formal, — den ma sé a si sikte
mot en belénning som kommer senere i livet. Da kommer f eks Groos’
syn pi leiken som forberedelse til den voksnes arbeid, beleilig inn og blir
ytterst akseptabel for de voksne. Nér en dagsavis slér stort opp at “’leiken
er barnets arbeid”, da mener den a gi grunnlag for at en kan tale, ja til og
med oppmuntre at barn leiker. Men leiken mé ha et formal: trene opp
intelligens, 6ve opp utholdenhet, oke fingerferdighet o 1. Ja, psykoanaly-
tikernes syn kan da ogsd bli akseptabelt nar de ser pa leik som en
bearbeidelse av problemer og konflikter slik at den tjener menneskets
psykiske helse ogsa i voksen alder! Leiken blir altsd i dobbelt forstand
“nyttig”, bade fordi den rydder vekk hindringer for den voksnes psykiske
helse og fordi den er et middel til & utvikle tenkning og resonnement og
fremme evnen till vitenskapelig forskning.

Dette er naturligtvis riktig og viktig nok. Men det er ikke den eneste
maten 4 se pa og vurdere leik pa fra voksent synspunkt. For atter 4 ga
tilbake til Erich Fromm: han understreker betydningen av spontaniteten i
menneskers aktivitet. Spontanitet er aktivitet som springer ut av det
enkelte menneskes personlighet og egen vilje. Det er ikke bare at en tar
seg til et eller annet”, men er en aktivitet som i folge Fromm can
operate in one’s emotional, intellectual, and sensuous experiences and in
one’s will as well”.

Spontanitet er preget av her og nd, av de kilder av kreativitet og
folelser som apner seg og fir avlop i former som er i samsvar. Kanskje vi
ogsa kan legge til at den vurdering vi har av med individuell egenart og sosial
tilpassing, spontanitet i menneskelivet, har noe & gjére med vurdering av
folelser og folelses-uttrykk. En angst for folelser forer med seg ogsa en
angst for spontanitet. Som regel regner vi med a finne mer av spontanitet
hos barn enn hos voksne. Og sammen med denne akseptering av spontanitet
som noe verdifullt gar en akseptering av barn som individer ”in their own
right”, med like stor rett til individualitet, lykke, selvbestemmelsesrett o 1
som andre mennesker. [ leiken finner barnet sine spontane uttrykk.
Sammen med en akseptering av barnet, av det verdifulle i her og nd av det
betydningsfulle i rik spontanitet, kommer da ogsid en godkjenning av
leiken som noe verdifullt per se, noe som kan utfolle seg ”vom Kinde
aus”, ut fra barnets egne lyster og intensjoner. Som illustrasjon pa dette
synspunktet kan vi dra inn det Friedrich Frobel uttrykte i 1826: "Leiken
er det hoyeste punkt av menneskelig utvikling i barnealderen, ti den er
det frie uttrykk for barnets innerste vesen. Leiken er pa en gang den
reneste og mest indelige frembringelse av det menneskelige vesen pi
dette trin, den er en type pi og et avbilde av alt menneskelig liv, av det
indre hemmelige naturliv som er i mennesker og i alle ting, og den skaper
glede, frihet, tilfredshet, hvile i det indre og det ytre, fred med verden.”
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Sa hva leik er, — hva vi voksne mener at leik er, — har noe a gjére med
hele vart livssyn og med hele var holdning til andre mennesker og spesielt
til barn generelt.

Forskjellige syn pa leiken gennem tidene

Mange psykologer og pedagoger har i de siste par hundre &r forsokt 4
finne fram til hva leik egentlig er. Sveert mange vil vel svare som mannen
som ble bedt om & definere en elefant: ”Nei, jeg kan ikke definere
elefanten, men jeg vet det er en nar jeg ser en!” Vi vil vel kunne si at nd
leiker et barn, uten at vi noyaktig kan si hva leik er. Skal vi si den er
”formalslos aktivitet”? Nei, sa formalslos er den slett ikke. Og likevel vil
vi vel si at barn som ligger og sparker og kaver, "leiker” med armer og
bein, — men barn som bruker armer og bein for 4 fa tak i en ball, driver
med “problemlosende atferd” eller ”malrettet aktivitet”. Nar et barn pa
var oppfordring legger papir pa trappetrinna for 4 holde dem reine, sier vi
at “barnet fyller en oppgave” og er “oppgavebevisst” eller ”pliktopp-
fyllende”. Legger det papir pa trappetrinna av seg sjol, kanskje med en
hvisket forklaring om at "her skal prinsessen g’ ja, da kaller vi det leik.

Men mange har forsokt & komme videre i 4 forsta barns leik, finne ut
hvorfor og hva barn leiker, og hva leiken innebaerer. Kanskje var det
dikterne som forst bevisst begynte & tenke over hva leiken kunne bety.
Friedrich von Schiller (1759—1805) mente at det er i leiken at
menneskenes dypeste vesen avslorer seg: "mennesket er fullt ut menneske
bare nar det leiker”.

I forste halvdel av 1800-tallet tok Friedrich Frobel opp et arbeid for 4
gi barn bedre muligheter for a leike. Leiken er for ham “det indre
hemmelige naturlivet i mennesket og i leiken finner barna fram til en
forstdelse for tingenes vesen”. Hans betydning har imidlertid veert storre i
pedagogikken enn for teorier om leikens psykologi.

Til teoriene for leik ga tyskeren J. Schaller et viktig bidrag (1861). Han
mente at leik tjener til 4 bygge menneskets krefter opp igjen, sa individet
kan komme seg igjen i visse former for trotthet. Schaller skjelner nemlig
mellom en total og en partiell trotthet. Det er sovn som skaffer
mennesket hvile nar det er totalt trétt; men nar det bare gjelder trotthet i
enkelte organer, er det leiken som frisker opp mennesket og lar de trotte
organer hvile mens andre organer er aktive i leiken. Nar denne teorien
ikke vant gjenklang, er nok grunnen at ingen vil kunne godta den tydelige
skjelnen mellom total og partiell trotthet som Schaller forutsetter, og at
vi tvert om md erkjenne at ogsa leiken kan virke utmattende pa et
menneske. Men andre har tatt teorien opp i nye former, som feks M.
Lazarus (1883) og G.T.W. Patrick (1916). Den “avslappingsteorien”
som de setter fram gir vesentlig ut pa at individet i leiken samler energi
til & kunne ga 16s pa oppgaver som er nye og uvante, og ogsa far kraft til &
overvinne de hemninger av trétthet som har dannet seg ved strevet med a
greie oppgaver som er nye og vanskelige. Derfor finner vi mer av leik hos
barn enn hos voksne, for barna har enda si mange ukjente og uloste
problemer som de strever med; de maé sa 4 si stadig ga tilbake for 4 ta sats
for & greie dem.
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Ogsa Herbert Spencer ble opptatt av leiken som fenomen og satte fram
(1873) den teorien at leik har sammenheng med energioverskudd.
Teorien bygger pa den tanken at det hos hvert individ er til stede en viss
mengde energi som star til disposisjon, og at denne energien ma brukes
opp. Han mente at mer primitive vesener trenger all sin energi til 4 ta opp
nering og forplante seg; men hos de hoyest utviklete dyr og hos
mennesker har det skjedd en spesialisering, slik at de har overskudd av
kraft eller energi som kan brukes til virksomhet uten noe visst mal, altsa
til leik (eller til kunst). All den energien som ikke gar med til 4 holde seg i
live og holde arten ved like, kan da brukes til leik. Denne teorien hadde
delvis sin bakgrunn i Darwins utviklingsleere som nettopp la vekt pa
sammenhengen i dyrerekken opp til mennesket. Spencer gjorde
imidlertid ingen forsok pa & undersoke om teorien holdt stikk. Det har da
ogsd vist seg at bade barn og dyr leiker selv om de er bade sultne og
trotte. Og om barn kanskje leiker mer nar de har fatt sine mest livsviktige
behov tilfredsstillet, sa forklarer ikke Spencers teori det minste om
innholdet i leiken eller hvorfor barn velger ulike former for leik. Moderne
psykologer som er opptatt av "livsenergien” hos mennesker og dyr (som
f eks E. C. Tolman) er inne pa liknende idéer som Spencer.

De forste storre psykologiske arbeider om leik ble forfattet av Karl
Groos som ga ut to store verk om leik i 1890-dra, det ene om dyrenes,
det andre om menneskenes leik. Groos mener at barn og dyreunger i
leiken 6ver seg i virksomhet som kommer til & fa betydning for dem som
voksne individer. Leiken forklares altsi ut fra framtidige behov og nytte.
Leiken har verdi ikke bare for 4 6ve inn handlinger som kan veere nyttige
siden, men ogsa som oving i sosiale situasjoner (leik med regler,
konkurranser, kampleiker). Men i det Oyeblikk leiken foregir, er den
lystbetont — det er en fryd for barnet & Gve seg og gjenta handlinger.
Barnet selv er seg ikke bevisst den verdi leiken har for framtida. Denne
forovings-teorien bygger pa at det er medfodte instinkter som ligger
under i leiken, og at det er de tidlige forlopere for instinktene (f eks
foreldre-instinkt), som driver barna til & leike det de seinere skal utove i
alvor som voksne. Denne teorien har fitt ganske mange tilhengere fram
igiennom vart hundrear ogsa.

Groos’ samtidige, G. Stanley Hall 1a omkring ti &r seinere (1906) fram
en annen teori for leik som ogsi har med instinkter & gjore, men som
snarere gar ut pi at leik er en aktivitet som tjener til 4 fa individet til &
kvitte seg med primitive instinkthandlinger. Stanley Hall var, som sd
mange andre pa den tid, sterkt pavirket av og opptatt av Darwins
utviklingsteorier. Han tenkte seg nd at i leiken gjentar barnet den
utvikling som menneskeslekten har gatt igiennom, at det tar opp igjen i
leiken slik aktivitet som tidligere generasjoner har brukt i kampen for
tilvaeret. I leiken lever altsa barnet pa primitive utviklingsstadier, gjor seg
ferdig med aktiviteter som horer til pa disse stadier, og arbeider seg
framover mot det kulturniva som menneskene har niddd fram til i vare
dager. Halls teori forklarer imidlertid ikke hvorfor ogsd dyr leiker, og gir
heller ingen forklaring pi mange foreteelser i barns leik som ikke har
noen som helst parallell i menneskenes historie. Men han var den forste
som satte fram et oversyn over stadier i leiken. Og hans teori kom til a
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bety mye for andre psykologer som f eks Wundt.

I begynnelsen av vart hundrear var det flere psykologer som si pa
leiken som en aktivitet rettet mot framtida og med formalet & tiene
barnets vokster og utvikling, dets opplevelse av seg selv som egen person,
og dets bearbeidelse av sitt eget forhold til omverdenen. Dansken K.
Lange f eks ser pi leiken som et middel til a fylle ut og fullstendig-gjore
personligheten (1901). Men langt viktigere ble det giennomarbeidede syn
pi barns utvikling i leiken som sveitseren E. Claparéde la fram (1911).
Claparéde skrev (1905) den forste virkelige leerebok i barnepsykologi og
publiserte seinere ogsa en rekke arbeider om bl a barns leik. Han ser pa
leiken som et uttrykk for den stadig voksende personlighet, som et
uttrykk for jeg’et som forer barnet til videre forstielse for
sammenhengen i verden og dets egen rolle der. Han understreker at leiken
hele tiden er preget av en indre reservasjon at den er som om” og ikke
blir oppfattet som bundet til realitetene. Barnet har mye annen aktivitet
som er "arbeid”, feks & kle pd seg, spise, vaske seg, gd ut. Claparéde
mener at barnet har ulik innstilling til slik aktivitet og til leik, det vil
kunne si “nd leiker vi”, ’det er bare péa lissom”, ”skal jeg leike med
deg?” Leiken er alvorlig nok for barnet, men foregdr pé et annet plan
enn den aktiviteten som er knyttet til realitetenes verden. I leiken bruker

barnet fantasien og omskaper sin verden etter eget forgodtbefinnende.
Det tiltar seg makt til &4 forvandle seg selv og omverdenen, enda det godt

vet at det ikke har slike magiske evner i virkeligheten. Barnets leik minner
om skuespilleren pa en scene: barnet “er” de ulike rollene, det gir opp i
hver rolle, men vet innerst inne likevel at det ikke er annet enn en rolle.

Omtrent samtidig med Claparéde tok ogsa det tyske psykologparet
Clara og William Stern opp studier av leik, serlig ved observasjoner av
egne barn. De understreker hvordan leiken avslorer barnets individualitet
og at barn leiker forskjellig alt etter sitt kjonn, sin alder og sin
personlighet. De hevder at det er en naturgitt forskjell pa leiken hos
gutter og jenter, og at uansett miljépavirkninger vil gutter ikke leike med
dokker, og tekniske leikesaker ikke appellere til jenter. De skildrer
hvordan ett barn leiker energisk og utholdende, et annet mer lunet og
omskiftende, hvordan noen barn overtar ledelsen i leiken, og andre barn
lar seg lede og underkaster seg uten protest det som lederen tar initiativ
til. For Sterns er leiken naermest et naturfenomen som kommer av seg selv
og antar forskjellige former ettersom barn modnes.

Det samme synspunktet gér ogsa Arnold Gesell ut fra. For ham er den
innenfra kommende modningsgang alt overskyggende viktig. Barnet gir
giennom faser med eksperimenterende leik og andre faser med
gientagelser i leiken, som i annen aktivitet i det hele. Barna ’modner seg
fram” til nye former for atferd og dermed ogsé til den leik som hérer
“naturlig” med til hvert utviklingstrin.

Ogsi ekteparet Charlotte og Karl Biihler er opptatt av utviklingsgangen
i barns leik. Karl Biihler gir inngiende analyser av leiken alt i den
lereboka i barnepsykologi som kom ut s tidlig som i 1918. Han mener
at leik har utspring i funksjonslyst og er uavhengig av om det er noe
malrettet eller ikke i aktiviteten. Han understreker ogsi skapergleden i
leiken og papeker at i leiken kommer barnet fram til nye oppdagelser og
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nye kombinasjoner. Samtidig etterlikner det de voksne og deres atferd og
tar opp i seg den kultur det er omgitt av. Leiken er i det hele, ifolge
Biihler, umételig viktig for all menneskelig kultur, bade for overforing av
kultur fra generasjon til generasjon og for videreféring og nyskaping i
kulturen.

Charlotte Biihler har skaffet oss mer orden i teoriene omkring leik ved
sin analyse av leikeformer. Hun har forsokt 4 vise at leiken kan ha form som
a funksjonsleik, nar barnet hovedsakelig er opptatt av a bruke sin egen

kropp, og aktiviteten forst og fremst bestir i bevegelser og

muskelbruk,

b konstruksjonsleik, nar barnet bruker forskjellige former av materiale
for 4 kombinere og forme videre

¢ illusjonsleik, nar barnet omtolker ting, andre mennesker og seg selv sa
de ”er” noe annet og har andre funksjoner enn virkeligheten tilsier,

d resepsjonsleik, nar barnet hovedsakelig et mottakende, horer pa

fortellinger, musikk o 1
e sosial leik nar barna har forhold til andre mennesker i leiken, saerlig nar

det er samspill mellom to eller flere barn.

Denne inndelingen av leiken finner vi igjen i utallige lereboker i
barnepsykologi og populeerboker om barn og leik.

Blant andre framstidende psykologer som har tatt opp problemet leik,
kan en merke seg Kurt Lewin (1933) som peker pa at leiken ogsi har som
funksjon 4 beskytte barnet mot en altfor overveldende virkelighet. Barnet
redder seg inn i leiken nar kravene fra virkeligheten eller pakjenningene
blir for harde. Barnet kan heller ikke i forskolealderen skjelne mellom det
som er virkelig, og det som er uvirkelig, og det er derfor lett for det a ga
over fra en vanskelig virkelighet til en urealistisk leik hvor alt kan
forandres og omformes etter behag. Det indre samspill av dynamiske
krefter forer med seg at barnet ikke kan tilpasse seg til verden og seg selv
pa annen méte enn ved leik. Fordi barnet er barn, ma det leike, — det er
sa 4 si dets eneste mulige utvei!

Den hollandske fysiologen Frederick J.J. Buytendijk droftet leik
(1934) ut fra sitt fysiologiske utgangspunkt og kom til at leiken er den
eneste formen for atferd som samsvarer med barnets psykiske muligheter.
Barnet utvikler seg bare gradvis motorisk og mentalt, og méi derfor
forholde seg provende og “leikende” til verden. Det er etter hans mening
indre krefter hos mennesker (og dyr) som driver dem til a leike. Disse
kreftene far barnet til 4 veere aktivt, rore pa seg, manipulere, forme, og
omforme; men de er likevel ikke rettet mot noe bestemt mal. Derfor er
det karakteristiske ved leiken at den er skiftende, ikke mélrettet, og at
den gjor barnet aktivt og urolig. Buytendijk peker pé at derfor far bade
menneske- og dyre-barn noe eget ved sin mate a bevege seg pa, noe
klosset, “babyaktig” og uberegnelig som ser ut til & appellere til et
”mors-instinkt” hos den voksne, ogsd voksne av annen art enn ungen, slik
at hun-rotter f eks tar seg av bade musunger, kattunger o a, og mennesker
reagerer pa seerlige mater overfor sméa og klossete skapninger i det hele.

En annen fysiolog, Ivan Paviov, festet seg interessant nok ved et
fenomen som han kalte “hva er det?-refleksen”, en uvilkarlig
undersokingstendens overfor alt nytt. Han oppfattet den som grunnlaget
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for all utforskning. Moderne amerikanske psykologer har gransket samme
reaksjoner under det finere navnet “eksplorasjons-behov”. Her vil en
finne allslags overflodige aktiviteter som bare tjener til a utforske
omgivelsene, en generell reaksjon pa alle stimuli som er nye eller pa
kjente stimuli i en ny sammenheng. Slike reaksjoner férer med seg mer
viken oppmerksomhet og skarpere interesse for alt som kan knyttes til
dette nye stimulus eller den nye stimuli-kombinasjonen. Det er ikke
vanskelig & knytte slike undersokende, tilsynelatende planlose aktiviteter
til nettopp leik og de forsoksvise handlinger som leiken si ofte
innefatter. Vi kan finne noe av dette igjen ogsa hos Piaget nar han tar opp
dette at barn danner seg en slags vage hypoteser for sammenhenger,
og sd prover dem ut i eksperimenter, og gjerne i modifikasjoner av
aktiviteter som de nettopp har veert opptatt av.

Et helt annet lys har de psykoanalytiske teoriene kastet over leiken —
eller i det minste over visse former for leik. For Sigmund Freud og de
senere psykoanalytikerne betyr leik forst og fremst katarsis, en
overforing til ytre aktivitet av indre konflikter, instinktive tildriv og
impulser, bearbeidelse av hemninger og tabu som omverdenen setter opp,
og strev med a utove ego-kontroll over ubevisste eller halvbevisste tildriv.
Freud satte opp leiken som fantasiaktivitet omkring virkelige ting og
knyttet til ytre objekter, i motsetning til dagdrom som bare var knyttet
til forestillingslivet. Han ansa leiken som en funksjon av de dnsker barnet
hadde, og da spesielt onsker av to forskjellige slag: For det forste barer
barnet pi et 6nske om & vokse, om a bli voksen, om 4 oppna de fordeler
som de voksne har. Derfor tar barnet i leiken opp rollen som voksen,
oppforer seg som voksen, oppnir tillsynelatende de voksnes status og
foler tilfredsstillelsen ved 4 fungere som de beundrede og misunte voksne.
For det andre forsoker barnet & overta i leiken den aktive rollen fra slike
konflikter hvor det selv i virkeligheten har veert den passive og
underlegne. Det gjentar derfor omigjen og omigjen opplevelser som har
veert for harde, som det ikke har kunnet mestre. I leiken forsoker barnet
4 finne ut hvordan slike situasjoner kan mestres, det forsoker 4 gjenvinne
en folelse av & kunne klare seg, kunne hevde seg, kunne bli like sterk eller
sterkere enn den annen part. Leik vil derfor ogsa ha ulikt resultat: Leik
som er vesentlig onskeoppfylling, forer til glede og tilfredsstillelse, en
reduksjon i psykisk spenning. Leik som springer ut av trangen til 4 finne
16sning pa en konflikt, forer til en folelse av & kunne mestre et problem,
til en indre oppleving av 4 ha snudd pa virkeligheten si den er blitt lettere
a baere, Nyere psykoanalytikere som f eks Erik H Erikson understreker
sterkere enn Freud denne virkningen av leiken som en aktivitet hyor
barna arbeider seg giennom problemer og legger dem under seg, mestrer
dem. — “to master reality by experiment and planning”. Anna Freud og
Melanie Klein fant at med leik som terapi kunne barn avreagere indre
konflikter og arbeide seg fram til 16sning av indre problemer. Leiken
kunde utnyttes til & hjelpe barn med deres indre vansker og konflikter,
Ved forskjellige leikesituasjoner var det etter deres erfaringer mulig a
finne fram til diagnose av barnets problemer og til videre behandling for
4 hjelpe det fram til en sunn videre utvikling.

I behandlingen av utviklingshemmede barn, barn med folelsemessige
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atferdsforstyrrelser, barn med kontaktvansker overfor andre mennesker
o a bruker de fleste barne-psykiatere og -psykologer forskjellige former
for leik med ulik slag leikmateriale. Derved har de kunnet vise hvordan
barn selv kan arbeide seg ut av store psykiske vansker nér de far leike fritt
og fole at leiken blir akseptert av de voksne. Til dels deltar ogséd
terapevten i leiken og forer barnet fram til full forstaelse av problemene
ved 4 tolke det som leiken gir uttrykk for (eller som terapevten mener &
forsta at den uttrykker!). Dybdepsykologene har ogsa sterkt
understreket at leiken kan forebygge feil utvikling hos barn ved at de far
arbeide med sine problemer der, og at de i leiken kan fa avlép for sinne,
angst og andre “farlige” folelser pa ufarlige mater.

Ogsé for Jean Piaget er leiken en aktivitetsform som barn benytter for
4 mestre problemer. Men problemene ligger for ham mer i den ytre
verden, i barnets arbeid med 4 forstd sammenhengen i den verden det
lever i. Han har overbevisende demonstrert at leik er ikke bare en
*forberedelse til voksen aktivitet” (som Groos ville ha den til & vere)
eller en rekapitulasjon av menneskehetens utviklingsstadier (som Stanley
Hall hevdet), men at leik ma “tjene mange slags formal” (1945). Leiken
blir for ham bl a en del av det stadium i tenkningens utvikling som barnet
mé ga gjennom for 4 komme over fra egosentrisk og magisk tenkning til

objektiv og rasjonalistisk ”voksen” tenkning.
Piaget skjelner mellom tre ulike former for leik. Tidligst i livet er

leiken vesentlig en motorisk leik, en Ovingsleik med rorsler og
kroppsaktiviteter. Barnet oppdager nye mater a rore pa kropp og lemmer
og gientar slike bevegelser i stadig nye sammenhenger. Gjenstander som
barnet far tak i, blir ogsa utnyttet til 4 gjenta “nye” bevegelser og
aktiviteter, enten de s passer til det eller ikke. P4 et visst stadium bruker
barnet alle gjenstander til 4 daske med, pa et annet stadium gripes og
slippes alt som barnet far tak i, eller hva som helst féres til munnen, o s v.
— Den neste formen for leik kaller Piaget symbolsk leik. Na far ting en
annen funksjon for barnet enn de opprinnelig var tenkt til; en gjenstand
kan ”std for” noe annet, bli symbol for noe annet, og kan tillegges andre
egenskaper og funksjoner. En filledokke kan “legge seg og sove”; en
trekloss kan veere “’bil” og “’kjore over” teddybjornen; en stein kan veere
en hund som truer med & bite. Samtidig kan tingene klassifiseres etter
abstrakte kategoriseringer ogsd: Klosser kan ordnes etter rundhet” og
»firkantethet”, etter om de er rode eller bl ol. — Og endelig skiller
Piaget ut en tredje form for leik som han kaller “leik med regler”, — den
siste leikeformen som viser seg hos barn. Denne innbefatter alle slags
spill, gruppeleik med faste former, leik hvor barnet tar opp eller selv lager
faste lover for hva som skal eller ikke skal gjores. Her kan barnet bade
etterlikne de regler som gjelder i det voksne samfunnet, og det kan ha
seerskilte lover som bare gjores gjeldende i spesielle grupper av barn.

Uhyre viktig for var oppfatning av barn og hvordan barn fungerer, er
Piagets papekning av barnets egen iboende aktivitet, dets levende trang
til 4 “ga ut til” verden, oppdage den, finne ut om den, sanse den,
persipere og forstd den. Det er en prosess som gir langsomt og bare
gradvis gjennom alle barndommens 4r. Men det essensielle er selve
aktiviteten. Her er ikke lenger tale om at barnet “mottar inntrykk og
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reagerer pa4 dem” som det het i den gamle biologien. Barnet gjér noe
langt mer enn & motta inntrykk, — det gjor aktive anstrengelser for &
skaffe seg inntrykk, for 4 fa tak i stimuli, for 4 skaffe seg stimulering.
Mye av dette kaller vi gjerne for leik: Barnet leiker med sine egne lemmer,
barnet leiker med 4 lukke og 4pne Gynene, med 4 snu seg bort fra og atter
fram till lys og lyd, med & krafse pa underlaget, klappe pi morsbrystet og
selv gjore mye annet det kan oppleve noe ved.

Opplevelse og forskning av barnets tidlige sansing, dets hunger etter
sanse-inntrykk, har dermed fitt et nytt tilskuv. Men samtidig er det da
ogsd mange som hevder at alle de aktiviteter vi finner hos barn f eks nar
det gjelder & skaffe seg sanse-stimuli eller 4 forbedre kroppsbevegelser,
krabbing, griping o 1, det er en spesiell funksjon som ikke kan komme inn
under begrepet “leik™. Saerlig blant lerings-psykologer fins det mange
som mener at ’leik” er et altfor stort samle-begrep, et telt” over for
mange ulike funksjoner og prosesser. De vil avskaffe ordet leik som
psykologisk fag-ord. Vi kan finne tjukke leereboker i barnepsykologi hvor
ordet overhodet ikke er brukt (f eks av Thompson). De hevder at barnets
egen spontane muskeltrening” er en spesifikk funksjon som bor studeres
for seg. Barnets reaksjoner pa det som er nytt, er ogs en funksjon som bor
studeres for seg. Og et fenomen som barnets prove-og-feile-arbeid med 4
diskriminere — og med 4 finne fram til de aktiviteter og reaksjoner som
gir ros eller straff, er et emne for studium som del av sosial atferd. Nar
barn si ofte under sine aktiviteter av forskjellig slag sier ’se, mamma, se
pa meg!” si avslorer det at aktiviteten er en sosial funksjon som kan
framkalle “re-enforcement” eller “extinction”, og — den ma utforskes
som sadan, ikke som en del av leik”!

Det er riktig nok at vi innenfor det “teltet” som begrepet “leik”
omfatter, finner bade den ene og den annen slags aktivitet. Selvsagt kan
de studeres hver for seg. Men det er n4 si mangt som gér over i hverandre,
— og som Piaget sa: “leiken skal tjene sd mange slags formal”. Det er
riktig nok at de sanse-inntrykk som det vesle barnet tar imot, ’mater”
hjernen og gir grunnlaget for persepsjon, dannelsen av begreper, symboler
0sv. Men symbol-dannelsen har ogsi den dypeste sammenheng med den
videre aktivitet i Piagets symbolsk leik”, i arbeidet med sosiale roller, i
imitasjon av andre mennesker, i alt som Charlotte Biihler samlet under
navnet “reseptiv leik” hvor kulturskatter overfores fra generasjon til
generasjon. Og nér vi gir videre opp gjennom utviklingsgangen finner vi
den ”motoriske leik” igjen i samband med “leik med regler” nir barnet
hopper taug eller kaster pa stikka, leiker “bestemors sprang”,
“sleng-sisten” eller "follow-the-leader”. Vi finner symbol-problematikken
igien i andre sosiale leiker, som nr alle i en gruppe ma banke tre ganger
pa en bestemt portstolpe hver gang de gir forbi, eller ’dor” dersom de
trakker pé strekene i fortauet.

Jeg syns vi mister noe levende og viktig dersom vi noyer oss med

”muskel-trening”, “prove-og-feile-arbeid”, “hva er det?-refleksen” e 1.
Leik er noe rikere, mer spennende, noe mer fyllt av barnet som helhet,
med glede og vrede, skapende impulser, problemer, med katarsis og
innebygget terapi, med mentalhygiene og behovstilfredsstillelse, med
sosial kontakt og individuell selv-oppleving, med barnets totale /iv.
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Ulike drag i leikeformene

I den psykologisk-pedagogiske diskusjon finner vi til stadighet ulike syn
pa hva leiken er, — eller pd hva vi voksne meiner at leik er, — ut fra vart
forskjellige livssyn og véir generelle holdning til barn i det samfunn vi
lever i. For barnet er og forblir vel leiken en spontan funksjon, et
middel til 4 sette seg selv inn i et samspill med omverdenen. ’Leg er en
utvidelse af sindet — en ekspansion — omverdenen er ekspansionsmulig-
hederne”, skriver en dansk fritidsleder (J. Bertilsen, N.P.T. 1961).

[ den eksperimenterer barnet med omverdenen, prover seg fram,
undres, lager hypoteser, konstruerer, manipulerer: F eks sette klosser
oppi hverandre — hvor hoyt? Hva ma en gjore for 4 fa tarnet til a sta?
Eller som et annet eksempel: hvordan kjennes det & veere mor? Hva sier
mor til barnet — eller dokka — nar hun er sint? Og hva kan barnet —
dokka, eller kanskje en sjol — svare til slikt? Det er sant at her kommer
tenkning og problemlosning inn i spillet: En fem-érs jente holder pd med
en gammel brukt konvolutt, ”leiker” med den pé forskjellig mate. Det er
tre frimerker pa brevet, hvor mye er hvert frimerke? Fem ore. Hvor mye
star det i alt pa brevet? Femten Ore, “altsa er tre ginger fem femten”. Er
dette leik? Problemet er virkelig og 16st realistisk.

Andre problemer kan bli forminsket i leiken: Far var sint i dag, — og
far er sa stor og farlig. Men i leiken kan det veere ei dokke som er far og ei
annen dokke som er barn. Far er sint, — men han er jo liten og ufarlig!
Ni kan barnet sette seg opp mot faren: ”Jeg er ikke redd deg, si —. Du
kan ikke gjore noe si —. Jeg kan gi i barnehagen, og kanskje jeg ikke
kommer tilbake til deg, s& —! ™ Og dokkefar blir snill og lover & vaere snill.
Problemet blir 16st p4 dette forminskete planet. Men det kan gi barnet
styrke til & se realiteten i dynene pi en annen mate. Den virkelige faren
har jo noe til felles med dokkefaren. Barnet far fram hos seg sjol det som
det i grunnen ogsd veit, at faren slett ikke bare er farlig, slett ikke stadig
er sint, — og at han dnsker barnet sitt heime hos seg trass alt.

Erleiken “somom”’?

Det heter at leiken i vesentlig grad har karakteren av a vere "som om”:
Barnet behandler dokka som om den kunne se, hore eller fole, men vet i
virkeligheten godt at den ikke kan noen av delene. Det behandler
klossene som om de var biler. Det kryper sjol pa golvet som om det var
kattunge og mjauer og stryker seg opptil beina pa folk som kattunger
gjor. Det springer over gardsplassen med utbredte armer og surrende
motorlyd som om det kunne fly. Det plasserer sine fantasi-kamerater i
stolene som om de virkelig var der, og hyler nar voksne setter seg ”oppa”
kameraten. Det blir en dobbelthet i denne leiken, hvor barnet bade ser og
ikke ser fantasikameratene, bade er og ikke er kattunge, bade kan og ikke
kan fly. Som alt William Stern sier: ”’Barnet ville bli like forskrekket som
noen av oss dersom dokka virkelig begynte a snakke! ”

Det er riktig nok at for en del leik er denne karakteren av ’som om” et
viktig trekk. Men det som Charlotte Biihler treffende kaller funksjons- og
konstruksjons-leik har ikke mye av slik karakter. Der er det manipulering
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og eksperimentering som er hovedsak.

Og ellers vil dette ”som om” ha sterkere eller svakere karakter:
”Dokka mi kan ikke virkelig hore, men nér jeg snakker til den, da horer
den.” Somme tider smiler barn overbaerende dersom den voksne gar inn i
leiken og gar med pa de tenkte forutsetningene. Andre ganger blir barnet
sterkere behersket av det ”som om” som er satt opp, og blir ytterst
fortornet om den voksne ikke vil godta at na gar det en tiger bak en! Det
er ikke greit 4 finne den beste voksne holdning til hver tid. Skal vi si at
formdlet med denne leiken er 4 oppleve verden fra et nytt synspunkt, —
eller at denne leiken tjener til & ta opp projeksjoner fra barnets ubevisste
konflikter — eller barnet med slik leik prover ut den voksnes akseptering
av det sjol og alt dets vesen, tom med en tiger i folge! — eller at
formélet er & fa hjelp av den voksne til 4 skjelne mellom det som er
virkelig dvs felles opplevelse fra alle tilstedevarende, og det som er fantasi,
dvs privat opplevelse hos den enkelte med opphavi denne enes indre.

Vir reaksjon pa barnets “som om’-leik vil avhenge av vér tolkning av
leiken og var vurdering av hva vi vil barnet skal f4 ut av den.

Leik som uttrykksform

Leiken blir ikke bare en aktivitet til 4 undersoke verden og finne ut mer
om tingene og om menneskene. Den er ogsi et sprik. Den er et
uttrykksmiddel. Vi voksne forstir ikke alltid detta spriket. Kunne vi
det, ville vi i mange tilfelle kunne veere barnet til hjelp i storre grad enn vi
er det. Mange har strevet med 4 forsti leikespraket, seerlig
psykoanalytikerne. Vansken er forst og fremst at vi ikke kan bruke noe
leksikon, ikke noen ”drommetydningsbok”. Om et barn leiker med ei
love i sandkassa, betyr ikke det nodvendigvis at det vil gi uttrykk for
aggresjon. Lova kan nok vaere symbol for aggresjon, men den kan ogsi
vaere symbol for vern og beskyttelse, kan veere en far som gjor det trygt
for barna sine. Eller den kan veere et element i en rekke, ett dyr i raden
av dyr i en zoologisk hage uten szrlig kjensleinnhold i det hele. Gjerder
kan bli satt opp for a holde noe inne: farlige kjensler av hat og sinne, eller
sorg kanskje, — men de kan ogsa vaere til vern mot noe utenfra, mot an-
grep, utrygghet, farer som truer. Eller gjerdene kan veere markering av
ulike omrader, her er omradet for kuene, her for sauene ... eller
gierder mellom villahager slik som i barnets virkelighet. Eller kanskje
gjerdene er til 4 hoppe over som i hinderlop. Vi kan kanskje grovt sporre
om leiken er en gjentagelse av noe fra barnets opplevde virkelighet, eller
en o6nskeoppfyllelse av noe barnet ikke har fatt i virkeligheten.

I en longitudinell gransking av Oslobarn fant en ingen direkte
sammenheng mellom feks barnas straffende eller aggressive leik med
dokker og deres virkelige forhold heime. Foreldres straff eller foreldres
straffende holdning avspeilet seg ikke i barnas leik — verken slik at
straffede barn straffet dokkene mer eller mindre enn de ’ustraffede”
barna. Det var ganske enkelt ingen klar ssmmenheng. Det samme har for
resten andre ogsa kunnet konstatere. Sa det er ikke lett 4 si ”aha” nar vi
observerer barn i leik, og a slutte tilbake til forhold i heimen fra det
barna legger fram nédr de leiker. Og likevel er det eller kan det vere
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sammenheng. Det er et eller annet som barna forteller oss i leiken. Om
ikke leiken er lett 4 forsta som sprak, sa er den likevel uttrykk for mangt
av det barnet tumler med i sitt bevisste, halvbevisste eller ubevisste liv.
Det skal bare sa mye til for virkelig & forsta det.

Et kan vi likevel forstd: nemlig at nér et barn kaster seg dypt engasjert
inn i visse former for leik, si er det ett eller annet det har behov for a
bearbeide i denne leiken, — et ulost problem, indre konflikter, det kan
veere et sporsmal om fysikk eller psykologi!

Nar begynner og nar slutter en leik?

Det er vanskelig a avgjore nar leiken begynner og slutter hos et barn.
Noen mener at barn leiker kontinuerlig! Jeg vil snarere si at de pendler
ut og inn i leik, gar raskt over fra leik til ikke-leik og tilbake til leik o s v.
Ei lita jente som hjelper mor med oppvasken, star og torker solvtoyet. I
det ene Oyeblikket er hun alvorlig opptatt med a torke skeier, i neste blir
skeia et tog som farer brusende inn i en tunnel i handkleet. Sa er det atter
skeier, men né foreslar jenta for moren at de skal leike hotell, og mor er
kjokkensjef som bare snakker gebrokkent norsk.

Eller leiken kan bli for mye av en pakjenning pa opplevelsen av egen
identitet og en trekker seg ut av den: "I virkeligheten er jeg ikke katt, i
virkeligheten er jeg jo Anne!”

Eller leiken krever stadig nye roller: Skal fire barn leike Snokvit, ma de
to guttene snart veere den grumme jeger som forer Snokvit ut i skogen,
snart de sju dvergene, snart prinsen som befrir henne, og hverdagen sniker
seg inn i rollene: “Er Snokvit dod?” Do6d?? Hvem skal da koke
havregraut til meg?”” Og avsides hviskes det samtidig: Hysj da, mor, du
ma da ikke le nd nar Snokvit er dod!” Det spilles pa mange nivaer, og
forholdene til ting og andre mennesker kan skifte i 16pet av null tid. To
fem-drs jenter leikte at de var ufodte fostere i modrenes mager. Den ene
begynte a smasutre pipende. Den andre sa strengt: Hysj, du kan ikke
skrike nar du ligger inne i mors mage! ” At hun selv kunne snakke var noe
annet, — det var jo ikke qua foster hun uttalte seg! Nar fiun snakket var
det mer som iscenesetter av den felles leiken.

Barnet som leiker, kan sjol avbryte leiken, endre den, hoppe ut og inn
av den med “avsides” replikker eller med parenteser for & fa noe godt a
epise eller for & korrigere sine med-aktorer. Men det er noe annet nér en
annen forstyrrer leiken, — som nér en ivrig laerinne plukker ned tarnet av
byggeklosser, et annet barn tramper i s6lekakene, eller som Sully forteller
i sin klassiske observasjon: Moren som kommer og kysser sin ivrig
leikende fire-ars datter, og opplever att jenta brister i grat: "Men mor, du
kysser da ikke butikk-mannen!”

Et sporsmél melder seg om igjen og om igjen: I hvor hoy grad skal vi
leike med, og — hvordan skal eventuelt en barnehagelerer kunne folge
med i leikene hos 15—20 barn? Eller er det kravet sa stort at selv barna
avskriver det og slett ikke har forventninger i s& mate?

SOU 1972:26 243



Lyst og ulyst i leiken

Mange hevder at det mest karakteristiske ved all leik, er at den er
lystbetont, den foregar alltid i glede. En kan ikke sette barn til 4 leike
noe de ikke har lyst til, for da bare ganske enkelt lar de veere med 4 leike.
Ikke for ingenting ler vi alle nar vi hérer om en mor som kommer ut med
sitt barn og noen leiksaker og sier strengt: ”’S4, leik na da vel! > Over leiken
ma det nok vare noe frivillig. Nar oppgaven og plikten kommer inn i altfor
sterk grad, gar leiken over til & bli arbeid. Og nédr arbeidet gar
med liv og lyst, sier vi at ’det gir som en leik”.

Likevel er vel ikke all leik lystbetont. Leiken i sandkassa med “hele
verden”-materialet kan ofte virke bade opphissende, fortvilende — ja
inntil tennerskjaeerende raserifyllt. Det kan bli noe neersagt krampaktig og
tvangsmessig over den som ikke er i samsvar med den glede som ellers kan
prege et barn som kler seg ut, som bygger, som modellerer eller som
hopper taug.

Og hvorfor leiker si likevel barnet videre i sin “verden” av raseri og
fortvilelse? Sannsynligvis fordi leiken da i mange tilfelle betyr befrielse
fra de sterke og vonde kjenslene, at det kommer noe utav leiken som gjor
livet lettere 4 leve. Jeg har sett barn opphisset og fullstendig som i trance
i visse former for leik, og som til slutt er utmattet, men med et lettet og
befriet ansiktsuttrykk som i hvert fall gjor leiken til en glede etterpd.

