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4 Barnperspektivet och vardegrunden

Om métet mellan barn och vuxna i férskola och skola

De vuxna i skolan haller ihop och anser sig veta bast. Motet

med eleverna kannetecknas av brist pa engagemang och lyhérdhet.
Ungefar sadan blir bilden, nar skolungdomar i en studie beskriver
sin kontakt med lararna. Men det finns undantag — enstaka vuxna
som pa allvar bryr sig om ungdomarnas tankar och kanslor. Hur kan
vi skapa goda moéten barn och vuxna emellan? Hur kommer vi bort
fran den vuxenetnocentricitet som vanligtvis praglar pedagogens
perspektiv? Av Tullie Torstenson-Ed.

19 Konsten att lyssna pa barnen
Det har i alla tider funnits kloka manniskor som forstatt att man ska
ta barn pa allvar, rakna med dem och inte se dem som ofardiga
individer som ska formas i en viss riktning for att s smaningom bli
riktiga manniskor. Samtidigt saknas detta lyssnande férhallningssatt
alltfor ofta — ocksa i var barncentrerade tid. Det ar nddvandigt att vi
bade i forskning och vardagsliv lar oss att méta barn med respekt
och att se dem som agenter i sina egna liv; att vi Iater barnens
roster finnas med saval i teori som i praktik, menar Kerstin Strander.

27 ”Nar jag sprang snabbare an vargen”

Om berittande som metod i pedagogiskt arbete

Manga av barnen pa barnhemmet "Comunita” var slutna och svara
att fa kontakt med, men genom att beratta sagor, minnen och
livshistorier vackte pedagogerna barnens intresse och lust att tala
om sina egna erfarenheter. En av pedagogerna, Martina Campart,
har senare forskat i den egna praktiken. Hon diskuterar i denna
artikel bland annat: Hur anvande vi berattelser for att stimulera bar-
nens larande och for att 6ka barnens forstaelse for kanslolivet? Var
denna "berattandemetod” ett Iampligt verktyg for att 0ka barnens
"emotionella intelligens”?

40 ”"Man hinner inte tanka klart”

Om stress i skolan

Dagens skolbarn upplever tidspress. De talar om langtan efter att fa
mojlighet att tanka, folja egna infall och projekt, leka och glomma
tider. Upplevelsen av tidsbrist och stress, som ocksa vuxna i skolan
lider av, kan bero pa att de vuxna i skolan har starka forestallningar
om nar, var, hur lange och i vilken ordning larande ska organiseras.
Ar det mojligt att ta fasta pa vad skolbarn upplever for att blottlagga
och férandra dessa ofta dolda tidsregler i skolan? fragar Ingrid
Westlund.
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49 Hur ser barn pa diagnosen dyslexi?
Hur tanker barn, som tilldelats diagnosen dyslexi, om sig sjalva?
Vad betyder diagnosen for dem och for deras foraldrar? Karin Zet-
terqvist Nelson har djupintervjuat elever, larare och foraldrar och ger
i sin avhandling "Pa tal om dyslexi” en mangfasetterad bild av hur
en diagnos forstas och kan fa betydelse for identitetsutvecklingen.
Resonemangen ar fruktbara for en vidare diskussion och viktiga for
kommande forskning, anser Ulla-Britt Bladini.

55 Barntradgardens pionjarer

och sarartsfeminismen - ett genmile
Viktiga pedagogikhistoriska verk forbigas, menade Kajsa Ohrlander i
sin recension av Ann-Katrin Hatjes "Fran treklang till triangeldrama”
(LOCUS 4/00). Ohrlander har missuppfattat syftet med boken och
kritiserar den pa osakliga grunder, svarar Ann-Katrin Hatje. Barntrad-
garden var ett socialt projekt, och sarartsfeminismen fungerade
som en havstang for pionjarerna. Men att beskriva denna politiska
process ar inte detsamma som att lovorda dess ideologi.
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62 Aktuella avhandlingar
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Redaktoren har ordet

de senaste hundra &rens skonlitteratur finns det mdnga exempel pa barnperspektiv,

om vi med barnperspektiv menar en gestaltning av ett barns syn pa virlden, tolkat

och sprikliggjort av en vuxen. Men forst under de senaste decennierna har barn

bérjat behandlas som subjekt och aktorer i den vetenskapliga forskningen. I bak-

grunden till det som kallas barnperspektiv i forskningen finns 1900-talets diskus-
sion om barnets rittigheter och den politiska kursindring det gradvis har medfért
och férhoppningsvis kommer att medfora. Ett barnperspektiv kan definieras pé olika
sitt, men utgdr i grunden frén att barn ska fi komma till tals och att vuxna lir sig
konsten att lyssna och ta det barnen siger pd allvar. Det innebir ett erkiinnande av
att barn kan géra giltiga bedomningar och komma med viktig kritik.

Tullie Torstenson-Ed har lyssnat p& ungdomars berittelser om lirare och funnit
en bild av ett anti-méte. Hon diskuterar hur vi, med de ungas kritik som grund, kan
skapa verkliga, goda méten mellan vuxna och barn i skolkulturen. Det handlar om att
— atminstone i vissa situationer — som vuxen kunna avstd frin sitt tolkningsforetride
och ta risken att positioner och det for-givet-tagna rubbas. Ocksa Kerstin Strander
framhéller att ett barnperspektiv innebir att de vuxna riktar blickarna mot sig sjilva
och ir beredda pd omprévningar. Och det 4r ingen litt sak.

Ett av de ménster som barnen kan gora oss uppmirksamma pd giller vart forhal-
lande till tid. Vem har inte hért smé barn siga: "Méste du ha s brittom!” och den
vuxna svara med alla sina goda argument for sin hast. Barnen bromsar, men fér sillan
gehor. S3 dr det ocksd i dagens skola, visar Ingrid Westlund. Det finns bide dolda
och synliga tidtabeller for lirande som inte frimjar lirandet utan stjilper det, menar
hon.

Ett lyssnande, induktivt f6rhallningssitt dr nodvindigt for ate tllimpa ett barnper-
spektiv, framhaller flera av skribenterna i detta nummer.
Samtidigt handlar det om att skapa och finna teorier och
att begreppsliggora och diskutera det som brukar kallas
tyst” kunskap. Martina Campart berittar om sin resa
frén praktikens intuitiva arbetssitt till forskning. Sina vik-
tigaste forskningsfrgor fann hon pd barnhemmet, dir
hon arbetade som pedagog, nir hon lade miirke till bar-
nens siitt att ge respons pd sagor och berittelser. Sina iakt-
tagelser tog hon med sig in i den vetenskapliga virlden.

Tilda Maria Forselius
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Tullie Torstenson-Ed

Barnperspektivet och

vardegrunden

Om motet mellan barn och vuxna i forskola och skola

De vuxna i skolan haller ihop och anser sig veta bast.
Motet med eleverna kdnnetecknas av brist pa enga-
gemang och lyhérdhet. Ungefér sadan blir bilden, nar
Skolungdomar i en studie beskriver sin kontakt med
lararna. Men det finns undantag — enstaka vuxna som
pa allvar bryr sig om ungdomarnas tankar och kénslor.
Hur kan vi skapa goda méten barn och vuxna emellan?
Hur kommer vi bort fran den vuxenetnocentricitet som
vanligtvis préaglar pedagogens perspektiv?

en hir artikeln skall handla om hur

barn ser pd vuxna, hur vuxna ser

pa barn och vad som krivs for att ett
verkligt méte skall uppstd mellan barn
och vuxna i pedagogiska miljoer som for-
skola och skola. Jag kommer att beskri-

va tva slags moten, ett gott méte och
ett antimdte. De beskrivs ur ett barnper-
spektiv och tolkas ur mitt vuxenperspek-
tiv som forskare. Detta aktualiserar bide
forskningsbaserad och virderingsgrundad
kunskap, liksom beprovad erfarenhet. En-
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gagemang och ovisshet ir andra kompo-
nenter.