Eget initiativ — stimulering utenfra

Ett av problemene som psykologer og pedagoger sliter med i dag, er om
leiken mest er og skal veere ”selv-initierert” eller “utenfra-initiert”.
Personlig tror jeg barnet har bruk bdde for den leiken som det sjol finner
pa, og for en viss stimulering utenfra, stimulering i form av forslag og
problemstillinger fra voksne, i form av leikesaker og materiale som ligger
eller blir lagt i dets veg. Men alt til sin tid, — og alt ut fra en psykologisk
forstaelse av de behov som hvert barn har til hver tid.

For den pedagogikken som legger all vekt pa at aktivitet ma komme
”vom Kinde aus”, er det konsekvent & vente seg at barnets aktivitet i
vesentlig grad skal veere “’selv-initiert”: Barnet skal fi drive med det som
det sjol vil, det skal av egen drift arbeide med problemer for 4 16se dem,
streve med 4 lere det som det sjol kjenner trang til & kunne. Mange barn
kommer langt pa den méten, mange barn har oppfinnsomhet og fantasi
nok til 4 utvikle seg stadig videre av egen drift, — seerlig dersom det fins
stimulerende materiale som det kan velge seg noe fra! Men det gjelder
ikke alle.

Pa den annen side er det ogsd pedagoger som mener at barn ma
undervises i n@rsagt alt. De ma settes til & gjore eksperimenter, ledes fram
til oppdagelser — og de voksne ma undervise dem i hvordan alt skal skje
pa rette maten. Vi snakker om at barn ma "leere” a gi, og opplever at
foreldre herser og maser med & fa barna til 4 sette den ene foten framfor
den andre. Jeg har sett barnehagelaerere med 3—4-aringer sittende i rader
bak hverandre mens leereren instruerte dem i hvordan de skulle dreie
handen sin mens armen var opprakt. Og vi horer at leeringspsykologer som
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feks Bereiter og Engelmann gir barna intens trening i slikt som de
voksne har valgt ut for barna, med 16nn og straff for riktige og gale svar.

Problemet med hvor mye de voksne skal stimulere, ble klart
demonstrert for meg pad New Zealand der jeg besokte sveert mange
daginstitusjoner for forskole-barn. Ved siden av de regelrette
barnehagene, som ikke skiller seg storre ut fra vare — unntatt at barna er
yngre der, — har de ogsd et system med “’play centers” hvor de ansvarlige
voksne er modre som sjol har barn, og som har fatt et tre-méaneders
kursurs i smabarn-pedagogikk. I disse “play-centers” sa jeg pa den ene
siden voksne som satt og modellerte eller tegnet, og viste barna assen det
skulle gjores, mens barn sto omkring og si pa, mer eller mindre
interesserte. Pa den annen side si jeg voksne som satt passivt og lot barna
i hoy grad veere “selv-initierte”, — og der var det mange barn som leikte
aktivt enten alene eller sammen med andre, men der var ogsd barn som
gikk gjerandslause omkring, tydelig rastlause og utilpass, uten evne til a
komme i gang med noe av seg sjol.

Problemet melder seg i alle forhold og det er stadig et sporsmal om ¢id,
sted, og individ. Sporsmalet om “early stimulation”” melder seg i denne
sammenhengen. [ var begeistring for regelmessige vaner, for a la
spedbarnet fa utvikle seg etter sine egne indre voksterlover i fred og ro,
og i vir tro pa at bare barnet far ”mothering” og varme fra en voksen, sa
ville alt ga bra, — ut fra denne trua hos de voksne har mange barn i tre —
seks maneders alderen fatt kjede seg, og mange muligheter for utvikling
av de sma gra hjernecellene er blitt forspilt. Vi har forarget oss over
indianere, japanere og albanere som har reivet spedbarna, tatt dem pa
ryggen eller pa armen og baret dem med seg ut pa marka eller andre
steder hvor moren arbeidet. Vi har gitt vdre barn hove til & sparke og
sprelle, kave med armene, dreie pa hodet. Men kanskje likevel livet var
rikere og morsommere for reivebarnet som s mennesker arbeide omkring
seg, horte fluer surre, fugler kvitre, og mer slikt.

Hvor mye skal spedbarna stimuleres? Hvor mye skal vi voksne
stimulere, hvor mye skjer ved tingene omkring oss, fra greiner som vifter i
vinden, til rangler som henger pé ei snor over senga? Hvor mye skal barn
helst stimuleres av ting og hvor mye av mennesker? Skal spedbarn bli
orientert mot mennesker eller mot ting? Og hvor mye greier barn a
stimulere seg sjol — med 4 gripe i foten sin, velte pa kroppen sin, kikke ut
giennom spilrene pa senga, kave omkring i ei leikegrind? Sporsmalet om
tid, sted og individ — hva behov har de individuelle barn? Hvor mye far
de uvilkérlig under de livsvilkar de har? Pa hvilke tidspunkt trenger de noe,
mye eller intet?

Vi er blitt opptatt av hvor mye mer barn kan lere tidlig i livet, enn vi
visste for. Det kan vaere biade godt og farlig. En amerikansk forsker har
fatt leert opp halvt ars gamle barn til & svomme. Men hva er si formdlet
med slik trening? Vi vil gjerne vite ogsd hvor mye det muligens har kostet
barnet 4 matte klare seg i vannet, — f eks i angst? Koster det mon noe &
mitte drive med en aktivitet som ikke naturlig horer med pa et visst
modningstrin? Er det ikke her den voksnes ambisjon for barnet som
medférer at det patvinges et aktivitetsniva som det ikke selv enda har nadd
fram til?
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Vi er blitt sterkt opptatt av observasjonener som Piaget har gjort. Men
i tillegg til observasjonene av hvordan barn tenker, hvordan de gar videre
fra trin til trin i sin tenkning, hvordan de eksperimenterer og
hypotetiserer, har andre forskere tatt opp sporsmalet om vi ikke kan
hjelpe barna til & komme fortere fra trin til trin. Vi ma vel si at vi sakner
longitudinelle undersokinger som kunne kaste klarhet over de langsiktige
virkningene av den ene eller den andre formen for pedagogikk, — og ogsa
forskning som kunne gi opplysninger ikke bare om den ene. direkte
virkningen av trening i kognitiv funksjonsdyktighet, men ogsa om
eventuelle sidevirkninger, feks om barn kan klare sine familjeproblemer
bedre dersom de far stimulert sin evne til a tenke gjennom fysiske
problemer, — eller om arbeid med altfor ensrettet och stiv
materialbehandling muligens kan komme til 4 hemme den skapende
fantasi, — eller kan hemme gleden ved a holde pa med det materialet som
oppfordrer til noktern. kognitiv funksjon. Vi ma ogsa ha i tankene den
forbindelse mellom den kognitive, den sosiale og folelsesmessige
utviklingen som hele tida bor std i sentrum.

Jeg kommer tilbake til sporsmalet om voksen-initiert leik som et
sporsmal om #id, sted og individ. La meg forst ta utgangspunkt en
observasjon jeg sjol har gjort i en barnehage:

Der satt ei lita jente pa omtrent fire ar framfor et formbord-brett, med
alle klossene tatt ut av hullene. Hun begynte ettertenksomt i bygge et
tirn med klossene. Lererinnen kom forbi, smilte oppmuntrende til jenta
og sa: "Nei, ikke tdrn i dag. Du kan se her, du kan legge klossene ned i
hullene sine. Hver kloss hérer til i sitt hull. Du kan putte dem alle ned i
hullene sine.” Og sa spredte den voksne klossene utover sa alle ble godt
synlige. Jenta satt stille til leererinnen var vel ute av syne. Sa begynte hun
stille @ bygge tarn med dem igjen. Men leererinnen ga seg ikke sa lett, hun
var snart tilbake igjen, denne gangen ikke fullt s& blid. Hun tok atter
klossene ned pa bordet og sa litt strengere og mer inntrengende: "’ Nei, se
na her, her er hull til hver eneste kloss. Ser du her er plass till rundingen,
og her til firkanten, — hvor er hullet till stjernen? Kan du peke pa hullet
til stjernen?” Ja, en liten finger kom langsomt fram og pekte pa det
riktige hullet. Larerinnen lysnet: "' Ja, ser du, det var fint, na kan du legge
stjernen og alle de andre klossene ned i hullene sine!” Jenta satt og
fingret litt med klossene. Sa la hun forsiktig stjerneklossen oppa en av de
andre klossene, sa seg om etter lererinnen, lente seg tilbake og stakk
fingrene i munnen og ga seg over til 4 suge intenst pa fingrene.

Vi er lett klar over — nota bene nar vi har sett hvordan det gikk! — at
for dette individuelle barnet pa detre tidspunktet og det stedet var det
uheldig med den voksen-initierte leiken (eller oppgaven). Jenta var fyllt
av et annet problem, med noe som hadde med tarnbygging a gjore. A
hemme tarnbygging betydde for henne a hemme aktivitet i det hele tatt.
Formopplevelsen, ordningen — det som for et annet barn, — eller for
henne sjol pa et annet tidspunkt — kunne vaert morsomt. det hadde ingen
appell. A stanse henne — eller a avlede henne — fra det som var hennes
egen selvintierte leik, betydde passivisering, flukt fra det konkrete
materialet, flukt ogsd fra det problemet hun hadde gitt seg i kast med av
seg sjol.

Leikeformene kan ogsd vere initiert ved imitasjon av andre barn. Et
barn leiker bil, — og straks begynner ogsa et annet barn a leike pa samme
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maten, og sa et tredje o sv. Slik parallell-leik oppstar spontant. Den er
ikke like lett 4 fi fram dersom den voksne forsoker a fa barn til 4
etterlikne hverandre. ’Kan du, Berit, leike mamma for din dokke slik
Mette gjor med sin?” forer temmelig sikkert til at Berit i hvert fall ikke
leiker slik! Derimot kan eldre barn med fryd leike nettopp “’follow the
leader” hvor vitsen bestar i 4 etterlikne alt det foreren gjor fore. Anna
Freud har pekt pa at barn etterlikner de storre og sterkere (enten de er
barn eller voksne) og at de dermed beskytter seg mot den angst som den
storre og sterkere inngir dem. Selv fant jeg hos barnehagebarn at de
imiterte andre for de var modne nok til & identifisere seg med dem, — og
at imitasjonen da var mekanisk og ekko-lik, mens den etterlikning som en
fant hos eldre barn, gikk mere pé innholdet i aktiviteten enn pa den ytre
formen. Og etterlikningen ma ha et frivillig preg. En kan imitere de andres
leik med klosser som biler — eller en kan la det veere. En kan veere med
pa “follow-the-leader” eller la de andre leike uten a bli med. For sa vidt
vil de andre barna initiere leik hos den enkelte bare nar det er en eller
annen form for respons, — lyst til & leike bil, lyst til & slutte seg til
flokken, — eller angst for 4 bli alene, en angst for de storre og sterkere
som dempes nér en er som dem eller gjor som dem.

Repetisjon

De fleste som har med barn & gjore, legger merke til at de sa ofte gjentar
en aktivitet omigjen og omigjen. Det begynner med spedbarnet som ligger
og lofter hodet opp fra underlaget pa nytt og pa nytt, — og Gesell som
meiner 4 kunne pavise at barna gir gjennom faser med nye tiltak og faser
med gjentagelser. Og det gir videre i observasjoner av leik som viser
hvordan barn stadig gjentar seg sjol. De etterlikner sine egne handlinger
og tilstander i leiken: De later som om de sover, de leiker at de spiser, —
de gjentar sitt eget liv med dokkene: mater dokka, lar dokka se ut av
vinduet, kleer dem av og pa osv. Men sa gjentar de ogsa selve leiken.
Freud og andre psykoanalytikere mener at slik repetisjons-tvang har
sammenheng med en stadig tilbakevendende kamp mellom fortrengte
impulser og kontrollerende ego-krefter. Her har barnet opplevet at ved en
viss form for aktivitet kan det holde nede de fortrengte impulsene, og
nytter denne samme mekanismen omigjen og omigjen. Eller det kan ved
gientagelser litt etter hvert stadig vinne storre herredomme over
impulsene, — litt etter hvert tale mer av det fortrengte stoffet i
bevisstheten og fir det derved bearbeidet. Gjentagelser blir nodvendige
for 4 fa en riktig sans for realitets-verdenen. Angsten for det fortrengte
blir minsket ved at situasjoner og impulser blir mer og mer velkjente. Det
blir ikke lenger nye og ukjente onsker og problemer, men gradvis
velkjente som det er mulig & hanskes med.

Piaget har ogsd observert gjentagelser i barns aktiviteter. Men han
hevder at det aldri er noyaktige oppatt-tak barna gjor. Det er alltid noe
som er endret. Det er som de forsoker seg fram med 4 skifte pa variablene
i et vitenskapelig eksperiment! De prover ut nye forsok, forsok som bare
er litt anderledes enn det de har gjort for, — men likevel altsd anderledes.
Samtidig opplever barnet en egen triumf ved 4 kjenne at det mestrer visse
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funksjoner eller processer, og gjentagelsen gir det en kjensle av
virtuositet, av herredomme.

Sporsmalet i var praktiske pedagogikk blir ofte i hvor hoy grad vi skal
la barna gjenta en leik, kanskje de kjorer seg fast, persevererer, ikke
kommer videre. Ndr kan det vere til hjelp for barnet a fi nye faktorer
med, eller helt nye sporsmal og problemer 4 ga 16s pa? Det er slett ikke si
lett 4 vite nar et barn i virkeligheten er mett” av en leik, men likevel blir
hengende stereotypt fast i den, og nar det rette tidspunktet kan vaere
inne til stimulering utenfra.

Intellektuelle og emosjonelle problemer

Leiken er en aktivitet som tjener til problemlosninger, — men hvilke
problemer?

1. Problemet med tyngdekraft, med materialets egenskaper, med
massens konstans, med fast og flytende stoff, med en ballong som blir
flatiie

2. Problemet med andre mennesker, — at et annet barn kan ta imot en
ball og sende den tilbake igjen, — at noen kan ta leikesaker og stikka av
med dem, — at andre barn gjor motstand mot 4 flytte seg fra den kjelken
en har bruk for, — att voksne griper inn i den ene eller andre situasjonen,
— at det forventes at en skal spise maten og ikke sole den utover bordet
enda sd morsomt som der er 4 kline den godt utover . . .

3. Problemet med sprdk, at en kan si alt en gjor samtidig med at en
gjor det, — at en kan fi voksne til 4 gi en noe, svare med andre ord eller
med handlinger pd de orda en bruker, — at ord kan omformes og bety
og ikke bety noe: ’akka bakka bonka rakka”, det var som bare pokker! ”

4. Men leiken gir ogsa muligheter for & arbeide videre med de
problemer som oppstir ved at en moter motgang eller utforstaelige
situasjoner i livet, — ikke minst i familien. Og barna méter masser av slike
problemer i sitt daglige liv i vr urbaniserte og industrialiserte verden:
Forbud mot 4 hoppe, rope, grite, synge, og i det hele produsere lyd i en
moderne leilighet hvor alt slikt ’forstyrrer naboene”, — hvordan skal
barn forsta slikt? Hvordan skal de bearbeide problemet videre? De kan
hoppe, rope, jolre, lage lyd ute eller i barnehagen, — leike fly som burer,
bruke “barnehagestemme” som det na kalles nar barn roper i steden for 4
snakke. — Men i familien er det heller ikke bare idyll, og barna na er f4 til
d ta imot darlig humor og irritasjon, to eller tre mot tidligere tiders
seks-atte-ti. Nar de kanskje er vitne til f eks en trette mellom foreldrene
ved frukostbordet, sinte stemmer, kanskje tirer, kanskje slag i bordet, sa
er de i mindretall, de kan ikke fole stotten av en barneflokk, ikke hore en
eldre si beroligende: " Slik er det sa ofte, — det betyr ingenting! ”

Barn i vare dager opplever foreldrenes press for & “keep up with the
Jones’s”. De opplever uroen ved regninger som kommer i posten, avdrag
som skal betales, stillinger som en soker og ikke fir. De opplever den
nervose spenningen mellom de voksne. Barnet i vire dager opplever
stemningen, angsten, men forstdr lite eller ingenting. Problemet baerer det
med seg videre. Nar det kommer ut i leikesituasjonen, enten det er i
parken, pa gardsplassen eller i barnehagen, er det ikke problematikken i

248 SOU 1972:26



de konkrete ting, men erfaringene i familielivet som inspirerer til leik og
eksperimentering. Leiken forer livet videre. Dokker, andre barn,
rollespill, hva det sa kan vere, nyttes ut, alt brukes til kanskje & gjenta
situasjonen, kanskje fore den videre med hva barnet fantaserer som neste
avsnitt i foljetongen. Noe i motivene gjentas enten i form av “outlet”,
folelsene avreageres, de far avlop og blir kanskje dermed forminsket hos
barnet sjol, — eller problemet blir forminsket ved at den som nd er sint,
ikke er en stor mann pi neermere to meter, men eilita dokke pa 10 cm,
— og situasjonen blir gennomlevet pa nytt, i et nytt tempo, med pauser
som gir tid til ettertanke og fundering, med en ny utgang, kanskje ved at
dokkene faller i armene pa hverandre. Si mangt kan skje i “fantasiens
underfulle rike”. Problemene fra de voksnes verden er mangfoldige, og
barna tumler med dem, brokkevis, halvoppfattet, uforstatte. For sa vidt
er den leiken som springer ut av dem, initiert av de voksne! Men tiden,
stedet, den individuelle form som leiken far, den er det barnet sjol som
initierer!

Vanligvis rekner vi med at nir barn dramatiserer eller pd en eller
annen mate framstiller sine emosjonelle problemer i leik, vil de dermed
gjore dem klarere for seg sjol s de lettere kan hanskes med dem. En
rekner ogsa med at slik “eksternalisering” gir barnet en “outlet”, tjener
som katarsis, slik at barnet blir lettet, og blir “ferdig” med sine
oppdemmede folelser. I grunnen vet vi vel ikke om dette alltid er tilfelle,
om vi si har sett mange eksempler i praksis (jfr i terapi) som tyder pa at
det gar slik. Men det er enda et sporsmal om ikke slik “eksternalisering”
kan fiksere en holdning. Utbryter et barn at mor er vemmelig”, sa kan
det kanskje dermed bli kvitt sin negative holdning og veere rede til & mote
mor med et mer apnet sinn, med friere tilgang til de positive folelser som
ogsd finnes overfor moren. Men det er vel ogsa en mulighet for at
uttalelsen ”mor er vemmelig” kan sld fast en stemning, kan sette barnet i
en slags bordet-fanger’-situasjon. Det har uttalt i ord som det sjol og
andre har hort, at mor er vemmelig, og kan kanskje dermed fikseres i
denne negative holdningen. Vi vet sannsynligvis ikke nok til & kunne
vurdere hva virkningen er for hvert barn — til hver tid.

Vi méa bare vere klar over at det barn som kommer til feks
barnehagen fyllt med emosjonelle problemer heimenfra: foreldres
disharmoni, sdskensjalusi, restriksjoner fra boligforhold, tabuhemninger
hos de voksne o sv — det gir pa en eller annen mate i sin leik uttrykk for
hva det foler inni seg. Leiken blir derfor barnets méte & fortelle om
hvordan det foler seg samtidig som det i leiken bearbeider sine
problemer. Det er da uintressert i problemer som andre legger fram for
det. Det er ikke pa det tidspunktet opptatt av & utforske tingenes fysiske
egenskaper — som det kan bli sterkt opptatt av pa andre tidspunkter, nar
dets egne, indre problemer er “fordoyet”.

Leikesaker

Til a4 leike med kan barn bruke alt. De utnytter alle slags ting og
materialer som de finner i naturen. De bruker husholdningsutstyr och
mobler. De omdanner andre mennesker, dyr og seg sjol. Av vedtreer

SOU 1972:26 249



bygger de bruer, av sand store borger, av kongler blir det kuer og hester,
gryter blir til trommer og andre musikkinstrumenter, feiebrettet blir til
en bil. Hunden fir spille rollen som ridehest eller som fortrollet prins, og
katta blir til baby som stappes ned i senga. Fantasikamerater diktes ut av
tom luft og sitter til de voksnes fortvivelse pa stolen hvor gjesten préver 4
sette seg, eller fyller baksetet i bilen sa ingen andre kan fi plass der.

Til alle tider har barna fatt leikesaker. I primitive kulturer finner vi
rangler og dokker, sma vogner, dokketepper o 1. Og en rik kultur av alle
slags former for organisert og uorganisert leik blir overlevert fra
generasjon til generasjon.

Lois Murphy understreker at det gjor stor forskjell for et barn om det i
vesentlig grad blir opptatt med & leike med andre levende vesener,
voksne, andre barn eller dyr, eller med ting. Hun taler om 4 bli
“ting-bevisst” eller ”menneske-bevisst”. Hun mener det har betydning for
den innstillingen en far til verden, om en i sin barndom har vaert omgitt
av levende vesener eller av ting. I tillegg til dette ma det vel ogsi spille en
rolle om de leikesakene barna far fra sine tidligste maneder, kommer som
erstatning for mennesker eller som en felles interesse for barnet og
menneskene omkring det. Vi finner i var kultur ikke sa sjelden at voksne
ikke har tid, overskudd eller interesse for a leike med barna, men i steden
gir dem leikesaker, ofte store mengder med leikesaker. Barna far utforske
tingenes egenskaper, men ikke menneskenes. De opplever hvordan ting
oppférer seg i forhold til naturkrefter, men ikke hvordan mennesker
oppférer seg mot hverandre, og hvordan en utdyper menneskelig
kontakt. Verden med saker og ting ma naturligvis utforskes av ethvert
barn. Men det skulle ikke skje som erstatning for samveer med
mennesker, heller i tillegg til menneskelig kontakt, og kanskje i samarbeid
med andre mennesker.

Skal ting kunne tjene til virkelig utforskning av verden, ma barnet
kunne eksperimentere med dem, sette dem inn i ulike situasjoner, utsette
dem for forskjellige slags behandling, undersoke dem med alle sine sanser,
forsoke seg fram med alle mulige former for funksjoner. Derfor finner vi i
alle boker gode rad om at de leikene vi skal kjope til barn, ma kunne
brukes pa mangfoldige mater, veere solide, o s v. Det kan ikke nektes at i
var tekniske tidsalder horer ogsa motor, elektrisitet, mekanikk inn i den
sfeere som barna skal gjore seg kjent med. Sa “opp-trekk-biler”, elektriske
tog, hoppende dyr o 1 er vel like naturlige leikesaker for var tids barn som
trehester eller hestetommer med dombjeller var det for tidligere
generasjoner. Om det sa er en elektrisk bryter som skaffer lys eller morke
i rommet, s& ma barna kunne fi leike seg fram til sammenhengen mellom
bevegelsen med knotten og lyset i lampen. Men atter igjen: alt til sin tid.
Til forstaelse av bevegelse i tingene méd barna forst fi arbeide med en
vogn som drives fram av musklene i deres egen vesle hand, for de far
vogner som gir med opptrekks-motor, med elektrisk ledning eller med

innlagt batteri.
De menneskeligste ting i barnas leik, de som forener menneskelige

kvaliteter med tingenes passivitet og som lar seg hintere av barnet og
likevel spiller med i en sosial situasjon, er dokkene. Ikke for ingen ting
hérer dokker med i barns liv nesten over hele jorden, — og ikke for ingen
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ting finner vi at selv barna i konsentrasjonsleirene laget seg dokker av en
trebete med en fille omkring. Dokker forekommer i alle former og
storrelser med lite eller mye av detaljer, av alle slags materiale og med alt
mulig slags utstyr. De fineste er “se-dokker” som barna far se pa og
dromme om, men ikke manipulere, — og de finnes feks i de elegante
japanske dokkeskapene eller hos en museums-bevisst eldre dame. De er
dokker for voksne, — og for passive, dag-drommende barn. De egentlige
dokkene for barn, er leike-dokker” som barna kan behandle etter egne
innfall og behov.

Jo mindre barna er, desto storre er de dokkene de finner glede i. Store,
lealause dokker drar smabarna etter seg, tar dem med i senga til a kose
med, holder dem i armen for & kjenne noe menneskelig” inntil seg. Men
med alder og utvikling forandrer ogsa dokkene seg, blir mer differensierte
og tjener mange ulike formal.

Store dokker blir barnas egne barn”. Overfor dem kan barnet innta
den voksnes rolle. Voksen-barn-forholdet blir projisert ned et hakk, sa
barnet kan stelle, mate, kle av og pa, formane, straffe, rose, kjeele med
dokka slik det sjol blir behandlet av voksne, eller som det ser andre barn
blir behandlet, eller slik det horer om at voksne behandler barn. Barns
omhet og vernetrang far avlop overfor disse dokkebarna, — men ogsa
deres sinne, hevntrang, ydmygelser og andre innviklete kjensler. Med
dokka kan barnet troste seg og roe seg, finne nesten-levende kontakt i
ensomhet, — og ogsa et objekt for sosiale eksperimenter som de virkelig
levende neppe ville funnet seg i.

De simd dokkene kan komme i hele familier, med mor, far, barn av ulik
alder og kjonn, baby og kanskje t o m besteforeldre. Sommetider lever de
i dokkestuer hvor de kan féres ut og inn, fra det ene rommet til det
andre, sitte til bords, legge seg i senger, rumstere pa kjokkenet. I slike
familier leiker barna ut mange av sine egne problemer og konflikter.
Familien kan representere den egne familien, og leiken tar form av
imitasion av dagliglivets situasjoner eller spesielle hendinger. Eller
familien blir et uttrykk for onskedrommen hos barnet, familien slik
dagdrommen former den. Og i denne leiken finner vi midler bade til
diagnose av barns problemer og terapi for dets konflikter.

I dokkeleiken kan det ogsa utfolle seg mange former for sosial leik. To
barn er mor og far til den ene eller flere dokker. Dokka er sjuk og
doktoren ma hentes, — kanskje ma dokka pa sjukehus hvor bade leeger og
sjukepleiere dras inn. To eller flere foreldre” gir pa tur med “barna” i
vognene sine, eller “sitter i parken” og konverserer. Sosiale situasjoner
utpréves og innoves. Folelser bearbeides. Innpassing i sosiale roller gar

aktivt for seg.
Slike former for leik kan ogsa gjennomfores med stort hell med

fingerdokker (som er si populere og fint utnyttet i Osterrike og
Ost-Europa). Med dokker pa hendene kan barn uttrykke sa mangt som de
ellers holder tilbake. Skapende, diktende virksomhet far fritt 16p. Barna
kan spille en rolle med hver hand, skifte om rollene med andre dokker, —
eller spille mot hverandre pa dokketeater. Den som en gang har sett barn
ga opp i denne leiken med hele sin fantasi og alle sine kjensler, vil alltid
ha slike dokker i reserve for barn som kommer innen rekkevidde!
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Dokker er for bade jenter og gutter. De bor ogsa kunne fungere som
bade jenter og gutter, enten de né er utstyrte med kjénnsorganer eller
bare med harfasong, kleer eller annet som utpeker dem som det ene eller
det andre kjonnet. Dukker med ulike kultur- och rase-merker (som lyst
eller morkt har, kvit eller farget hud) kan stimulere til forstielse og
akseptering av barn som er annerledes enn flertallet. At dokkene ogsé blir
skadet, funksjonshemmet, medtatte av “livsens strid” gjor dem som regel
enn kjeerere for barna. Det er ofte de slitte og ufullkomne dokkene som
mé vere med nar barnet skal til tannlaegen, eller som far veere med ved
juletreet.

Forberedelse til d bli voksen

Freud hevder at leiken i hog grad er et uttrykk for barnets énske om 4 bli
voksen. Barnet har i seg et behov for & vokse og for 4 vise for seg sj6l og
andre at det er i stadig vokster og stadig naermer seg voksen status. Og det
har ogsa et 6nske om & bli slik som de andre er som det ser omkring seg,
nemlig de voksne, — a veere like sterk og dyktig som dem, 4 kunne foreta
seg alt de voksne har for seg. Barnet prover ut i leiken hvor mye av de
voksnes handlinger det alt kan klare. Og om det ikke klarer a/t de voksne
gjor, sa er det likevel ikke sa farlig, for leiken er jo trass alt bare leik, og
ikke “’virkelig virkelighet™.

Samtidig som leiken di gir barnet den “funksjonelle” tilfredsstillelse
som Karl Biihler tilskriver den, gir den da, i folge psykoanalytiske
synsmater, ogsa en “tilfredsstillelse for presset henimot modenhet” som
barn har i seg. I tillegg vil da leiken gi barnet en viss lettelse for den angst
det gir med, — bade angsten for kanskje ikke 4 vokse, angsten for ikke a
kunne mestre impulser og problemer, angsten for fenomener i
omverdenen som de ikke forstar o a.

Bli voksen — det vil bl a si 4 bli mann eller kvinne.

Leiker gutter 4 veere mann, & veere far, 4 fungere i et mannsyrke”, og
jentene a “veere kvinne, 4 vaere mor, 4 fungere i et kvinneyrke”? Leiker
gutter og jenter forskjellig eller leiker de det samme pi samme
utviklingstrin? Er det medfédte tendenser som forer guttene til 4 leike
“gutteleiker” og jentene “jenteleiker? Eller er det var kultur som speiler
seg i leiken? Hva er medfédt i slikt — og hva er innprentet i var kultur?

Nir en i undersékinger av barns leik i 19304ra (Lehmann og Witty)
mente 4 kunne konstatere at gutter var mer brikete og fysisk aktive enn
jenter, at gutter leikte mer av konkurranse-leiker enn jentene, at jentene
var mer opptatt av sma og verne-trengende” ting enn guttene, at
guttene leikte mer organiserte leiker, mens jentene var mer opptatt av
leiker som krevde spriklig ferdighet osv — hadde da slikt et visst
medfédt grunnlag som ble forsterket av de voksnes krav og
forventninger? eller var det bare en folge av at gutter overalt far storre
bevegelsesfrihet, at bide gutter og jenter finner fram til sin kjonnsrolle
ved 4 etterlikne de voksne, og at den “sosiale arv” dermed blir sterk og
nermest uutryddelig? Det er ikke helt lett 4 si.

En amerikansk undersokelse fra 1960 (Rosenberg og Sutton-Smith)
tyder pd at jentene nd viser storre variasjon i leikene sine enn de gjorde
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for forti 4r siden, og at de har inkludert i sitt leike-repertoar mange leiker
som for bare var gutteleiker. Derimot var det ikke storre forskjell i
guttenes valg av leik nd sammenliknet med det de valte i 1930 dra.

Den voksne kan stimulere jentene til & bruke konstruktive leiker
og oppmuntre interessen hos guttene for pleieleik. Fram for alt er de
voksnes egen holdning til kjonnsrolleproblematikken viktig. Den kommer
til uttrykk i all atferd overfor barna og innebarer vesentlige faktorer for
rollelering hos barnet.

Leikens mangfoldige karakter

For oss voksne er barnas leik pa en underlig mate dobbelt: Den er pi den
ene siden en aktivitet som foregar her og né, et uttrykk for det et barn er
opptatt av, for dets problemer og intresser. Pa den annen side er den ogsa
en aktivitet som har virkning pa hvert enkelt barn, som betyr noe for
framtida, som legger en del av grunnen for videre utvikling, for
personlighetsdannelse og selvoppfatning. I leiken foregr samtidig en ut-
vikling av intellektuelle evner og en sosial tilpassning. Det vil i framtida bli
et viktig problem finne fram til en balanse mellom intellektuelle og sosio-
emosjonelle funksjoner. Det ene far ikke skje pa bekostning av det andre.
Med “sosialiserende” funksjoner mener jeg da bade de som gir muligheter
til 4 bearbeide emosjonelle problemer og konflikter overfor voksne, og de

som gir muligheter til ekte kontakt med noenlunne jevnaldrende.

I leiken skulle det vaere mulig for barn & vinne fram til emosjonell
trygghet slik at det kan bli krefter til overs til kreativitet. Bare nir barnas
forhold til dem de er avhengige av (foreldre, andre slektninger,
daginstitusjonspersonale o a), er rolig og trygt, kan barn bruke sin fulle
kraft til 4 ga videre i leiken til rike nyskapninger. Bare da kan den varme
spontanitet fa komme til overflaten. — Pi den annen side blir skapende
fantasi ofte utnyttet i leiken til 4 bearbeide emosjonelt ladede
opplevinger slik at en altsd kan si “kreativitet” brukes og kanskje ogsa
oker ved at interpersonlige problemer blir bearbeidet og muligens 10st,
slik at barnet derved nar fram til noe storre emosjonell trygghet. Vi kan
undertiden finne ring-virkninger her.

All leik er i hoy grad individuell, den springer ut av individuelle
intresser, problemer, konflikter, kontaktbehov og evnemessige anlegg.
Samtidig tar det enkelte barn sitt miljo og sitt eget samfunn med inn i
leiken, 6ver seg i roller og funksjoner, boyer seg for forventninger og
krav, innprentes hensynet til andre, leerer felles atferdsnormer, oppdager
forskjellen pa mitt og ditt, p4 seg selv og andre. Det er her viktig at vi kan
skaffe oss innsikt i problemet i hvilken grad og nar i utviklingsgangen vi
kan sette inn med forskjellige krav, slik at vi likevel ikke sletter ut
individualiteten, men tvert imot kan gi evner og krefter vekstmuligheter
sa individet kan komme til sin rett i samfunnet.

I leiken kan det ogsa ligge en ekspansjon, — en kan gi “fra det kjente
til det ukjente”, som etter den gamle pedagogiske hovedregel. Men for
barna med trygghet kan gi til det ukjente som ligger utenfor
deres horisont, trenger de a kjenne trygghet i sitt eget nzre miljo og
sikkerhet pa seg selv som menneske. De kjente forskningene av Adorno
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og Frenkel-Brunswik har lert oss at det er de trygge, emosjonelt
vel-balanserte menneskene som best greier 4 akseptere mennesker som er
forskjellig fra dem selv, det er de som kan godta raseforskjeller, kulturell
ulikhet, andre nasjoner. I overbygning pé en trygg emosjonell basis kan
barn bli stimulert til 4 leike roller som har opphav i andre miljoer enn
deres eget, — og da kan deres verden utvides til 4 omfatte hele var klode.

Avslutning

Om de forskjellige teoriene for leik sier William Stern at de kan grupperes
i teorier som vesentlig bygger pi at leik har sitt utspring enten i
menneskehetens eller barnets fortid (Stanley Hall, Freud og i det hele
dybdepsykologien), — eller i barnets ndtid (Frobel, Spencer, Buytendijk,
Clapareéde, Pavlov), eller i barnets framtid (Groos, Karl Biihler, Piaget).
Alle de ulike teoriene har bidratt til & 6ke var forstéelse for barn og for
leiken med dens mange former. Leiken har bade alders-typiske,
kultur-typiske og individuelle trekk. Et barn er i all sin leik preget av det
utviklingstrin det star pi, av den kultur det lever i, og av sin egen
individuelle egenart i konstitusjon og tidligere opplevelser.

I forskolealderen er leiken den sentrale funksjon hos barna — hva vi s&
enn legger i ordet leik! Matte bare vi voksne ogsé oppleve den som i hoy
grad spennende og fengslende, og kunne vi ogsi ta med inn i vart
generelle forhold til barna den glede som leiken heldigvis si ofte er preget
av. Var forstaelse av barns leik skulle forst og fremst kunne fore til at vi
blir glad i barna, glad for 4 vaere sammen med den. Kanskje kunne vi selv
ogsa fa inn i vart liv noe mer av den spontanitet og glede ved selve
funksjonene som Erich From etterlyser. For vi burde alltid huske
Schillers beromte ord: ”Der Mensch ist nur dann ganz Mensch, wenn er
spielt”.
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Bilaga 2 Synpunkter pa spraklig trining
i forskolan

Sven Ohman

Att kunna ett sprak innebir inte bara att kiinna tingens namn och ordens
betydelser. Vid sidan av ordforradet maste talaren/lyssnaren ocksi bygga
upp ett system av sprakpsykologiska mekanismer, vilka tillaiter honom att
beskriva, pastd, hivda, befalla, undra, friga, antaga, gissa, underforstd —
med andra ord behirska alla de spelregler, som mgjliggor ett meningsfullt
samtal.

Sprakbehirskning innebir vidare betydligt mer in uttalsriktighet och
grammatikalitet. Ett sprik kan visserligen definieras som en obegrinsad
mingd av enkla och sammansatta satser, vilka byggs upp utifrin ett
dndligt antal minsta betydelsebirande element (stammar och éndelser) i
enlighet med fasta regler. Men forskningen har gett dvertygande bevis for
att dessa regler inte kan beskrivas utan hinsyn till kulturella, sociala och
situationsbestimda faktorer. Den ej ovanliga forestillningen om spraket
som ett slags rent kombinatorisk algebra ir siledes i lingden ofruktbar,
och det dr i motsvarande grad ofruktbart att betrakta sprikbehirskning
som liktydigt med enbart uttals- och meningsbyggnadsriktighet. Sprikbe-
hirskningen visar sig frimst i ens férmaga att samtala — med andra och
med sig sjilv (reflektion), muntligen och skriftligen.

Ett samtal dr ett vixelspel mellan tvd eller flera “aktorer”, vilka
Omsevis intar talarens och lyssnarens “roller”. Och detta rolltagande
bygger pa formagan att betrakta bade sig sjilv och sjilva talsituationen
“utifrin”. Talaren miste planera sin utsaga med tanke pi hur den
kommer att uppfattas av lyssnaren, och lyssnaren maste tyda utsagan
med tanke pa talarens mest sannolika avsikter. De bada maéste siledes
hela tiden i en viss inskrinkt mening forsitta sig i den andres situation —
ta den andres roll — for att kommunikationen skall lyckas. Sprakbehirsk-
ningen blir harigenom ett utpriglat socialt fenomen.

Samtalet 4r den overligset dominerande formen for social interaktion
mellan minniskor. Vir sociala verklighet byggs upp och halls samman
genom samtal. Genom samtalet kan vi utbyta tankar, uttrycka och avlisa
kinslor, ge och ta lI6ften om framtida handlingar, konfirmera samhérig-
het, demonstrera avstandstagande och presentera virderingar, attityder
och personlighetsdrag. Man 6verdriver knappast om man i sprakbehiirsk-
ningen, dvs i formagan att samtala, ser ett avgorande tecken p4 individens
socialisering.
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Men spriket har minst lika stor betydelse for individens intellektuella
utveckling. Det sprikliga uttrycket — satsen eller meningen — dr ett
mentalt verktyg med vars hjilp representerande forestallningar kan formas
och styras pa medvetandets plan, Vygotskys, Piagets och Meads teorier
om den sk inre dialogen har sirskilt stort intresse i detta sammanhang.
Enligt dessa forskare innebir reflektionen en dialog med en “inre”, fiktiv
samtalspartner, vilken enligt Mead ocksd utgor ett slags forallménligad
representant for den grupp till vilken individen hor. Reflektionen skulle
siledes utgora ett specialfall av social interaktion 6ver huvud taget. Det
s k egocentriska talet, som ar typiskt for barn mellan tre och fem 4ar,
tycks spela en viktig roll for reflektionsformagans frammognande, nagot
som klart pekar pi sprakets betydelse for denna aspekt av vart mentala
liv.

Sprakutvecklingen gir hand i hand med den allméinna begreppsutveck-
lingen. Med hjilp av orden kan vi “6ronmirka” konkreta och abstrakta
forestillningar och sammanfora dem i delvis Overlappande klasser,
begreppen. Hirigenom blir det mojligt att med begrinsade uttrycksmedel
samtala om en grinslost varierande verklighet. Sarskilt stor roll spelar
spraket for inldrningen av de abstrakta begreppen, eftersom ju begrepps-
bildningen hirvidlag inte kan f& samma stod av direkt varseblivna
likheter. Da de abstrakta begreppen ir ytterst visentliga for all social
samfirdsel, kan sprakets betydelse i detta sammanhang knappast Over-
skattas.

Det finns en tendens att underskatta omfinget och arten av den
prestation ett normalt barn genomfor, nir det ldr sig sitt modersmal.
Man forleds litt att se saken som jimforbar med uppdvandet av nigon
spontant framviixande rent fysiologisk fardighet. I detta misstag ligger en
fara for den vixande individen och for samhillet.