Vad ar barnperspektiv?

Jag har definierat ett barnperspektiv som
barns sitt att se pd tillvaron, att man som
vuxen forskare forsoker lyfta fram barns
sitt att se pad virlden. Det innebir att
anvinda barn som informanter, vilket i
sin tur innebir vad jag kallat ett barn-
perspektiv inifrdn. Det ir ett sitt att
lata barnen komma till tals, dven om
det barnen siger tolkas ur mitt vuxen-
perspektiv som forskare. Detta barnper-
spektiv ligger nira det som beskrivits
av norska barnforskare (Tiller 1991).
Det finns ménga andra sitt att definiera
och konstruera fram ett barnperspektiv.
Till exempel kan man som forskare samla
information om barn, i statistisk eller eko-
nomiska data, och pa sa sitt fa ect barn-
perspektiv pa olika aspekter i samhillet
genom att lyfta fram kunskap om barn
som grupp. Minga forskare betonar vik-
ten av ett barnperspektiv, att barn stude-
ras i sin egen ritt (Hartman 1986, Qvor-
trup 1994, James & Prout 1990).

De moten som beskrivs i artikeln ir
himtade frin en studie jag gjort av en
klass som gick i nian &r 1999. Studien
har genomférts pd samma sitt som min
avhandling (Torstenson-Ed 1997) och dr
ett komplement till den. Jag har anvint
mig av en livshistorisk ansats och har velat
f3 fram vilka erfarenheter och upplevel-
ser ungdomar i drskurs nio i den svenska
skolan bir med sig frén forskola och skola,
och vilken innebérd de ger dem i sitt liv.
Den metod jag anvint for att fi ettbarnper-
spektiv har varit tredelad. Férst har ungdo-
marna fice skriva varsin uppsats under rub-
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riken "Min livshistoria”. Sedan har jag valt
ettantal ungdomar som jag tagit med pa
en rundvandring pd deras tidigare dag-
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hem och ligstadieskolor, och direfter har
jag genomfort intervjuer med dem om
deras forskole- och skoltid. Avhand-
lingen byggde pa fyra klasser med 82 upp-
satser och 23 intervjuade som gick i drs-
kurs nio &r 1995. Den kompletterande
studien gjordes i en niondeklass &r 1999,
dir jag samlat in 25 uppsatser och gjort
4tta intervjuer, ett opublicerat material. I
den hir framstillningen har jag koncen-
trerat mig pa en aspeke, hur ungdomar
ser pd vuxna och métet med dem i for-
skola och skola. Begreppet barnperspek-
tiv anvinds dven for ungdomar.

Barn beskriver ett anti-méte

I den skildring och analys som ungdo-
marna i studien frin 1999 ger av sin rela-
tion med lirare, framstir forhallandet
mellan vuxna och barn som konflikt-
fyllt, nigot som skulle kunna kallas ett
antimote.

”Vi ir s himla hemska och virre klass
har det inte funnits pa 30 4r.” S& beskri-
ver en flicka ldrarnas uppfattning om klas-
sen. Hon berittar vidare att klassen har
daligt rykee, att eleverna beskrivs som pra-
tiga och hemska, och att de varje ging
de gir in i ett klassrum blir utskillda av
lirarna och jimf6rda med den andra nian
som anses mycket bittre. Flickan som
ger den skildringen tycker att férhéllan-
det mellan klassen och vissa lirare kan
beskrivas som ett krig. ”Varan klass, vi
dr anti-lirare, véra lirare behandlar oss
s& himla ordttvist, sd vi tycker inte alls
om vira lirare”, siger hon och ger forkla-
ringen att “det har vil bara viixt fram pa
nit konstigt sitt av orittvis behandling”.
En annan flicka beskriver ett makespel.
”Nir vi vil bérjar sd finns det liksom ingen