Hur allvarliga konsekvenserna av spriklig understimulering under
uppvixttiden kan bli framtrider tydligast hos de medfétt dova. Den
sociala isolering som avsaknaden av det talade spriket och normal
samtalsfirdighet medfér hos dessa personer har manga ginger omvittnats.
Och det bor kraftigt framhivas, att problemet hir inte bara giller de
dovas svarigheter att bemistra uttalet av ord och stavelser, utan dovheten
medfor en odesdiger forlust av sjdlva spraket som socialt och intellek-
tuellt instrument. Forlusten kan i ndgon mén kompenseras tack vare
dovpedagogernas insatser. Men den dove maste uthdrda ett svért
handikapp édven efter mangarig, intensiv spraktraning.

Sociologiska undersokningar pa slumbarn i USA och England har
pavisat fall av miljobetingad, spraklig understimulering som till sina
foljder nirmast dr att jaimfora med dovhet. Om den sprakliga underut-
vecklingen ir tillrickligt allvarlig, nir barnet borjar skolan, kan barnet
inte tillgodogora sig undervisningen. Féljden blir — om de sprékligt sdmre
lottade barnen inte #gnas sirskild uppmirksamhet — att de snabbt
distanseras av sina bittre rustade kamrater dven vad giller ickesprikliga
kunskaper och firdigheter. Avstandet vixer med &ren och anpassnings-
svarigheterna tilltar i motsvarande grad.

Som den extrema motsatsen till dessa fall av nistan total avsaknad av
spraklig stimulans i férskoldldrarna framstar de barn som vuxit upp ien
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sprakligt rik miljo. Det dr ett for pedagoger vilkint faktum att barn ur
den senare kategorin har goda prognoser for praktiskt taget alla kvanti-
fierbara matt pa ’framgang’ savil i skolan som senare.

Pa grund av de omstindigheter som ovan antytts har ett vixande antal
forskare hivdat att individens sociala anpassning intimt sammanhinger
med sprakutvecklingen. Det finns siledes anledning att noga beakta
forskolans ansvar i detta sammanhang.

Spraktillignandets beroende av sociala faktorer har vidrorts ovan. Det
dr emellertid viktigt att dven framhiva de genetiska faktorer i sprak-
utvecklingen, som under senare ar alltmer tilldragit sig forskningens
intresse och som torde ha direkta konsekvenser for forskolans verksam-
het. En i detta sammanhang fundamental grundtanke innebir att den
normala sprikutvecklingen foljer en genetiskt forprogrammerad ordning,
vars fullf6ljande forutsitter att omgivningen forser den vixande individen
med adekvata stimuli under de perioder d4 han ir receptiv.

Det finns étskilligt som talar fér denna uppfattning. En relativt
fullstandig diskussion presenteras i tex E Lenneberg, “the Biological
Foundations of Languages” (Wiley 1967). Denna kan inte aterges hir,
men det dr dnda virt att peka pd omstindigheter av féljande slag.

Alla normala ménniskor fods med sirskilda, for talférmagan specifika
hjdrncentra, vilka ej sammanfaller med de mot hérseln och talorganen
svarande sensoriska och motoriska centra. Talutvecklingen genomgar hos
det normala barnet i stort sett samma faser, bundna till ungefir samma
aldrar och inom vida ramar oberoende av modersmal, kulturell och social
miljé samt intelligens (detta under forutsittning, givetvis, att adekvat
stimulans ges).

Den normala sprakutvecklingen sker si snabbt att den, nir man
betraktar de inldrda strukturernas overvildigande komplexitet, svarligen
later sig forklara utan hanvisning till ett styrande genetiskt underlag.

Trots intensiva forsok med tidig och langvarig triining har hittills inga
med manniskan i intelligens jamforbara diggdjur kunnat liras att
meddela sig med varandra med hjéilp av kommunikationssystem som kan
jamforas med minskliga sprik nidr det giller uttrycksrikedom och
flexibilitet.

Graden av strukturell likhet mellan jordens sprik ir i vissa avseenden
si pifallande och si speciell att en genetisk forklaring ter sig mest
naturlig.

Om den genetiska faktorn i barnets sprakutveckling ir si betydelsefull
som ledande forskare vill gora gillande, kan man inte bortse fran riskerna
med en torftig eller under felaktiga perioder insatt spraklig stimulans.
Det har getts 6vertygande bevis for att beredskapen fér sprakinldrning ér
starkt bunden till tidiga mognadsperioder. En ogynnsam himning eller
férskjutning under en av faserna kan siledes befaras rubba sprakutveck-
lingen som helhet.

I en utbyggd forskola, dir barnen kan komma att atnjuta undervisning
och vérd redan fran forsta levnadsiret, blir kraven p4 medveten spraklig
stimulans fran den vuxna omgivningens sida storre #n i nigon nu
existerande skolform. Det dr darfor ett beklagligt faktum att man i
nuldget inte kan peka pa nigon genomarbetad metodik fér spriktrining.
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Det foreligger en utomordentligt omfattande litteratur rérande proble-
met barnsprak. Men trots det stora vetenskapliga virdet hos méanga av
bidragen maste man konstatera att denna litteratur likvil priglas av
ensidighet sa till vida som observationer och analyser av ordforrad och
fonetisk repertoar upptar ett dominerande utrymme. Det ar forst under
senare ar som fragor gillande meningsbyggnad och semantisk struktur
borjat tilldra sig intresse. Men dven med dessa utvidgningar hor arbeten
grundade pa mera djupgaende sprakvetenskapliga och psykologiska
teoribildningar fortfarande till undantagen.

Det bor emellertid pd nagot lingre sikt vara mgjligt att utarbeta en
relativt systematisk metodik for spraklig traning i forskolan utgiende
fran det vetande, som nu foreligger rérande normala barns sprakutveck-
ling. Det maste dock papekas att detta vetande pia manga punkter dr
synnerligen fragmentariskt och i behov av kompletterande forskning —
framfor allt av forskning som grundar sig pa en genomtiankt socialpsyko-
logisk helhetssyn.

Forskolans sprakmetodik bor bygga pa en analys av den sprikliga
slutprodukten, dvs av det specifika sprakkunnande, som karakteriserar
sexaringens utvecklingsniva. Ett virdefullt hjilpmedel for denna analys,
vilket har framkommit under senare ar, foreligger i den s k transforma-
tionsgrammatiska modellen, vilken utarbetats av den amerikanske sprak-
forskaren N Chomsky och hans efterfoljare. Analysen maéste vidare ta
hinsyn till framvixten och den successiva integreringen av den mognande
individens beteendeschemata ver huvud taget samt dessas funktion i den
sociala interaktionen mellan barnet och dess omgivning. Uppgiften dr
saledes utomordentligt omfattande. Ett interdisciplinart samarbete
mellan psykologer, lingvister, sociologer och pedagoger torde vare
nodvindigt om denna uppgift skall kunna ges en tillfredsstillande
16sning.

Nagra praktiska kommentarer till de successiva faserna i barnets
sprakutveckling kan till sist vara virda att framfora.

Under jollerperioden, da barnet borjar bygga upp ramaterialet till sin
sprakljudsmissiga repertoar, bor de intima face-to-face-kontakterna
forenas med “smaprat”, vilket kan ge stimuli till barnets framvixande
fonetiska imitationslust. I samband med “det forsta ordets” framtri-
dande bor man ta alla tillfillen i akt att infor barnet bendmna familjéra
foremal som man mirker att barnet fister sin uppmarksamhet pa. Nir
barnet si smaningom borjar forstd pekning foreligger forutsittningarna
for en nastan explosionsartad utveckling av ordférradet, en utveckling
som kan stimuleras genom att féremél utpekas och bendmnes. Det dr
viktigt att pedagogen hirvid foljer med i barnets snabba och nyckfulla
uppmirksamhetsviixlingar. Man bor ocksi trina barnet att rikta sin
uppmirksamhet med hjdlp av enbart verbala stimuli (typ: “Var dr
lampan?”’) utan medféljande utpekande gester eller blickar. Formagan
att korrekt reagera pa sadana stimuli tycks sammanhinga med en
begynnande formaga att bilda sprakliga uttryck, som innehéller mer én
ett ord. Barnets behirskning av tvd- och flerordssatser kan stimuleras
genom att man med enkla, konkreta satser beskriver skeenden i den
omedelbara omgivningen. En lek av detta slag, dir handlingarna ackom-
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panjeras av ett 1opande verbalt referat, innebir ett foregripande av det
s k egocentriska tal (“tinka hogt” ensam och i grupp) som barnet sjilvt
si smaningom utfor spontant. Denna fas i barnets sprikutveckling ir av
stor vikt fér den mentala och sociala mognaden och bér inte onddigtvis
himmas. Under denna period #r det visentligt att de vuxnas tal till
barnen inte fir en dverdrivet barnslig utformning.

Den sprikliga traningen bor omfatta sprikets samtliga skikt, dvs
ljudstruktur, bojning, ordbildning, meningsbyggnad och betydelsestruk-
tur. Savil forstaelse som egen produktion bor dvas och férbittringar bor
efterstravas vad giller formagan att anvinda spraket och den sprikliga
medvetenheten. Sprakets rent formella sida kan trinas genom lek med
ord och meningar, t ex genom rim, allitterationer, ramsor, verser osv. Den
semantiska sidan kan trinas genom lekar som innebir Gvningar att dels
identifiera ting efter bendmning eller beskrivning, dels kunna benimna
eller beskriva ett angivet foremal.

Sarskilt stort virde torde sidana Gvningar ha vilka stimulerar barnet att
finna analogier, dvs “att se nigot som nagot”, en férmaga som ju utgor
sjdlva kdrnpunkten i den skapande fantasin.

Den sprakliga tridningen griper naturligt in i de flesta av forskolans
verksamhetssfarer. Det vixande barnets gradvisa upptickt av omvirlden
som nagot skilt fran det egna jaget gar hand i hand med sprakutveck-
lingen. Saledes forutsitter t ex den korrekta anvindningen av verb av
typen A tror B och C medfor D att man behirskar distinktionen mellan
besjilade och icke besjilade ting (A kan endast beteckna nigot besjilat
och C kan endast beteckna négot icke besjilat). Exempel av denna typ
kan ges i mangder. Sprakbeharskningen hinger vidare intimt samman med
formagan till bildanalys. Att beskriva ett foremal, ett skeende eller en
situation &r ingenting annat dn en elementér form av bildanalys i vidare
mening. Nir det giller musik utgor framfor allt sprakets fonetiska sida en
framstaende faktor. Sangen ger barnet, utéver den musikaliska upplevel-
sen, ocksa en viss medvetenhet om de rent sprakliga uttrycksmedlen.

I dnnu hogre grad sprakligt stimulerande torde de dramatiska lekarna
vara. Dessa kan utveckla forméagan att anvinda spraket som instrument
for representerande ’som-om”-dndamél.

Den allra storsta betydelse torde slutligen ett rikt utvecklat sprak ha
for traningen av det logiska och naturvetenskapliga tinkandet. Reglerna
for anvdndning av konjunktioner som “om-sa”, “dirfor”, trots att”,
osv spelar hiar en mycket viktig roll liksom en rad andra regler och
distinktioner av mer komplicerad natur.

Spraktrianingens utpréglat overgripande karaktdr gor att man ogirna
vill se den utvecklas till ett sdrskilt “amne” i forskolan. En sidan 16sning
kunde ldtt leda till verksamhetstyper som vore ointressanta och svérbe-
gripliga for barnen. Det kan inte bli fraga om att inféra grammatikplugg i
forskolan. Spriktriningen maste i stillet integreras med den ovriga
verksamheten enligt pedagogiska metoder, vilka dnnu till stérsta delen ar
obefintliga.
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Bilaga 3 Musiken i forskolan

Bertil Sundin

Virderingar och overgripande mal

[ likhet med 6vrig aktivitet i barnstugan har man tidigare i musikundervis-
ningen huvudsakligen betonat emotionella aspekter. Det dr ovanligt med
klart formulerade mal och metoder dir man utgir frin att musikaliska
upplevelser med nddvindighet innefattar bade emotionella och kognitiva
aspekter i intim samverkan.

Barnstugeutredningens betinkande betonar bada dessa aspekter i sin
allminna malformulering for forskolans verksamhet. For det forsta vill
man utveckla en grundliggande tillit, sjdlvkansla och initiativ hos barnet
(den socio-emotionella aspekten) och for det andra vill man utveckla
barnets motoriska, perceptuella och ovriga intellektuella forméagor (den
kognitiva aspekten). I enlighet med detta blir den Gvergripande malsitt-
ningen for musikundervisningens del att hjilpa barnet att utveckla sina
moijligheter till en rik och differentierad estetisk utveckling, dar kun-
skaper, intresse och glidje dr huvudbegrepp.

Etiska virderingar och livssyn spelar en viktig och ofta forbisedd roll
inom konstnirliga smnen. Man har ofta utgitt frin musiken som ndgot
absolut och givet utan att inse att den dr historiskt och socialt bestimd,
och att “god” musik som regel dr den musik som de kulturellt,
ekonomiskt och socialt dominerande grupperna anser vara god.

Inom den traditionella musikpedagogiken i var kultur dr det ”goda”
den europeiska klassiska musiktraditionen och uttryck som “hog
musikalisk standard”, “fin” och ”billig” musik etc virderas utifrin
denna ram. Den priglar ocksd det pedagogiska arbetet inom forskol-
visendet. Det bestimda musikaliska spraket och den goda smaken finns
ocksa dir, fast i reducerad, forenklad form (barnvisor). Huvudparten av
musikpsykologiska utvecklingsstudier har ocksi n6jt sig med att under-
soka hur pass bra barn kan prestera enligt vuxennormer, hur deras
perception, smakpreferenser, sing och spel dr anpassade till dessa vuxna
estetiska normer.

Denna situation, med en historiskt och socialt bestimd ”god” musik
som ska liras ut och ett samtidigt dvervildigande musikutbud av alla de
slag (formellt och kvalitetsmissigt) i massmedia, dvs utanfor de officiella

SOU 1972:26 261



pedagogiska kanalerna, blir alltmer otillfredsstillande. Den dr ocksi svar
att forena med savil denna utrednings 6vergripande mal som med de
olika psykologiska kunskaper vi har om barns utveckling.

Hir forordas darfor ett motsatt synsitt, dir man utgar fran barnet
sjdlvt och inte frin musiken. Det innebir att man maste gora en mycket
viktig distinktion mellan estetiska upplevelser och upplevelser av “god
smak™ (dvs konformitet till regler dikterade av auktoriteter). Lirarens
musikaliska smak kommer givetvis att paverka det som sker i forskolan,
men huvudsyftet for honom/henne blir att ge barnet effektiva redskap
att sjdlvt uppleva och producera musik pa ett differentierat sitt utifran
vad det sjilvt tycker lata bra. Det innebédr ocksa att man i fraga om olika
musikaliska aktiviteter standigt forsoker utga fran det som ar aktuellt for
barnet. Det dr darfor inte tillrdckligt med kunskap om vad barn kan
prestera efter vuxennormer pa olika aldersstadier. Det blir viktigare att
forsta hur barn tinker och upplever pa olika nivaer och lata aktiviteterna
utga dirifran.

Delmal

Musik definieras hiir och i fortsittningen som alla sitt att organisera ljud
och rorelser. (Ordet “organisera” innefattar hir bide perceptuell organi-
sation och eget producerande av ljud.) Personalens huvuduppgift blir att
skapa en allmint stimulerande ljudmiljo for barnet och — sirskilt under
de forsta levnadsiren — pa olika sitt ge barnen tillfille att forknippa
musik med trygghet och gemenskap och att de samtidigt kan uppleva
musik som ett naturligt uttrycksmedel for sig sjilva.

Malsdttningen blir dirigenom individuell, dvs man kan inte vinta sig
att alla lir sig samma saker. Man kan utga fran att barnen kan utveckla sig
at olika hall, med olika smakpreferenser och uttryckssitt, samtidigt som
musiken ger trining i att ta hdnsyn och samarbeta. Men denna onskade
individuella glidje i ljudaktiviteter forutsitter en samtidig kognitiv
inlirning; en perceptuell organisation av olika skeenden i ett givet
ljudmonster och en utveckling av olika begrepp, bade verbala och
icke-verbala. De emotionella och kognitiva aspekterna samspelar pa olika
sitt i de formulerade delmal som skisseras nedan. Vidare ingar de i och
kan underldtta andra processer i barnstugan, tex naturvetenskaplig
begreppsinlirning.

Den musikaliska triningen i barnstugan bor alltsa hjilpa barnen att

1) utveckla medvetande om och kinslighet for ljud och rérelser
(sensorisk trining),

2) bibehalla och utveckla spontanitet och kroppslig frihet infor musik
(expressiv kreativitet),

3) utveckla behirskning av den egna kroppens uttrycksmedel, balans
mellan spinning och avspinning,

4) utveckla en positiv attityd till musik, en attityd kinnetecknad av
bade nyfikenhet och uppskattning,

5) uppleva en ej aldersbunden gemenskap genom musik, utveckla
samarbete och hinsyn,

6) lira enkla begrepp i musik (svar pa ’Vad horde du? Vad hinde i
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musiken?” och liknande fragor, kontrast som hog/lig etc ) och om musik
(varfor, var och hur folk gor musik, berédttelser om musik och musiker,
verbaliseringar av kinslor infor musik etc ),

7) utveckla vissa grundliggande firdigheter genom ora, rost och kropp
och genom anvindning av olika rytm- och melodiinstrument.

Nigra huvuddrag i musikutvecklingen under forskoldldern
A: De allra forsta aren

Mycket av musikutvecklingen under férskoltiden kan beskrivas med de
begrepp som lanserats av psykologen Heinz Werner. Fran vaga och diffusa
intryck och helhetsreaktioner kdnnetecknas denna utveckling av en 6kad
differentiering och artikulation med en hierarkisk uppbyggnad (dir vissa
funktioner dominerar Gver andra).

Nirsinnena (=beroring, virme, kyla, hungersensationer etc ) bestim-
mer till storsta delen vad som stir i centrum for det nyfodda barnet.
Snart borjar det mer aktivt utforska omvirlden, att differentiera mellan
och kombinera olika visuella, taktila och auditiva monster pa olika sitt.
Det stricker pa sig, griper efter saker, smakar pa dem, kinner om de gir
att ita eller inte, dr harda eller mjuka, vilka ljud de ger ifrén sig. De
kroppsliga reaktionerna pa musik r dnnu av diffus helhetstyp.

De olika ljudexperiment barn gdr bidrar till att bygga upp relationer
mellan de egna sensori-motoriska funktionerna — dir de olika kropps-
rorelserna ger referenspunkter — och omvirlden.

Pi det sittet bildas en ljudmodell av omvirlden, en modell som stér
under stindig paverkan av vuxna och den omgivande miljon med de
sinneserfarenheter den erbjuder barnet. Den akustiska miljons struktur
(roster och tonfall hos fostrare, ljud fran radio, TV och dvrig omgivning,
lekmaterial etc ) kan beskrivas som en sensorisk kultur, ett system av
relativt standardiserade ljudmdnster som assimileras och ackommoderas
av barnet (i Piagets mening). Denna sensoriska kultur och de olika
emotionella upplevelser som férknippas med den far si sméaningom en
speciell innebord for barnet. Den blir basen for tolkningar av kommande
ljudupplevelser.

Det pedagogiska huvudproblemet vid denna programmeringstid for
barnet ar hur den sensoriska kulturen skall bli maximalt stimulerande for
barnet, locka det att utforska sin vdrld och samtidigt ge det fasta
referenspunkter med aterkommande handelser. Ar den understimule-
rande far barnet en karg, torftig och ointressant modell av virlden. Ar
den overstimulerande forsvaras barnets mojligheter att bilda en modell av
virlden. I bada fallen forsvaras utvecklingen.

Musikpedagogiken blir dérfor viktig under de forsta dren. Den bestar
framfor allt i att uppmuntra olika ljudaktiviteter hos barnet, forse det
med limpligt material, trina férméagan att lyssna uppmérksamt samt att
pi olika andra sitt lira barnet forbinda musik med trygghet och
gemenskap.
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B: Tal och klang

Klangmissiga kvaliteter i den omgivande ljudvirlden bestimmer till stor
del den perceptuella organisationen under hela forskoitiden, klangen
och den rytmiska pulsen tycks vara den dominerande funktionen i
Werners mening nir barnet kategoriserar och skiljer mellan olika slag av
ljud. Ddr vi hér melodiska och harmoniska strukturer, hor i relationer,
tycks barnen uppleva starkare och mer direkta sinnesintryck (denna di-
rekta sinnesupplevelse ir av allt att déma en huvudingrediens i det konst-
ndrliga uttrycket). En annan skillnad 4r att barnet med sin begrinsade
erfarenhet inte gér samma konventionella differentiering mellan brus,
buller och toner som vi gor. Nyfikenheten pa ljud for deras egen skull dr
mycket stor, nagot som mirks inte minst genom alla klang-, buller-, ord-
och rimlekar hos férskolbarnen.

Innan det lilla barnet lir sig forsta vuxenspraket, ordens innebord, far
talets musikaliska element (tonfall, satsmelodi, tempo, rytm, klangfirg
etc) stor vikt som betydelsenyanser. De klangmissiga, ljudhirmande
aspekterna tycks ocksi dominera det tidiga talet och den forsta
begreppsbildningen, som ir patagligt auditivt dominerad. (Werner-Kaplan
1963.)

Under forskolaren sker en kontinuerlig differentiering inom detta
klangliga huvudomride. Tal och sing bérjar skiljas at, det sprakliga,
semantiska innehallet borjar dominera 6ver det klangliga etc. Men de mer
odifferentierade processerna ir hela tiden tillgingliga for barnet fram till
skolaldern. Hir dr ater en faktor som bidrar till forskolbarnets likhet
med konstndren: den fria vixlingen mellan olika utvecklingsnivier
(diffust-artikulerat, globalt-differentierat etc ) och férmagan att blanda
kvaliteter som senare vanligen halls skarpt atskilda (solen ir ledsen, solen
ar glad etc).

C: Tre dar och uppat

Nir barnet vid 2—3-arsildern alltmer bérjar behirska sin kropp tycker
det om att rora sig till musik. Dans, tal och sing utgor hos ménga barn en
enhet som successivt sirskiljes forst fram mot skolaldern.

Roérelserna dr ej sarskilt synkroniserade till musikens takt, iven om
rytm tillsammans med melodi vid sidan av klang ir viktiga i musikupp-
levelsen. Har musik och rorelser ett fast monster ir det vanligen hirlett av
den text man sjunger.

Vid 3—4-drsildern borjar barnet lyssna mer uppmirksamt pa radio,
grammofon och TV. Men den hérda musiken omorganiseras i enlighet
med barnets utvecklingsniva, gors till egen musik. Spontana musikaliska
yttringar ar vanliga i olika sammanhang.

Nir barnet sjunger kidnda singer kanske det folier forebildens
melodikontur men singen ir dnnu i S—6-arsildern sillan “ren” i
vuxenmening, nigot som ater kan ses som uttryck for barnets helhets-
uppfattning av musik och inte som att det misslyckas att sjunga pa
vuxenvis. Ett mer medvetet musicerande én tidigare 4r nu mirkbart hos
ménga barn och sexaringen har i regel tillignat sig bade en stor
melodirepertoar och flera musikaliska begrepp.
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Metodik

Inom musikundervisningen rider en ibland uttalad motsittning mellan
olika metodiska skolor (Orff-, Tonika-do-, Dalcroze-metoden etc). De
olika metoderna rittfirdigas av olika antaganden om vad musik dr och
inte dr, varderingar om ménniskan och samhillet etc.

Viktigare n skillnader mellan dessa skolor dr formodligen i vilken ut-
striickning personalen kan anpassa sig efter barnens behov, bakgrund och
ofta mycket ostrukturerade musikaliska erfarenhet, dvs personalens
flexibilitet.

Med andra ord: ett huvudmil for personalen blir att aterlira
lyssnandets ndje, att utnyttja det fria samspel mellan olika sinnen som
forskolbarn i allminhet visar infor vardagens ljud och rorelser samt att
hora alla olika rytmer och klanger som stindigt omger oss. Ddrigenom
kan han/hon bli mer uppmirksam pa den tillfilliga och spontana musik
som barn 4stadkommer i samband med andra aktiviteter och den
ljudvirld som de lever i, t ex hur det later nir man kommer in pa ett
varuhus. Det underlittar ocksd att under koncentrerade lyssnarévningar
ge uppgifter som ar meningsfulla fér barnen.

Den konventionella pedagogiken moter barnet med en fixerad och
intringd ljudvirld (pentatonik, tonika-do, dur, moll etc), reducerad och
inskrinkt till enkla melodiska och rytmiska motiv, fasta intervall och
enkla taktarter. Ar avsikten att reproducera singer eller att spela
melodier pa instrument, dr denna enkelhet nodvindig. I andra fall kan
musiken vara hur komplicerad som helst. Man bor kunna utgé fran vilken
ljudsituation som helst och girna starta med “akustiskt kaos” dar alla
skramlar, tjoar och hojtar, som sedan organiseras och struktureras péa
olika sitt.

Man kan alltsd anvinda sig av alla tillgingliga ljudproducerande medel
(inklusive rosten) och arbeta med helheter, stora klang- och rorelsehiin-
delser, hela tiden utgiende frdn barnens egna sprikliga och motoriska
aktiviteter, utan krav pa uniformitet och precision. De fysiska upplevel-
serna av kroppsrorelser, ljud och instrument underlittar denna strukture-
ring. Man koncentrerar sig pid distinkta drag och kontraster, tex
stark/svag, snabb/langsam osv. Dessa begrepp lirs in forst pa en for-verbal
niva, tex genom kroppsliga upplevelser. En del begrepp verbaliseras
kanske aldrig, medan man i andra fall kan diskutera de verbala
begreppen. Sirskilt rytm- eller skrammelorkestern kan hir erbjuda
fascinerande mojligheter om inte liraren ar radd for oljud och vill ha det
att lata “’vackert” efter sina normer. Hir kan man direkt knyta an till det
som tidigare nimnts om samarbete, hidnsynstagande och gemensamma
dverenskommelser. Samspelet har alltsa en viktig social betydelse.

[ andra fall kan begreppstriningen ske i speciella lyssnarGvningar som
bor vara korta och avpassade efter barnens uppmirksamhetsvidd. Man
kan lyssna pa olika rytmer, tempoidndringar, ljud av olika instrument,
musik i olika register, speciella ljud. Man kan blunda och sen diskutera
vad man horde (”Vad horde du i rummet hir? Vad horde du utanfor
rummet? Horde du nigot mer?”) och liknande divergenta fragor, dvs
dir man inte strivar efter eff ritt svar. Avslappningsovningar, minskad
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visuell stimulans, olika lekar dir olika sinnesmodaliteter kombineras kan
inga har.

Eftersom sing dr nigot naturligt for barn och férekommer spontant
till Ovriga aktiviteter 4r det bra om man kan knyta an till dessa
aktiviteter, initiera eller gi in i olika ljudlekar, sjunga meddelanden till
varandra osv. Ramsor bor utnyttjas for att arbeta med ovanliga taktarter
och komma ifrdn de fantasilosa monster som ér sa vanliga i barnvisor.

Organiserade singstunder har bla funktionen att ge barnen en stor
repertoar av singer. En limplig metod hér ar att liraren sjunger hela
sangen, som daterkommer sangstund efter singstund si att barnen
successivt kan ldra sig text och melodi. Det ar viktigt hér att vilja ett
tonlige som passar barnen.

Kombinationer av vokala och instrumentella Gvningar #4r andra,
vanligen oprovade mojligheter. Man kan ta sikte pd att i musiken gestalta
olika kinsloldgen (glad, lugn och stilla, arg etc ) friga-svar-monster av
olika slag (olika instrumentgrupper, roster-instrument, forsangarkor,
rorelser-musik etc ).

Den gemensamma gangen i alla dessa 6vningar ir, att hur primitiva och
bullriga de &n till en borjan liter for den vuxne, si ger de barnen
konkreta upplevelser, och deras rorelser och manipulation av instrument
ger dem vissa firdigheter i att lyssna, dansa, sjunga och skapa. Detta gor
det i sin tur moéjligt for dem att utdka sin musikaliska idé- och
beteenderepertoar, vilket ger dem storre mojligheter att differentiera och
artikulera olika kénslor i det de gor.

Néagra bocker som innehaller praktiska anvisningar i de musikaliska
aktiviteter som beskrivits ovan dr
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Bilaga 4 Bild och begrepp i forskolan

Gert Z Nordstrom

Vanligen uppfattar ménniskor bilder som nagot platt och fyrkantigt.
Bilder ir det som finns i tidningar, TV eller fotoalbum. Detta ir
naturligtvis riktigt, men vi som pedagogiskt arbetar med bildproblematik
tycker ocksa att bilder kan vara tredimensionella. Alltsd dr skulpturer,
slojdarbeten och konsthantverksprodukter av olika slag ocksa bilder. Det
finns for ovrigt dven en tredje definition pa bild. Man kan siga att allt
som blir visuellt avldst dr bild. Med andra ord allt som vi varseblir med
vara 6gon och som tillhor ett medvetet perceptionsfilt. I detta senare fall
behover inte bild vara en avbild utan kan vara “verkligheten sjalv’ direkt
registrerad och inforlivad hos en person. For den som arbetar med
bildpedagogik maste alla dessa tre bildomraden anses vésentliga. De griper
ocksa in i varandra och kan knappast bearbetas isolerat. Slutligen bor vi
inte heller glomma bort att bilder kan vara rorliga och didrmed skildra
olika tidsforlopp ganska verklighetstroget. Serier, film och TV hor ocksa
till de bildformer som mest engagerar barn.

Bilden som sprak

En forutsittning for kommunikation mellan ménniskor 4r en begrepps-
bildning eller begreppsapparat. Verkligheten som sadan ricker inte. Den
maste sammanfattas, begrinsas — den méste fi namn. Det dr genom dessa
“namn” eller begrepp som kommunikationen etableras. Bilder dr ocksa
ett slags begrepp — ett slags sammanfattning eller avgrinsning av
verkligheten. Bilden fungerar darfor som ett sprak. I bésta fall dr detta
sprak begripligt. I manga fall 4r det obegripligt. Spraket har blivit en kod
som inte ir overenskommen pa alla plan. Det dr bara nagra minniskor
som helt begriper spraket. Ovriga gissar sig fram eller uppfattar spraket
fragmentariskt. Vad betraffar bildspraket ar detta mycket vanligt. Fram-
forallt nir det giller barn som har foga eller ingen erfarenhet att jaimfora
med.

Barn i dagens samhille drabbas mer av abstrakta och fragmentariska
beskrivningar av verkligheten in vad barn gjorde forr. Det industrialisera-
de, teknokratiserade och kommersialiserade samhillet kan inte fungera
utan en avancerad bildkommunikation, vilken sjilvfallet med hjilp av nya
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tekniker har raffinerat bildspraket till den grad att det litt kan forvixlas
med verkligheten sjilv. Bilder som ir naturtrogna men samtidigt mer eller
mindre alltid abstraherar, forkortar, forlinger, summerar eller pd annat
sitt deformerar och forvringer verkligheten bér dirfor speciellt upp-
mérksammas i bildarbetet med barn. Jean Piaget har i sin utvecklings-
psykologiska forskning klarlagt att begrepp som tid, hastighet, rum,
konstans osv hanger samman med olika utvecklingsnivier hos barn. Det
forefaller troligt att barn som saknar kunskaper om hur bildspriket
fungerar kan bli begreppsforvirrade och himmas i sin utveckling. A andra
sidan bor ett 6kat bildmedvetande stimulera mognaden.

Bildens denotationer och konnotationer

Begrepp eller ord kan indelas enligt den betydelse de har. Man kan siga
att ett ord har en denotativ mening och menar di det som detta ord
betecknar (denoterar). Ett trdd, for att ta ett exempel, 4r en vedvixt med
utpriglad huvudstam, som nedtill dr grenfri, men upptill vanligen ir rikt
forgrenad. Men trid kan ocksi ha en konnotativ betydelse. Det kan
uttrycka mycket mer dn vad det betecknar. Ett trid kan viicka kinslor,
virderingar och associationer. Som barn kan man ha klittrat i trid och
byggt kojor, man kan ha ristat kdrlekssymboler i barken eller legat och
mediterat under en tridkrona. Trdd kan ocksd fi minskliga drag. Om
natten kan de se ut som spoken. Om dagen kan de utstrala trygghet. Vi
kan ocksa hirleda tridslagen till var egen klassindelning av minniskor.
Vissa trid kan vara ”ddla” som ek och bok. Andra kan vara mer "’proletira”
som asp eller al. Allt detta och ménga fler associationer kan begreppet
trid dra med sig. Konnotationerna hos ett begrepp ir pi si sitt helt
beroende av de olika upplevelser olika individer har. Det dr dirfor ofta
fraga om en mer komplex och svarbestimd process niar kommunikatio-
nen skall passera det konnotativa faltet an det denotativa.

Aven bilder dr bade denotativa och konnotativa. Det giller alla frin
massbild till hobbyfoto och fran reklambild till konstbild. Denotativa
miste de vara om vi skall uppfatta ett nagot s nir entydigt budskap. Den
abstrakta och expressionistiska bildkonsten pa 1950-talet brydde sig ofta
inte om denotationerna som man snarare uppfattade som ett hinder for
att na andra vasentligare virden. Manga ménniskor fick diarfér ingen kon-
takt med den. Kinslor och associationer var inte tillrickligt for att enga-
gera majoriteten av folket. Man ville ha bilder dir man kunde se vad de
forestillde.

Forestillande och tillika denotativa dr reklambilderna. For den skull
avstar de inte frdn konnotationerna. Tvirtom ir det kring dem man far
minniskor att identifiera sig med handlingar, miljéer och personer. Det ir
dirfor det finns ett berittigande i att reklambilderna forstirker vissa
etablerade virderingar. I méinga fall kan vi kalla det fordomar.
Reklambildens syfte ar att silja en vara — det dr dirfor foljdriktigt att
den anpassar sig till den rddande begreppsbildningen inom savil
denotation- som konnotationsfilt. Barnens bilder #r ocksa savil
denotativa som konnotativa. Barn kdmpar i regel intensivt for att fa sina
bilder sa avldsbara som mgjligt. De dr ofta ute efter att skapa och
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kommunicera genom tydliga begrepp. Bilderna ar emellertid ocksa fulla
av konnotationer. Barn har oftast ett rikt fantasiliv och ett stort forrad
pa minnen fran egna upplevelser. Det bor ocksd némnas att de i sina
egocentriska perioder girna mélar och tecknar bilder som inte vinder sig
till nagon speciell person. Men det vore fel att beteckna detta som
icke-kommunikation. Det vore riktigare att tala om en expressiv
kommunikation till skillnad mot den instrumentellt inriktade som
forutsitter en mottagare.

Fritt skapande — en myt

Dirmed 4r vi inne pi en av huvudfrigorna i bildpedagogiken nir det
giller barn: Skall de skapa fritt — vilket innebir att barn mer och mer
hemfaller till en privat och konnotativ gestaltning? Eller skall de styras
mot en entydigare denotativ begreppsinlarning? Detta ir naturligtvis inte
en fraga som bara giller bildskapandet. Den ir central for hela
pedagogiken i forskolan.

Pedagogiken maste inrikta sig p& klara begrepp. Det underlattar
barnens formaga att kommunicera, att aterinlira och, niar de smaningom
4r mogna for den nivan: tinka deduktivt och abstrakt. Det vore ansvars-
16st mot barnet att vilja en motsatt viig i en samhillstyp som vér. Fér den
skull behover inte den del av bildskapandet som tillhér de privata och
personliga upplevelserna std i motsatsstillning. Det maste vara bild-
pedagogikens uppgift att férena och 6va bada sidorna. Diskussionen kring
bildskapandet har hir alltfor linge last sig i en skenmissig motsittning.
Nagot s k fritt skapande existerar egentligen inte. Detta har blivit en myt
och mystifikation, Vad barn gor nir de skapar “fritt” ir att uttrycka och
gestalta hindelser och ideer fran sin miljo vilken oftast &r utan speciell
originalitet. Det ar framst kommersialismen — dess bilder, musik, noveller
och skyltfénster som format den. Det finns all anledning att pa det hir
planet avmystifiera bildskapandet och fa det jamstillt med det verbala
spraket — som ju i forsta hand ir ett socialt fenomen.

A andra sidan bor den trend som for ovrigt okar inom hela den
obligatoriska undervisningen och som ytterligare vill dela upp manniskor-
na i en praktisk och en teoretisk sida motverkas. I ett expertsamhille
ligger det nira till hands att man fortsittningsvis satsar dn hardare paen
smal begreppsinlirning dir de socio-emotionella’ sidan av miénniskan
undantrings. Att soka komplettera en ensidigt kognitiv? inriktad
pedagogik med s. k. “fritt skapande” dr naturligtvis inte nagot alternativ.
Minniskans allsidiga utveckling stoder man inte om man samtidigt
uppfattar ménniskans olika aktiviteter som oforenliga motsatser. Integre-
ring bor vara den riktiga vigen.

Bildanalys och kreativitet

Den andra huvudfrigan inom bildpedagogiken ror bildtolkningen eller
som man dven brukar kalla den bildanalysen. Den ir pé sitt och vis ny

1 Socio-emotionellt: som ror det sociala och kinslomissiga inldrandet.
2Kognitiv: som ror det kunskapsmassiga inlirandet.
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och har sjilvfallet aktualiserats genom den explosionsartade utveckling
bilden fatt i det moderna samhillet. Det har som redan antytts utvecklats
ett bildsprak som huvudsakligen avlises pa ett omedvetet plan. For
barnen har detta den dubbla konsekvensen att forutom att vara
omedvetet patryckande nir det giller sociala och ideologiska virderingar
fungerar det dven fragmentariskt och begreppsforvirrande. Ligger man
sedan till det faktum att dagens moderna massmediabilder 4r enkelrikta-
de och opersonliga vad kommunikationsprocessen betriffar kan man
forstd de yttringar inom pedagogiken som vill skydda barnen fran
vardagsbilderna.

Det kan emellertid inte vara riktigt och dverensstimmer knappast med
den linje skolan for Gvrigt valt vad betriffar synen pa verkligheten.
Avskdrmningsmetoder forefaller enbart hymlande da vi alla vet att barn
dnda stindigt kommer i kontakt med massmediabilden redan i mycket
tidiga ar. Den riktiga vigen maste bli den att barn far lira sig niagot om
bilder — att dessa ar ett sprak och stir i ett visst forhallande till
verkligheten. Inte dr ekvivalent med den.

Bista sittet att ldra sig ett bildsprdk 4r sannolikt att praktiskt fi arbeta
med det. Barn bor dirfor ha tillgdng till ett rikt sortiment av olika
material som farg, papper, lera, trd osv for att pa si sitt fa tillfillen till
att ova motoriken och utveckla sina sinnen pa det taktila och visuella
omradet. I naturlig anslutning till det mer traditionella bildskapandet och
i overensstimmelse med utvecklingsnivin bor barn fi arbeta med foto-
och filmkamera. Skall emellertid bildskapandets kommunikativa sida
stirkas bor alla bilder som barn gor pa ena eller andra sittet tas upp till
diskussion och pedagogisk behandling. Det finns mycket som vi vuxna
inte uppfattar i barnens bildsprak pa grund av att vi inte #r tillrickligt
Ovade i att avldsa och tolka olika bildmeddelanden. Diskussion om bilder
mellan vuxna och barn dr darfor visentligt genom att det ger virdefulla
kunskaper till bada parter.

Aven massmediabilden kan delvis angripas praktisk-kreativt. Barn kan
fd forandra bilder genom att teckna och méla p4 dem, manipulera dem
genom att klistra och klippa, forlinga dem genom att méla runt och
utanfor dem. De kan ocksa ges tillfille till att soka identifiera sig med
minniskor och hindelser som finns i massmediabilderna for att sedan
gestalta vad som hiinde strax innan eller strax fore det “frysta” 6gonblick
som skildrats.

Efter sidana praktisk-kreativa ¢vningar bor bilderna diskuteras och
tolkas. Barnen kan nu bli mer eller mindre 6ppna och intresserade for
fragestillningar som: Vad skildrar bilden, hur dr den uppbyggd, vilket
material eller vilken teknik har anvints, vem har gjort bilden, vem viinder
den sig till, vilket syfte har den, vilka virderingar talar den for osv.

Bilder anvinds numera allt oftare som hjilpmedel i pedagogiken. Det
dr inget fel dven om de i manga fall har blivit ett onddigt surrogat. Det
kan bli bekvimare att visa brandstationen i en serie bilder dn att ga dit pa
ett studiebesok. Manga miljoer frén exempelvis frimmande linder skulle
barn inte kunna fi nagon vetskap om utan bilder. Bilder 4r med andra
ord pa gott och ont och bor anvindas med stérsta omdéme. Hur som
helst sa kommer de med all sannolikhet att 6ka som ett slags “ldromedel”
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som informerar oss om virlden runt omkring. Det kan inte nog betonas
vikten av att barnen &vas i att avlisa bilderna — identifiera sig med
innehallet och uppleva verkligheten bakom skenet.
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Bilaga 5 Social omvirldsorientering i forskolan

Jan Hallendorff och Sonja Lindberg

Inledning

Den for alla minniskor viktigaste faktorn for utvecklingen i socialt,
kédnslomissigt, tankemaissigt, perceptivt och motoriskt hinseende ir
samspelet med andra ménniskor. Hur barnet férmér etablera kontakt
samt de erfarenheter och bearbetningar barnet gor ir av avgdrande
betydelse for hela den fortsatta utvecklingen. Barnstugeutredningens
langsiktiga mal siger bl a att man vill skapa éppna och kritiskt tinkande
minniskor, som kan samverka med varandra. Avsikten med den sociala
omvirldsorienteringen i forskolan ar att ge barnen forutsittningar for att
pa sikt kunna utveckla en egen identitet och social sikerhet, dir bl a
ovan namnda egenskaper ar framtridande.

Inom ramen for social omvirldsorientering dr det onskvirt att barnet
erhiller erfarenheter och kunskaper om framfor allt sig sjilvt, andra
minniskor, familjen, kroppsfunktioner, livsprocesser, Den nirmaste
omgivningen med serviceinrittningar och arbetsplatser, seder och bruk i
olika kulturer, attityder, normer, livsiskiddningar och olika gruppbild-
ningar, tex organisationer och nationer, faller ocksid inom ramen for
social omvirldsorientering i forskolan.

Det kan synas vara en vidl omfattande informations- och erfarenhets-
sfar forskolan bor spanna over. Men det dr viktigt att betona att for-
skolans uppgift i dessa avseenden framfor allt dr att ta till vara alla de
spontana och naturliga tillfdllen, som vardagen erbjuder samt att fungera
pa ett 6ppet och kontaktsokande sitt. Forskolan skall darfor inte forsoka
skapa nagon form av liroplan dir den sociala omvirldsorienteringen blir
ett isolerat amne. De erfarenheter och kunskaper, som ryms inom den
sociala omvirldsorienteringens ram, erhélles i stillet med fordel i sam-
band med aktiviteter, som traditionellt gir under andra beteckningar, och
vice versa.

Barnets inforlivande och erfarenheter av sévil sociala och kinslomis-
siga foreteelser som mer naturvetenskapligt inriktade foreteelser 4r i hog
grad avhangigt av foljande:

a) De sociala och kinslomissiga relationer barnet etablerat med
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omgivningen samt hur samspelet fungerar med andra miénniskor nér
barnet gor sina erfarenheter

b) I vilken utstrickning barnet har méjligheter att genom direkta och
konkreta upplevelser fi de erfarenheter, som inldrningsstoffet kan ge.

Slutsatsen av detta blir dirfor att varje slag av inforlivande av
erfarenheter har savil en social och kinslomissig sida som en motorisk,
perceptiv och tankemissig sida.

Eftersom det #r omdjligt att ligga fram ett program, som i sig
garanterar en gynnsam social omvirldsorientering for barnen, skall hér
endast kortfattat diskuteras kring nigra Onskvirda inslag i forskolan.
Vilka erfarenheter barnet sedan gor av dessa inslag dr i mycket stor
utstrickning beroende pa ldrarens forméaga att stimulera och skapa
intresse.

Personalen har framfor allt tva viktiga uppgifter att fylla, dels som
imitationsmodell och dirmed som en inlarningskilla, dels som initiativ-
tagare samt uppfangare och vidareutvecklare av barnens initiativ till olika
aktiviteter. Det forsta rollkomplexet innebér bl a overforing av normer
och attityder till olika foreteelser. Vidare innebir det att personalen i hog
grad bidrar till barnens beteende i savil rutinsituationer, t ex mat- och
paklidningssituationer, som i umginget med andra, tex nar det giller
samarbete, konflikter. Den bista vigledning som gér att ge till personalen
i dessa avseenden ir troligen att den skall vara naturlig. Samtidigt
behover barnen fa forutsittningar for att sjdlva kunna samarbeta pa sikt
eller att uppleva att konflikter kan losas genom diskussion. Dessa
forutsittningar kan de fa genom konkret upplevelse av personalens
samarbets- och umgéngesformer.

Rollen som initiativtagare, uppfangare och vidareutvecklare av barnens
initiativ kriver intresserad personal med kunskap om sdvil samhilleliga
som en rad andra forhallanden. Personalen maste sjilv i viss utstrickning
etablera kontakter med minniskor och institutioner samt vara lyhord for
barnens forslag och ha intresse for att lata barnen folja upp sina idéer och
i sin lek bearbeta sina upplevelser. Det dr vidare viktigt att personalen ér
orienterad om aktuella fenomen, som kan tinkas finga barns uppmark-
samhet.

Uppfattning om mdnniskor

Den kanske viktigaste delen av den sociala inldrningen ér vilka virderingar
som grundligges hos barnet om minniskan. Det ar en fundamental
princip att varje individ 4r unik med ritt att striva mot ett sjalvforverk-
ligande, vilket innebar ritt for varje individ att bli accepterad som
han/hon ir. Synen pi varje individ som nagot unikt innebir att fostran
till konformitet maste vika for en fostran, som uppmuntrar Kreativitet
och dirmed ritt att uttrycka individualitet. Detta innebir bl a ritt till
att uttrycka och sta for individuella och avvikande uppfattningar. Barnet
ir i starkt behov av flera minniskor for att fa alternativa modeller att
imitera och identifiera sig med.

Det ir diarfor av betydelse att barnet far mojlighet till savil stor
variation i kontakter med andra minniskor som positiva kontakter med
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olika minniskor. Med variation avses variation i 4lder, kon, nationalitet,
utseende, temperament, yrke, religion, samhillsgrupp osv. Dessa kontak-
ter bor ske bade genom besok i forskolan och genom att barnen fir gora
besok utanfor forskolan for att fa kontakt med olika minniskor och
orienteras om deras forhéallanden.

Familjen

Stor roll for vilka virderingar som grundliggs om minniskan spelar dven
barnets egna erfarenheter av familjeinstitutionen och méijligheter att fa
insikt om det naturliga i alternativa familjebildningar. Det ir dirfor
viktigt att familjen, som begrepp, inte bara behandlas som den typ av
familj personalen har erfarenhet av fran sin egen uppvixttid eller som de
vant sig vid att betrakta som onskvird eller riktig. Det giller dirfor att
bidra till barnens insikt om olika familjebildningar.

Exemplen pé familjebildningar 4r méanga, men dessutom finns mojlig-
heter att ytterligare vidga barnens kunskapsvirld, forstaelse och insikt,
t ex genom berittelser, rollekar och filmer, med familjen som tema. Det
dr med andra ord friaga om en balansgang dir syftet ar att vidga barnens
uppfattning om olika roller i och funktioner hos familjen. Det ir viktigt
att individens roll i familjen dr bestimd av intresse snarare &n av kon.
Dirfor ar det vasentligt att barnen konkret far uppleva att dtminstone
deras dagliga verksamhet ir relaterad till intresse snarare 4n till kon, t ex
genom att dven pojkar deltar i kokssysslor eller att dven flickor kan ha
trevligt vid snickarbinken. Dessutom ir det av storsta betydelse att allt
fler mén verkar inom férskolan s att barnen far uppleva vuxna i verk-
samhet utan hinsyn till konventioner om konsroller. Genom att for-
skolan utrustas och fungerar si att dven forildrar lockas in i den och del-
tar i viss utstrickning i dess verksamhet kan mycket vinnas nir det giller
att ge barnen vidgade erfarenheter av att man och kvinna inte alltid féljer
ett stereotypt monster i intressen, uppgifter och virderingar. Det dr ocksé
viktigt att barnen pa detta sitt far uppleva en samverkan mellan hem och
forskola.

Som en allmién princip bor gilla att de olika delarna av férskolans
lokaler utrustas sa att de har flera funktioner och férvintas anvindas av
ménga barn med olika dlder och kén. Lekkoket, om sidant finnes, kan
tex anvindas bade som lekkok och som naturvetenskapligt laboratorium.

Minniskokroppen och livsprocesserna

Pi ett mycket tidigt stadium uppticker och undersoker barnet den egna
kroppen. Genom att forse det helt lilla barnet med material, som
stimulerar utvecklingen av olika kroppsfunktioner, liggs en god grund for
den framtida sociala sikerheten. Kring 2—3-arsaldern borjar intresset f4
alltmer spraklig karaktdr, varfor det blir littare for den vuxne att
tillsammans med barnet gora studier, undersokningar och experiment
kring kroppen och dess funktioner.

Under 3—4-arsildern borjar ett allt storre intresse for konsorganen
gora sig gillande. Detta medfér 6kad medvetenhet om och intresse for
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den biologiska skillnaden mellan man och kvinna, inklusive tillblivelse,
graviditet och fodelse, men ocksd andra kroppsfunktioner. Nir detta
intresse for skillnader mellan man och kvinna borjar framtrdda, ar det
viktigt att forskolan har mojligheter att mota barnen i deras fragor. Detta
sker bist genom att barnen far undersoka sin egen kropp och dess
funktioner. Men dven bocker, film och djur kan vara mycket anvindbara
hjalpmedel.

Ett annat for minniskouppfattningen viktigt omrade dr den kunskap
barnet erhiller om livsprocesserna och pa vilket sitt barnet infOrlivar
dessa kunskaper. Nir begrepp som tillblivelse, fodelse, dldrande och dod
skall diskuteras och askadliggdras krivs stor saklighet och konkretionsfor-
méiga. Det kan vara limpligt att hir hinvisa till de mojligheter biologin
erbjuder samt till bilaga “Naturvetenskaplig begreppsbildningsbiologi”.
Om barnet inte inforlivar kunskap om livsprocesserna pa ett sakligt sitt,
finns alltid risk for att barnet kan bli angestfyllt.

Det ir viktigt att arbeta fram olika slag av material for att konkretisera
dessa fragestillningar, eftersom barn alltid kommer in pd dem i olika
sammanhang. Det #r di dven synnerligen viktigt att kunna ge dem
tillfredsstidllande svar.

En betydelsefull fraga i detta sammanhang &r forildrarna och
kontakten med dem. For forildrar, som sjilva dr angestfyllda i sexuella
fragor eller av olika skil okunniga om hur viktigt det dr att barns frigor
kring sexuella problem tas upp till diskussion pa ett sakligt, allsidigt och
konkret sitt, kan detta verka provocerande. Det dr darfor nodvindigt att
fordldrarna i forvig informeras om och erbjuds tillfille att diskutera med
personalen om hur sexuella fragor tas upp med barnen.

Ndgra viktiga narliggande miljoer

Det har i olika sammanhang talats om forskolans inre miljo och hur
viktigt det #r att den #r stimulerande. En stimulerande miljé innebér
dock betydligt mer 4n hur den inre fysiska och interpersonella miljon ér
utformad.

Hur man lyckas med att skapa en stimulerande uppvixtmiljo dr darfor
i hog grad avhingigt av i vilken utstrickning och pa vilket sitt
forskolbarnet lirt kinna sin omgivning i form av hus, vigar, samfirds-
medel, serviceinrittningar m m. Till att borja med ar det viktigt att barn
och lirare gemensamt utforskar alla de miljoer, institutioner, kommuni-
kationsmedel osv, som barnet behovet for att klara sig sjilvt samt for att
utveckla initiativforméagan. De kunskaper som sadana erfarenheter kan ge
barnet torde vara en forutsittning for att det skall utvecklas till en
sjalvstiandig och socialt siker ménniska.

Nir det giller att utforska den ndrmaste omgivningen, att utratta
drenden i affirer och andra serviceinrittningar, att fi se sjukhus eller
tandlikarmottagning, att stifta bekantskap med kommunikationsmedel
maste naturligtvis olika 6verviganden med hinsyn till barnets dlder och
andra omstindigheter goras. Men efter det att barn och personal
gemensamt utforskat omgivningen ir det dven virdefullt for barnen att i
sma grupper eller individuellt fa studera den ndrmaste omgivningen.
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Barn behover for att kdnna trygghet med sin egen situation och for att
fa en viss orientering i samhillet f4 kunskap om férildrarnas arbetsplats
och arbetssituation. Det dr dérfor onskviirt att barnen far tillflle att
besoka foraldrarnas och andra vuxnas arbetsplatser. Detta torde i viss
utstrackning kunna arrangeras genom forskolan som kan etablera
kontakter och i sma grupper gora studiebesok. Emedan den sociala
utvecklingen i hog grad 4r avhingig av barnets kunskaper ér det viktigt att
utnyttja dessa studiebesok pa ett fran inldrningssynpunkt meningsfullt
satt. Utvecklingsforloppet i en produktions- eller tjinstekedja kan ha en
sidan innebord. Det dr inte meningen att ett helt produktionsférlopp
skall foljas. Exempelvis kan barnet komma in p renseriet i ett gjuteri och
fa se hur det orensade godset successivt forvandlas till att bli rent och
fint. Det dr hdr bara friga om négra fa steg i produktionskedjan. Pa ett
kontor kan det tex vara tillrickligt att fa erfara hur skrivmaskinen gor
hal i stencilen samt hur man sedan kan stencilera. Ofta kan det ocksa vara
virdefullt att barnen far se ett helt hindelseforlopp pa bild eller pa film
sa att de far ett visst begrepp om olika detaljers samband med helheten.
Helhetsbilden far da inte vara for detaljerad utan bor ge en enkel dver-
sikt.

Att barn far moéjlighet att besoka vuxnas arbetsplatser har inte bara
betydelse for barnen och deras utveckling utan dven for de vuxnas.
Genom sadana besok skulle allt fler vuxna fa tillfille att erfara barns
existens som nagot positivt och spiannande.

Massmedia och kulturinstitutioner

Genom att utnyttja TV, tidningar, bocker och filmer kan man komplet-
tera barnets erfarenheter samt gora uppf6ljningen av tidigare erfarenheter
mer fruktbar. Det finns emellertid anledning att iaktta viss forsiktighet
vid anvidndandet av dessa media. Barnet behover ofta en vuxen att stilla
fragor till, diskutera med eller reda upp ett fér barnet komplicerat
forlopp. Det ar ocksd viktigt att vuxna finns till hands och forsoker
underlitta upplevelser och intryck som skapat 4ngest t ex genom TV
visning av vald, fortryck och miljoforstoring.

Bilden, texten eller det sagda kan knappast ge barnet lika virdefulla
erfarenheter som den egna konkreta erfarenheten med flera sinnens hjilp
av samma fenomen. Inte desto mindre kan ofta bocker, bilder och filmer
vara virdefulla hjilpmedel for att ge barnen en uppfattning om samt lata
dem f6lja upp och bearbeta forlopp och féreteelser som de har svart att
komma i kontakt med pé annat sitt.

Forskolbarnets mojligheter att ta emot, virdera och bearbeta infor-
mation dr otvivelaktigt mer begrinsade dn den vuxnes. Men genom att
lata barnen komma i kontakt med och stimuleras till virdering av
innehéllet (jfr diskussion om bildanalys i bilaga “Bild i férskolan™), ges
barnet sannolikt goda forutsittningar infér framtiden. Forskolan bor
dérfor utrustas med radio och TV samt prenumerera pa atminstone en
daglig tidning och ha tillgang till olika fackbocker. Dessa synpunkter pi
forskolans utrustning har i stor utstrickning relevans for barnets
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invixande i sin egen kulturkrets och forstaelse for andra kulturer.

Forskolan har en stor uppgift att fylla i utvecklingen mot okad
jamlikhet mellan ménniskor. Med jimlikhet avses da inte endast sidant
som har med socio-ekonomiska forhallanden att gora. Mycket stor roll i
detta sammanhang spelar de forutsittningar barnen ges till att i framtiden
vilja och kunna utnyttja alla de resurser samhillet pa olika sitt stéller till
forfogande. Det dr med andra ord friga om vilken aspirationsnivd, i vid
mening, som grundlidgges hos barnet. Visentliga hjdlpmedel kan i detta
avseende vara erfarenheter av museer, teatrar, bibliotek, biografer och
andra kulturinstitutioner. Det bor vara en viktig uppgift for forskolan att
bidra till att pa sikt stimulera alla ménniskor till att utnyttja samhillets
kulturella utbud. I en tidsilder som innebir alltmer 6kad specialisering av
minniskors funktioner torde behovet av att uppleva kontinuitet, stabili-
tet och gemenskap med det forflutna och andra grupper bli mer uttalat.
Genom att lata forskolbarnet komma i kontakt med och fa erfarenhet
av hur sedvinjor, traditioner, verktyg, klider och andra kulturella
yttringar utvecklas, grundligges en del av mojligheterna till att si
sméaningom uppleva sig sjilvt som ett meningsfullt element i samhillets
stindiga utveckling. 1 ett vidare utvecklingsperspektiv ligger hir en av
forutsittningarna for att kunna svil kritisera som att ta upp virdefulla
och positiva inslag i den egna och andra kulturkretsar.

Normer och varderingar

Den utveckling barnet genomgér fram till att bli vuxen och sedan som
vuxen innebidr bla successivt inforlivande av och anpassning till olika
normer. Normer som pi olika sitt reglerar var tillvaro forefaller
oundvikliga samt spelar mycket stor roll for varje minniskas tillvaro. Det
ar rimligt att hivda att normer och virderingar tjanar som mycket viktiga
styrmekanismer for varje manniskas levnadssitt.

Den enklaste delen betriffande forskolan av detta problemkomplex ar
de regler, som pa olika sitt stiller upp grinser for barnens rorelsefrihet
och verksamhet. Hir gar det nimligen att bestimma vad barnen far resp
inte fir gora. Det blir genast svarare nir man kommer in pd frégor som
attityder till umginge mellan minniskor och attityder till olika ménni-
skor. Rent principiellt bor emellertid gilla att regler som styr barnens
verksamhet mycket noga bor dvervigas. Det dr med andra ord fraga om
att begrinsa sidana regler till att i princip endast skydda barnen frin
allvarliga faror som brannskador eller skiarskador samt hindra barnen
fran att orsaka allvarligare egendomsskada. Dessutom ar det nodvindigt
med regler, som verkar forebyggande mot allvarligare fysiska eller
psykiska overgrepp. Om man har som allmin princip att barnen ska
forstd och acceptera regler eller ordningsforeskrifter behover onddiga
regler knappast komma till stand.

For barnets och sedermera den vuxnes handlande i olika situationer
spelar de attityder och virderingar som successivt inforlivas den allra
storsta roll. Fragan blir da pa vilket sitt attityder och virderingar bildas
hos barnet. Det ir inte meningen att hir ge ett uttémmande svar pa den
fragan, men nagra principiellt viktiga synpunkter skall dock ges.
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Attityder och virderingar overfors frin den vuxne till barnet genom
imitations- och identifikationsprocesserna. Detta innebir att det ir den
vuxnes beteenden, sivil verbalt som icke-verbalt, som har storst
inflytande. Barnet ldr sig med andra ord av hur den vuxne lever snarare
in av vad han/hon siger. Attityder och virderingar verkar som
styrmekanismer for minniskan. Detta fger giltighet i snart sagt alla
sammanhang, som i umginget med minniskor, intresset for naturveten-
skap, val av film och litteratur. Konsekvensen av detta resonemang blir
att den vuxne bor gora klart for sig, vilka hans/hennes styrmekanismer ir,
samt vilka styrmekanismer han/hon genom sitt sitt att bete sig vill
formedla till barnet.

En annan sida av attityd- och virderingskomplexet ir att barnen
behover fa erfarenheter av alternativa norm- och virdesystem. Dirigenom
far barnen majligheter att “testa” sina egna och andras attityder samt att
uppticka relativiteten i de vuxnas attityder och virderingar. Barnet
behdver redan pa ett tidigt stadium pa sitt eget primitiva sitt uppleva att
viirderingar och attityder alltid dr nagot subjektivt. Vidare har den form
av auktoritet barnet finner mest tillfredsstiillande under sin sjilvstindig-
hetsutveckling ett avgérande inflytande pa vilken form av auktoritet
barnet finner mest tilltalande som vuxen. Det ir dirfor viktigt att barnen
far méjlighet till kontakt med flera vuxna in forildrar och personal. Hir
har en mot samhillet 6ppen férskola stora mojligheter att bidra till
barnens utveckling, eftersom den erbjuder flera imitations- och identifi-
Kationsmodeller utover forildrarna.

Barn och religion

Barn i forskolaldern kommer alltid pa nagot sitt i kontakt med fragor
om Gud och Guds existens. Detta giller oberoende av om barnet viixer
upp i en troende omgivning eller ej, eftersom dessa fragor nar alla barn.
Det dr dirfor viktigt att personalen i forskolan dr forberedd pa hur den
skall mota barnen i deras fragor. Principiellt torde gilla att barnens fragor
skall besvaras sa drligt och allsidigt som mojligt utan att man for in
abstrakta resonemang eller grovt férenklade liknelser. Vidare bor man
efterstriiva att ge sig tid att prata med barnen om dessa frigor nir de
dyker upp. Sirskilt viktiga ir pratstunderna med barnen pa tu man hand.
dir ambitionen dr att mota barnen. eftersom fragestillningarna ir
centrala for deras forestillnings- och fantasivirld. Om barn inte far
majligheter att mota en nyanserad. saklig och irlig vuxen kan de hamna i
funderingar och grubblerier, som kan vara mindre bra fér dem. En annan
viktig princip dr att barnen successivt skall fa insikt om att en del
minniskor tror. medan andra inte gér det, och att dven minniskans tro
kan ha olika innehall. Samtidigt kan det vara viirdefullt f6r barnen att fa
uppleva att den troende och den icketroende t ex var och en pa sitt sitt
kan vara rittvis. snill eller odrlig samt att de kan uppleva trygghet i sina
resp virderingar.

Det dr forst mot slutet av forskoltiden eller borjan av skoltiden som
barnet har tankemissiga resurser att Gver huvud taget genom egna
overviiganden dra slutsatser om olika varderingars betydelse och inne-
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bord. Dessforinnan ir virderingar snarast att likna vid mer ytliga
beteende- och tankemonster, som barnet dvertagit frin vuxna ménniskor.
Vad forskolan dirfor bor inrikta sig p4 ar att ge barnen forutsittningar
att pa sikt sjilva fatta sina beslut i frigor om religiosa och andra
virderingar. Barnen skall ges dessa fOrutsittningar genom att den vuxne
skall forsoka mota dem i deras fragor.

Invandrare och andra grupper i samhdllet

Genom den betydande invandring, som skett och sker, kommer manga
barn pa naturligt sitt i kontakt med mer eller mindre frimmande
kulturer och religioner. Det ir, férutom andra sprik, ofta friga om andra
traditioner, andra virderingar, andra umgingesformer och mycket annat.
Vidare bidrar inte minst massmedia till att vidga vara kunskaper om
bl a andra miljoer &n den barnet kdnner till, savil inom som utom landet.
Aven den okade rérligheten i form av resor inom och utom landet bidrar
till sadan kunskapsokning. Det dr dirfor redan pa forskolniva onskvirt
att pa olika sitt och av olika skil ge barnen saklig och allsidig informa-
tion om och kontakt med manniskor och foremal, som pa nagot sdtt
representerar frimmande miljoer, kulturer och religioner.

Det utbyte av kulturvirden och den okade omsesidiga forstaelse, som
kontakter mellan invandrare och infodda “svenskar” kan medfora, bor
vara en viktig uppgift for forskolan att medverka till. Genom att betona
egenvirdet hos varje kultur och betydelsen av att denna kultur ej bor
overges torde en riktig och meningsfull 6msesidig anpassning mellan
invandrare och “svenskar” kunna ske. Hir skulle forskolan kunna ha
betydelse som ett slags kontaktcentrum for forildrar och barn.

Det ir vidare en visentlig uppgift for forskolan att medverka till att
“bringa reda i det enorma informationsutbudet nir det galler avlagsna
lander. Forskolbarnen tar ofta emot mycket av denna information, men
pa sitt eget sitt och ofta utan att i tillricklig utstrdckning fa tillfalle att
prata med nagon vuxen. Barnet kan dirfor tex bli forvirrat eller skramt
av oticka bilder. Genom att fa tillfille att prata med en vuxen om sina
upplevelser och fa kompletterande, nyanserad information kan barnets
intresse vickas och en positiv attityd skapas. Detta bor vara en angeligen
uppgift for forskolan.

Det ir emellertid inte tillrackligt att ha “det internationella perspekti-
vet och intresset” i forskolan. Inom landets grinser finns en mingd
minniskor samlade inom organisationer och andra grupper eller ensamma
som ir mer eller mindre okinda for barnen. Det ir hér kanske inte fraga
om andra kulturer, men vil manniskor, som det ér viktigt att barnen far
mojlighet att lira kiinna och fa erfarenheter av. Att med andra ord 6ppna
forskolan for kontakter och information samt att forskolan deltar i
samspelet med samhillet i 6vrigt ar i hog grad onskvirt med tanke pa
barnens utveckling och framtid.
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Som en sammanfattning av detta avsnitt kan nedanstiende skiss
illustrera nagra viktiga aspekter pa den sociala omvirldsorienteringen i
forskolan.

Minniskor

Familjer
Grupper och
minniskor utan- Kroppsfunktioner
for den nidrmaste Livsprocesser
kretsen

1 Narmiljén
A‘mgydacr, normer Servicemiljoer
Livsiskadningar Arbetsmiljoer
Kulturmiljoer

Seder och traditioner
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Bilaga 6 Grundlaggande begreppsbildning
i matematik i forskolan

Goran Holmstrom

Man kan anta att en bidragande orsak till olikheter i rikneférmaga pa
grundskolans lagstadium &r att soka i elevernas olika erfarenheter om
vissa allminna begrepp och elevernas olika sprakliga utveckling snarare én
i det forhallandet att nagra elever kan rikna upp lingre ramsor av tal dn
andra. Att kunna en ramsa av tal (”jag kan rikna till tio™) dr vidare
knappast ett kriterium pa god taluppfattning. Det ar uppenbart att den
forberedande matematikundervisningen inte bor dgnas at dvningar i att
rikna upp tal.

En eventuell inlirning av begrepp och termer i forskolan maste alltid
foregas av en kreativ, upptickande fas. Under denna fas, den fria
leken”’, kommer barnen att samla en méngd disparata erfarenheter och de
kommer att uppleva ett behov av att systematisera dessa. Lérarens
styrning av barnen skall i denna fas vara starkt reducerad. Genom att
planera material for den fria leken kan man emellertid efter hand dka
barnens motivation att soka efter (upptacka) strukturer, att klassificera,
att skapa ord for att uttrycka sig etc. Man kan ocksi genom val av
speciella lekar inrikta barnens intresse mot sidana begrepp som senare
kan komma till anvindning vid studium av mera speciella matematiska
begrepp. Onskvirt 4r givetvis ett intimt samspel mellan begreppsbildning,
inlirning och tillimpning, Man bor alltsd striva efter att i verksamheten i
ovrigt anviinda de begrepp som ir aktuella.

Mal

Malet for den forberedande matematikundervisningen bor i forsta hand
vara att 6ka barnens gemensamma erfarenheter av omvirlden genom att
studera nigra grundliggande matematiska begrepp och metoder och att i

samband dirmed introducera att gemensamt sprakbruk (terminologi) for
kommunikation om begreppen.

Allmdn metodik

Av olika sitt att introducera fal férefaller det limpligast att vilja
metoden att jimfora mdngder. Sannolikt dr mingdbegreppet mycket
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grundliggande for olika former av tinkande och barnet tillignar sig
begreppet intuitivt och pa ett tidigt stadium. Fordelen av att anviinda
mingdbegreppet ar pataglig. Mangder (med ett litet antal element) &r
litta att konkretisera. Mingder kan bildas pid ménga olika sitt, den
enklaste formen av klassifikation kan vara att féremalet i fraga finns i
méngden.

Att studera mingder av konkreta foremal leder oss att soka efter mera
subtila Klassificeringsgrunder, vi bildar delméngder. Vi far anledning att
beskriva delmingderna med hjalp av relationer inom mingden, varvid vi
utnyttjar olika former av varseblivning, t ex samma firg som”, ’samma
form som™. Vi far ocksa behov av ordningsrelationer inom en mingd,
tex ”lingre dn”. Med hjilp av parbildning kan vi infora relationerna
’lika manga som”, "flera an”” och firre 4n”. Direfter kan talet anvindas
som en egenskap hos (ett namn pa) mingden.

Parbildning skall givetvis goras framfor allt i praktiska konkreta
situationer tex nir barnen hidnger upp sina klader (mossa - krok), nir
barnen dukar fér en maltid (sked — tallrik), nér barnen vilar (barn - kud-
de), nir barnen ldr kénna varandra (barn - namn). Parbildning kan ocks
goras i konstruerade Ovningar av typen ligga snore eller mala streck
mellan foéremal i en mingd och foremal i en annan. Vid dessa dvningar
kan man uppmarksamma viktiga egenskaper som karakteriserar olika
relationer (reflexivitet, symmetri, transitivitet). Viktigt for en god
taluppfattning dr t ex att antalet element i en dndlig mingd inte dndras
om man ordnar elementen pa olika sitt. Denna egenskap hos relationen
’lika manga” kan barn behova uppleva konkret for att uppfatta. De kan
tex genom parbildning Overtyga sig om att antalet barn i en ring inte
dndras om ringen vidgas eller krympes, att antalet klossar inte dndras om
klossarna flyttas isdr eller skjuts ihop, staplas pa hojden eller lingden etc.

Nir barn borjar beskriva méangder genom att ange antalet element i
miéngderna, talen, uppstar ocksa fragan om talskrivning. Viktig ir givetvis
metoden att anvinda delmingder av nigon jimforelsemingd for att
symbolisera talen, t ex en pase med bonor eller vackra stenar. Behov av
sadana “konkreta tal” far barnen da de vill jimfora antalet element i
mingder i olika rum eller om barnen beh6ver minnas antal ver en lingre
tid. Senare kan man arbeta med fardiga talsymboler av typen sifferkort.
Innan barnen lart sig rdkna till tio kan Ovningar som introducerar
positionssystemet vara lampliga. Sjélvfallet kan barnen fa mala stora och
roliga siffror ndr de dnda dr i gang med malning.

Ett omrade som traditionellt behandlats tidigt i svensk skola #r
mdtning, t ex av langd, massa (vikt) och volym. Det innebir en avsevird
komplikation att méta storheter. Man behover savil begreppen kongruens
och tal som begreppet enhet. Det forefaller darfor limpligt att ta mycket
forsiktigt pa detta omrade. Vissa enkla jamforelser av storlek kan goras
tex ’mitt snore dr langre dn ditt”, “Ake vager mer (pa vagen) in Stina”,
“det dr mer saft i flaskan dn i glaset”. Nir métningar infors, bor prin-
ciperna experimenteras fram genom att man arbetar med av barnen sjilva
uppfunna enheter. Sirskild uppmirksamhet kan behdva #dgnas termino-
login — s k vanligt sprakbruk dr ofta mycket forvillande.

Mycket tyder pa att barn redan under forskoldldern kan tilligna sig
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vissa geometriska begrepp, frimst sidana av topologisk natur. Dit hor
begrepp som nira, innanfér, utanfér, mellan, ovanfér, nedanfdr, upp,
ner, fram, tillbaka. Aven vissa begrepp som dr att uppfatta som
punktmingder sisom kurva, plan, yta, rum, horn, kant, sida kan genom
de goda konkretiseringsméjligheterna och 6verensstimmelsen med vanligt
sprakbruk behandlas tidigt.

Syftet med en inledande geometriundervisning maste vara att forbittra
barnens rumsuppfattning. Det ér sannolikt att rumsuppfattningen kan
forbittras genom konkreta erfarenheter. Sadana erfarenheter kan ges t
barn genom systematiska lekar, dir barnen far mota begrepp och termer i
anslutning till sin egen situation i rummet. Begrepp sidana som slutna
och 6ppna kurvor, innanfér och utanfoér kan barnen realisera genom att
sjalva bilda 6ppna och slutna ringar, vara innanfor eller utanfor ringen
etc. Barnen kan ocksa gra upptickter om den slutna kurvans egenskaper
genom att mala omraden innanfor kurvor.

I rumsuppfattningen ingar inte bara att intuitivt handla pa ett visst sétt
i en given situation. Vi maéste ocksa kunna kommunicera, tala med
varandra om rummet. Manga lekar dr malande beskrivningar av rummet. I
tex “gémma nyckel” har vi poetiska men illustrativa symboler for
orientering i fagel eller fisk™ och nyckeln sjilv dr symbol for en punkt i
rummet. Symbolerna kan emellertid goras enklare och ddrmed ocksé
bittre genom att successivt berovas alla ovidkommande egenskaper. Vi
infor termer som “hogre”, “nira golvet” osv. Barnet blir i skolan och
livet tvunget att anvinda en myckenhet abstrakta symboler tex
bokstiver och siffror och det kan darfor vara rimligt att kombinera
orienteringsdvningar i rummet med Gvningar i att anvinda abstrakta
symboler. Man kan tex koda en vig genom en labyrint genom att vid
varje vigskil lata firgsignaler visa vigen (gron kloss —> rakt fram, rod
kloss = stopp, gul kloss > vinster, bla kloss = hoger).
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Bilaga 7 Naturvetenskaplig begreppsbildning

Olof Ernestam

Forfattarens referensram

Under forskoltiden genomgir barn en intellektuell utveckling mer
koncentrerad dn under nagon annan period av levnaden. Enligt dldre
uppfattning ville man ej féregripa barnets naturliga utveckling, och man
invintade barnets mognad. Enligt modernare synsitt kan man skapa
metodiska program, som tar vara pd mojligheterna att paverka barnen
under denna dynamiska utvecklingsperiod och siledes undervisa fram
mognad. Hur en individ utvecklas intellektuellt r till stor del beroende
av den stimulans den far under de forsta levnadsiren. Med dessa nya
kunskaper om barns utveckling stills nya krav pa skolans kursinnehall.
Det giller att forse barnen med berikande impulser under de formbara
aren. Stoff frin den naturvetenskapliga amnessektorn har stora moijlig-
heter att ge barnen konkreta och stimulerande erfarenheter av betydelse
for deras kommande liv.

Naturvetenskap har linge ansetts som inhdmtandet av en stor
faktamangd av formler och samband. Naturvetenskap anses av ménga
som alltfor svar och forbehillen en liten skara. Skolans undervisning i
naturvetenskap av mer strukturerad karaktdr har nistan uteslutande
startat i dk 7. Att en flicka intresserar sig for fysik anses fortfarande av
manga som nagot underligt. Laborationerna i skolan har mestadels varit
av typen att verifiera redan funna lagar, formler och konstanter. Forst pa
senare tid har experiment av mer utforskande och problemlésande natur
vunnit insteg. Eleverna fir méinga ginger bristande forstielse for
naturvetenskap pa grund av att de konkreta erfarenheter som de egna
experimenten skulle ge saknas. Naturvetenskap upplevs darfér som svér
och teoretisk.

Naturvetenskaplig undervisning maste ha sin forankring i elevernas
egna experiment med konkret material. Detta gir ej att ersitta med
faktasamlingar, bilder, filmer osv. Genom att lita experimentet, dvs
manipulerandet, observerandet av ett system féremal vara det centrala,
blir naturvetenskap inte bara en statisk mingd formler och teorier utan
ocksi ett sitt att arbeta med och ett sitt att nirma sig ett material for att
fa fram all den information och kunskap materialet rymmer. Det ir
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visentligt att barnen lir sig naturvetenskap i en intellektuellt Oppen
atmosfir, dir de kan prova sina forslag och dir deras egna uppslag
respekteras.

Da naturvetenskapliga frigor besvaras utifrin experiment och egna
observationer forankras inlirningen i verkligheten. Genom det experi-
mentella arbetet trdnas barnet till analytiskt tiankande och tvingas
acceptera resultat, d#ven om de stir i motsats till onskningar och
forhoppningar. Experimentellt funna fakta bildar hiarigenom en motvikt
till auktoritir paverkan. Erfarenheter av detta slag far darfér med stor
sannolikhet betydelse inom helt andra omridden av individens liv.
Forhoppningsvis tar en individ med sddana erfarenheter stéllning i olika
fragor pé ett sjalvstandigt och kritiskt satt.

Genom att betona det experimentella arbetssittet far naturvetenskap-
lig undervisning starka relationer med intellektuell utveckling éverhuvud-
taget. Det 4r ju genom att gora noggranna observationer av omvirlden
som minniskan under drhundraden har abstraherat fram de begrepp och
samband som i dag utgor naturvetenskapens innehall.

Under de forsta levnadsiren genomgér barnen en liknande utvecklings-
process men i starkt koncentrerad form. De samlar och bearbetar genom
observation erfarenheter fran sin omgivning, och tinkandet genomgér en
utveckling fran det konkreta mot det abstrakta. De kognitiva fardigheter,
som rymmes i den naturvetenskapliga processen, ir till synes desamma
som hor till effektiv inldrning 6verhuvudtaget. Darfor maste ett tidigt
tranande av de grundliggande naturvetenskapliga processerna: att obser-
vera, att kommunicera, att klassificera, att mata och att testa, inte bara
visa sig vara visentliga for exklusivt naturvetenskapliga studier senare i
livet utan dven inom helt andra imnesomraden. Precis som barnet lar sig
tala innan det forstar sprikets struktur, kan barnet trina de naturveten-
skapliga firdigheterna lingt innan naturvetenskapens struktur blir uppen-
bar. Utan att utveckla dessa firdigheter vore det omdjligt att tex
utforska universum, DNA-molekylen osv. Virlden skulle vara som ett
komplext nystan av obeslaktade fakta.

Hur stoder liraren en sddan utveckling hos barnet? Om barnets eget
experimenterande styr undervisningen, blir den divergent och barnen gor
manga olika erfarenheter. Det ir barnet sjalvt som avgor vilket nytt
problem som behover undersokas. Lirarens uppgift ar ingalunda passiv,
som man kanske forst kan tro. Det giller att organisera undervisnings-
situationer sa att barnen har litt att hitta pa experiment. En betydelsefull
uppgift 4r att ordna att storsta mojliga samarbete mellan eleverna
kommer till stdind. Barnen skall ocksi stimuleras genom berdm och
uppmuntran i sitt experimenterande. De fragor ldraren stéller bor vara av
divergent natur. Frigor som ger uppslag till fler aktiviteter och ej ar
ensidigt formulerade mot ett riktigt svar. ’Vad hander om du gor...”,
”Hur ska du gora for att . ..”, ”Vilka egenskaper kan du se hos det har
foremalet?” dr exempel pa divergenta frageformuleringar. Sammanfatt-
ningar och redovisningar av liknande aktiviteter 4r svira och helt onddiga
att gora. Genom att lyssna pa barnen och iaktta dem under arbetet, far
liraren information om vilka erfarenheter barnen gor och vilka teorier de
staller upp.

Malet for liraren méste vara att skapa en undervisningssituation dér
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barnet sjalvt gor en fortlopande tolkning av omvirlden — verkligheten.
Barnets forutsittningar dr det enda som avgor tolkningens begrinsning.

Barnen maste forlita sig mer pa sina egna observationer dn pa den
vuxnes utsagor. Det dr visentligt att barnen upplever att ldararen ir
intresserad av att fa reda pa hur barnet tolkar de observationer det gor
for tillfillet. Fragan ”Vad har Du lirt Dig i dag?” bor ges inneborden
”Vad har Du observerat och kommit fram till i dag?”

De egna fria experimenten mojliggor for barnet att abstrahera méanga
begrepp. Det dr dock troligt, att barnet kan komma fram till generalise-
ringar och begrepp som ir svarforenliga med modernt naturvetenskapligt
synsitt. Detta kan inverka negativt pa senare inlarning. Vidare kan barnet
fa svarigheter att placera in sina erfarenheter i sin begrinsade begrepps-
ram. Det fria experimenterandet bor darfor foljas upp av en undervisning,
i vilken lararen infor nya begrepp. Begreppen kommer da att bilda en
anviandbar begreppsstruktur, ty det behovs ocksa ord for att fokusera
uppmarksamheten pa den verklighet som begreppet star for. Utan ord
kan inte stabila och anvidndbara begrepp bildas. Barnet kan t ex kanske
inte pa egen hand formulera begreppet material, men det har genom egna
konkreta erfarenheter och observationer fatt en erfarenhetsbakgrund,
som 4r nodvindig for att tillgodogora sig begreppet.