som kan stoppa oss”, siger hon och tror
att “det dr vil dirfor dom inte tycker
om oss, eftersom dom inte har nin koll
pa oss éverhuvudtaget”. Hon gor ocksé
analysen att det borde finnas en aukto-
ritet — men att det inte gor det. Majori-
teten av lirarna ser klassen som en dilig
klass. Att lirarna har den bilden far dll
foljd att de inte tar sig tid att lyssna pé
vad eleverna egentligen har att siiga, och
att de heller inte engagerar sig, anser hon.
Bristen pd engagemang ser en pojke
som huvudproblemet. ”Véra lirare vi har
nu dom tycker inte att det ir kul, s8 att
dom vintar lite som pd att dan ska ta
slut ungefir, kiinns det som da” eller pa
“att dom fir gi i pension snart”. Det
ir det absolut viktigaste att ldrare trivs
med sitt arbete, att de tycker att det ir
kul, “annars ger dom ju inte allt och d&
blir det skit av alltihop”, anser den hir
pojken. Han kan ocksd se en ”vi-och-
dom”-aspeke: alla ldrare stdr pd lirarnas
sida, rekror ir ofta inkopplad, och idven
om han kanske engagerar sig, sd stir han
ocksd pa ldrarnas sida. Det ir vildigt
svartatt ta upp sddant som ir fel, menar
denne pojke, ingen lyssnar pa allvar.
Lirarna héller ihop precis som eleverna
haller ihop, anser en annan pojke. Han
tycker att det dr mer konflikter mellan
lirare och elever dn vad det ir elever emel-
lan. Eleverna ger igen genom att vara li-
kadana som ldrarna ir, det dr den upp-
fattning en tredje pojke har.
Ungdomarna i den hir klassen beskri-
ver alltsd act de ir pd kollisionskurs med
de flesta av sina lirare. De beskriver en “vi-
och-dom”-situation, dir varken elever eller
lirare lyssnar pd varandra utan anvinder
olika former av maktutévning. De beskri-
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Bilden har utgétt ur denna utgiva av upphovsrittsliga skal.

re———
Om ingen lyssnar pa ens
tankar falnar engagemanget
i skolarbetet.

Foto: Birgitta Rydbeck
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ver brist pd engagemang, lyssnande, res-
pekt och utrymme, och en svag vilja att
l6sa konflikter. De kan i linga stycken se
sin egen roll i det som skapar den bristfil-
liga kontakten, men verkar liksom lirarna
ha gett upp och tar inget ansvar for att
ritta till den.

Hur ett méte skall vara, som
barnen ser det

Den hir konflikten verkar gilla en majo-
ritet av ldrarna, men den ir inte total,
klassen har dtminstone en ldrare som de
uppskattar och dir ett verkligt méte dger
rum. Och ser man p& hur de motiverar
och analyserar detta, framtridder en spe-
gelvindning av vad de tidigare sagt. Den
hir liraren bryr sig inte om att klassen
har diligt rykte utan tycker om klassen
ind3, trots att dven denna lrare kan upp-
leva klassen som jobbig ibland, berittar
en flicka. Liraren beskrivs som glad och
positiv, hon kan skimta. En flicka si-
ger att klassen lider mycket av att nigra
har lite svartatt bli godkiinda. Men de fles-
ta blir godkiinda i den hir ldrarens dmne,
och det visar ju att eleverna tycker om
att bli viinligt bemétta, anser hon.

Ett annat mycket viktigt forhallande
som flera lyfter fram 4r att det gir att tala
med denna lirare om vad som helst, och
man behéver inte vara ridd att det fors
vidare. "Den enda liraren jag tycker jag
kan siiga vad jag vill dll”, siger en pojke.
“Hon kan skoja, man kan snacka med
henne precis som man vill liksom”, siger
en annan. Vid en konflikt stdr hon mite-
emellan, menar de. ”En bra lirare ska bry
sig, och std pd bade lirarnas och elever-
nas sida”, hivdar en pojke.