For att helt forsta ett begrepp maste barnet ocksi uppticka dess
funktion i olika situationer. Det ar forst nar begreppets anvindbarhet
upptdcks som det blir riktigt meningsfullt.

Med en experimentell inriktning av naturvetenskap ges barnet tillfalle
till kreativt arbete. Naturvetenskap blir ett verb som innebir aktivitet!
Tillsammans med ldraren bygger barnet upp en begreppsstruktur som
mojliggor en tolkning av alltmer komplicerade fenomen péi ett menings-
fullt och ekonomiskt sitt.

I en atmosfir praglad av arbetsglddje vixer sjilvfortroendet i takt med
medvetenheten om den egna intellektuella kapaciteten.

Naturvetenskapligt program

Den stora och snabbt vixande mingden av naturvetenskapliga fakta och
teorier fordrar ett noggrant ordnat inldrningsschema. Det giller att bygga
pd fundamentala naturvetenskapliga begrepp for att basen for fortsatt
inldrning skall bli sa bred som méjligt.

For att strukturera och ordna naturvetenskapliga erfarenheter och
upplevelser behdvs en naturvetenskaplig begreppsram genom vilken
erfarenheterna fir en mer generell tillimpning. Hur begreppen induceras
fram beror pa tidigare teoribildning och hur noggrant observationerna
utfores.

Verksamheten i forskolan kan medverka i barnens naturvetenskapliga
tillignande i tva avseenden:

For det forsta laggs grunden i den naturvetenskapliga begreppshierar-
kin och for det andra kan barnen fa erfarenheter av att experimentera
med enkla naturvetenskapliga system. Pa s& sitt vixer begreppen fram
kring objekts-, tids-, rums- och kausalrelationerna och de naturvetenskap-
liga arbetsmetoderna, processerna, far tillfille att alltmer forfinas.
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Vid studiet av naturvetenskapliga forlopp dr det visentligt att man
riktar uppmaérksamheten pa de fenomen som dr relevanta. Man maste
skilja ut de foremal och variabler, som orsakar fenomenet fran dem som
troligen inte inverkar pa forloppet. En sadan grupp foremal som anses sta
i relation till varandra utgor ett system. Om ett system forandras ar det
de i systemet ingaende foremalen som antar nya former och egenskaper.
Nagon massa gar ddaremot inte forlorad. Att iaktta en fordndring i ett
system dr bevis for att de i systemet ingidende foremalen vaxelverkat —
paverkat varandra. De har alltsd orsakat en observerbar effekt — tecken
pa en forindring. Tag t ex systemet dttika och 10sning av bromtymolbla.
Vitskorna som finns i var sitt kérl blandas. Det sker en fargforandring
men da inget lagts till eller tagits bort fran systemet dr systemet
detsamma.

Barnet observerar och beskriver pa ett noggrant sitt forandringar som
sker i ett system. Fordndringarna kan ske snabbt eller under lingre
tidsforlopp. Genom att undersoka vilka egenskaper foremalen hade fore
och efter forindringen, hur tidsfaktorn inverkar osv trinas barnet att
observera, beskriva, gora matningar, se enkla sammanhang och dra egna
slutsatser.

Fordndringar har inte alltid studerats enligt detta betraktelsesitt.
I stillet for att undersoka vilka foremal som star i relation till varandra
har orsaken till forandringen forklarats med foremals egenskaper och hos
foremél inneboende mer eller mindre magiska krafter. Formuleringar som

LRI}

“baten flyter for den dr av trd”, ’magneten vill ...”, “vattnet stri-
var...” dr ej ovanliga. Det dr angeldget att barns kausalitetstainkande
utvecklas bort fran animistiska och fenomenologiska tankebanor i
riktning mot tinkande forenligt med modern naturvetenskap.

Lararen har dock att beakta den utveckling som barnets kausaltin-
kande genomgar. Den begreppsmissiga forstaelsen av foremal, egenskaper
och samband mellan féremél forbattras allt eftersom barnet blir éldre.

Man kan urskilja fem huvudfaser i kausaltinkandet:

1. Fenomenologisk:
Tva helt osammanhingande foreteelser kopplas samman. Stenkulan flyter
ej pa vatten darfor att den &r rund.

2. Animistisk:
En hos foremalet inneboende levande och medveten stravan med kausala
egenskaper: Molnen ror sig darfor att de lever. Dumma sten.

3. Funktionell:
Foéremalen har krafter dock ej animistiska som forklarar handlingar och
rorelser: Bollen faller for att den vill till marken.

4. Mekanisk:
Forklaringar genom kontakt och Gverforing av rorelse: Molnen ror sig
darfor att vinden bléser pd dom. Pedalerna gor att cykeln rullar.

5. Forklaring genom logisk slutledning:
Bevis med tillrdckliga principer och resonemang.

De tre forsta nivderna ar forkausala och av egocentrisk natur. Mekanisk
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kausalitet ar en overgangsform till den slutliga kategorin med fullstindig
forstaelse av relationer och sammanhang.

Grunden for kausal forstdelse fas genom att trdna de processer som
mojliggdor att se relationer, tolka relationer och forsta det relativa i
empiriskt funna fakta. Liraren understoder och leder barnen i detta
arbete och forsoker inte patvinga “ritta” 10sningar.

For att observera och beskriva forindringar maste barnet kunna
identifiera och namnge de i systemet ingdende foremalen och deras
egenskaper. Forutsittningen ar siledes, att barnet lir sig kdnna igen
foremal i omgivningen och att beskriva dem. Forskolbarns begrepp om
foremél hanfor sig framfor allt till foremélens anvindning och inte till
deras egenskaper. Fran naturvetenskaplig synpunkt dr dock material-
begreppet oftast relaterat till egenskaper hos det @mne eller den substans
som studeras. Att kunna beskriva och klassificera foremal efter egen-
skaper relaterade till firg, form, ytbeskaffenhet, struktur, tyngd, lingd,
material osv maste didrfor betraktas som nodvindiga naturvetenskapliga
grundfirdigheter som tidigt kan trinas i forskolan. De Overordnade
begreppen foremdl och egenskap boér anvindas, och som foremal
betraktas allting som bestdr av materia. Saledes dr ocksa en vitska och
en gas ett foremal.

Efter att ha beskrivit och klassificerat en mingd foremal efter olika
egenskaper fOrvintas barnet fi bakgrund for diskussion om foremals
multipla klasstillhorighet, kunna gora hierarkiska klassifikationer och
klassinklusioner.

Schematisk sammanfattning av begrepps- och processtrukturen
Obsevera, manipulera sin omvirld

Identifiera och Identifiera och
namnge olika namnge olika
foremal och egenskaper
material
gaser egenskaper for
vitskor firg
fasta dmnen form
ytbeskaffenhet
struktur
metall storlek
tréd ljud
plast lukt
papper smak
tyg lage
' tlemperatur
| llibskriva, Observera
klassificera, mdta, beskriva, mdta,
| ordna i serie efter tidsintervall

egenskap och
materialbeskaffenhet

Identifiera ett System

Observera relationer i ett System
Beskriva forindringar i ett System
Forutsiga forindringar i ett System
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Bilaga 8 Naturvetenskaplig begreppsbildning
— biologi
Dick Akerblom

Studier av biologiska foreteelser har sedan liange bedrivits i forskolorna.
Barns spontana eller ldttvickta intresse for naturforemaél och livsy ttringar
har utgjort grunden for denna verksamhet. Men man kan knappast tala
om en Klar, overgripande mélsdttning. Att doma av den kvantitet
barnlitteratur som fortfarande skildrar djur pa ett antropomorfistiskt
(forminskligat) och moraliserande sitt kan man anta att barns biologiska
erfarenheter i forskolan inte sjdlvklart forankras i ett realistiskt,
naturvetenskapligt synsitt. Skildringar av forméanskligad natur framstill-
da med fantasi och humor ar ocksé av virde, men de far inte presenteras
sa att de forsvarar eller forhindrar en korrekt naturvetenskaplig
begreppsbildning.

Bristen pi helhetssyn i mélsittningen har sikert ofta medfort att
biologiska studier skett slumpmissigt och fristiende och inte infogade i
storre sammanhang eller i en langtidsplanering. Forskolseminariernas
kursplan i imnet naturstudier innehaller endast rent biologiska moment
och pavisar inte nagon anknytning av dessa till icke biologiska omraden —
inte ens till annan naturvetenskap. Naturstudier dr det enda naturveten-
skapliga &mnet pa forskolseminarierna ar 1972.

Traditionellt har sjilva biologiimnet linge i de flesta skolformer
kluvits upp pa sadant sitt att en forstdelse av storre naturliga samband
fordrojts eller forsvarats. Hir har dock en successiv fordndring i riktning
mot studium av mera omfattande naturliga enheter gjort sig alltmera
mirkbar under senare ar. Detta fir bla ses mot bakgrunden av de
vixande nationella och internationella miljéproblemen.

I detta forslag till biologisk undervisning i forskolan anvinds system
som Overordnat begrepp. Diarmed understryks helhetssynens betydelse
for arbetssdttet. Ordet system skall eller behover inte anvindas av
barn i nagon alder. Det viktiga dr systembegreppets innebord. System-
begreppet kan tillimpas pa manga biologiska foreteelser; hér anvéinds det
dels i ekologisk bemirkelse och dels betriffande ménniskokroppen. Det
ekologiska systembegreppet markerar fundamentala biologiska samband
mellan organismer och deras miljo. Dessa ekologiska system, ekosystem,
kan ha de mest skiftande dimensioner betriffande bade utbredning och
innehall. En stubbe, ett dike, ett bevuxet stenblock kan betraktas som
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ekosystem likavil som ett trid eller en skog, en sjo eller ett hav, en kulle
eller ett berg — eller hela jordklotet.

Ett fullstindigt ekosystem &r sjilvforsorjande utom betriffande
energin och innehéller

1. icke levande organiska och oorganiska substanser

2. producenter (grona vixter)

3. konsumenter (djur eller méanniskor som éter andra organismer)

4. saprofyter (“nedbrytare” — huvudsakligen bakterier och svampar
som aterfor organisk substans till oorganisk).

I ett ekosystem blir niringskedjorna sammansatta till storre eller
mindre komplex (fig 1). Som exempel pa fullstindiga och i det nirmaste
slutna naturliga ekosystem kan nidmnas vissa typer av sjdar och dammar.
Experimentellt visas sidana system enklast i akvarier. De flesta
ekosystem dr dock inte sd starkt avgrinsande utan kinnetecknas av ett
mera Oppet jamviktstillstind. Alla ekosystem dr 6ppna i den bemirkelsen
att de mottar energi utifran, genom solljuset.

Viktigt i forskolans biologiska begreppstrining r att barnen genom
egna erfarenheter far kunskaper om att djur och vixter inte lever for sig
sjdlva utan alltid deltar i ett vidxelspel med varandra och med sin doda
omgivning, t ex luften, vattnet, jorden och temperaturen. Var i systemen
man borjar eller slutar dr av underordnad betydelse, men det ir angeliget
att barnen sjilva och med lararens hjilp regelbundet far tillfille att jaktta
och underséka naturliga sammanhang av storre och mindre omfang.
Barnen skall gbras uppmirksamma pa att miénniskan i egenskap av
biologisk varelse ocksa standigt star i vissa forhallanden till sin miljo.

Barndomsupplevelsernas betydelse for hela personlighetsutvecklingen
r vildokumenterad. Direkta upplevelser av livsprocesserna hos djur,
vixter och manniskor engagerar barn starkt och kan dirfor vintas utova
en avsevird framtida paverkan. Konkreta biologiska erfarenheter 4r alltsi
i och for sig av virde, men dessutom relateras dessa litt till objekts-,
rums-, orsaks- och tidsbegreppen. Bilder, preparat eller annan ’fram-
stdlld” natur far inte ersdtta men givetvis komplettera levande natur.
Fran biologin och nirliggande omraden ir det litt att ge barnen
stimulerande, konkreta upplevelser.

Adekvat och intressevickande biologiundervisning stoder sprakutveck-
lingen genom att i hog grad utnyttja beskrivningar, berittelser,
aterberdttande och uppmaningar.

Den sociala inldrningen har stora méjligheter att utvecklas i laborativt
arbete med biologiskt material. Barnen mirker snart att samarbete ir
bade nodvindigt och roligt nir de tex samlar, identifierar och
klassificerar naturforemél och nir de experimenterar eller gor i ordning
en utstillning. Barnen kan ocksé jimfora sina sociala situationer med
djurens. Detta kan ske via det ekologiska systembegreppet genom att
djurens beteendeanpassning utnyttjas som forbindelselink. Om ekosyste-
mets karaktir av djursamhille betonas, blir djurens beteendeanpassning
jamforbar med hur och varfér ménniskorna anpassar sig i olika sociala
sammanhang. Belysande zoologiska exempel kan himtas fran tex
akvarier, terrarier, myrstackar, fagelpar och flockfaglar och jamféras med
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barnens egen grupp och det samhille de lever i. Bland djur forekommer
ocksd samarbete; exempel kan tas frin fortplantning, bobyggande,
ungarnas vard och skydd samt varnings- och kontakthandlingar. Vissa
“regler” som djur foljer kan goras meningsfulla for barnen med hjilp av
begreppen medfodd (instinktiv) och inlird. Exempel pid problem att
stilla barnen infor: Vad hdnder om ett djur/en manniska bryter mot den
egna gruppens regler? Hur far djur/ménniskor veta vilka regler de skall
folja? Jimfor minniskornas sprik och djurens sitt att meddela sig med
varandra.

Om reglernas funktion i t ex lek och trafik klargors konkret bor detta
kunna vidga forstaelsen for syftet med manniskornas sociala regler: att
underldtta samarbetet for det gemensammas basta och att ta ansvar.
Regelbrottens konsekvenser bor som foljd hédrav kunna upplevas sakligt:
den som bryter mot en samarbetsregel méste svara for foljderna, dvs ldra
sig samarbeta.

Analogier mellan djurens beteende och minniskans nar det giller
samarbete och regler saknar ingalunda relevans. Barn uppskattar livligt
jamforelser mellan djur och minniskor, och dven om analogierna pa
forskolestadiet oftast maste generaliseras starkt, innebéar deras anvind-
ning att man utnyttjar ett viardefullt instrument for begreppsinldrning.
Genom att utnyttja analogier och korrekta begrepp kan barnen tex
jamfora sagornas djur och méanniskor med verklighetens.

Praktiskt pedagogiskt kriver en malinriktad biologiundervisning i
forskolan bl a foljande:

1. Utrustningen skall vara god och utrymmena stora bade inom- och
utomhus for att barnen sa variationsrikt som majligt skall uppleva och
lira kinna sin egen kropp. Inomhus bor finnas ett “’laboratorium” och
mojligheter for barn i alla &ldrar att fa direkta upplevelser av vixter och
djur. Idealiskt vore om barnen bdde inom- och utomhus fortlopande
under aret finge trina sig i att observera och undersoka biologiska system.
De praktiska svarigheterna betriffande utevistelse kan inte forbises, men
det maste understrykas att biologisk begreppstrining i mdjligaste mén
bor ske ute. Vid all vistelse utomhus skall barnen stimuleras att sjilva
iaktta, undersoka och forklara naturforeteelser. Barnens vistelse i naturen
ar virdefull fran flera synpunkter dn som motivationsskapande for
biologisk begreppstraning: barnen far rora sig Over storre ytor,
aggressioner kan kanaliseras, det sociala samspelet varieras osv. Virdet av
naturupplevelsernas totala positiva effekter torde knappast kunna
overdrivas. Det bor betonas att naturupplevelser och naturstudier utom-
hus inte enbart behover dga rum i natur av storslaget format. Géardspla-
nen, dikeskanten, parken och figeldammen erbjuder atskilligt av intresse-
vickande natur och dir finner man ldtt ekologiska system.

2. Personalen maste ha kunskaper i allmin biologi, ekologi (liran om
levande varelsers forhéllande till sin miljo) och etologi (laran om djurens
beteende), vara engagerad och initiativrik.

3. Sammanhangslosa detaljer skall undvikas och nagon exakt fakta-
mingd bor inte efterstrdvas. Diremot bor namn pé vissa till systemen
horande levande och livigsa foremal liras in liksom benimningar péa
biologiska skeenden, dels som grund for begreppsinldrningen och dels for
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att underldtta kommunikationerna barn—barn samt personal—barn.
Barnen bor ocksa vinjas vid att anvdnda riktiga termer i fraga om
utrustningen.

4. lakttagelser och undersokningar av inomhus arrangerade eko-
system, sasom akvarier, terrarier samt mindre system, t ex vixtodlingar,
har vissa fordelar framfor studier ute i det fria: de iordningstillda
ekosystemen dr stabila och latta att manipulera och observera under
lingre tid, och oberoende av arstid och institutionens lige kan barnen
tex sa, plantera, variera artbestandet, forindra temperatur, fuktighet,
ljus- och niringsforhéllanden, varigenom de kan iaktta, mita och
klassificera livsprocesserna. En grundutrustning for denna verksamhet
maste anses nodvindig for varje forskola.

5. Barn ir ofta sdrskilt intresserade av kroppsfunktionerna. Personalen
kan darféor med utgangspunkt i dessa leda uppmirksamheten till
kroppsdelarna och deras egenskaper och pd si sitt hjilpa barnen att
successivt bygga upp det overordnade systembegreppet: hela mannisko-
kroppen.

Det oOvergripande, rent naturvetenskapliga mélet for biologisk be-
greppstrianing i forskolan ar att utveckla barnens intellektuella resurser.
Biologiskt material dr harvidlag mycket limpligt: det intresserar barn i
hog grad och det kan erbjudas i sa skiftande former att alla funktioner
som dr forutsittningen for den kognitiva utvecklingen fortlépande kan
Ovas; sinnestriningen kan exempelvis varieras praktiskt taget obegrinsat.
Men biologiska upplevelser och arbete med biologiskt material ger ocksé
stora mojligheter till estetisk och kdnslomassig utveckling samt 6vning av
samarbetsformagan. De biologiska studierna skall utga fran levande
organismer, vilket bla innebdr en accentuering av de kianslomissiga
aspekterna. Genom att observera, handha och virda levande varelser samt
lara kdnna sin egen kropp skaffar barnen sig egna erfarenheter av livs-
processerna, vilket utgor en mycket viktig grund for en allsidig person-
lighetsutveckling.

Visentligt for hur biologiska upplevelser och begrepp presenteras och
6vas i forskolan — fran de yngsta barnen till de dldsta — dr t ex féljande.

1. De yngsta tittar, lyssnar, klappar och luktar pa ett litet rumsdjur.
Aldre barn observerar djuret mera ingéende, benimner och manipulerar
pa visst sitt bla efter uppmaning. Slutligen kan barnen varda djuret,
jamfora det med andra arter och med bilder, klassificera, mita osv.
Denna utveckling kan ocksd oOverforas till barns upplevelser och
erfarenheter av vixter och av andra barn.

2. Barns intima kontakt med levande varelser skall vara malmedvetet
planerad. Deras egna vixtodlingar, rumsdjur, terrarier och akvarier far
inte vara exklusiva foreteelser utan vanligt forekommande. Barnen maste
fa mota likartade naturféreteelser méanga ginger i olika utvecklingsfaser.

3. Barnen vill efter hand forldnga radien i sitt rumsliga ”forsknings-
omrade”. Successivt utstrickta utflykter bor ingd i planeringen. Det ir
berikande for barnen att utforska nya platser; bl a forstirks begreppsin-
larningen genom att de uppticker olika och likartade fenomen pa skilda
hall.

4. Fortlopande lir sig barnen omedvetet mycket om sina kroppar
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genom olika slags aktiviteter. Genom malmedvetet bedriven undervisning
torde sa smaningom de #ldre barnen kunna betrakta mdnniskokroppen
som en fungerande enhet, ett system. Ménga dagliga tillfdllen vid t ex pa-
och avklidning, toalettbestyr, tvittning, tandborstning och skapande lek
bor anvindas till planerade inlirningssituationer. Lararens uppgift ar att
medvetandegdra de kroppsliga upplevelserna pa basis av barnens
iakttagelser och experiment och dirigenom formedla sakliga kunskaper.
Problemstillningarna bor infor barnen utformas sa att kroppens delar och
funktioner alltid sitts i samband med hela kroppen.

Fig 1 Exempel pd niringskedjor

De grona vixterna i vatten och pa land producerar genom solens inverkan kolhydrat
(stiarkelse och socker) av koldioxid och vatten. Vixterna kan ocksa med hjilp av
oorganiska substanser i marken — och undantagsvis i luften — tillverka tex
vitaminer och dggvitedmnen.

Djur och minniskor livnir sig direkt eller indirekt av vixternas produktion.
Vixtfoda kan utgoras av tex vixtplankton, nektar, pollen, blad, frén, frukter,
stam, ved och rotter.

Hogst i niringskedjorna befinner sig diggdjur, faglar och minniskor, som alla
primirt ir beroende av vixternas produktion. Om miljdgifter finns i borjan av en
niringskedja foreligger stor risk for allt starkare koncentration pa hogre nivaer.
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5. Korrekt biologisk begreppsbildning forsvaras for de barn som tidigt
bland vuxna eller kamrater mott osakliga, moraliserande och férdoms-
fulla attityder mot olika biologiska féreteelser. Somliga barn kinner t ex
dckel eller ridsla infor vissa djur eller minskliga kroppsyttringar. Emot
barn med sadan upplevelseblockering maste liraren reagera lugnt och ha
som riktpunkt att genom saklig, askadlig undervisning si smaningom
kunna avldgsna eller atminstone mildra denna fastlasning.

6. Studier av ekologiska samband leder ofrankomligen da och da till
obehagliga upplevelser av den nersmutsade miljon. Sanningen bor
sjalvfallet inte fortigas men den far inte framstillas si att barnen grips av
angest. De bor fa uppleva tillfredsstillelsen av att kunna paverka sin
omgivning genom att ritta till, stida upp, géra rent osv, dvs f4 positiva,
konkreta erfarenheter av att sjilva vara en del av naturen och att ta
ansvar for den.

7. Personalen skall vigleda barn i alla aldrar si att de sjdlva stegvis
uppticker alltmer vidgade samband. Att kunna se samband innebir att
forsta principer, vilket 4r fundamentalt for allt hogre tinkande (Gagné).
Biologi lampar sig synnerligen vil for att trina principinldrning. Barn
frigar ofta om levande ting och deras relationer. Svaren bor da alltid vara
sadana att de stimulerar till fortsatt intresse.
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Bilaga 9 Forskolans lek- och arbetsmaterial

Jan Hallendorff

Begreppet material anvindes for savil verktyg och redskap som leksaker,
bocker, bilder, AV-material som arbetsmaterial i konventionell bemirkel-
se for att betona nagot som ar féremal for bearbetning.
For att kunna gora en mer fullstindig redovisning av forskolans lek-
och arbetsmaterial behover foljande nirmare utredas och samstdmmas:
dels de krav som betingas av gruppsammansittning och storlek,
lokaler, geografiska forutsittningar samt personalens intresseinriktning.
dels de krav som forskolans pedagogiska program stiller pa materialet.
Detta omfattande arbete maste emellertid ske pa lingre sikt och dr av
utpriglad utvecklingskaraktdr. Nedan kan darfor endast ett mer allmint
resonemang om forskolans lek- och arbetsmaterial foras.

Nagra allminna synpunkter pa lekmaterial

Lekmaterialet bor vara allsidigt vilket dels innebdr att man bor skaffa
material for olika lekar som latsaslek, skapande lek, sorteringslek osv, dels
att varje enskilt lekmaterial bor kunna anvindas pa ett allsidigt satt. Ett
material eller en leksak som endast gir att anvanda pa ett fatal sitt ar
oftast av mindre virde for barnet @n ett material eller en leksak med
manga anvindningsmojligheter. Detta giller kanske i hogre grad for barn
fran 3—4-arsaldern dn for de yngsta.

Lekmaterial bor sittas in i sitt utvecklingssammanhang pa sa satt att
man i storsta mojliga utstrickning bygger vidare pa redan befintligt
material med liknande men mer komplicerat material. Eller ocksa
forsoker man skaffa material, som man tror sig kunna komplettera med
annat limpligt material nir barnet blivit nagot éldre.

Lekmaterial bor stimulera barnets fantasi och lust att utforska, prova,
experimentera Osv.

Lekmaterial finns ofta i hemmet, omgivningen, verkstaden, hobbyrum-
met, naturen och kan ofta goras tillverkas hemma av vuxna och barn.

Lekmaterial skall vara sikert och hallbart. Tink darfor pa alla de
egenskaper som mycket lekmaterial har, som i onddan kan skada barn.
Tink #dven pa den onddiga sorg manga barn drabbas av nar deras
lekmaterial inte haller ens for helt normala pafrestningar.
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Principer for forskolans utrustning

Utgangspunkten &r en materialanvindning som tar storsta mojliga hinsyn
till barnens behov, personalens forutsittningar och materialets utnyttjan-
degrad. Nagra konsekvenser av detta ir:

1. Allt material bor pa ett meningsfullt sitt kunna hinforas till for-
skolans delmal och dess intentioner.

Personalen behover folja och observera materialets anvindning med
avseende pa omfattning och innehall.

2. En "basdel” av det material som motiveras av det pedagogiska
programmet bor vara generell. Det innebiir att de flesta forskolor utrustas
med denna uppsittning material.

Personalen skall ha erforderlig utbildning fér att pa ett meningsfullt
sitt utnyttja detta material i sitt arbete med barnen.

Detta material, som barnen sjilva bor kunna handha, skall placeras och
exponeras sa att barnen hittar det och har mojlighet att sjilva ta fram
det.

3. Utdver de materialbehov som kan tillgodoses genom ovan nimnda s k
basdel tillkommer for varje forskola ytterligare behov av material. Dessa
ytterligare behov kan bero pa manga faktorer. Det ir dirfor viktigt att
personalen far mojlighet att anskaffa material som den bedémer ir
nodvindigt och som ej faller under punkten 2 ovan.

Denna del skall mojliggora att hinsyn tas till dels barngruppens
sammansittning med avseende pa tex barn med sirskilda behov, dels
personalens eventuella specialintressen och kunskaper.

Vidare medfor ofta geografisk beligenhet varierande behov. En
innerstadsforskola kan t ex behova delvis annorlunda utrustning in en
forskola som ligger pa landet eller i en forort.

4. Viss del av forskolans utrustning dr av sadan karaktir att den vil
lampar sig for sambruk med andra forskolor och eventuellt fritidshem,
skolor. Motiven till detta kan vara varierande, t ex ringa utnyttjandegrad
eller hoga kostnader. Det kan vara fraga om filmer som endast visas en
gang per termin, eller inspelade TV- och radioprogram. Sadan utrustning
anvinds relativt sillan och har hoga inkopskostnader. Annan utrustning
som kan anvindas relativt ofta men som inda kan vara aktuell for
sambruk ir vidare bandspelare och filmprojektor. I det senare fallet kan
en losning vara att apparaterna cirkulerar mellan institutionerna enligt
viss given ordning. medan sadant som filmer samt radio- och TV-program
kan bestillas fran centralforrad.

Det kan dven rora sig om olika slags specialmaterial for barn med
sirskilda behov sasom sprakmaterial for invandrarbarn, vil strukturerat
material for utvecklingsstorda, greppriktiga hjilpmedel for rérelsehindra-
de osv.

[ ett centralférrad kan dven med fordel de vanligaste férbruknings-
materialen finnas for rekvision.

Sammanfattningsvis kan sigas att en principiell tredelning av anslag till
forskolans material genomfores.

Foljande Overordnade och/eller kompletterande materialgrupper
foreslas:
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1. En generell del som motiveras av det pedagogiska programmets
generella innehall.

2. En speciell del som avpassas till de for varje institution unika
behoven.

3. En for flera institutioner gemensam del som fordelas enligt given
cirkulation och/eller rekvisition.

Nagra synpunkter pa forskolans utrustning och dess anvindning med
utgangspunkt fran integrerat begreppsbildningsprogram

Integration mellan olika dmnes- och aktivitetsomrdden. Detta betyder att
barnen skall ha mojlighet att arbeta fran flera utgangspunkter nir de
arbetar kring nagot tema. Om de arbetar med former kan de tex
sysselsitta sig med inpassningsspel, rita och fotografera, bygga, experi-
mentera och dansa med kring former.

Det idr viktigt att vara lyhord och ge utrymme for barnens associationer.
Det giller dels nir barnen far ideer om byte och integration av
aktivitetsomrade, dels vid byte av tema.

Att arbeta med system innebir att man alltid soker se pa hur olika
saker forhaller sig till varandra, dvs barnen stimuleras till att experimente-
ra och soka sig fram fran olika utgingspunkter. (Jfr bilaga 2.1.)

Detta stiller krav pa a ena sidan ordning och struktur vad giller
forskolans utrustning, 4 andra sidan flexibilitet nir det galler att anvinda
utrustningen for olika dandamal och pa olika platser. Dessa bada principer
maste vara vigledande for savil forskolans arbetssitt som dess utrustning.

Barn med sirskilda behov

Speciellt avpassat material inom och utom terapirum behévs ofta. Da en
rad olika hinsynstaganden i regel behover goras kan endast nigra
exemplifieringar goras. Det kan vara nodvindigt att fora in olika slag av
kompletterande material, si att “stegen” blir tillrickligt sma. I samband
med inpassnings- och perceptionsspel kan en del barn behdva 6va varje
firg, form och storlek var for sig och manga ganger innan de behirskar
begreppen.

Vanligen tas ej sadana hidnsyn nir det giller gingse lekmaterial. Det
kan vidare handla om att institutionens vanliga material behover forses
med speciella hjilpmedel, t ex greppriktiga handtag, for att barnen ska
kunna leka med detta material.

Exponering av material kan komma att behova dndras antingen for att
den handikappade skall na materialet eller for att undvika verstimulans.
Liknande hinsynstaganden kan komma att behova goras betriffande den
liudmissiga miljon. En del barn dverstimuleras eller ar pa annat sitt daligt
betjinta av for hog, oren osv ljudmiljo.

Lokaler

Utrustningssystemet nedan ar speciellt tinkt for den fullstindiga syskon-
gruppsmodellen med lekhall. Merparten av det principiella resonemanget
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nedan bor emellertid vara tillimpligt dven pa andra typer av lokaler. Det
r emellertid viktigt att varje forskolas utrustning noggrant forankras i
dess lokalforutsittningar.

Utrustningssystem — syfte

. underlag for behovsanalys och urval av material

. underlag for disponering av lokaler

. underlag for exponering av material

. ett forsok att ge den bakomliggande synen pa valet av forskolans lek-
och arbetsmaterial snarare @n att presentera en utrustningslista.

Det utrustningssystem som presenteras nedan har en resonerande
upplédggning, sa till vida att funktioner, forutsittningar, motiv m m och
utrustningssystem med exempel pa material presenteras omrade for
omrade.

De foljer enligt:
Smabarnsavdelning
Grovmotorisk lek
Lab
Miljo
Bibliotek
Ljud
Verkstad
Omvirldsorientering och
utstdllning
Vatutrymmen
Hemvist
Forrad for AV-material
Forrad for arbetsmaterial

Ao o

Principskiss p8 férskolans planldsning

Hemvist Lekhall:

Grovmotorisk lek

Lab

Miljé

Bibliotek
Vatut- Ljud
rymmen Verkstad

Smaébarns-
avdelning

Smabarnsavdelningen

Denna avdelning tar emot barn i aldrarna 1/2—ca 2 1/2 ar. Under denna
tid genomgar barnen en mycket snabb utveckling. Dessa aldrar ir vidare
de kinsligaste och mest formbara i minniskans liv. Pa de institutioner
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som tar emot barn i dessa aldrar maste dirfor mycket hoga krav stéllas.
Utgangspunkterna for foljande resonemang om lek- och arbetsmaterialet i
smabarnsavdelningen ar tre varav sirskild tonvikt laggs péa den sista.

1. Den forsta principen som bér vara vigledande vid vard av smabarn
dr att hinsyn tas till de s k sjilvregleringsmekanismerna. (Gesell: Barnens
viirld och var.) Spidbarnet siger t ex sjilvt till nar det vill ha mat eller
byta bldja och dirfor maste hinsyn tas till varje barns individuella rytm.
Den fysiska miljon bor foljaktligen inrdttas sa att barnen exempelvis kan
ita och vila pa individuella tider. Vidare dr det onskvirt att barnen kan
skotas i sitt lekrum. Mot slutet av forsta levnadsaret brukar barnen i
gruppen kunna dta, sova och leka pa ungefdr samma tider. Hinsynsta-
gandena till principen om sjilvreglering kan successivt avta i synnerhet
fran omkring ett ars alder. Detta dr ett av motiven till att de minsta
barnen (ca 1/2—1 ar) bor kunna avskiljas fran de dldre i smabarnsgrup-
pen. Viktigare dr dock de motiv som foljer.

2 a. Barnens behov av kontakter dkar successivt. Omvint giller att
barnen orkar med firre kontakter ju yngre de ar. Sarskilt viktigt ar darfor
att de minsta barnens vardare, som dr fa till antalet och stabila, bor ha
mojlighet att ha dgonkontakt med barnen nér de skoter eller matar dem
osv. De minsta barnen har vidare ett begrinsat behov av kontakt med
kamrater. De bor dirfor vid behov kunna avskiljas fran de dldre i
smabarnsgruppen.

2 b. I 1—2-arsaldern leker ofta barnen bredvid varandra med samma
material. Det dr dirfor viktigt att flera saker av samma slag finns pa
denna avdelning. Vidare betraktar de ofta varandra mera som saker dn
som kamrater varfor det ibland kan bli lite jobbigt for vissa barn. Det dr
dirfor visentligt att det finns méjligheter for barnen att dra sig undan for
vila eller fa lugn och ro for att leka ensamma. Detta behover ej
nodvindigtvis ske genom att barnen har flera rum utan kan dven ske
genom diverse avskdrmningsarrangemang. Dessa barn behover kontakt
med savil yngre och ildre barn som vuxna. Kontakterna bor ske i en for
varje barn limplig omfattning. I det sammanhanget spelar disponibel yta
stor roll, satillvida att barnen mar bittre av att spridas ut pa flera olika
rum och aktiviteter dn att alltid vara i ett rum och dir konfronteras med
varandra. Bl a kan det litt uppsta konflikter om lekmaterial eller p g a att
man ofta stoter mot varandra.

3. Utvecklingen fram till ca 2 ars alder kallas ofta for sensori-moto-
risk period. Dirmed férstas framfor allt att barnets sinnen och rorelseap-
parat ir de av barnets formagor som det mesta kretsar kring. Genom
sinnena — syn, horsel. kinsel, smak och lukt — ges barnet mojlighet att i
okande utstrickning gora grundliggande erfarenheter om omgivningen.
Vidare utvecklas rorelse- och balansférmaga i takt med sinnena varige-
nom barnets majligheter till nya erfarenheter 6kar. Under dessa bada
forsta ar kan barnens grundliggande erfarenheter sdgas goras i termer av
objekt. hur dessa forhaller sig till varandra och sig sjélva i rummet, orsak
och verkan forlopp mellan objekt samt uppfattning om tid.

Ett forsok att ssmmanfattande formulera nagra dvergripande krav pa
smabarnsavdelningens lek- och arbetsmaterial visar
att materialet bor ge barnet mojlighet till allsidig och god stimulans av
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perceptionsférmagan, dvs formagan att uppfatta med hjilp av sina
sinnen
att material bor finnas som ger barnen god fin- och grovmotorisk trining
att det bor finnas en variation av material som kan trina barns férmaga
att koordinera, dels exempelvis 6ga-hand eller 6ga-fot, dvs att koordi-
nera perceptioner och rorelser, dels exempelvis olika sorteringslek-
material, dvs att koordinera tva eller flera perceptioner
att barnen ges mycket goda mojligheter till:
vat- och kladdlekar
latsas- och hirmningslekar
stimulans av sina uttrycksmojligheter sprak, ljud och bild.

Grovmotorisk lek

Av sirskild betydelse for den grovmotoriska lekens omfattning och

karaktar dr

dels utemiljons mojligheter att erbjuda sadan lek

dels inomhusmiljons — inklusive den personella miljons — mojligheter att
erbjuda alternativa aktiviteter.

Det dr nodvindigt att tillgodose barnens behov av grovmotoriska
aktiviteter savil inomhus som utomhus. Dessa behov betingas framfor allt
av

a. barnets utvecklingsmissiga och fysiska behov av rorelse

b. barnets behov av avkoppling, som ofta tar sig rorelsemissiga uttryck

Barnens grovmotoriska verksamhet betingas ofta av andra orsaker, som
exempel kan nimnas brist pa annan intressant sysselsittning och/eller
olimplig utemiljo. Det ar onskvirt att barnen fir tillgang till sadan
forskolmiljé att grovmotorisk verksamhet p g a dessa omstindigheter sker
i sa liten omfattning som mojligt.

Punkt a och b ovan bor i visentlig utstrickning tillgodoses genom lek
utomhus. Inomhus bor rytmiska och dramatiska lekar vara visentliga
killor till stimulans for barnen. For detta dndamal krivs golvutrymme
och tillgang till musik samt god akustisk miljo.

For uppovande av balans, styrka, rumskontroll osv spelar olika typer
av redskap stor roll. Sadana redskap &r noédvindiga inomhus i
viss utstrickning. Det dr emellertid visentligt att noggrant 6verviga var de
skall placeras med hinsyn till den lek som kan bli resultatet och med
hinsyn till omgivande lek. Generellt sett dr det olimpligt att ge dessa
redskap en mycket central plats vid stationdr placering. A andra
sidan dr det icke Onsvirt att forligga denna lek till avsides belidgna platser.

Foljande erfarenheter bor miljon inomhus systematiskt kunna bjuda
barnen:

att kldttra — t ex ribbstol, repstege
att gunga — t ex gunga, trapets, lina
att hoppa — t ex madrass e d

att balansera — t ex bom, cykel

att hanga/stricka ut sig — t ex ribbstol, trapets
att rora sig pa lutande plan
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Lab

Vatutrymmena ir ett av de omraden, som mest uttalat skall fylla verkligt
utforskande och experimenterande funktioner. Ett annat av dessa omré-
den idr lab och ytterligare ett #dr verkstaden. Bendmningen lab kan
hirledas ur laboratorium och avser att understryka omréadets utforskande
och experimenterande verksamheter. Eftersom dessa bada aktivitetspro-
cesser dr av grundliggande betydelse for barnens utveckling maste dessa
omraden bade utrustas och fungera pa ett intressant och attraktivt sitt
for syskongruppens alla barn. Dirmed inte sagt att &vriga omraden i
forskolan skulle skilja sig i detta avseende. Diremot maste Kraftigt
understrykas att speciellt labomradet inte gors for “fint, markvirdigt
osv” och av den anledningen ej kommer till anvindning.

Hir skall barnen ha skojigt — lira genom att leka i stallet for att lira
genom att titta, lyssna och lyda. Vidare bor papekas att labomradet ar
naturligt som plats for aktiviteter med en del av miljdomradets material.
Detta giller framfor allt olika slags konstruktionsmaterial. Materialet
inom detta omrade skall vara sidant att det erbjuder barnen forutsitt-
ningar till intressanta och skojiga aktiviteter som bidrar till begreppsbild-
ning kring/om exempelvis méingdbegreppet, material- och egenskapsbe-
grepp, ménniskan, djur och natur samt orsak och verkan — samband. Ut-
over tillgang till limpligt material torde aven foljande kunna anses som
forutsittningar for ett vil fungerande labomrade:

a. attraktiv och vil strukturerad exponering av materialet

erforderligt antal vil skyddade arbetsplatser for ensamma barn eller

barn i smagrupper
b. lirare med positiv instéillning till och elementir kunskap om det

integrerade begreppsbildningsprogrammets arbetssitt
¢. materialinsamling och en stor del av verksamheten forlagges till andra
aktivitetsomraden och utomhus.

Nedanstaende lekmaterialkategorier avser att exemplifiera efter vilka
principer labomridet kan utrustas och betriffande dess forvaringsmojlig-
heter iven disponeras. Vad det sedan i praktiken giller ér att kunna fylla
respektive kategorier och eventuellt ytterligare med material avpassat for
olika utvecklingsnivaer och aktivitetsmaojligheter.

Mingd

1. 1 sin forsta och enklaste form ir det mest en friga om att kunna
uppfatta mingder av olika storlek och slag. Det ir dirfor naturligt att hit
hinfora diverse material som kan komma till anvindning inte bara for
antalsuppfattning utan dven for dess anvindbarhet vid uppfattande av
t ex material- och egenskapsbegrepp.

Som exempel kan nimnas riknelandskap, vilket bestar av bla ca 10
djur per art,staket, hus, trid. Hir kan det gilla att uppfatta och skilja en
mingd kor fran en annan likavil som att skilja en mingd kor frén en
mingd grisar. Stenar, fjadrar, sockerbitar osv kan fylla samma funktion.

2. Aven olika typer av inpassningsform, farg- och kombinationsmate-
rial som lotto och domino bor kunna hinféras till denna kategori. Har

SOU 1972:26 301



handlar det mer om perceptions- och begreppslekar in om mingder, men
alla dessa ting dr sa inflitade i varandra att de ej garna kan atskiljas.

3. Hit hinfors ocksd olika slag av mitinstrument. 1 varje fall
sadana som anvindes for bestimning av lingd, vikt och volym samt tid.

Nagra propaer kanske kan vara pa sin plats.

a. Under sa gott som hela forskoltiden dr den relativa méttstocken
barnens enda fOrstaeliga. Detta innebir att ett foremals lingd och tyngd
jamfors med barnet sjilvt. Senare kan barnet t ex jamfora viggen A:s
langd med viggen B:s

Den objektiva mattstocken kommer sent, dvs att anvinda meter,
kilogram och liter eller minuter och timmar

b. Att anvinda balansvag — si linge barnen inte behirskar kilogram
osv

c. Att inte gora nagot nummer av deciliter och liter forrin barnets
konstansuppfattning ar nagorlunda hygglig.

Optik

Den hir hyllan blir nagot av en renodlad verktygshylla med en rad
experimentstimulerande optiska saker. Viktigt att komma ihag 4r de
mindre barnens aktivitets- och upplevelsemojligheter kring detta material.
Tank pa vad solkatter kan fascinera! Detsamma och mer dirtill kan
uppnés genom exempelvis riktade ljusstralar, speglar, prismor och polari-
serade skivor.

Men det handlar dven om olika slags hjilpmedel for olika indamal.
Som exempel kan ndmnas forstoringsglas, lupp, mikroskop, kamera,
betraktningsapparat och projektor.

Elektricitet; energi och kraft

Elektricitet &r inte bara strommen till vara spisar, TV-apparater osv!
Ficklampor ir inte bara ljus! Ett vattenhjul ir inte bara en snurrande
rorelse. En kastrull med kokande vatten ir inte bara anga!

Statisk elektricitet och magneter dr andra vardagliga foreteelser som
bor utnyttjas. Genom att gora erfarenheter liggs en grund for framtiden.

Det priméra syftet med materialet pi detta omréade ir att ge barnen en
rikhaltig uppsittning erfarenheter om hur olika foreteelser samverkar,
tex spisens varme och vattnet eller batteriet och lampan. Utifrin sadana
erfarenheter bor barnen stimuleras att sjilva finna forklaringar, dvs
komma underfund med orsakssamband och betingelser for dessa.

Dirigenom finns mojlighet for barnen att prova sin forklaring och
modifiera den. Detta ar bittre in att forse barnen med grovt férenklade
och férménskligade eller levandegjorda férklaringar.

Minniskan, djur och natur

For narmare diskussion om denna del av labomréidet hinvisas till
expertbilaga Naturvetenskaplig begreppsbildning — biologi: Dick Aker-
blom.
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Storre delen av det arbetsmaterial som ar aktuellt i samband med
aktiviteter kring ménniskan, djur och natur ir av generell karaktar och
iterfinns pa annat hall inom lab eller inom andra omraden som verkstad
och bibliotek.

Miljo

Detta omrade 4r utrustningsstation for en lang rad material som framfor
allt ingar i barns symbol- och konstruktionslekar, men dven i viss
utstrickning i dvningslekar. Det kan vara lampligt att understryka att det
mer 4ir friga om utrustningsstation in ett egentligt aktivitetsomrade.
Detta beror pa att hir rymmes material for t ex barnens utrymmeskravan-
de bygg-, familje- och yrkeslekar. Samtidigt finns i anslutning hirtill
dven material for mindre utrymmeskrivande bygg-, konstruktions- och
latsaslekar. Den senare delen av materialet kommer sannolikt att framfér
allt anvindas inom andra delar av forskolan dn miljdbomradet”. Det blir
troligen fridga om speciellt hemvistena och labomridet. Den utrymmes-
krivande leken kan diremot med fordel forlaggas till lekhallens stora
friyta i direkt anslutning till miljoomradet.

En visentlig uppgift for forskolan ar att stimulera och utveckla barns
kreativitet. Det material som bor finnas tillgingligt inom miljo- och
verkstadsomradet spelar en icke obetydlig roll i det sammanhanget. Det
kan hir vara limpligt att pipeka att en betydelsefull lank nar det galler
att utveckla deras kreativitet ar att lita dem komma i kontakt med
radande teknologi. Exempel pa inneborden av detta ar att barnen bor ges
tillgang till konstruktionslekmaterial som utnyttjar vanliga sammanfog-
ningsprinciper, t ex att skruva, likavil som mindre vanliga, t ex en del
material dir elementen klims ihop. I verkstaden kan det rdra sig om
att lita barnen fa tillgang till riktiga stabila verktyg i stéllet fér sma, veka
och oskarpa.

Det 4r mycket som talar for att detta omrade kanske stiller hogre krav
pa en ordentlig indelning av materialet samt regelbunden Oversyn och
iordningstillande 4in méinga andra omraden i forskolan. Skilet till detta
skulle i sa fadl vara dess uttalade karaktir av utrustningsstation for
aktiviteter pa andra hall samt materialets karaktir av verktyg/symboler i
barnens lekar. Barnen behover helt enkelt kunna Gverblicka tillgangligt
material for att dels finna vad de soker, dels fa impulser till sina lekar.

Lekmaterialet inom miljoomradet kan delas upp i fem huvudgrupper:
A. Ostrukturerat material, som ofta kommer till anvindning som
byggdelar i bygg- och/eller symbollekar.

Hit riknas allehanda ting som kartonger, wellpapper, filtar, kuddar.

B. Strukturerat byggmaterial

Med denna kategori avses dels olika byggelement och klotsar dels
konstruktionslekmaterial. Den forra typen kidnnetecknas av att inget
speciellt sammanfogningssystem finnes till skillnad fran den senare typen.

Barnen behover stora byggelement och klotsar for att bygga upp
latsasmiljoer stora nog for dem sjélva att vistas i. Det dr dérfor viktigt att
sadant material finns i tillrickligt antal. D4 framfor allt i bemirkelsen
manga av varje sort. Generellt giller fér grupp B att det dr béttre med
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manga av fa sorter dn fa av ménga sorter.

Barnen behéver mindre byggklotsar for helt fritt byggande. Dessa kan
vara i olika material men huvudsaken ir att det finns manga klotsar som
passar mot varandra.

Utover detta material utan egentliga sammanfogningar 4r konstruk-
tionsmaterial med sadana mojligheter betydelsefullt. Val av material dr da
mycket visentligt och hir skall endast anges att materialet
O dr avsett for och bor anvindas av sévil pojkar som flickor
Oskall fordelas pa sidant som tillimpar vanlig resp mindre vanlig

hopfogningsteknik
Oskall med avseende pé svarighetsgrad vara limpat for savil de yngre

som de dldre barnen
C. Material for dock- och familjelekar dockor av olika slag dr i regel
viktigt lekmaterial for savil flickor som pojkar. Detta lekmaterial har
minga olika funktioner i barnens lek. Det kan vara fraga om
[ "riktiga™ dockor som tilldelas olika roller och som kanske tvittas, byts
pa osv

De kan ocksa vara barnens fortrogna som de talar om oférritter och
gladjedamnen for
O "kramdockor™ i olika storlekar som &r mjuka och skéna eller harda

och striva
O ”handdockor” som anviandes for att spela olika roller och kanske

askadliggora umgingesregler, sociala beteenden m m
D. Material for symbollekar av framfor allt roll- och utklidningskaraktir

Det karakteristiska for de lekar dir tex avlagda klader, viskor,

yrkesattribut osv kommer till anvindning 4r att barnen i hela sin fysiska
gestalt trader in i sin latsasroll. Inte sillan utvecklar sig intressant samspel
mellan flera barn under dessa lekar. Vidare bygger de ofta upp regelritta
miljoer for sin lek, varfor den ofta kriver utrymme. Inte sillan kan den
stracka sig over langre tidsperioder. Det dr dirfor visentligt att barnen,
om sa dr fallet, har mojlighet att ha sitt hus, butik, sjukhus eller vad det
ar staende sa lange leken dr aktuell.
E. Material typ bilar, tag, leksaksdjur osv medfér ofta ett annat slags
symbollek. Oftast dr det fraga om en mindre komplex form av symbollek
genom att barnen ndjer sig med farre symboler 4n i exemplen ovan. Den
visentliga skillnaden ligger emellertid déri att barnen hir sillan trider in
med hela sin fysiska gestalt i sin latsasroll.

Av mer kuriost intresse dr kanske foljande hypotes om négra grenars —
pa familjetradet symbollekar — anknytning till andra beteendeprocesser
hos barn.

Lek med bilar, sma vagnar, klider, lippstift osv kan férekomma
mycket tidigt i barnens liv. D4 har det ej karaktir av symbol- eller
latsaslek utan i stillet av s k ovnings- eller funktionslek. Nir de senare
aterkommer dyker de upp i symbollekens skepnad. Till att bérja med ir
de enkla. Barnen brummar med bilarna och latsas att de kor dem eller
latsas vara vuxna nir de tar pa sig hatt och blus. S& smaningom blir
lekarna mer komplicerade. Barnen som leker med bilar eller liknande
hittar t ex pa gator och bygger smé hus. De borjar hitta pa regler for hur
man skall kora och utvecklar dessa. Barnen som klddde ut sig leker familj
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eller sjukhus. De imiterar alltmer de vuxnas roller och bearbetar dessa

och sina egna upplevelser. Bada fallen ér en aterspegling av samhillet men

i ena fallet sker alltmer en Overging till bearbetning av regler for

umginget mellan ménniskorna. I andra fallet sker alltmer en 6vergang till

bearbetning av ens, dvs barnens, identifiering med de vuxna i sina roller.

[ Det dr synnerligen viktigt att material och utrymme fér symbollekar
finns. Detta giller sjdlvfallet oavsett barnens utvecklingsniva

[ Personalen bor vara observant pa och diskutera sina observationer av
dessa lekar. Detta kan ge mycket virdefull information om barnen

[ Personalen kan girna sjilv delta i manga av dessa lekar — pa barnens
villkor — men bor akta sig for klumpiga intramp i dem

Bibliotek

Biblioteket som girna bor utgoras av ett avskiljbart rum har att fylla flera

funktioner:

a. en plats for bocker dir vuxna ldtt kan finna bocker med svar pa egna
och barnens fragor. Men sjilvfallet ocksd en plats for ett urval
barnbocker och bildmaterial for olika andamal

b. en plats for barn och dven vuxna att finna ro, med eller utan bok

c. en plats dir barn och dven vuxna kan fi lyssna pa musik av god
ljudkvalitet
Barn ligger girna pa golvet nir de liser. Detta maste darfor vara varmt

och helst med heltickande matta. Nagot bord med stolar behovs kanske,

men viktigare ir skona, mjuka kuddar. Hyllorna for barnens bocker bor
vara sadana att barnen litt 6verblickar bokurvalet och sjilva kan vilja.

Angiende urvalet bor gilla att man prioriterar olika typer av faktabocker

medan man har ett mer begrinsat urval sagobdcker. Dessa bor framfor

allt lanas fran bibliotek. Hirigenom finns dven mojligheter att skapa
positiv instillning till dessa bland barnen.

Ljud

Inom detta omrade forvaras olika typer av material som anvinds vid
barnens ljudskapande verksamhet. I anslutning till detta omrade, t ex i
lekhallen och hemvistena. skall barnen erbjudas majlighet till eget ut-
tryckande i ljud med eller utan instrument, ensamma eller i grupp. Vidare
ir rytmiska och dramatiska aktiviteter naturliga. Det ar dirfor vdsentligt
att stor golvyta finns tillginglig. Denna bor vara skon for barnen och
miljon i ©vrigt skall ha god akustik. Av stort virde kan vara om
moijligheter till morkliggning finns ngonstans i forskolan.
Sirskilt viktigt #r att tillfredsstdllande antal rytminstrument och
trummor — flermans — finns. Detta dr nodvindigt for bl a rytmiska lekar.
Exempel pi materialkategorier som bor finnas representerade bland
forskolans material ar:
Rytminstrument
Trummor
Slaginstrument
Blasinstrument
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Verkstad

Den vil fungerande verkstaden kan sigas fylla tre funktioner; den ger

1. barnen mdjligheter att med hjilp av sina hinder uttrycka och
bearbeta tankar, ideer och erfarenheter

2. en plats for integration och konkretisering av begreppsbildningspro-
grammets olika amnesomraden

3. barnen en del av var kulturs hantverksteknologiska traditioner.

Verkstaden dr framfor allt en plats for bildarbete. Bild maste uppfattas
i vid bemirkelse och omfattar arbete i allehanda tekniker, material, tva
och tre dimensioner osv. (Se vidare i bla bilaga Bild i forskolan.)
Verkstaden ar betydelsefull bl a dirfér att barnen dir kan bearbeta och
uttrycka erfarenheter och ideer p4 annat sitt 4n genom tal. Den bor inte
minst darfor ha sadan funktionsduglighet att barnen nirhelst de kinner
lust kan gi dit och sitt i gang. Detta stiller hoga krav pi utrymmen,
tillgang till meningsfullt arbetsmaterial och funktionsdugliga verktyg,
men dven pa materialets exponering. Lika lite som flera av de andra
aktivitets/utrustningsomradena fungerar verkstaden utan att omradets,
materialets och verktygens mojligheter introducerats for barnen. Vidare
dr det vasentligt att personalen regelbundet foljer och gir in i barnens
arbete. De skall da gora det som stimulansgivare och vidareutvecklare.

I begreppsbildningsprogrammets intentioner ligger att verkstaden skall
sta i stdndig vixelverkan med Ovriga omraden i forskolan. Detta kan
exempelvis betyda att om en grupp barn édgnat intresse 4t studier av trad
eller maskiner sa bor det ses till att det i verkstaden finns naturliga
mojligheter till att folja upp dessa intressen genom att limpligt arbetsma-
terial finns tillgdngligt.

Verkstadens lekmaterial:

A. Verktyg

Med verktyg avses en rad olika material som anvinds i syfte att pa
nagot satt bearbeta och/eller framstilla nigot annat. Med tanke pa att
barnen ej ar sa vilutvecklade i sin fin- och grovmotorik maste hoga krav
stillas pa verktygens utformning speciellt med tanke p4 att de ursprung-
ligen ér avsedda for 1angt bittre utvecklade vuxna minniskor.

En lang rad verktyg fungerar langt ifrén for barnen. Som exempel kan
nimnas ldtta, smala nubbhammare eller stora, tunga snickarhammare
med langa skaft. Dessa verktyg kan visst fungera for barnen men bor
absolut endast ingéd som kompletterande hammare i férskolans hammar-
sortiment. Ytterligare exempel dr tvingar med nastan runda handtag, som
kriver den vuxnes handstyrka for att dra fast. Listan pi for barnen
mindre lyckade verktyg skulle kunna goras lang, liksom en nirmare
specificering av hur varje verktyg borde se ut. Hir skall endast betonas att
en kritisk granskning av verktygsurvalet bor goras. Dirutdver skall
framhallas att det 4r synnerligen onskvirt att barnen ges goda forutsitt-
ningar till verksamhet genom framfér allt bredd men 4ven djup i verktygs-
uppsittningen. Detta innebdr att det bor finnas verktyg for manga olika
arbetsomrdden. t ex trd, metall, lera, papper men #ven att urvalet av olika
slags verktyg inom resp omrade bor vara tillfredsstillande.
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B. Material

Redan under A ovan framholls att verkstaden skall tillhandahalla
moijligheter till arbete med olika material som trd, metall, papper och
lera. Det dr emellertid visentligt att barnet far tillgang till sidana trabitar,
metallbitar osv, som de har gliddje av att arbeta med. Behovet av variation
med avseende pa héirdhet, tjocklek osv bor beaktas vid urval av material.
Vidare behdver naturligtvis barnen hopfogningsmaterial som spik, skruv,
lim och kanske dven 16dmdjligheter. Val av sort och storlek bor alltid
avpassas till det material som skall hopfogas.

Omvdrldsorientering och utstallning

En mycket central roll i forskolans verksamhet intar omvirldsoriente-
ringen. (Se tex bilaga: Social omvirldsorientering.) Det mesta av det
arbetsmaterial som kommer till anvindning i samband med omvirlds-
orienteringen aterfinns i regel inom andra aktivitetsomriden eller infor-
skaffas speciellt i samband med viss aktivitet.

Vad som behover speciellt beaktas dr dock att tillrackligt vdgg- och
hyllutrymme finns for uppstéllning och utstillning av barnens alster.
Detta skall ej vara nagon produktutstillning utan i stillet en plats dar
barnens bearbetningar av tex studiebesok, temaundersokningar eller
vaggtidningar redovisas.

Vatutrymmen

Funktion:

Toalett- och tvittbestyr, sand- och vattenlek samt en del kladdiga lekar
som lek med fingerfirg och lera.

Dessa utrymmen dr synnerligen visentliga pedagogiska instrument i
forskolan och dirfér méste krav pé tillfredsstdllande funktionsduglighet
uppfyllas.

Nagra fundamentala krav for att erhalla forutsittningar for funktions-
duglighet 4r att barn kan anvinda toalett- och tvattmaojligheter samtidigt
som andra barn leker med vatten, sand eller annat. Vidare méste de

Cisews el
Del 1 | Handdukar
Tvatt- | Belagt :
stall med Toaletter
tratrall’
Del 2
Hyllor, skdp

— fria frén golvet
ol LRI

Fri yta

O &3
E Takdusch
for diverse %

lek
@‘-—- Golvbrunn
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kunna nyttja tvittstall eller toalett torrskodda likavil som att utrymmet
for vatare lek latt kan stdllas i ordning séviil fore som efter aktivitet.

Pa foregaende sida visas som skiss ett exempel pi principlosning av ett
sadant omrade. Nagra praktiska synpunkter pa del 2 i principldsningen:

a. rent golv — gar att spola

b. upphissbart, fallbart bord och badkar

c. sandbord pé hjul

d. vattenlek = badning

= ej badning, men lek med vatten

e. fingerfarg och kladdlek (lera) p4 bord enligt b ovan

I dag laggs forskolans vatutrymmen ofta i direkt anslutning till en
utomhusaltan. Detta mojliggor ett flexibelt anvindande som bor tillvara-
tas. Da kan dven relativa ménga barn vara i verksamhet. Vid normal
inomhusverksamhet begrinsas antalet barn pa ett naturligt sitt genom de
relativt sma utrymmena. Leken i dessa utrymmen kan komma att fi
synnerligen pétagligt experimenterande inslag. Det ar viktigt att persona-
len tillvarar och stimulerar sidant. Da det mera handlar om experiment
med sjilva materialen sand, vatten, lera och firg m fl snarare in med
leksakerna ar sjilva lekens innehdll viktigare dn urvalet av de konkreta
foremalen. Det dr darfor av stor betydelse att foljande slag av lekmaterial
fylls med en eller flera saker si att barnen ges reella mojligheter till
berikande experiment.

a. att 6sa med hink, burk eller liknande

b. att halla med — t ex vattenkanna

c. att hdlla genom — t ex slang, tratt, sil

d. att grava med — t ex spade, slev

e. att forma med — t ex kakform

f. diverse saker som vattenhjul, rinna, pump, batar och mattsatser

g. arbetsmaterial som fingerfirg, lera

Hemvist

Funktioner:
1. Koppla av, vila
2. Vila, sova
3. Maltider
4. Leka
Angaende lek i hemvist — 6nskemal:
O Skall erbjuda forutsittningar for allsidig lek, med sirskild hinsyn
tagen till de mindre barnen i syskongruppen.

Allsidig lek kan exempelvis definieras genom lekinnehéllet (Lekcirkeln —
KF:s Lekrad):

Rora sig

Uppleva

Ordna

Latsas

Skapa
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[ Forutsittningar for allsidig lek ér ej liktydigt med att det lekmate-
rial som primirt dr avsett for hemvistena maste tillgodose alla barnens
lekar. I stillet skall institutionens sammantagna materialtillging vara
sadan att barnen i hemvistena ges mojlighet till allsidig lek genom lan”
mellan de olika syskongruppernas hemvisten samt mellan hemvist och
lekhall. Hemvistenas materialbestand bor foljaktligen fungera péd ett
mycket flexibelt sitt ddr material och rumsdisponering anpassas till
barnens lekar.

O Ett optimalt materialutnyttjande och stindigt intressant och frascht
material forutsitter att endast en mindre del hogfrekvent lekmaterial
alltid finns inne pa respektive hemvist. Ovrigt material vandrar mellan
de olika hemvistena och lekhallen i enlighet med barnens lekar.

For nedanstaende lekmaterial- och aktivitetsgrupper bor material i
regel finnas pd respektive hemvist.

For aktiviteter som att rita, mala, modellerna, klippa och klistra bor
alltid finnas lampligt material till hands. Det ér ej nédvindigt med nagot
omfattande materialurval eftersom dessa aktiviteter erbjudes sirskilt
intressanta mojligheter i verkstaden™.

En del enklare utrustning fér docklek. Det dr sannolikt framfor allt de
yngre barnens docklekar som behgver tillgodoses med material inom
hemvistena. For ovrigt finns det en rikhaltig uppsittning material
limpade for latsaslekar vid omradet “miljo™.

Vidare ett antal bilar, traktorer, tig med rils osv bor finnas pa
respektive hemvistavdelning.

En del bygg- och konstruktionsmaterial bor dven finnas tillgingligt
inom hemvistena. Annars giller att detta material i huvudsak har sitt
utrustningsmissiga utgangslige inom omradet ’miljo”. Ddrmed inte sagt
att denna typ av aktiviteter alltid eller ens for det mesta anvinds inom
detta omrade.

Nagra inpassnings- och liknande kombinationsmaterial, sillskapsspel,
pussel och bocker bor alltid finnas tillgingliga inom respektive hemvist-
avdelning. Det finns emellertid ingen anledning att ha sadant material dir
for mer stationart bruk. I stillet kan det ofta vara lampligt att med vissa
mellanrum byta denna typ av material mellan hemvistavdelningar, lekhall
och t o m institutioner.

Forrdd for AV-material

En fast installerad stereogrammofon, radio och bandspelare bor finnas i
ett litet forrad centralt beliget i forskolan. Dorr och las bor vara
svarforcerade. Hir forvaras alltid skivor och band férutom ovan nimnda
material.

Frin detta forrad drages ledningar till bibliotek (uttag for horlurar),
lekhall och hemvistena. Hogtalare kan dir vara fast installerade eller
mobila.

[ forradet kan nattetid forvaras eller nar materialet ej anvands tex
hégtalare, lurar, kassettbandspelare, kameror projektorer, mikroskop och
TV.
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Genom detta system vinnes:

Endast vuxna skoter omtalig och dyr apparatur, vilket kan medféra att
barnen ges bl a bittre ljudkvalitet, som dr hogst visentligt. Dessutom blir
stoldrisken avsevdrt mindre — inbrott och stolder ir for nirvarande ett
problem for ménga forskolor.

Forrad for arbetsmaterial

Varje forskola behover ett gemensamt forrad for arbets- och forbruk-
ningsmaterial. I synnerhet fér sadant material som ofta anvinds pa flera
platser i forskolan. Detta giller material som klister, farger, kritor,
papper, pennor, penslar, garn, nit, lera, nalar, tape osv.

Det dr synnerligen vasentligt att detta forrad upprittas och skéts
ordentligt sd att det blir ldtt att dverblicka och hélla ordning i.
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Bilaga 10  Jaguppfattning, kroppsuppfattning,
kommunikation — nagra exempel
pa aktiviteter och material

Evy Blid

For de flesta barn med sirskilda behov giller att de kan och bor delta i
gemenskapen med andra barn. Didremot maste man vara beredd pa att de
inte alltid kan ta del i samma takt och i samma utstrickning som sina
kamrater i de aktiviteter forskolan erbjuder. De ska alltid ha chansen att
prova sina forutsittningar, men dar det visar sig att takten dr for snabb
eller att omradet dr for svart behover man ett arbetssitt som dr mer
tillrittalagt for barn med dessa speciella behov. For minga barn med
rérelsehinder kan det vara svart att identifiera de egna kroppsdelarna och
sitta dem i relation till kroppen som helhet. Samma problem kan
forekomma hos barn med utvecklingsstorningar. Hir behdvs extra stod
och trining savil individuellt som i grupp.

Detta ir ett forslag till handledning pd ndgra omréden for de yngsta
barnen och for barn, som behdver langsamt stegrad svirighetsgrad vid
inldrning.

Vi arbetar med hela barnet for att forstarka jaguppfattning, kommuni-
kation och begreppsinldrning.

Se, hora, ta och kdnna

Det helt spida barnet har inga forestéllningar (symboltinkande) men kan
med synens hjilp urskilja monster. I barnets blickfing kan man placera
enkla figurer eller tavlor. Senare kan rérliga mobiler vicka barnets
intresse. Innan barnets gripformaga utvecklas kan man spinna ett band
med en skallra eller en trapets éver spidbarnssingen. De okontrollerade
rorelserna gor att skallran sitts i rorelse, ger ljud ifrdn sig och senare
inspireras barnet till medvetna forsok av samma slag. Det milmedvetna
gripandet nir barnet med sina hinder styr mot ett foremal i blickfaltet
gor ocksa si smaningom barnet medvetet om handen som redskap.

Nir kroppen intar sittande stillning ses rummet ur en annan synvinkel
4n ndr man ligger. Nir man kryper, star och gar, fir man en nirkontakt
med tingen runt omkring. Vid berdring av olika strukturer, hardhets-
grader, temperaturer och nivder svarar kroppen med vissa reaktioner i
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forhdllande till omgivningen. I den hir forsta fasen liggs grunden till den
jag- och kroppsuppfattning, som utvecklas och finslipas under kommande
utvecklingsperioder. Trygghet och niirkontakt med vuxna, méjlighet att
kéinna, ta och rora och att lyssna till den minskliga rosten och att beredas
rorelser i samstdmmighet med utvecklingsaldern ir utomordentligt viktigt
som fundament att bygga vidare pa i den senare utvecklingen.

Rorelselek

For att bade det fysiska och psykiska jaget ska fi goda utvecklingsmaojlig-
heter krivs forutom ett gott kinsloklimat ocksé ett limpligt material. Till
ett gott kinsloklimat och umginge hor att tala till och med barnet, om
vad man gor och ska gora. Exempel vid piklidningen: ”Var ir foten?”
"Nu far du skon pa foten.” Lita ord och handling foljas at. Det ger
forutsittningar for att skapa begrepp. Allt eftersom rorelseformagan
utvecklas behdvs material, som stimulerar barnet att préva och repetera
rorelser och handlingar, som det finner angeliget att upprepa.

Alltifrin tomkartonger att krypa i och ur eller igenom till tunnelkuber
for samma dndamal. Stora kubsatser att dra framfér sig och att senare
kinka pd. Stadiga dockvagnar, som inte vilter, pallhistar, kraftiga bilar
att sitta pd och sparka sig framat med och rutschbana att sjilv dka i och
att lata andra och annat ocksé dka utfér eller att experimentera med att
ta sig uppfor kanan. Det ger ménga nyttiga erfarenheter bide om den
egna kroppen, orsakssammanhang och om sluttande plan.

Rytmik, sing och musik. Rorelselekar

Rytm och musik inspirerar till rorelser. Enkla rorelselekar dir hela
kroppen deltar kan goras sdvil till som utan musik. Det kan vara lampligt
att tinka pd att kroppen ocksid har sin egen rytm. Det enklaste
instrumentet — sangrosten — den ma vara aldrig si bristfillig, ir bittre in
tystnad omkring barnen. Sjung enkla melodier dir kroppen gor rorelser
enligt texten och lit text, rérelse och handling féljas at for att ge barnen
en mdojlighet att genom ord, féremal och handling knyta samman
begreppen. Borja med enkla rytminstrument att sla takten med. Ova att
lyssna nar musiken slutar och nir den sitter i ging igen. Har giller det att
styra kroppen efter de signaler, som ges utifran.

Manga utvecklingsstérda barn har en tendens att perseverera dvs
upprepa samma handling gang pd ging. De behover triina att stanna upp
och att sittaigangigen.

Man kan stalla sig i en ring och ga efter varandra medan man sjunger:

Vi kan ga hart som sa
Hela foten stampar da
Smyg pa ta hogt som sa
Tarna nuddar golvet da.

Till de forsta stroferna ror man sig kraftigt och sjunger starkt. Niir man
sjunger om att smyga ska det ocksd miirkas i singen och hela kroppen
visar vad som menas med att smyga tyst.
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For att med sing och rorelser “ticka in” kroppen kan man sjunga den
hir visan med melodin Blinka lilla stjirna.

1. Mina hinder dom kan ta
[ nanting som jag vill ha.
Handen kan jag hilsa me’
Titta hir sa far du se: Goddag.

Man haller hinderna framfor sig nar man sjunger om dem och latsas ta
i ndgonting. Vid goddag tar man varandra i hand.

2. Fotterna dom gar jag pa
Eller smyger tyst pa ta.
Foten kan jag stampa me’
Titta har sa far du se. Stamp, stamp.

Gor rorelser som stimmer med texten.

3. Hela kroppen har jag hir
Huvudet det sitter dér
Huvudet det nickar nu
Hir dr jag och dir ér du. He;j!

Man drar med hinderna frin fotterna och upp mot huvudet. Huvudet
nickar nar man sjunger att det ska gora det och vid hir dr jag, pekar man
pa sig sjilv och vid du pa en kamrat.

Andra sdnger, som handlar om kroppen och vad de olika kroppsdelar-
na heter som ’Jag har tva 6gon, jag har tva oron, jag har en nisa, jag har
en mun”... kan vara limplig fortsittning, nidr man for in detaljerna i
helheten.

Fingerlekar

Enkla fingerlekar dr ocksd bra att ta till. Sddana som Imse vimse spindel
eller Ekorr’n kldttrar upp i tridet, kan ge fin trining for barn, som har
svarigheter pa det finmotoriska omradet.

Se i spegel

Att mota sin egen spegelbild brukar vicka intresse och fortjusning. Har
man tillgang till viggfast spegel i storlek for helfigur kan den tickas till en
del med raklodder. Barnet placeras framfor och far sudda och gno sa att
spegelbilden kommer fram. ”Vem ir det?” Det dr samma! Det ir jag!
Fraga efter 6gon, nisa, mun, oron osv. Lat barnet peka pd sig sjalvt och
sedan pia motsvarigheten i spegelbilden. Hir gor vi jamforelse, tranar att
se det egna jaget i en spegelbild. Kanske barnet inte kan uttrycka sig
korrekt sprakligt men genom atborder visar det om det har sprakfor-
staelse.
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Boll-lek

Rérelse och gemenskapslek genom att rulla boll. Sitt i ring och rulla en
boll till varandra. Den, som har bollen siger: Jag rullar bollen till xx”’.
Det kan vara bra att tréina att siga jag i stallet for sitt eget namn. Var och
en dr ett jag och alla har ett namn.

Lekar, som stirker kroppsuppfattningen och dven ir en &vning i
tillhorighetstankande kan inforas har. Klader som ir ldtta att ta av och
pd laggs framfor barnen. Var och en fir, antingen spontant eller pa
uppmaning, himta ett plagg och sitta pa sig. Skor hor till fotterna, vantar
till hinderna och méssa till huvudet. Hir far man ocksa in en spriklig
kommunikation. De barn, som inte har ett aktivt sprak, visar genom det
konkreta materialet och sitt handlande om de har sprakforstaelse.

Imitation

Rorelselekar, som bygger pa hirmning, kan ga till sa att en vuxen eller ett
barn stir framfor de andra och sager: ”Farbror Joakim gor si hiar” och sa
tar han sig i ndsan, nyper i en ta, star pa ett ben eller tar med hoger hand
i vinster 6ra osv. Barnen imiterar. Gor rorelser efter figurer tecknade i
olika stillningar. Lat barnen stilla sig i samma position.

Det kan ocksd vara vardefullt att lata gruppen leka en kinsellek. Ett
barn i taget far blunda eller ha bindel f6r 6gonen, om det accepterar det.
Den som blundar ska sedan kunna tala om vid vilken del av kroppen som
nagon annan har rort. Det kan vara svart att aterge, nar 6gonen inte har
sett samtidigt. Det kan ha varit en fot, en hand eller huvudet som
vidrorts. Kan man inte sprakligt aterge den aktuella delen gér det bra att
peka.

Aktivering med flanelldockor

Pakladningsdockor brukar vara omtyckta av barnen. Sidana kan tillver-
kas i flanell for att taktil- och synsinne samtidigt ska uppleva bilden som
till att borja med bor vara tredimensionell och si smaningom tvadimen-
sionell. Sma barn vill gdrna ta pa bilderna, som om de ocksé ville kiinna.
Hir har de mojlighet att gora det. Det blir kanske i den hir utformningen
ett mellansteg mellan foremal och bild av foremal. Man kan goéra en
pojkdocka och en flickdocka med en enkel uppsittning klider. Under
tiden barnen leker parallellek, bor man se till att det finns fler exemplar
av samma sort, si de kan arbeta bredvid varandra med samma material.
Vid den hir kontaktsituationen kan man fa till stind ett fint samarbete
och pratovningar. Barnet far peka pa dockans olika delar och férsoka
benimna dem. Man kan i den hir dialogen ge varandra fragor och svar,
jamfora dockans, barnets och den vuxnes hinder, fotter, huvud osv.
Dockorna kan ocksad klds pa enligt forebild. Man kan gora en
uppsittning, som klistras pa pappskivor, som sitts in i ringpirmar. Den
forsta figuren ar naken. Pa nasta uppslag har det kommit till ett
klidesplagg. For varje sida kommer ytterligare ett plagg. En 16s figur
“tvilling” laggs pa ett flanellografpapper. Det ér barnets arbetsmaterial. I
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det ingar ocksa en uppsittning l6sa klider motsvarande forebildens. Allt
detta ligger askéadligt utlagt vid sidan av tvillingbilden”. Hir galler det
for barnet att vara uppmirksamt och iaktta vad som kommer till pa varje
nytt blad. Ur det l6sa forrddet giller det for barnet att sedan vilja rétt
plagg och placera det pé ritt plats. Begreppsbildningen bygger hir pa
flanellbilden, dir det giller att kdnna igen, kunna triffa ett val, att kunna
folja en instruktion och att forsoka benimna. Hir forutsitts att man
utgar fran realiteten till bilden for att sedan knyta an till realiteten igen.

Roll-lek

Tillfillen till att kld ut sig i olika kldder, forst med enklare rekvisita, som
utokas efter barnets behov, stirker uppfattningen om det egna jaget. I
utklidningslekarna har man mojlighet till rollek och identifikation. Det
ar ocksa ett sdtt att kommunicera.

Nir man anvinder bilder av olika slag for kroppsidentifikation bor man
tinka pa att manga barn kan svara med oro infor kroppar i delar.
Kroppen ir en helhet och i dvningar av detta slag r det inte bara en fraga
om att kunna benimna kroppsdelarna. Det ér lika mycket en friga om
den trygghet, som har sin grund i en stirkt jag- och kroppsuppfattning.

For trining av kombinationsférmaga, slutledningsférmaga och for att
inspirera till spraklig aktivitet kan man ocksa bygga vidare pa det tidigare
nimnda flanellmaterialet. Pojke och flicka nu utformade sa att de ser
litet dldre ut har kldder i olika strukturer, som ska stimma 6verens med
de fyra arstiderna, som ingar i serien. Vér, sommar, host och vinter kan
byggas upp pé flanellografark, om barnets uthallighet dr sa stor. Annars
presenterar man dem i firdigt skick. Har ska man kunna vilja kldder, som
hor ihop med arstiden. P4 vintern dr det praktiskt att ta teddykappan och
laderstdvlarna, medan regnrock av galon och stovlar i samma material kan
tinkas passa en regnig hostdag. Praktiska jimf6relser: Hur kinns det att
gi ut om vintern, nir det dr sno och is? Kinn efter i kylsképet och ta pa
isen i frysfacket. Vilka klider blir da bast? Nir solen skiner pa
sommaren, hur kdnns det di? Vad brukar du ha pa dig pa sommaren, nir
det ir soligt och varmt? Vad hinder nir regnet strilar? Anvind en fylld
stinkflaska och lat vattnet strila. Resultatet blir att man blir vat. Vilka
klider viljer du at flickan/pojken? Resonera omkring véren. Vilj.
Motivera. Dessa ¢vningar kombineras med naturstudier.

Arstiderna viixlar, viderleken likasd. Det kan man folja i naturen.

Almanack, tidsbegrepp

[ anslutning till vdderlek och arstider kan man ocksa arbeta med
almanackan. P4 den almanack dir man kan folja arstid, manad, dag och
viderlek har man ocksd mojlighet att gora iakttagelser i realiteten och i
aktiv handling med almanackans hjilp ge en aterspegling av vad som dr
aktuellt for dagen. I detta skede ér det inte siffror och datum, som dr
utgangspunkt. Mitning av tid kanske kan besta i att man for varje dag
drar av ett blad frin almanackan, kanske kompletterat med en cirkel som
visar veckans dagar — “veckoklocka”. De barn som har mojlighet att
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skapa sin egen almanack ska naturligtvis gora det. For dem, som inte har
de méjligheterna, kan det vara bra med en askadligt uppbyggd almanack,
som dnda kriver en viss aktivitet och ett stillningstagande i den aktuella
situationen.

Bilder

Foérutom det bildmaterial som namnts tidigare — flanellmaterial, bilder av
barnen sjilva och av kiinda och okinda personer — bor barnen iven ha
mojlighet att titta pa bilder i betraktningsapparat, dir man kan sitta och
sjalv koncentrera sig pa bilder. Att titta tillsammans i en liten grupp, gar
bra om man har en projektor med en tillsats, som visar bilden uppfor-
storad men i mindre format 4n da tillsatsen kopplas fran. Hir kan man
visa sdvil serier med sekvensforlopp som andra bilder. Man kan gora en
sorts diabilder sjilv pa s k write-on slides. Man ritar med penna och visar
sedan bilderna i projektorn. Ritar man alltsi en liten gubbe, si blir han
storre, ndr han visas i projektor med tillsats och dnnu storre d4 denna ir
frainkopplad.

Kamera for fotografering hor givetvis hit. Helst dven en polaroid-
kamera, som ger snabbt resultat s man kan knyta an till situationen utan
ling vintan pa framkallning.

Vigning, mdtning

Anvind tecknade planscher i naturlig storlek. Ska finnas i bade flick- och
pojkvariant med detaljer och konsattribut. Jimfor storleken pa bilderna
med barnen. Lat dem peka ut olika kroppsdelar. Lat dem sedan visa pa
de egna motsvarigheterna. Nir man vinder pa planschen ses figurerna
bakifrdn. Dir kndna syns fran framsidan sitter knivecken dir bak. Man
ser inte heller tirna bakifrin men hilarna. Varje figur finns' ocksi
avbildad i profil. Nisan sitter pa samma plats i ansiktet, men den ser
annorlunda ut, niar man ser den frin sidan. Bara ena 6rat syns. Och har
man bara ett ben och en arm? Std i samma stillning framfor den stora
spegeln och vind pa dig. Allt sitter pa plats, men det syns inte nir man
star sd dar. Vind pa planschen ocksd och se att den sidan ser likadan ut
som den andra. Det andra o6rat, det andra benet och den andra armen
sitter som de ska. Har finns rika tillfallen till jimforelser, igenkinnande
och spriklig kommunikation. Ar jag lika ling som flickan/pojken pa
bilden? Sta emot och jimfor. Att gora jamforelser med den egna kroppen
i forhéllande till andras kan enklast ga till sa att barnen sjilva viiger sig pa
var sin sida av en balansbrida. Den som dr tyngst viiger ner sin del lingre
mot golvet @n den som ir latt. Kroppslingden kan man jimfora mot en
vidgg, ddr man sitter midtmarken. Lakarundersokningen brukar foregis av
vigning och mitning. Det 4r min kropp, som har en viss lingd och tyngd,
som hor ihop med mig. Anvind ocksé vag och mitsticka. Lit barnen folja
varandras kroppskonturer med krita mot ett stort papper. De far sedan
komplettera med de detaljer, som saknas. Jimfor den egna kroppsbilden
med de andras. Sa hir stor ar jag nu. Hur sig jag ut, nir jag var liten?
Lana kort ur albumet hemma. Ta bilder pd barnen i gruppen bide

316 SOU 1972:26



separata och situationsbilder. Lat album f6lja syskongruppen, si de kan
se tillbaka i tiden hur det var dia och vilka, som var tillsammans. Vad
gjorde vi nir vi var mindre? Vad tycker vi om att syssla med nu? Beritta,
klipp, klistra och gor bilder av dig sjdlv och av varandra.