De beskriver ocksi lirarens engage-

mang. Hon tycker att det ir roligt att
arbeta, bemédar sig om att alla skall bli
godkinda, uppmuntrar om det gir di-
ligt; "kom igen, det fixar vi, vi gor s&
hir”. Hon kan lyssna och "ser oss som jit-
tetrevliga och jittejusta och forstdr inte
vért déliga rykte eller varfor alla tycker
vi dr sd stokiga”. ”D4 bérjar man undra
om det ir lirarna det ir fel pd eller oss”,
siger en pojke.

Ungdomarna ger hir uttryck for en
medvetenhet om flera grundliggande drag
i samspelet mellan minniskor. Forutfat-
tade meningars inverkan pi ett mote, lyss-
nandets betydelse, att alla ska tillskrivas
lika virde och maktaspektens inverkan
pé detta, liksom engagemangets eller kiins-
lans betydelse for att dstadkomma ett
mote.

Barns syn pa vuxna

Forskning om barns erfarenheter frin
sitt liv i forskola och skola kan ge bade
bekriftelser av och kontraster till det
som beskrivningarna ovan visar pa. I den-
na text dterger jag slutsatser frin min
avhandling och annan forskning, men
illustrerar dem med vad ungdomarna i
den nya studien sagt.

Forskningen visar pa barns stora bety-
delse for varandra (Strander 1997, Tor-
stenson-Ed 1997). De allra flesta barn
tycker att de andra barnen ir viktigast
och motiverar det p olika siitt. "Det var ju
mest med barnen man var, vuxna var ju
bara dom som kom med maten egentli-
gen”, siger en pojke, dd han berittar om
forskolan. “Det var vil en sorts gemen-
skap som vi hade... det var pd ndc sitt
vér egen lilla virld, som vi lekte i och
s4, jag tror inte dom vuxna skulle forstact
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sig pd det”, siiger en flicka. Barnen ger
uttryck for en kinsla av gemenskap som
ocksd kan verka uteslutande gentemot
de vuxna. Men de kan ocks se de vuxnas
gemenskap, till exempel da forskoleperso-
nalen satt och drack kaffe, och uttrycka en
lingtan efter den. Samma flicka som cite-
rades ovan siger: ”Jag kommer ihdg att

Nar barn talar om hur
en bra larare skall
vara, betonar de
kansla, respekt och
formaga att ge
utrymme for barnets
initiativ

man blev avundsjuk, nir man inte fick
ndgra kakor sjilv, utan bara nir det var
mellanmal, man tyckte det sig sa trevligt
ut att sitta ddr.”

Barn uppskattar de vuxna och gemen-
skapen med dem (Strander & Torsten-
son-Ed 1999). Det var roligast nir vuxna
hittade pd och man var tillsammans alla,
tycker pojken som ovan beskrev de vuxna
som de som kom med maten. Forsk-
ningen visar att barnen f6r det mesta tycker
att de vuxna ir snilla och bra och vill ha
kontakt med dem bade pa forskolan och
i lagstadiet, fastin det dven finns beskriv-
ningar av konflikt bide med andra barn
och vuxna. Barnen uppskattar att kunna
prata med ldrarna, att de dr med och le-
ker, att de hjilper till med det man inte
kan, att de skapar struktur och méjlighe-
ter i verksamheten, liksom att de funge-
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rar som riddare i néden” di kamratlivet
inte fungerar. Nir barn fir virdera ldrare
och tala om hur en bra sidan skall vara,
talar de om kinsla, respekt och att ge ut-
rymme 4t barnets initiativ. Férhillnings-
sittets och kinslans betydelse framstar
tydligt. D4 en ldrare blivit en viktig per-
son i livet har det funnits en 6msesidig-
het i bide kiinsla och intressen (Strander
& Torstenson-Ed 1999). Ungdomarna
beskriver allts3 ett behov av méten bade
med andra barn och med vuxna. Den
”vi-och-dom”-kiinsla som finns behéver
inte innebira frimlingsskap och kon-
flike.

Den utveckling som sedan beskrivs
fran lagstadiet till drskurs nio 4r oftast av
barns anpassning till de vuxna, inte en
beskrivning av kad émsesidighet och
okat ansvar for de unga. Av ungdomars
berittelser framgdr att de, dd de borjar
skolan, éverlimnar intentioner och ini-
tiativ till sina ldrare, vare sig det nu sker
av kirlek, av pliktkinsla, av apati eller
tving. Och da de hunnit upp till nian
har alla inférlivat normen att vara en
skdtsam skolelev for att f& bra betyg och
forhaller sig till den, dven om de natur-
ligtvis inte alltid lyckas leva upp till den.
Férhéllandet till lirare priglas av anpass-
ning frin elevernas sida, dven om en del
fortfarande kan lingta efter 6msesidig-
het (Torstenson-Ed 1997).

Normen att férsoka bli godkind och
pa sa vis klara skolans mél, har klassen
som beskrivits ovan anammat. Vigen de
valt stimmer diremot inte med flertalet
klasser, dir anpassning ir det vanligaste
monstret. Den hir klassen har valt kon-
frontation med lirarna. Det verkar ha
skapat en medvetenhet som ger tydliga



beskrivningar och analyser av bade det
goda och det déliga méotet.

Vuxnas syn pa barn

i historiskt perspektiv

Hur de ldrare som beskrivs i anti-mdtet
ovan ser pa detta fortiljer inte historien,
men skulle kanske ge en liknande bild.
Den lirare jag hade kontakt med beskrev
i alla fall klassen som en problemklass,
som var svar att f4 kontakt med, och
som inte stillde upp pé att gora nigot
som inte frimjade betygen. Det bekrif-
tar bilden av konfrontation och ”vi-och-
dom”-kiinsla frin vuxenhdll, fastin detta
inte ir systematiskt studerat.

Vuxnas syn pa barn och barndom har
enligt forskningen varierat i olika tider
och drhundraden. Av den medeltida kon-
sten drog Philippe Aries (1982) slutsat-
sen att barn vid den tiden inte betrakta-
des som barn utan som smd vuxna. Dir-
efter har synsitten pd barn och barndom
vixlat. I religionens namn har barn an-
setts fodda med en arvssynd som de be-
hévde befrias ifrdn, vilket gav upphov till
det som kallats ”svart pedagogik”. Reli-
gion och romantik har ocksa gett inspi-
ration till synen pé barn som oskyldiga
och rena som skulle skyddas frin allt
ont. I upplysningsfilosofen Jean-Jacques
Rousseaus bok om Emile skall barnet f3
vixa fritt i naturen. Lirarens roll blev d&
mer av regissor och manipulator. Upp-
lysningstiden befriade barnet frén arvs-
synd och arv och sig det som en tom tav-
la som de vuxna kunde fylla med limp-
ligt innehall. Den synen p4 barn 6vertogs
av behaviorismen som studerade beteen-
den och hur de skulle liras in. Det inre
eller sjilen var man inte intresserad av,
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den var alltfor ovetenskaplig och gick in-
te att observera.

D4 vetenskapen ersatt religionen som
rittesndre beskrevs barn och barns utveck-
ling i de stora barnpsykologiska teo-
rierna av Sigmund Freud, Erik Hombur-
ger Eriksson och Jean Piaget. De gjorde
ansprak pd att forklara hur ett barn utveck-

Barnen ar inte makt-
lésa, de kan gora
motstand

las, naturgivet och universellt, och férmed-
lade en uppfattning av vad som var nor-
malt och vad som var avvikande i olika
stadier och &ldrar. Att vara vuxen var
mallen, vilket ofta medférde att barnet
framstod som ndgon som led brist p&
olika saker. Synen p4 uppvixten som ett
projekt infér vuxenlivet har styrt vart
tinkande och har anor dnda frin Aris-
toteles (Banér 1994). Nyare barnforsk-
ning, till exempel Daniel Sterns, har
gett oss ett nytt sitt att se pd barn. Den
ger bilden av det kompetenta barnet
som aktivt undersdker och lir sig av sin
omvirld, fast pa olika sitt beroende pd
det kulturella sammanhanget.