Intresse for kon

Nir barnen blir intresserade av eget och motsatt kon kan ovan nimnda
planscher vara bra som enkel och saklig upplysning. Infér adekvata
begrepp och lat barnen ha tillging till bocker om savil fosterutveckling
som fodelse och vard.

Fran liten till stor

S4 liten man ir nir man fods och se’n blir man stor. Nir man r liten kan
man inte prata men jollra och grata och ibland skratta. Lat barnen se
diabilder eller en film om spddbarn och hora ljud till den. Lekar som tar
upp olika former av vard som smabarnsvird och sjukvard stéller krav pd
rekvisita, bilder och bocker, som hor ihop hirmed. Néigon som dr
verksam inom nagot vardyrke kan komma och beritta om sitt arbete. En
smabarnsforilder kan beritta om sina erfarenheter och sedan ir det dags
for studiebesok av skilda slag. Om det finns smébarnsgrupp i anslutning
till syskongruppen gor man studiebesok dar.

lakttagelse och pantomim

Lat barnen fala in pa band till kassettbandspelare. En sdan dr litthanter-
lig och inte si skrymmande. Hur later jag nir jag pratar? Vem var det?
Lat dem lyssna till roster med mjukhet och till roster med skérpa. Var
det nigon, som var glad, ledsen eller arg? Hur ser man ut nir man ir glad,
ledsen eller arg?

Gor pantomimer. Lat hela kroppen spela med! En ledsen kropp blir
slapp och hiingig. En glad ser spinstig ut. En som ar arg spanner muskler
och kikar. Lat barnen ha tillging till fotografier med personer i olika
staimningar, som de kan peka pi och beritta om hur de ser ut. Varfor
kinner de sig sa hir tro? Vad kan ha hint? Lat dem ocksa ha tillgang till
bilder pa personer i olika aldrar. Forst 4r man liten, sa viixer man och blir
vuxen och sen blir man gammal.

Handdockor

Gor en uppsittning handdockor med ansikten, som inte dr stereotypa
och groteska, som fir symbolisera olika personer och aldrar. Den, som
har handlag kan forsoka lita varje barn fa sin egen docka med portritt-
likhet om moijligt. Barnen kan ocksi sjilva gora enkla handdockor att
agera med. De behover inte vara sa konstnirligt fullindade, men egenhén-
digt gjorda. Det finns sma mjuka tjeckiska fingerdockor att kopa hir
hemma. De ir smakfullt gjorda och kiinns mjuka och behagliga pé fingrar-
na. Fingervantar kan forses med “ansikten” pa varje fingertopp. De olika
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figurerna “spelar roller” mot varandra. Férutom en spraklig dvning blir
det dven en trdning i finmotoriken och en samordning av fingrarnas
rorelser sivil som en traning av 6ga och hand.

Lika — olika

Nir man lyssnar till roster, skratt och grat kan man kanske stilla fragan
om det hors varifrain den som later pad bandet kommer. Man kan siga
“hir dr jag” pa négra olika sprék. Det later olika och d4 vet man kanske
fran vilket land den som talar kommer. Nar vi skrattar eller griter, di
later vi faktiskt lika allihop och man vet inte frin vilken del av virlden,
man kommer. Ta hir upp lika — olika. Vad har vi gemensamt och vad
skiljer oss at. Ta upp egna och andras olika villkor och virt behov av
varandra och av gemenskap. Ta hir upp begreppet annorlunda. Vad ir
det att vara annorlunda? Annorlunda ir det man inte kinner till, men nir
man vet, vad det ir, blir det inte annorlunda lingre. Tala om barn med
handikapp och barn fran frimmande linder. Hir fors vi ut i omvirlds-
orientering i vidaste bemairkelse.

Kommentar

For att markera varje barns egen lada och hingare kan man forse dessa
med fotografier av var och en i helfigur med det textade namnet under.

Niér man hjilper till med dukningen kan barnen fa placeringskort” vid
den plats, dir de ska sitta. Kommer namnskylten fel giller det att byta.
Det kan vara intressant att se hur pass observanta barnen ir och nir de
borjar iaktta och kinna igen.

Ibland behdvs ett mycket enkelt bildmaterial uppbyggt efter samma
enkla princip som pekbockerna. Det ér virdefullt om vi hir tinker pa att
barnet visserligen har behov av att fi materialet enkelt framstillt, men vi
bor ocksd tinka pid att barnet med sin biologiska alder kriver ett
bildmaterial, som inte h6r hemma i smabarnets pekboksvirld.

Rutinfostran ska syfta till att ge barnen trygghet och sjilvstindighet.
Barnet far begrepp om vad som sker nu, vad som hénde férut och vad som
ska ske sedan. For barn med storningar av olika slag bér man tinka pa att
ge dem en aterforsikran infor nagot som innebar foriandring. Om vi plane-
rar en utfird talar vi gdrna om vad vi ska gora fére och det som ska ske vid
sjdlva utfirden. For somliga kan det vara tryggt att hora vad vi gor, nir vi
ar hemma igen. Aterknytandet till det vanda, som sikert kommer igen
kan vara av stor betydelse.

Material

Titt-tavla

Mobiler

Skallror av olika slag

Ta-leksaker av olika ytbeskaffenhet
Tomkartonger

Tunnelkuber
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Stora kubsatser

Dockvagnar

Pallhistar

Kraftiga bilar att aka pa
Trehjulingar

Rutschbana

Rytminstrument

Viggfast spegel

Bollar

Pakliddningsdockor
Utkliddningsmaterial fran den enklaste rekvisita till ordnad doktors- eller
vardnadslek

Flanellfigurer med klader och arstider
Almanack

Fotografier av barnen ensamma
Fotografier av barnen i situationer
Fotografier av barnen tillsammans
Betraktningsapparat

Projektor

Write-on slides

Diabilder

Kamera

Ulins gymnastikbilder
Konturplanscher

Vag

Mitsticka

Bocker och bilder av olika slag
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Bilaga 11  Nagra forslag till aktiviteter for de
dldrebarnen i forskolan

Olof Ernestam och Karl- Axel Sverud

Foljande aktiviteter ar utarbetade och prévade inom ramen fér Forskole-
projektet, Pedagogiska institutionen, Lirarhogskolan i Goteborg. Forsla-
gen gor inte ansprdk pd att ticka hela forskolans verksamhet utan maste
vidareutvecklas, kompletteras och anpassas till varje forskolldrares unika
situation.

Aktiviteter som underldttar for barnet att forstd att mdanniskor samtidigt
kan vara unika och ha stora likheter

Utnyttja barnens konkreta upplevelse av sina egna kroppsdelar och deras
funktioner som naturliga utgéngspunkter foér en mingd observationer,
jamforelser och beskrivningar av sig sjdlva och kamrater under uppmark-
sammande av likheter och olikheter. Variera temat med hjilp av spegel-
bilder, fotografier, sjilvportritt, finger-, hand-, fot- och munavtryck, och
anvind foljande forslag till arbetssitt.

Samla barnens arbeten under detta tema i “Boken om mig sjilv’’ som
med individuella variationer kan komma att innehalla material och
illustrationer kring foljande damnen:

Sé hir ser jag ut med klader

Sa hir ser jag ut utan klader

Sé hir ser jag ut inuti

Det hir klarar jag av

Det hir klarar jag inte av

Det hir klarar jag men langsamt
Det hir klarar jag snabbt

Det hir tycker jag om att gora
Det har tycker jag inte om att gora
Det hir har jag gjort for nigon
Da var jag lycklig, ledsen, arg osv
Detta dr mina vianner

Nir jag foddes

Mina forildrar, syskon m fl
Familjens vanner, djur osv
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Hir bor jag
Det hir dter vi

Bokens innehall kan kompletteras och varieras si linge barnen tycker
det ir intressant och kan efter ett uppehall anvandas for att aktualisera
en tidigare problemstdllning.

Beskrivningsdvningarna underlittas om alla barnen i gruppen fotogra-
feras och dessa bilder blandas med andra bilder av nyfodda, gamla,
handikappade, olika raser och kulturer. Detta bildmaterial skall finnas
atkomligt si att barnen i smégrupper eller enskilt kan gora jamforelser
mellan olika bilder och sig sjilva eller kamrater.

Med hjilp av en polaroidkamera for ca 100 kr kan bildmaterialet
kompletteras av barnen sjdlva nir det dr aktuellt.

Barnen visar i S—6-drsaldern stort intresse for kroppens funktioner och
inre byggnad. Detta intresse bor kunna leda till en mingd jamforelser och
diskussioner av inre likheter (trots yttre olikheter). Det uppstar en méngd
situationer med fysisk kontakt nidr barnen skall ta pulsen, lyssna pa
hjirtat, kiinna pa skelettet osv. Skaffa nagra rontgenbilder fran sjukhuset
eller titta i en biologibok hur ménniskan ser ut inuti och tillverka egna
organ som klistras upp pé en uppritad silhuett av méinniskokroppen i
naturlig storlek.

For att gora barnen uppmirksamma pé icke direkt observerbara
egenskaper har det visat sig mojligt att gora foljande tankeexperiment:
Hur skulle vi kunna kinna igen varandra om alla médnniskor sig exakt
likadana ut? Konkretisera helst tanken genom att ge varje barn
identiska ansiktsmasker. Barnen tvingas rikta sin uppmarksamhet pd
icke direkt observerbara yttre egenskaper som t ex rost, rorelser, vanor.

Foljande lekar kan ytterligare konkretisera i vilka avseenden vi ar lika
respektive olika:

Folja John-leken kan illustrera olika tempon som snabbt, lagom,
langsamt.

Snurrleken. Barnen sitter i en ring pa golvet. Placera en snurra i mitten
samt 14t det barn snurran stannar vid dra ett kort ur en ask. Lis kortet
och lat barnet om det gér illustrera uppgiften.

Exempel pé fragor till snurrleken:

Kan du std pa en stol och né taket?
Kan du hoppa over ett riktigt hus?

Kan du sjunga en sang?

Kan du ldra de andra barnen en sang?
Kan du spela nagot instrument?

Kan du beritta nagot roligt?

Kan du sl en kullerbytta?

Kan du klittra upp i en flaggstang?
Kan du kora bil?

Kan du rikna upp veckans dagar?

Kan du himta nagot som ir fyrkantigt?
Kan du himta nagot som &r runt?

Kan du himta ett metallforemal?

Kan du rikna upp tre saker som gar att dta? osv
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I samband med uppgifter barnen inte klarar av kan det vara lampligt
att resonera om det ar mojligt att trdna upp férdigheten, om man
eventuellt klarar av saken nédr man vuxit och blivit starkare, om det ar
intresset som saknas osv.

Arrangerade situationer dir det kan vara en fordel att vara langsam och
ddr konsekvenserna av bristande anpassning automatiskt visar sig t ex
béra ett till bradden fyllt karl, ge en instruktion med flera detaljer. Pa
samma sitt kan fordelarna av snabbhet visas t ex forhindra ett foremal
att falla till marken, varna en ”blindbock” for hinder osv. Ovannimnda
konkreta upplevelser kan leda till samtal om olika individers naturliga
rytm som kan anpassas till olika situationer beroende av intresse och
traning. Vid dessa och andra samtal maste forskolliraren undvika att
virdera olika egenskaper. Genom att ofta jimféra olika ménniskor i icke
virderande termer kan man undvika de virderande jamforelser barnen
annars latt gor t ex tjockis, tjejer, gubbe.

Uppmdrksamhetslek. Lat barnen noggrant iaktta varandra en stund
och sedan blunda. Stall fragor i stil med: Vem 4r det som har bl 6gon,
ljust har och en rod klédnning?

Skugglek. Visa skuggbilder av barnen mot ett skynke och lat évriga
gissa vem som doljer sig bakom skuggan.

I anslutning till dessa och andra 6vningar i att beskriva sig sjilva och
andra i termer av likheter respektive olikheter for att ge barnen
forutsattningar att forsta att vi som individer samtidigt 4r unika och har
manga egenskaper gemensamt &r det lampligt och nodvindigt att ocksé
uppmirksamma olika handikapp. Podngtera likheterna. Vi har alla kom-
mit till pa samma sitt, och har liknande behov av mat, smn och
gemenskap. Vad innebar det att vara tex blind. Lit barnen konkret
uppleva handikappet genom att t ex binda fér 6gonen. Tala om vad det
finns for hjalpmedel: ledhund, kipp, talbocker, ljudsignaler vid trafik-
overgangar.

P4 samma sitt kan olika raser behandlas.

I barnboksfloran finns en mingd uppslag pa temat likheter—olikheter
mellan individer. Lds gdrna in en bok pa kassettbandspelaren s att
barnen nidr de vill sjilva kan bliddra i den. Var uppmirksam pa
mojligheterna att lata barnen vidarebearbeta en problemstillning med
hjilp av handdockor. Vilj dirfor realistiska méanniskolika handdockor, ge
dem en personlighet och ldr barnen vilka relationer som finns mellan
dockorna. Lt gdrna barnen péaverka utformningen.

Forslag till lamplig uppsittning handdockor

Ulla ir 6 ar. Glad, oppen, utdtriktad, aktiv. Hon har inte fatt plats pa
daghem eller lekskola. Hennes forildrar forvirvsarbetar. Mormor ir
hemma hos Ulla och hennes bror under dagen. Lillebror ir 3 ar. Blyg,
sluten. Har glasdgon (skelogd). Ullas mor: Liknar Ulla till sittet; livlig,
pratsam osv. Hon har méinga intressen utanfoér hemmet. Ar gravid. Har vit
avtagbar rock (lakare eller tandlikare). Ullas far (lirare), Trivs bist
hemma och &gnar storsta delen av sin lediga tid 4t barnen och hemmet.
Barnens mormor @r pensionir, dnka. Har egen bostad, men bor f n mest
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hos Ullas familj. Ullas faster, hemmafru, handikappad, rullstolsbunden
(MS eller polio). Anka. Bor pa landet tillsammans med sin dotter; Ullas
kusin (Sin) 4r 10 ar och koreanskt adoptivbarn. Mogen, “lillgammal”,
sjdlvstindig. Skoter manga av hemsysslorna pa egen hand, eftersom
moderns rorelseformaga ar begransad.

Sven #r Ullas kamrat, 6 ar, dngslig, osiker. tuff pa ytan. Han bor
tillsammans med sin mamma och har inga syskon. Han ar pd daghemmet
nir mamma arbetar. Sven triffar inte sin pappa s ofta, eftersom han bor
i en annan stad, (forildrarna franskilda), men han har en morbror
(ensamstiende) som bor i nirheten och som ofta halsar pi. Morbrodern
ir polis (med avtagbar uniform). Svens mamma ar busschauffor (avtagbar
uniform). Hon ir mycket ordentlig och noggrann. Dag 4r en morkhyad
pojke, som gar pi samma daghem som Sven. Han ar hjilpsam, humoris-
tisk, omtyckt.

Konkreta likheter och olikheter mellan individer ndr det géller emotio-
ner barnen upplevt kan bearbetas t ex med hjilp av ansiktsovaler i flanell
som gor det moijligt att fordndra ansiktets uttryck och dven diskutera
tinkbara orsaker till den bakomliggande kinslan. Sitt lampliga repliker
till respektive kinslobild, gor pantomimer som uttrycker samma kinsla,
klipp ut bilder som illustrerar samma kinsla, lat handdockorna agera och
uttrycka kénslan osv.

Aktiviteter som belyser fordelarna med hjalpsamhet, hansyn och
samarbete

Nir barnen givits en méngd konkret erfarenhet av och forutsittning att
forsta att alla individer dr unika men med stora likheter maste denna
forstielse omsittas i naturlig tillimpning som genomsyrar allt handlande i
forskolan men dessutom kan féljande aktiviteter planeras. Vid promena-
der i omgivningen kan man fista uppmirksamheten pa missférhallanden
och jimféra med béttre 19sningar. Vilka konsekvenser far det om vi
misskoter var miljo? Kan vi hjilpa till att varda miljon? Vad innebér
allemansrétten?

Lat barnen ta med egna saker hemifran och lit dem beritta hur och
vem som skoter dem. Eventuellt lanas saker ut till de andra barnen i
forskolan och regler for deras anvindning uppstills.

Variant pa skattsékarleken

En grupp barn gar pd jakt efter olika redskap som man anvinder for att
varda egna och andras saker, exempelvis galge, skokrim, klddesborste,
sandpapper, trasa osv. Redskapen placeras under ett skynke. Ett barn
kinner pa foremdlen under skynket och namnger ett varefter dess
anvindning demonstreras.

Ta i forsta hand vara pa naturliga situationer dér barnen kan hjilpas it.
Forsok ocksa dndra pa de ursprungliga spelreglerna i spel dar det géller
att konkurrera for att vinna sa att i stillet samarbete premieras.

Fotografera scener dir nagot 6nskvirt beteende spontant forekommer.
L4t barnen sjilva sitta text till sddana fotografier och se om de kan lista
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ut vad fotografierna har gemensamt t ex de belyser alla hjilpsamhet.

Anvind ofta metoden att instruera nigra barn som i sin tur far
instruera andra barn.

Sammanfor under leken spontant uppkomna grupper, si att grupperna
utnyttjar varandras material. Om néagon vintar pa ett redan upptaget
material inspirera till samarbete i stillet for att arrangera nagon form av
rattvis turordning. Om tex flera pojkar viantar pi att fa anvinda en
populdr lastbil kan de under tiden bygga garage och tankstationer som
bilen kan komma till. I en sadan samarbetsgrupp kan rollerna sedan
lattare skifta.

Nir barnen visar en begynnande formaga att samarbeta kan man ocksa
utnyttja mojligheten att arrangera materialet si att samarbete blir
nodvandigt. Lét t ex fyra fem barn samsas om tvéa saxar och en klisterburk .

Visa konkret pa fordelarna av samarbete. Flera hinner mera in en,
flera lyfter mera @n en, plocka in saker med hjilp av en langarkedja, hill
en ballong eller fjider flygande i luften, blanda en gemensam fruktsallad
av den medhavda frukten, flera personer kommer ihag flera detaljer frin
tex en bild dn en ensam, flera instrument samtidigt liter bittre in ett
ensamt, dramatiseringar kraver flera personers medverkan osv.

Aktiviteter som belyser individens forhdllande till andra grupper i
samhdllet

Familjens funktioner, ssmmansittning och relationer till samhillet kan
lampligen aktualiseras och vidarebearbetas nir barnen spontant ir intres-
serade av familjelekar. Forklara for barnen begrepp som mor, far,
fordldrar, fosterforildrar, syskon, syster, bror, son, dotter, barn, foster-
barn, familj m fl aktuella ord.

Lat barnen rita sina respektive familjer och gor jamforelser utan att
virdera. Diskutera vad familjer fyller fér uppgifter, materiella, emotionel-
la och uppfostrande. Motverka fixering vid traditionella familjesamman-
sdttningar och konsroller. Anviand dockor, klippdockor och flanellbilder
med sidan sammansittning och utformning att en varierad familjesam-
mansittning underlattas.

Dramatisera vanliga hemsituationer, maltider, singgiaende och variera
rollsammansittningen. Barnen ges tillfille att jaimfora sina egna erfaren-
heter med andra barns och se likheter och olikheter.

Utnyttja mojligheten att fa besok av barnens familjer inte bara nir
barnen lamnas och hamtas utan ocksa for att ta aktiv del av verksamhe-
ten i forskolan.

5—6-aringars naturliga nyfikenhet pad sexuella frigor tar sig ofta
uttryck i slangord for konsorganen, samlag eller andra sexuella aktiviteter
och aktualiseras ofta nir nagon av barnen i forskolan vintar ett syskon.
Utnyttja denna spontana nyfikenhet till saklig information. Anvind
nagon limplig lararhandledning i sexualfostran men undvik att enbart
tala om vixters cch djurs fortplantning. Besvara barnens fragor om
befruktning, forlossning, amning mm pi ett si naturligt sitt som
mojligt och anvind vedertagna ord for penis, slida, siddescell, samlag osv.

Kanske vill nigon nybliven mamma eller pappa komma och fér barnen
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beritta om sina upplevelser fore, under och efter forlossningen samt visa
hur man skoter babyn.

Intresset for sma barn och var de kommer ifrdn kan ocksa aktualisera
frigor som: Har alla varit sma? Vilka skillnader mellan sma och stora
finns det och vilka likheter? Blir vi alla gamla? Vad hinder sen?

Gor bildmontage: fran spadbarn till aldring. Vilka gamla manniskor
kianner barnen till? (Mormor, morfar, farmor, farfar.) Hur forhaller sig de
till familjen i 6vrigt. Forsok visa sambanden i en enkel stamtavla.

Aktiviteter som belyser samhdllsinstitutioner och funktioner

Forskolbarnets kunskaper om samhallets institutioner och deras funk-
tioner maste nodvindigtvis forankras i dess konkreta erfarenhetsvirld.
Det kan dirfor vara lampligt att utifrdn en beskrivning av kroppsfunktio-
nerna komma in pa de egna erfarenheterna av forebyggande hilsovérd
och de institutioner som finns for denna.

Infor de studiebesok (sjukhus, barnavédrdscentral, tandlakarmottag-
ning) som skall ge barnen konkreta upplevelser ar det viktigt att orientera
barnen om besdksmiljon och dess personer, bakgrunden till att de vistas
dir, hur man beter sig som gist osv. Informationen fore besoket skall
dock ej ge barnen svar pa alla de frigor de staller. Utforma i stillet ett
antal hypoteser som det for barnen galler att besvara under besoket.
Anvind kameran och bandspelaren till att under besoket samla informa-
tion som sedan efterbearbetas, limpligen i lekens form. Underldtta denna
efterbearbetning genom att stilla rikligt med material till barnens
forfogande, forbandsartiklar, gasbinda, bomull, plaster, salva, ficklampa,
spatlar osv. Se till att rollerna skiftar mellan barnen och glém inte bort
viktiga personalkategorier, sjukhuskoket, arbetsterapin, vaktmasteriet.

Nir det giller medicinering kan det vara limpligt att betona en viss
restriktivitet vid ordineringen. Forsok fa barnen medvetna om att man
helst forst forsoker andra botemedel, eftersom ett dverdrivet medicine-
rande kan f4 skadliga biverkningar. Har man ont i huvudet, kan man ligga
sig och vila en stund och forst om inte det hjilper anlita tabletter.

Pi liknande sitt som hilsovardsinstitutioner kan man (alltefter
barnens intresse och de lokala mojligheterna) bearbeta skolan, kultur-
institutioner, katastrofférebyggande institutioner, beslutsmyndigheter
och delar av samhillets produktionsapparat.

Aktiviteter som ger barnen tillfillen att ta stillning till, bearbeta och
vidarebefordra information

Forskolans sprikliga kommunikationstraning kan framfor allt ske genom
spontant utnyttjande av de vardagliga situationerna.

Att vuxna inte skall tala barnsprik med barn ar alla ense om men
papekas bor att vuxna ofta farenklar sitt tal i samvaron med barn. Ftt
naturligt talsprak maste vara det ritta att anvinda. Liraren skall férsoka
finga upp de ord som barnen sjilva aktualiserar och genom korta
malmedvetna talovningar ligga sirskild vikt vid artikulation och korrekt
uttal. I stillet for att enbart korrigera sprakliga fel bor lararen forsoka fa
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igang ett samtal i vilket de ord barnen har svarigheter med anvinds. Om
barnet sdger "Vovven bidde mej”, kan hon fortsitta Har du triffat
hundar som inte bits? Hur sag hunden ut?”

Forsok fa barnen att anvianda riktigt sammansatta meningar. Lat dem
lyssna till olika ljud och uppmuntra till rimord. Bland den rika skatt av
ramsor, gator och folksagor som finns kan man hitta manga motivations-
skapande exempel.

Lat inte nagot visst material vara knutet till ord och talévningar utan
anvind alla de foremal. handelser och situationer som naturligt omger
barnen. De berittar vad de ser och ldraren bryter loss vissa meningar som
hon anviinder for artikulationsévningar. Pa ett naturligt sitt kan ligesord
konkretiseras, under taket pa bordet till hoger om dérren. Likasa kan
formagan att hitta overordnade kategorier trinas, en del barn glada.
andra ledsna. alla visar kinslor.

Anvind ocksa olika bildmaterial for beskrivningar. Sitt samman bilder
sa de bildar en sammanhingande berittelse. Jimfor verkligheten med

bilden och granska innehallet.
Genom att lata barnen ta egna bilder med polaroidkamera skapas

direkt motivation for olika jamforelser. Varfor ser du mindre ut pa bilden
dn jag? Hur kommer det sig att ditt ansikte ser sa morkt ut? En mingd
situationer med kritisk bildtolkning och jimforelse bild—verklighet
uppkommer.

Genom att spela in ljud pa bandspelaren fran hidndelser ges barnen
ytterligare underlag for aterupplevandet av situationer.

Utnyttja tillfdllen att pa ett stort bladderblock skriva ner meningar och
hindelser som barnen berittar om. Anvind bade stora och sma boksta-
ver. Genom ett sadant arbetssatt far barnen erfarenhet av att talade ord
blir text som man kan lasa. De uppticker ocksa att ord ar olika linga och
att det dr uppehall mellan ord och meningar. De forstar nodvindigheten
av raden och far erfarenhet av las- och skrivriktning. De lir nog ocksa
kinna igen vissa bokstdver och ser att de aterkommer i olika kombinatio-
ner vid rlera tillfillen. De ges ocksa mojlighet att uppticka att det hor ett
speciellt ljud till varje bokstav. Textupplevelsen forstiarks ytterligare om
man forser texten med bilder tagna under den aktivitet som texten
beskriver.

Genom att se till att det finns ett tydligt resultat kvar av dvuiingen kan
barnen atervinda och ytterligare repetera och uppticka. Skicka pa detta
sitt skrivna brev till andra lekskolor. Barnen far da erfarenhet av ord —
text som kommunikationsmedel mianniskor emellan.

For att vicka intresse och vidare bearbetningsméjligheter bor det
finnas tillgang till 16sa bokstéiver och stimplar av olika utféranden.

For att gora ord-taltrdningen mer malmedveten kan liraren introduce-
ra olika bildserier som ger barnen mojlighet att bearbeta pa olika sitt.
Med en flanellbildserie kan bildsammansittningen varieras och anpassas
efter barnens behov. intresse och ordférrad. Handlingen vixer fram i den
takt man vill och barnen paverkar historien genom sitt bildval. Genom
samarbete uppnas ett gemensamt resultat. Barnen tolkar och formedlar
innehallet i bilderna och deras iakttagelseférmaga trinas successivt sa att
de pa ett kritiskt sitt tar stallning till de uppkomna situationerna och
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hindelseforloppen.

For strukturerade talovningar har det visat sig nyttigt att anvinda
planscher med bilder ordnade i matrisform. Varje rad och varje kolumn i
matrisen har en viss egenskap. Over bilderna kan markeringar av olika
form och firg faststillas. Har féljer exempel pa uppgifter i stigande
svarighetsgrad som barnen far genomfora.

1. Ta en form och sitt pa vilken bild du vill.

2. Sitt vilken form du vill pa katten — eller — sitt ett kryss pa vilken bild
du vill.

. Sitt ett kryss pa katten.

_Sitt ett rott kryss pa katten — eller — sitt ett kryss pa den roda
klossen.

. Sitt det bla krysset pa den roda klossen.

. Ta 2 kryss, vilka du vill. Sitt ett pa katten och ett pa hunden.

. Siitt ett kryss pa nagot som apan ater.

. Sitt ett kryss pa nagot som inte ar en katt.

. Sitt ett rott kryss pa pojken som dr ute med hunden och en bla cirkel
pa mannen som rider.

B W

O 0o N O\ W

Den som markerat en bild skall tala om vad han har gjort. Mélet ér att
barnet skall ge en s fullstindig beskrivning som mojligt.
Arbetet med matrisen kan varieras sa att:

Liraren ger uppgiften — ett barn utfor den och beskriver vad det gjort
Liraren ger uppgiften — ett barn utfér den — ett annat barn beskriver
vad det gjort

Ett barn ger uppgiften — ett annat barn utfér den och beskriver vad
det gjort

Efter hand blir barnen si vana vid arbetsgingen med matrisen att de
spontant bildar sma grupper som utan ldrare anvénder den. Barnen &r
mycket noga med att alla beskrivningar blir korrekt genomférda.

Med hjilp av en bandspelare kan forskollararen tala in texten fran
tillgingliga bocker. Barnen kan da pa egen hand félja med i boken och pa
sa sitt fa direktupplevelse av text—ord—ljud.

Bandspelaren kan ocksa anvindas till att spela in sma arbetsuppgifter
som barnen individuellt kan 16sa. Uppgiften kan vara att utfoéra nagot pa
ett arbetsblad.

Exeinpel pd instruktion inspelad pd band

Jag undrar om du har en penna framfor dig nu. Och ett papper med
manga minniskor pa. Ja, da kan vi sdtta i gang.

Titta noga pa dom hir ménniskorna. En del avdom ér barn ochen del ar
vuxna. Nagra av dom ir flickor eller kvinnor och nagra dr min eller
pojkar. Nu skall du fa héra hur det later nar nagra av dom har
minniskorna talar. Allra férst pratar jag med en av dom.

Vem ir det jag talar med? Sitt en ring runt den jag talar med. Hér
kommer det en annan rost. Det dr nagon som ldser en vers. Vem kan det
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vara som laser? Du kan dra ett streck éver den som liste versen.

Nu skall du fa héra lite musik. Du skall lyssna noga pi den som
sjunger. Vem éar det?

Ja, vem var det du horde, tror du? Sitt ett kryss bredvid den som
sjong. Nu kommer det tvd som pratar med varann. Den ena personen ir
jag, och jag finns inte med p4 bilden som du vet, men vem #r den andra?

Vem tror du att det var som ldt sa ddr? Drag tva streck under den som
talade. Nu skall du fa hora en rost till, jag skall prata med nagon annan
hiir sa far du hora hur det later, men den hir gingen ir det inte nigon
som finns med pa bilden.

Nu tycker jag att du skall gora sa hir att du viinder pa papperet, dé ir
det alldeles vitt ddr och inga figurer pa. Dir kan du ta och rita den
personen som tyckte om drter och plittar med sylt, si som du tror att
den personen kan se ut. Sen nir du har gjort det si kan du gi och visa
papperet for froken. Men allra forst si skall du ta och stinga av
bandspelaren.

Genom 6vningar av denna typ far liraren litt en uppfattning om vilka
uppgifter ett barn klarar av. Hon kan dirigenom planera och anpassa den
fortsatta verksamheten till limplig niva.

Aktiviteter som ldr barnen att observera, beskriva och klassificera foremal
och foreteelser

En forsta uppgift ar att géra barn uppmirksamma péa egenskaper som
firg, form, storlek, ytbeskaffenhet, antal, omirkliga egenskaper m fl. For
detta behovs material som dr medvetet tillrittalagt for att framhiva en
viss egenskap. Handdockor och logiska block #r exempel pa sidant
material. FOr att gora begreppen anvindbara ir det viktigt att de ocksa
anvands i samband med alla de féremal och situationer som Omger oss.
Genoun att kombinera den naturliga miljons rika och varierande mojlighe-
ter med strukturerat material skapas balans mellan styrda respektive icke
styrda aktiviteter.

Samtala om olika egenskaper hos knappar. Ge exempel pa likheter och
olikheter. Foresla barnen att sortera knapparna efter nagon egenskap,
t ex firg. Lat barnen vilja antal grupper och metod sjilva.

Acceptera alla forslag du bedomer som riktiga. Lat barnen beskriva hur
de sorterat sina knappar och lat dem jimfora sina sorteringar.

Efter denna forsta sortering skall barnen sortera efter ytterligare nagon
egenskap. Aven nu skall de vilja egenskap, antal grupper och metod
sjilva.

Andra anvindbara material ir stenar, snickor, musslor, pinnar, 16v,
bonor osv. Visa upp ett par snickor, musslor av samma art. Diskutera
likheter — olikheter mellan dem. Snickor som tillhér samma art kan vi
siga bildar en familj och vi kan tilldela dem olika familjeroller: stor
snidcka — vuxen individ, liten snicka — barn.

Ligg fram ca 40 snackor — musslor si att manga arter blir represente-
rade. Barnen viljer var sin. De jimfor sina snickor och de som har
exemplar av samma art bildar en familj som skaffar sig en boplats. Lat
barnen reda ut och foresla vilka relationer som finns i den bildade
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familjen. De beskriver likheter — olikheter hos familjemedlemmarna —
snickorna. Hur manga vuxna (barn — syskon . . .) finns det. Vilka roller
skall de tilldelas? Blir det ndgon ensamstéende med eller utan barn?

Diskutera utifran detta olika familjebildningar. Anvind familjeorden
mor, far, morfar, barn, syskon osv. Samtala ocksi om likheter —
olikheter — sliktdrag hos familjer.

Lat ocksa (snick)familjen gruppera sig fran den storsta till den minsta
snickan. Jimfor antalet familjemedlemmar i grupperna (méangderna)
genom parbildning.

Anvind uttrycken flera dn, lika manga och farre dn vid beskrivningen
av antalet.

Vilj en snacka bland dem som blev 6ver och beskriv den utan att barnen
ser vilken det ir. I vilken familj hor snackan hemma? Lat ocksa ett barn
vilja en snicka och gora pa samma sitt. Sitt ocksa samman foremal som
tillsynes dr av helt divergerande slag och forsok hitta gemensamma
egenskaper. Plocka féremal i omgivningen och uppmana barnen att
sortera sina foremalssamlingar. Nir alla foremalen sorterats kan de
jimfora och forsoka lista ut hur kamraterna sorterat. Se till att barnen
samtalar med varandra om féremalen sa mycket som mojligt.

Introducera motsatser som stor—liten, blank—matt, slat—skrovlig. Ge
exempel pa att ett litet foremal i en viss samling kan i en annan samling
vara ett stort foremal. Forstoringsglas och ev. mikroskop ar anvindbara
hjilpmedel i detta ssmmanhang. For att ytterligare hoja obstruktionsni-
van kan man gora arbetsblad med foremal avritade eller dnnu hellre
avfotograferade. Pi dessa kan barnen med olika farger eller symboler
markera vilka foremal som har en egenskap gemensam.

Aktiviteter som lir barnen att beskriva forandringar, samband och
relationer

Nir barnen behirskar egenskapsbegrepp kan de med hjilp av dessa
beskriva forindringar. Det dr nu forskolliraren bor introducera och
tillhandahalla material som gor det mojligt for barnen att konkret studera
och beskriva forandringar pa kort och lang sikt.

Utgaende fran en tribit kan flera féridndringar studeras:

Ge barnen en balsabit, ett sandpapper och en bricka. Foresla barnen
att gora sigspan av tribiten. Hjidlp barnen om det visar sig nédvindigt.
Det gir littast om man héller sandpapper stilla mot bordet och drar
tribiten Gver sandpapper. D& barnen undersokt sigspanen bide med
fingrarna och forstoringsglas kan de jamféra balsaspanen med aterstoden
av balsabiten. Diskutera likheter och olikheter och hjilp barnen f6rsta att
de bara dndrat formen pé triet med sandpapper. Sigspanen och trabiten
bestar bada av materialet tra.

Spara sigspanen pa brickan.

Skir med kniven nagra balsabitar i stickor. Visa dem och resonera fram
att dven stickorna ir av materialet trd. Lagg dem pa ett upp och nedvint
aluminiumfat och tind eld med en tidndsticka. Nar de brunnit fardigt far
barnen undersoka askan. Jamfor askan med stickorna och sigspanen. Gor
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klart att askan inte liknar det ursprungliga triet. Det tycks ha bildats ett
nytt material ndr trdet brann.

Diskutera med barnen om olikheter i de hér tvaexperimenten: tri—sag-
span, samma material i tva olika former och tri—aska, olika material och
uppbyggnad. Hirigenom far du en god uppfattning om hur barnen
uppfattar begreppet material.

Ge barnen ater brickan med balsasigspanen och férse dem med dnnu
en tribit (ej balsa). Dela ut tribitarna si att barn som sitter bredvid
varandra far olika traslag. Pa sa sitt kan de jimfora varandras. Be dem
gora sagspin av den nya tribiten. Lat dem jimfora detta span med
balsasagspanen och be dem med hjilp av forstoringsglaset noggrant titta
pé och beskriva de olika traslagen i sagspansform. Gor stickor av nagra
tribitar och betona att varje traslag dr av samma material, vare sig det 4r i
form av bit, sticka eller sagspan. Forsok fa barnen att visa pa likheter hos
trdslaget oberoende av vilken form det har. Samla ihop sagspanen i en
burk och lat den sta framme for fortsatt fri undersokning.

Ge barnen en sked sagspan och en sked hyvelspan av de tre trislagen
furu, ek och valnot, pa en bricka. Niar barnen undersokt och jamfort de
olika hogarna kan de komma fram och vilja ut ur samlingen med olika
trdbitar motsvarande trdslag som hor till varje spanhég. Lat dem inte ha
med sina brickor nir de viljer. Be dem placera tribitarna pi motsvarande
hog.

Lat barnen sortera sina hyvel-, sigspan och trdbitar i grupper. Ligg
mirke till hur méanga som sorterar efter tréslag.

Enkelt utforda experiment ger underlag till intressanta observationer
och beskrivningar:

Stall vatten sa du far isbitar. Ge barnen tva isbitar och placera en i en
mortel och en pa en bricka. Lat barnen titta pa den smiltande isen.
Anvind forstoringsglas.

Forst kanske du maste visa dem morteln och stéten och eventuellt
demonstrera hur de anvinds. Lat barnen krama isbiten. Forsok ha all is
kvar i morteln.

Ge barnen en plastsked och en mugg. Be dem ldgga lite is pa den upp
och nedvinda muggen och lat dem berdtta fér varandra vad som hinder.
Nir det mesta av isen smalt kan barnen kidnna pa smailtvattnet. Undersok
ocksd isbiten som lag pa brickan. Vad har hint? Vilka forklaringar har
du?

Lat barnen stilla vatten till stelning. Hur lang tid tar det innan det
stelnar? Har méingden vatten nagon betydelse?

Vem kan bevara sin isbit langst? Ge barnen var sin isbit och lat dem
experimentera fram hur man skall gora for att isen inte skall smalta sa
snabbt.

Ldgg nagra isbitar i en kastrull och smalt dem. Fraga vad som hinder
om du vidrmer ytterligare. Virm till kokning och fortsitt tills nistan allt
vatten avdunstat. Lat barnen forsiktigt kidnna pa vattenangan och forsok
kondensera vattnet pa en liten spegel och visa pa vattendropparna.
Forsok fa barnen att forsta att vattnet inte forsvinner utan overgar till
anga som sedan kan aterbildas till vatten.
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Finns det is pa giarden? Var fryser det bast? Var ligger isen kvar
lingst? Undersok liknande fragor genom att gora experiment. Var pa
garden blir isen tjockast? Bildas det is om det blaser? Har karlets form
nagon betydelse? Hur kan man foérhindra att vitskan fryser (kylarvitska
t ex)? Fryser alla vitskor? Undersok mjolk, saft, olja . . .

Barnen kan litt intresseras att observera och beskriva mer langsiktiga
forandringar, ett vixande fro, fordndringar i akvariet, meteorologiska
forandringar, arstidsvixlingar, forédndring i den egna tillvaxten, férdnd-
ringar i narmiljon m fl. Forskolldrarens uppgift blir att hjilpa till vid
tolkningar, strukturering av de gjorda observationerna genom att tex
hjilpa barnen komma ihag (protokollféra) vad de sett samt komplettera
vid inhdmtning av ytterligare information ur t ex faktabocker.

Aktiviteter som lar barnen att losa problem

Allt eftersom barnen uppticker sammanhang och far begrepp for att
beskriva dessa. blir de intresserade av att lésa problem med hjilp av sina
nya fardigheter:

Ar det samma gas vi andas in som vi andas ut?

Lat barnen tinka efter och ge forslag. Paminn dem om bilderna med
lungan.

Visa dem tva glas med bromtymollésning. Blas upp en plastpase med
pumpen och fyll den med gasen luft. Blas upp en annan plastpase med
munnen.

Jamfor plastpasarna. Bada innehaller en genomskinlig, ofirgad gas. Ta
forst plastpasen med luft. Sitt ett sugror i plastpasen och stick ner det
i vitskan i ena glaset. Pressa ut innehallet i plastpasarna genom
sugréret och vitskan sa det bubblar.

Gor sedan likadant med den andra plastpasen. Vitskan dndrar firg.
Hur far man taket pa kojan att bli stabilt?

Vilken av de hir bilarna gir lingst om man ger dem samma utgingshas-
tighet?

Hur kan man aterstalla balansen pa ett gungbride?

Hur kan foremal som i vanliga fall sjunker fas att flyta?

Hur stor belastning tal pa olika sitt formade batar?

Varfér halkar man pa is?

Genom ett medvetet materialval kan forskolldraren stilla barnen infsr
problem som ror konstansfenomen. inordning av foremal i overordnade
kategorier. miljoproblem. samlevnadsproblem. u-landsproblem m fl. I sitt
materialval har forskolliraren att beakta savil sin kunskap om barns
intellektuella utveckling som barngruppens aktuella intressen.

Vitskors volymkonstans kan aktualiseras genom att man fyller fyra
lika stora men olikformade plastbehallare med vatten. Fyll @nda till
randen. Nagra droppar karamellfirg i varje forhojer effekten. Stall dem
till stelning sa du far fyra olikformade isbitar.

Ligg dessa i var sin identisk plastmugg och fraga barnen vilken isbit de
tror ger mest vatten nar den smilter. Forsok fa sa exakta uppgifter om
vatten som mojligt men ritta inga hypoteser. Nir isen smilt jamfors
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forutsigelserna (hypoteserna) om den verkliga observerbara vattenming-
den. Forsok fa barnen att diskutera det intriffade.

Nir alla dr overens att det dr lika mycket vatten i plastmuggarna
(droppa eventuellt i nagot) hiller du tillbaka vattnet i de olika formade
behallarna.

Diskutera om mingden vatten. Ar det lika mycket fortfarande? LAt
barnen hilla vattnet fram och tillbaka flera ginger fér att verkligen
forvissa sig. Lat dem ocksa hilla vattnet mellan de olikformade kirlen.
Frys om vattnet och gér om smaltningen flera ginger.

Ovningsblad: Rita in och firgligg en vitskemingd sa att bagarna tycks
innehalla samma miéngd vatten.

Lat barnen anvinda salt samt socker eller andra dmnen att fylla och
hilla mellan de olika bdgarna. Mingden materia konstant oberoende av
kirlets form. P4 liknande sdtt behandlas konkret antalskonstans,
lingdkonstans och ytkonstans.

Genom att presentera barnen foremalssamlingar med en viss
sammansittning kan problem i samband med kategoriseringshierarkier
diskuteras och belysas.

Anvind t ex frukter barnen har med sig. Lit barnen foresl nigot sitt
att sortera samlingen i tvd hogar. Undersok alla forslag. Gé vidare och
dela upp varje hoginya.

Alla frukter
stora sma
runda ej runda gréna réda
vindruva

tjockt tunt gul ej gul [ ovala ] Lrunda]

skal skal banan paron plommon k&rsbar
apelsin 1:‘—1
en karna flera
karnor
persika apple

Still fragor av typen:

Om alla sma frukter tas bort finns det d4 nagra frukter kvar?
Finns det fler runda én stora frukter?

Ovanstaende exempel klarar barnen forst efter manga liknande
6vningar med t ex leksaker, koksredskap m m.

For barnen aktuella samlevnadsproblem kan limpligen belysas med
hjélp av handdockspjidser av foljande typ:

Ullas mamma sitter och laser.

Ulla kommer in, och fragar vad “adoptiverad” betyder. Mamma forstar
att hon menar adopterad och forklarar att alla som vill ha barn inte kan
fa det, och att andra som kan fa det inte alltid kan ta hand om barnet.
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Ulla undrar hur det var, niar hon foddes.

Mamma berittar att det var kallt och morkt och att hon vaknade mitt i
natten, och markte att Ulla tinkte komma. Pappa fick inte i gang bilen
med detsamma. Han var sd nervos over att inte hinna i tid till sjukhuset.
Det gick bra. Ulla foddes sent nista kvall.

Mamma tycker att det ar lustigt att Ulla borjar prata om just detta i dag,
eftersom hon tédnkt tala om en Gverraskning.

Ulla undrar vad det dr.

Mamma berittar, att hon nog far géra om denna sjukhusresa, eftersom
det har borjat vixa en ny baby i hennes mage. Ulla blir glatt overraskad,
och kramar om sin mamma. De gér till lillebror och berittar nyheten.

Ullas mamma har nu blivit ganska tjock.

Ulla kiinner pa hennes mage och kommenterar. Hon undrar om det ar
en liten syster eller bror, som ligger dér och sparkar.
Mamma séger att det vet hon inte.
Mamma ir trott, och géar och lagger sig och vilar.
Pappa kommer in och fragar om Ulla vill gd med honom upp pé vinden,
och himta ner babykorgen.
De kommer in med den.
Pappa berittar, att i den 1ag Ulla, nir hon var liten. Han berittar om hur
s6t hon var, hur besvirlig hon var ibland, och hur mamma och han skétte
om henne.
Pappa talar om att han tagit ledigt fran arbetet nagra dagar, for att hela
familjen skall kunna hjilpas 4t med forberedelserna fér babyns ankomst.
Ulla undrar hur linge det dréjer innan mamma maste dka till sjukhuset.
Pappa siger, att det dréjer nog inte sa lange till.

Ulla sitter och tittar pa TV.

Babyn skriker.

Ulla blir irriterad, eftersom hon inte kan hora vad som siager i TV-n. Hon
forsoker tysta babyn, utan resultat. Ropar pd mamma.

Mamma in, tar upp babyn, som tystnar.

Ulla tycker att TV-programmet 4r déligt. Stinger av. Gar fram till lilla
syster, som ligger i mammas kni. Hon kelar med babyn och siger att hon
tycker att den ar virldens sotaste och finaste. Hon sager till mamma, att
hon tycker att babyn skall heta Anna-Bella.

Mamma siger att de skall prata om namnet och bestimma det i
morgon, nir hela familjen dr samlad.

Ulla siger att det dr roligt med ett nytt syskon, men dven besvirligt och
jobbigt.

Mamma héller med om detta.

Barnen utsitts stindigt via massmedia for en mingd information som
de ej kan overblicka. Det giller for forskollararen att dels halla sig djour
med det utbud barnen med stor sannolikhet moter och dels erbjuda
barnen méijligheter till vidare bearbetning. Detta kan ske genom samtal
kring de aktuella upplevelserna, fordjupning genom ytterligare
information med hjilp av t ex bocker (typ faktabocker) eller studiebesok,
tillriittaliggande om barnen visat sig missuppfatta problemet och
alternativa 16sningar.
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Forteckning &ver det material som behdvs for de exemplifierade
aktiviteterna.

Spegel

Piarm A 4, for ”Boken om mig sjilv”
Fingerfarg

Lera

Gips

Polaroidkamera + blixt + film
Diabilder av barnen i gruppen
Projektor

Bildbetraktare

Bildserier med f6ljande innehall:

O 00 N O A Wk —

. Vi dr alla lika

. Vi dr alla olika

. Tank om alla vore lika

. Bra att vi ar lika och olika

. Hur vi blir till

. Fran spddbarn till aldring

. Individens behov — gruppbildning

. Gruppens behov — samhallsbildning
. Miljoproblem

Uppfoljning- och bearbetningsmaterial till bildserierna

Spannpapper

Bladderblock

Ansiktsovaler i flanell med utbytbara detaljer
Handdockor

Figurer i flanell’

Klippdockor!

Ansiktsmasker’

Kassettbandspelare + band + horlurar
Matriser

Bilder av vardagliga foremal

Bildserier med logiskt hiandelseforlopp
Dito i flanell

Stamplar: bokstéver

Stamplar: siffror

Stamplar: symboler

Stamplar: bilder

Losa bokstiver och siffror:

flanell
klossar
byggbana

1Samma personer skall terkomma i olika utféranden.
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Material som trdnar iakttagelseformaga och minne (typ prickspel, lotto
och memory).

Dominospel med symboler och antal

Golvpussel forestdllande vardagliga situationer (maltider, badrum,
sanggaende, lek, arbetsplats)

Musikinstrument

Faktabocker

Bearbetningsmaterial for aktuella studiebesok (skola, sjukhus, teater,
affir, industri, trafik . . .)

Material som belyser sambandet produktion — distribution —
konsumtion — (t ex fran sad till brod, fran skog till tidning).

Logiska block med diverse tillbehor

Leksaksdjur, bilar, hus, m m
Kulram

Langdstavar

Forstoringsglas

Magneter

Mikroskop

Material for vigning och matning
Knappsamlingar
Sndcksamlingar

Olika stenar

Textilmaterial

Olika traslag

Olika metaller

Olika vitskor

Plockmaterial och byggmaterial
Olikformade kirl, dven akvarier

Utdver ovanstiende material kridvs limplig grundutrustning for
bearbetning (arbetsbank, verktyg, kokplatta osv.)
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Bilaga 12  Begreppsinldrning genom lek med
logiska block och riknelandskap

Marianne Angelin

Logiska block
Anvindningsomrade

Basbegrepp som kan inldras, respektive trdnas genom att barn syssel-
satter sig med logiska block ar bl a form, storlek, tjocklek och firg. Efter
dessa egenskaper kan blocken diskrimineras, klassificeras och benimnas.

Logiska block kan ocksa anvindas for klargorande av grundliggande
matematiska begrepp som mingd, delmingd, union, flera dn — firre in,
antal och tal, geometriska former m m.

Annat firg- och formmaterial samt material av olika storlek och
tjocklek kan lampligen anvindas pé liknande sitt — i stillet for eller som
omvixling med de logiska blocken — dock icke samtidigt.

Materialet

En sats logiska block bestar av 48 block (bitar) av tri, respektive plast,
som alla dr olika i nagot avseende. De ir tillverkade i fyra former och tre
farger. Halften av blocken ar stora och hilften 4r smé, hilften ir tjocka
och hilften tunna. Varje block kan karaktériseras genom fyra egenskaper,
t ex stor, rod, tjock och cirkel.

Firg: r6d, bla och gul.

Storlek: stor och liten.

Tjocklek: tjock och tunn.

Form: cirkel (runt block — rundel), kvadrat (fyrkantigt block —
fyrkant), triangel (trekantigt block — trekant) och rektangel (avlingt
block).

De olika egenskaperna anges pa 11 symbolkort, som antingen med-
foljer varje sats eller kan bestallas separat. Kort av liknande slag kan litt
tillverkas av lararen.

Synskadade, som inte kan skilja pa fargerna, kan lampligen arbeta med
block klidda med tre olika slags material, t ex sammet, linne, sand-
papper, eller block, som blivit ytbehandlade pa ett sidant sitt, att barnet
med kinseln kan skilja de tre varianterna at.
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Rorelsehindrade kan i en del fall arbeta littare med magnetiserat
material.

Uppdelning av satsen

Genom att dela upp satsen pa limpligt sitt kan man dels gora materialet
mer litthanterligt, dels koncentrera uppmiérksamheten kring for tillfallet
aktuella begrepp.

Blocken kan tex delas upp efter tjocklek eller efter storlek. I bada
fallen fir man 24 block i varje delsats. De kan ocksé sorteras efter farg.
Resultatet blir dé tre delsatser med for ovrigt lika egenskaper. For att i
borjan minska antalet former kan man ta bort alla rektanglar. — Man kan
dessutom givetvis alltid plocka ut just de block man 6nskar att barnet i
fraga ska syssla med. Svérighetsgraden och inldrningsramen kan alltsa pa
olika sitt anpassas efter det enskilda barnet.

Begreppstraning genom fri lek

Barnet gor sin forsta bekantskap med de logiska blocken genom att helt
fritt manipulera med dem, t ex plocka upp blocken ur en pase eller en
ask och ligga ner dem igen, bygga med dem eller ligga dem i figurer och
monster av olika slag, ordna dem i hogar eller i rader osv. Vid de forsta
kontakterna med materialet ir det limpligt att endast ha med de tjocka
blocken, som ju ar littare att bygga med. Personalen iakttar barnets lek
och lyssnar pa eventuella bendmningar av blocken men ingriper inte.

Form

Barnet sysslar med blocken under fri lek och visar da tex patagligt
intresse for de runda blocken, rullar med dem eller ligger dem i hogar.
Nigon av personalen tar upp ett samtal om de runda blocken (bitarna)
och fragar forslagsvis varfor barnet kan rulla dem? — De dr runda. De dr
som hjul (dick). De andra blocken kan inte rulla. Det kan bara de runda.
_ Den runda formen ir nu upptickt! — Barnet gir pa uppticktsfard
efter andra runda ting, arbetar med inpassningsbraden med runda bitar
osv. — S smaningom inféres bendmningen “cirkel”.

Vid begreppsinlirningen kan man anvinda sig av den s k trestegs-
metoden. Forst visar man barnet en cirkel och siger: Detta ar en cirkel.
Barnet far direfter bekanta sig med cirkeln. Nésta steg innebdr att man
ligger fram cirkeln tillsammans med andra former och uppmanar barnet
att ricka over eller peka ut en cirkel. Till sist fragar man barnet vad
blocket i fraga kallas.

Nir barnet kommit underfund med triangeln (samma form som ett
rytminstrument med samma namn) och kvadraten samt eventuellt rek-
tangeln, starks observationerna genom sorteringslekar, klassificering. Man
borjar med att lata barnen urskilja tva former, sedan flera. Detta kan ske
spontant eller med en litt styrning, t ex genom att man som forebild
ligger ett block av varje slag i olika “hus”. Husen kan ritas upp pé
kartong eller utgors av fack i en sorteringslada e d.
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Symbolkorten kan i samband med sorteringslekarna inféras som
“skyltar”. — En “formtirning” kan komma till anviandning i leksitua-
tioner av olika slag.

Man kan lata barnet halla hinderna pa ryggen och direfter ge det ett
“hemligt” block. Barnet ska genom att endast kinna pa blocket forsoka
siga vilken form detta har. En variation ir att sortera block med
forbundna 6gon eller att utan att titta plocka upp en viss form ur en
tygpase. Man kan ligga fram ett block av varje form eller sitta upp
motsvarande pa flanotavlan. Barnet far blunda eller vinda sig om och
man tar bort ett block. — Vilket? Genom uppmaningar som ”Ge mig en
cirkel”, "Tag en kvadrat™ osv eller fragor av typen *Vad kallar du detta
block?” och "Varfor ligger du det blocket dir (i det facket ed)??
befistes benimningarna.

Fiarg

Under allehanda lekar och aktiviteter har fargbegreppet utvecklats.
Sysslandet med logiska block forstirker inlidrandet av de tre grundfirger-
na. Barnet grupperar efter firg, direkt eller med hjilp av symbolkort.
Man klassificerar i lekfulla former: de réda blocken far bo i det roda
huset, de gula i det gula osv. De bla stiller sig bakom den bla skylten, de
roda efter den roda osv. Man kan anvinda sig av fargtarningar med varije
firg pa tva sidor. Symbolkort och firgtirningar underlittar under den
period, da barnet vil borjar se skillnad pa firgerna men inte 4nnu ir siker
pa bendmningarna.

Farg och form

Det blir sa smaningom naturligt att tala om “de réda” men ocksa om
“en gul cirkel”. Man ror sig med tva variabler. Man ordnar kanske
spontant efter bade form och firg. — Man kan “dra” tva symbolkort, ett
som anger firg och ett som anger form, och direfter ska upp ett block
som passar samman med bada korten. Man kan ocksa begagna sig av en
firg- och en formtirning, som kastas samtidigt.

Storlek

[ den spontana leken tar barnet ofta hinsyn ocksa till storleken. Nir man
bygger med blocken sorteras ofta de sma bitarna undan, alla de stora
blocken ligges i botten av hégarna och de sma ovanpa osv. Da ir
tiden inne att lata barnet mera medvetet jimfora det lilla och det
stora blocket av samma form, firg och tjocklek.

Stor — liten kommer tidigt in vid jimforelse av tva foremal (dpplen,
kakor o d) men som begrepp har det sina svirigheter genom att det i regel
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ar fraga om en relation. Barnet kan lampligen stimuleras att i en halv sats
(tjocka eller tunna) soka upp det stora och det lilla block som hor ihop i
fraga om firg och form, lagga det lilla blocket ovanpa eller bredvid det
stora.

Storlek, firg och form

Nu kan barnet folja en uppmaning av typen ”Ge mig en stor rod triangel”
eller sjilv benamna blocken efter tre egenskaper, tex “den lilla bla
cirkeln”.

Tjock och tunn

Barnet kan spontant taga upp fragan om tjockleken, t ex i samband med
att det konstaterat att de tunna blocken inte gir att stilla pa kant. —
Tjock och tunn dr ocksa relativa begrepp. De logiska blocken ir
emellertid ldtta att sortera efter egenskapen tjock eller tunn. Om man vid
dessa 6vningar fortfarande vill rora sig med halv sats, kan man forst dela
upp blocken efter stora och sma och lata barnet sortera vartdera slaget
for sig.

Storlek, firg, form och tjocklek

Kanske dr barnet nu i stand att plocka ut eller beskriva ett block efter
fyra egenskaper.

Begreppstraning i leksituationer av varierande svarighetsgrad
Folja John

Négra barn leker tillsammans med de logiska blocken och plockar dirvid
till sig en fiarg var. Nagon foreslar att man skall leka ”Folja John™. Ett av
barnet viljs till ”John”. Symbolkorten for firgerna liggs langt upp pa
bordet. John ligger ett av blocken under sin firg. De bada andra skall
soka upp ett block som ir likadant som Johns sa néar som pa fargen och
ligga blocket under sina resp farger. S& fortsitter leken till dess alla
blocken dr slut. De bada efterfoljarna kan eventuellt beskriva det block
de skall ldgga, t ex en stor, tjock cirkel.

Fem cirklar

Pa ett stort papper ritas fem cirklar innanfor varandra med ett sa stort
avstand mellan cirklarna inbordes, att de storsta logiska blocken far plats
mellan dem. — Blocken sprids ut mellan den yttersta och den nist
yttersta ringen. Direfter far alla block med en viss egenskap flytta in i
nista ring, t ex alla stora block. (De smé ligger kvar i den yttre ringen.)
Av de stora blocken far sedan t ex alla tjocka flytta in i ndsta ring. (De
tunna limnas kvar.) Av de tjocka flyttas sa t ex de roda in i nésta ring.
Till sist far cirkeln flytta in i mitten. Det block som hamnar i mitten har
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alla de egenskaper man valt att flytta efter. Blocket i mitten méste enligt
exemplet vara en stor, tjock, rod cirkel. Egenskaperna maste vara av olika
slag: en storlek, en tjocklek, en firg och en form, men de kan tas i vilken
ordning som helst.

Stopp

I detta spel anvinder man sig endast av tjugofyra block, antingen de
tjocka eller de tunna. Blocken ritas av pa sex vita kartongskivor
(spelplaner) fyra och fyra i naturlig storlek. Formerna malas darefter i
ratt farg. Varje block skall bara avbildas en géng (se figur nedan). Man
kan givetvis ocksa tillverka 4 spelplaner med 6 avbildningar pa varje eller
3 med 8 bilder.

De tjugofyra blocken placeras i en tygpase eller dylikt. Négon av
deltagarna drar” ett block och visar upp detta. Den som har bilden av
blocket i fraga pé sin spelplan ger sig till kdnna och placerar direfter
blocket pa avbildningen. — Leken fortsitter till dess nigon fyllt sin
spelplan och ropar ”Stopp!” Antingen avbrytes nu spelet eller ocksa
fortsdtter man till dess alla fyllt sina spelplaner.

Farg:

rod gul bld

[]|>|Olo
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Leken blir svarare om den som drar eller den som tar emot blocket
ocksa ska limna en mer eller mindre fullstindig beskrivning, nimna en
eller tva eller tre egenskaper hos blocket. En dnnu svérare variant blir det
om den som drar blocket inte omedelbart visar upp detta utan bara
beskriver det.

Spelplanerna kan ocksa anviandas som “lottospel”. Barnet far da en
eller flera spelplaner och de mot planerna svarande blocken.

Ordna i nat

En pappskiva delas i rutor och forses upptill med firger och till vinster
med former enligt skissen. Blocken ska sorteras in pa ritt plats i nitet.
Forsta gangerna kan viss ledning ges genom fragor, som ar meningsfulla
for barnen, ddr begrepp om farg och form kommer till anvindning.

Ténk pa ett block

En delsats pa tjugofyra eller tolv block ligger pa bordet. Ett barn
uppmanas tdnka pa ett av blocken. Genom fragor pa vilka svaret endast
far vara ja eller nej soker kamraterna fa fram vilken bit, det ir fraga om.
”Ar den rund?” ”Ar den gul?” osv.

Om barnet som “tinker” har svart att komma ihag vilket block det
tankt pa, kan man variera leken sa att barnet far ta ett block ur asken
eller pasen och halla det gomt medan kamraterna fragar.

Domino

Barnen iakttar tva block och forsoker komma underfund med hur de
skiljer sig fran varandra. Eventuellt kan de leka en ganska svar lek av
dominotyp. Nagon lagger fram ett av blocken. Det giller sedan att
bredvid detta block lagga ett som bara skiljer sig fran det forsta i ett
avseende. — De foljande blocken placeras efter samma princip.

Elementdr méangdlira

Som omnamndes i inledningen kan de logiska blocken med fordel
anvindas for konkretisering av de grundlidggande matematiska begreppen.
I skolan kommer man att anvianda dem sa.

I barnstugan har man emellertid tillgang till s mycket annat stimule-
rande material, tex sidant som kan ordnas som ett riknelandskap.
Aktiviteterna som foljer har tagit hinsyn till detta, men méanga av dem
kan om man sa onskar pa ett liknande sitt genomforas med de logiska
blocken. Se ocksa de i forteckningen nedan upptagna handledningarna.

Utveckling av matematiska begrepp med hjilp av "riknelandskap”™
Mingder
En grupp barn dr samlade runt ett bord, dir man vid ett tidigare tillfille

med hjilp av papp, tyg o d ordnat dngar, vigar och eventuellt en sjo. — Pa
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ett annat bord i nirheten finns olika slags foremal (leksaker), som kan
inga i en lantlig miljo: manniskor, djur, trid, hus, staket, batar, bilar m m.
I regel finns 15 exemplar av varje slag, av trdd och faglar forslagsvis
flera.

Bilda mingder

Nigon av personalen tar upp ett samtal om vad man kan fa se vid ett
besok pa landet. Nagon har sett kor. Han eller hon soker upp korna bland
leksaksdjuren och placerar dem pa dngen i riknelandskapet. Vi har nu en
mingd av kor, som betar pd dngen. For att litt kunna se vad som hor till
var mingd av kor, kan vi sitta ett staket omkring den. — Nagon har sett
grisar. Grisarna placeras i en stia, som eleverna ordnar till i en lada eller
dylikt. Nu har vi en mingd av gisar ocksd. — Efter hand tillkommer
histar, far, hons, ankor, hundar, barn, vuxna, hus, bilar pa vigen och i
garage, triad, buskar, blommor m m.

Tillhor — tillhor inte

Vid ett senare tillfille samtalar barnen om de olika miéngderna i
riknelandskapet. Samtalet fors in pa vad som tillhor respektive inte
tillhor de olika mingderna. Histen hor inte till mdngden av kor etc.
Pudeln och boxern hor till médngden av hundar, fastin de inte har nagot
staket omkring sig utan stir dn hir och dn dar. — Man kan tala om
mingden av alla bilar i rdknelandskapet. Da hor ocksa bilen i garaget dit.
Men siger vi mingden av alla bilar, som kor pa landsvigen, da hor inte
bilen i garaget till den mingden. &

Den tomma méngden

Barnen uppticker en dag att kornas hage ar tom. Da tar man upp
begreppet ’den tomma miangden”. — Nagot av barnen gémmer undan
grisarna. Stian blir tom. — Man ordnar till en hage. Har skall alla grona
kor beta. Hagen forblir tom, eftersom det inte finns ndgra grona kor.
Barnen kan sjilva hitta pa exempel pa den tomma mingden: histar stora
som elefanter, hons med manga ben osv.

Delmiangd

Korna ir kanske av tvéd slag, svartbrokiga och rédbrokiga. Man kan da
bilda delmingder av dem. — De roda bilarna dr en delmingd av alla
bilarna osv.

Kommentarer

Barnen bor under leken fa en forestillning om vad begreppet mangd
innebidr. — Benamningen element kan ersdttas med saker”, “’fore-
mal”, eller dylikt. Alla mdngder behover inte vara omgivna av mangd-
diagram i form av ringar, staket, pinnar o d. Huvudsaken dr att vi kan
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veta vad som tillhor, respektive inte tillhér mingden i fraga. — Se till
att barnen inte forvixlar mingden med mingdringen och kallar den
senare ’mingden”. — Man kan ocksi ordna ett stadssamhalle, ett
skogslandskap, en koksinterior med méngder av olika slags husgerad.
Ett annat lampligt material dr logiska block eller liknande. Alla
trianglarna bildar t ex en méngd, de roda utgor en delmingd.

Jamfora méingder genom parbildning

Barnen har tidigare varit med om att stilla upp sig pi tvé led par om par
(hand i hand) och d funnit att ibland har alla fatt nagon att hélla i hand
— det var lika méinga i bada leden. Ibland har det varit flera i det ena
ledet in i det andra.

”Flera 4n”

Barnen far jaimfora tvd méngder, t ex histar och bilar med olika antal
element. De stimuleras att jaimfora sina méngder utan att rikna fore-
malen. — I vilken mingd ir det flera saker dn i den andra? — De
kontrollerar direfter sina iakttagelser genom att parvis sammanféra
clementen i de tvd mingderna eller genom attt forbinda dem parvis
medelst sndren, piprensare eller dylikt, pa tryckt material med streck.

”Fiarre an”

Nir det inte finns lika manga saker i den ena mingden som i den andra,
kan man siga att det ir firre saker i den méangden én i den andra. Barnen
jamfor olika mingder och talar om i vilka méngder det finns farre saker
4n i en annan mingd. Man kontrollerar dven nu genom parbildning.

”Lika manga”

Barnen letar efter mingder som innehaller lika manga foremal som en
annan mingd. — Ett barn plockar till sig en méangd djur och ett annat tar
lika manga djur av ett annat slag. — Ett barn far képa lika minga bilar,
som det har kronor osv.

Kommentarer

Man siger “flera in” och “firre 4n” (eventuellt "inte si manga”) men
inte storre mingd in eller mindre méngd &n. — Ordet “féirre” bor Ovas
sa att det naturligt ingar i spraket. — Som forovning till talbegreppet
bor man sirskilt dgna sig at begreppet “lika manga”. Det giller att
kunna uppfatta att tvdi mingder kan ha lika ménga element, dven om
de ter sig mycket olika, darfor att t ex elementen varierar i storlek och
utseende eller ar placerade pa olika sitt. Om foremalen i tva midngder
tar olika stor plats, blir barnen ldtt forledda att tro, att de som tar
storst plats eller ar mera utbredda ocksa ar-flera till antalet.

For dessa dvningar kan man pé liknande sitt anvinda allehanda lek-
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och plockmaterial samt vardagsféremal av skiftande slag. Sarskilt
limpligt material dr sadant som naturligt hor ihop som dockor och
docksdngar, knivar och gafflar, koppar och fat, skedar och tallrikar,
glas och sugror men ocksa inpassningsbridenas figurer, flanomaterials
och bockers bilder kan komma till anvindning.

Spel som Anemone, Blomsterspelet m fl kan ge underlag fér samtal
om flera @n (flest), firre dn osv. — Sorteringslidor forsedda med
“skyltar” med prickar och streck i olika antal, pricktdrningen som ger
anvisning om hur manga klossar eller dylikt man skall ta eller hur
manga steg man far flytta i tarningsspelet, 4r limpligt material for
Gvningar kring begreppet lika manga”.

Talbegreppet

Barnen har tidigare bildat mingder med lika manga™. Nu fragar de “Hur
manga?” De borjar intressera sig for de naturliga talen. — Nir vi vill tala
om hur manga det finns i en mingd anvinder vi oss av tal.

Bilda tremangder, tvamingder osv

Néigon har bildat en mingd av histar. Man konstaterar, att dir ir tre
héstar. Just si manga kallar man alltid tre. Barnen borjar bilda mangder
av olika slag men alla med lika manga saker i, nimligen tre. Nu tar vi ingen
hénsyn till om det ar stora eller sma saker, roda eller gréna osv. Vi bryr
oss bara om hur ménga det ar. — Nir barnen ér siikra pa tre-talet gir man
over till ett annat tal, forslagsvis tva eller fyra. Tva ar firre 4n tre, fyra dr
flera dn tre. I den tomma hagen finns det noll djur.

Nir talen 0—S5 ar behandlade, bildar man mingder med varierande antal
inom detta omrade och benimner dessa med ritt talnamn: tre hastar,
fyra kor osv.

Kommentarer

Barnen uppmanas att inte rikna ett, tva, tre osv, utan forsoka se direkt
hur manga foremal det finns i de olika méingderna. Aktiviteter av detta
slag kan givetvis ocksa ske med hjilp av allehanda vardagsforemal, lek-,
plock- och sorteringsmaterial och bilder, som man ritar sjilv, trycker
eller far fardiga. Genom allehanda lekar och sysselsittningar kan
talbegreppet befistas. Man leker, “tretag”, “fyratag” osv, man trir
halsband med tre roda pirlor, tre gula osv.

Olika namn for samma tal

['en hage finns fem kor, tre svartbrokiga och tva rédbrokiga. Tre plus tva
ar ett annat namn for fem. — P viigen finns fyra bilar. Tre kor it ena
hallet och en at det andra. Tre plus ett ir ett annat namn for fyra. — Tva
bilar dr r6da och tva ar bla. De réda bilarna ir en delmingd av alla bilarna
pa vigen, de bld dren annan delmingd! Tva plus tva 4r ett annat namn for
fyra. — Hagen med fem fir delas av med ett staket. Fem far finns nu
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pa ena sidan staketet, noll pa den andra. Fem plus noll 4r ett annat namn
for fem. — De olika mingderna i riknelandskapet kan delas upp pé varie-
rande sitt och si illustrera olika summanamn f6r samma tal.

Kommentarer

Genom ovningar av detta slag upptécker barnen tidigt talens samman-
hang och forhallande till varandra. De si viktiga additionskombina-
tionerna lirs in pa ett naturligt sitt utan att innu kompliceras av
sifferskrivning och matematiska tecken. Ocksa i detta sammanhang
kan plock- och lekmaterial av olika slag komma till anvindning. — Pa
hur manga sitt kan fem klossar eller fem pérlor pa ett band delas upp i
tva delméngder?

Talen sex till och med tio

I riknelandskapets olika mangder 6kas sa smaningom antalet till 6-10.
For att komma underfund med hur ménga saker det finns i mangderna,
méste man nu begagna sig av upprikning, dvs para samman en sak i taget
med talramsans talord: ett, tvd, tre osv. — Talramsan lir sig de flesta barn
mer eller mindre spontant genom allehanda lekar och singer. — Man bor
sarskilt i borjan ha konkreta saker att rikna, sidant som barnen kantai
och flytta pa, allt eftersom talorden i lugn takt knytes till de foremal,
man arbetar med.

I 6vrigt kan man genomféra samma slags aktiviteter som man gjorde i
samband med talen 0—5.

Kommentarer

Vid upprikning sdger oss det sista talordet hur manga element det
finns i den aktuella mingden. Detta samband ir inte alltid klart for
barn, som mycket vil kan rikna till fem men pa friagan ”Hur ménga
var det?” likvil svarar sju eller ngot annat vad som helst. — Har man
emellertid lirt dem uppfatta mangder mellan 15 som helheter — utan
upprikning — bor de ha bittre forutsattningar att intuitivt forsta
sammanhanget. Nu kan vi inte direkt se hur méinga det finns i
mingden. Nu maste vi rikna efter. Det sista talordet vi da kommer till,
siger oss hur manga féremal det finns i méngden.

Att denna metod ir tillimplig kan barnen fa 6vertyga sig om genom
att de forst far konstatera hur manga foremal det finns i mangder, som
de kan klara genom helhetsuppfattningen (1—5) och diarefter rikna”
elementen i dessa.

Olika namn for talet sex kan man uppticka med hjalp av Gladman-
och Anemonespelet: tvd pjiser har fatt flytta fram, fyra stir kvar i
“boet” eller den roda blomman har fétt ett av sina blad, fem ligger
fortfarande kvar i ladan.
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Siffrorna

Nir barnen i forskolan boérjar visa intresse for siffror, kan man ta fram
sifferkort (talkort) — en siffra i taget. Man fragar om nagot av barnen vet
vad siffran i fraga “siger”. Man soker upp mingder i riknelandskapet
med det aktuella antalet djur, bilar, hus o d och placerar sifferkorten vid
dessa mingder. — Vid ett senare tillfille tar man fram kort med en annan
siffra pd. Man kan variera uppgifterna genom att forst lata barnen ligga
ut sifferkorten och sedan en motsvarande mingd av saker.

Kommentarer

Det finns skal att droja med siffrorna tills barnen i fraga fatt en viss
talforstaelse och muntligen kan ange hur ménga féremal det finns i en
viss mingd. Direfter gar aktiviteterna framst ut pa att forknippa
konkreta mingder av olika slag med den siffra som anger antalet i den
aktuella mingden, antingen sa att man forst bildar mingden och si
ligger siffran till denna eller sd att man forst lagger siffran och sedan
bildar en motsvarande miéngd.

Man kan ocksd begagna sig av sifferforsedda askar och fack i vilka
allehanda foremdl placeras i ratt antal: pinnar, klossar, kulor, knappar,
stenar eller vad man annars har till hands. Eller en grupp barn placerar
saker i askarna och en annan ligger dit siffrorna. Man kan ocks ligga
siffror och saker i en vagn eller bil, som tva barn kér mellan sig. Den
ene ligger i en siffra och den andre motsvarande antal saker eller
tvartom.

Rikneplattor med ett visst antal fordjupningar, rutor eller ringar
kan goras till ett sjdlvkontrollerande material, om man tiicker over
plattan med motsvarande sifferkort och uppmanar barnet att placera
ritt antal klossar eller pluggar under resp plattor. Nar detta ér gjort tar
man bort sifferkorten och barnet kan sjalvt kontrollera om uppgiften
ar ratt utford.

Siffertarningen (0—5) ersitter nu pricktirningen fér de barn, som
kan dessa siffror. I ett hemmagjort memoryspel blir det par, nir siffra
och antal stimmer oOverens. Palins Antal och tal 1-2 och vissa
Aktivspel och liknande kan nu komma till anvindning. — I affiiren”
faster vi prislappar (15 kr eventuellt 1—10 kr) pa varorna och betalar
med enkronor. — Lekarna kan varieras p4 méngahanda sitt men det
skall pa detta stadium alltid vara fraga om ett verkligt antal konkreta
ting och inte podng, virden, nummer o d.

Handledningar

Hellstrom, L, Logiska block, Handledning. NS.

Histad m fl, Logiska block. Hermods.

Matematik. Arbete med laborativt material. Utbildningsforlaget.
Metodiken kring logiska block har dessutom tagits upp i de flesta lirar-
anvisningarna till grundskolans larobocker i matematik.
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Statens offentliga utredningar 1972

Systematisk forteckning

Justitiedepartementet

Ambetsansvaret 11. [1

Godsbefordran till sjdss. [10]

Skadestdnd IV. [12]

Revision av vattenlagen. Del 2. [14]
Grundlagberedningen. 1. Ny regeringsform Ny
riksdagsordning. [15] 2. Ny regeringsform -+ Ny
riksdagsordning (féljdférfattningar) [16] 3. Nomi-
neringsforfarande vid riksdagsval < Riksdagen i
pressen [17] 4. Norge och den norska exilregering-
en under andra varldskriget. [18]

Domstolsvasendet |V, Skiljedomstol. [22]
Viagfraktavtalet |1, |24]

Forsvarsdepartementet

Personal fér tyg- och intendenturférvaltning. [3]
Sékerhets- och férsvarspolitiken. [4]

Socialdepartementet
1968 ars barnstugeutredning. 1. Férskolan 1. [26]

Kommunikationsdepartementet

CKR (Centrala kdrkortsregistret) [5]
Svavarfartslag. [21]

Finansdepartementet
Forenklad I6ntagarbeskattning. [11]

Utbildningsdepartementet

Reklamutredningen. 1. Reklam |. Beskattning av
reklamen. [6] 2. Reklam |1, Beskrivning och analys.
[7] 3. Reklam 11I. Stallningstaganden och férslag.
[8] 4. Reklam 1V. Reklamens bestamningsfaktorer.
(9]

Uppsokande verksamhet for cirkelstudier inom
vuxenutbildningen. [19]

Las- och bokvanor i fem svenska samhallen. Littera-
turutredningens lasvanestudier. [20]

Hogre utbildning — regional rekrytering och sam-
hallsekonomiska kalkyler. [23]

Inrikesdepartementet
Kommersiell service i glesbygder. [13]

Industridepartementet

Svensk mobelindustri. [2]
Naturgas i Sverige, [25]

Anm, Siffrorna inom klammer betecknar utred-
ningarnas nummer i den kronologiska forteckning-
en.



Statens offentliga utredningar 1972

Kronologisk forteckning

. Ambetsansvaret |l. Ju.
. Svensk mobelindustri. |.

Bo,

Sikerhets- och férsvarspolitiken. Fo.
CKR (Centrala kérkortsregistret) K.
Reklam |. Beskattning av reklamen. U.
Reklam |1. Beskrivning och analys. U.
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(55
10. Godsbefordran till sjoss. Ju.
11. Férenklad I6ntagarbeskattning. Fi.
12. Skadestdnd |V, Ju.
13. Kommersiell service i glesbygder. In.
14. Revision av vattenlagen. Del 2. Ju.
15. Ny regeringsform ° Ny riksdagsordning. Ju.

16. Ny regeringsform ¢ Ny riksdagsordning. (F&ljd-

forfattningar) Ju.

17. Nomineringsforfarande vid riksdagsval ° Riks-

dagen i pressen. Ju,

18. Norge och den norska exilregeringen under

andra varldskriget. Ju.

19. Uppsdkande verksamhet fér cirkelstudier inom

vuxenutbildningen. U.

20. Las- och bokvanor i fem svenska samhiallen.

Litteraturutredningens lasvanestudier. U.
21, Svavarfartslag. K.
22, Domstolsvasendet |V, Skiljedomstol. Ju.

23. Hégre utbildning — regional rekrytering och

samhillsekonomiska kalkyler. U.
24. Vagfraktavtalet |1, Ju.
25. Naturgas i Sverige. |.
26. Forskolan 1. S.

. Personal fér tyg- och intendenturférvaltning.

. Reklam |ll. Stallningstaganden och forslag. U.
. Reklam IV. Reklamens bestamningsfaktorer.
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De forsta arens betydelse

behandlas i Barnstugeutredningens
betinkande del 1. Har beskrivs hur
forskolan i hel- och deltidsform
(lekskola-daghem) skall fungera for att
tiligodose barnens och familjens behov.
Det finns ocksa noggrant redovisade
forslag pa hur forskolans pedagog
program skall utformas, fo

samverkan med forildran

med samhiillet bli en sti

for barnen.

Malen motiveras och skillras i kapitlen
Utvecklingsteorier och forskolans
pedagogiska program samt i
Jaguppfattning-kommunikation-
begreppsbildning.

Forskolpedagogiken redovisas i
kapitlen Samspelet mellan miinniskorna
i forskolan samt Arbetssiittet i forskolan.

Nuliige och mal for forskolans
organisation, samt forskolans miljo
och utbyggnad tas upp i
Barnstugeutredningens betinkande
del 2.

Allmanna Forlaget