Utifrdn olika perspektiv har vuxna
konstruerat kunskap om barn som de sedan
sett som vigledande for hur de skall han-
tera barnen och for vilka pedagogiska
metoder som skall viljas. Alla firdiga kun-
skaper eller synsitt pd barn hjilper vuxna
att distansera sig frin barn, se dem pa ett
visst sitt och tillimpa en i forvig uttinke
pedagogik, som ger en sikerhet om hur
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det skall vara. Om det inte fungerar kan
felet sokas hos barnet. Det finns en fara
i detta som idven giller virt senast kon-
struerade sitt att se pd barn som kom-
petenta, nyfikna, aktiva och kunskaps-
sokande. Det ger ett bra utgdngslige, men
giller inte alla barn i alla situationer. Det
ir ett idealt synsitt som kan gora det svart
att urskilja det individuella barnet.

Ett vuxenperspektiv i form av vuxnas
syn pd virlden har sillan problematise-
rats annat in som jimforelse med barn
och som mall f6r dem. Vuxenperspekti-
vet 4r den sjilvklara normen i all forsk-
ning, det finns med 4ven i forskning med
barnperspektiv, men forblir oftast osyn-

ligt.

Maktaspekten
Det finns en maktaspekt i motet mellan
barn och vuxna, som ungdomarna i min
studie ocksa beskriver. I skolans kultur
har vuxna de flesta maktmedlen i sin hand
i kraft av skolobligatorium, majlighet att
straffa och sitta betyg. Och som vi sett
anpassar sig barnen oftast till det som bru-
kar kallas den dolda ldroplanen, att vara
en skotsam elev for att £ bra betyg. Bar-
nen ir inte heller maktlgsa, de kan gora
motstdnd. I de beskrivningar som barnen
ger fran sin ligstadietid finns berittelsen
om klassen som utmanar vikarier genom
att vilta binkar och skjuta suddgummin
med gummisnoddar, liksom berittelser
om ldrare som provocerats s att de gitt
ut och grétit, nigot som vickt starka kins-
lor éiven hos barnen och som de antagligen
ddrfor lagt pd minnet.

De vuxnas maktutévning och tolk-
ningsforetride finns ocksd med i berit-
telserna. En pojke beskriver en ldgstadie-

LOCVUS 1/01

ldrare som river sonder och kastar hans
teckningar i papperskorgen samtidigt
som hon talar om hur diliga de 4r. Han
berittar ocksd att hans divarande klass
pa lagstadiet sa emot sd fort de tyckte
ndgot var fel och att det var nigot som
lirarna inte tyckte om.

“Dom kalla det f6r att vi var uppkif-
tiga, men det var ju konstigt for sa fort
ndgra som var yngre gav svar pa tal s var
man uppkiftig.” Han ger alltsd en analys
som visar att han ser en konflikt mellan
barn och vuxna dir vuxna har tolknings-
foretride och har ritt i kraft av sin vux-
enhet.

Detta har en lng tradition inom sko-
lans virld. Forfattaren Frank McCourts
beskrivning frin den irlindska skolan
pa 1940-talet kunde nog ocksd vara en
beskrivning frén en svensk folkskola under
forra seklet, dé det giller den vuxne i sin
lirarroll, liksom dd det giller religionens
inflytande. Forfattaren berittar om sin
ldrare under de forsta skoldren.

Han siger till oss att vi 4r hopplésa,
den simsta klass han ndgonsin har haft
att dra fram till férsta nattvarden, men
s& sant som Gud skapade smd dpplen
skall han gora katoliker av oss, han
ska banka latmasken ur oss och ban-
ka i oss den saliggbrande naden.

Brendan Quigley ricker upp han-
den. Vi kallar honom Frigan Quig-
ley dirfor att han jimt kommer med
frigor. Han kan inte ldta bli det. "Ma-
gistern”, siger han, “vad ir den salig-
gorande naden?”

Magistern viinder blicken mot him-
len. Han ska sl4 ihjil Quigley. Istillet
ryter han &t honom: ”Strunta i vad
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den saliggérande niden ir, Quigley!
Det angir dig inte. Du ir hir for att
lira dig katekesen och gora som du
blir tillsagd. Du ir inte hir for att
stilla frigor. Det driller omkring all-
deles f6r manga minniskor i virlden
som stiller frigor och det ir dirfor vi
har det sé elindigt, och hor jag nin
pojke stilla frigor igen i den hir klas-
sen tar jag inte ansvaret fér vad som
hinder. Hér du vad jag siger, Quig-
ley?”

"Ta.”

”Ja va d&?”

”Ja, magistern.”
(Ur Angeln pi sjunde trappsteget. En
irliindsk barndom av Frank McCourt,
1998, sid. 144-145)

Vérdegrunden och skolkulturen
Den kunskapssyn som denna tradition
ger uttryck &t dr att kunskap ér det ldraren
siger och den bor inte ifrigasittas. Det
ir en kunskapssyn dir frigor och ifrd-
gasittande blir samma sak, eftersom fr-
gandet kan avsl6ja kunskapsbrister hos en
ldrare som inte kan svara och dirmed ifré-
gasitta dven hans auktoritet. Den min-
niskosyn som det ger uttryck for ir for-
stds att liraren har rice dirfor att han
ir ldrare och vuxen, hemmahdrande i ett
samhille som vilade pé auktoriteter och
religion.

Liroplanerna frdn 1998 har fitt en
tydligt uttalad virdegrund. Dir finns en
minniskosyn som talar om alla minniskors
lika virde och som vilar pd humanistisk
grund. Dir finner man en samhillssyn
som forutsitter allas delaktighet, res-
pekt for den gemensamma miljon och
demokrati. Kunskap konstrueras av in-
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Bilden har utgdtt ur denna utgiva
av upphovsrittsliga skal.

Barnet - i den vuxnas skydd eller skugga?
Foto: Sven Oredson

dividen i sitt sammanhang och tillsam-
mans med andra, man utgdr frin ett ak-
tive och nyfiket barn som sjilv soker kun-
skap. Laroplanerna talar ocksd om barns
inflytande i skolan, inte bara vid enstaka
tillfillen utan i det vardagliga arbetet,
i friga om uppliggning, innehill och
tolkningar (Lpfé 1998, Lpo 94/98) .
Hur langt har vi kommit i att férverk-
liga liroplanernas virderingar? De berit-
telser jag dtergett ovan visar att synsittet
ate ha rdce i kraft av sin vuxenhet verkar
leva kvar i nutiden. Den kunskapssyn ci-
tatet ur McCourts roman visar har vi for-
hoppningsvis avligsnat oss langt ifrén,
det siger ungdomarnas berittelser hir
inget om. Men frigan ir om liroplaner-
nas samhillssyn och kunskapssyn giratt
forena med den minniskosyn som beskrivs
bide i citatet och i ungdomarnas utsagor
och som innebir att vuxna har rite dir-
for att de dr vuxna. Ungdomarna visar
ocksd pd att det finns en annan minnis-
kosyn. Och jag tror att man kan siga
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att det i alla tider har funnits lirare och
pedagoger som respekterat barn och métt
dem utifrdn den virdegrund som véra
nuvarande liroplaner foresprikar. Den
polska likaren och pedagogen Janusz
Korczak, verksam under forra halvan av
1900-talet, 4r ett exempel p& detta. Han
skriver (Korczak, 1998, sid. 40):

Minga 4rs arbete har gjort det mer
och mer uppenbart for mig att barn
lighet. Deras goda sidor kommer fram
i en trivsam atmosfir av lyhord 6p-
penhet, av glada skratt, av de férsta
trevande forssken och éverraskning-
arna, av enkla och okonstlade glid-
jedimnen. Sddant arbete dr stimule-
rande, fruktbart och angenimt.

Det iir viktigt att notera att han pekar pa
att ett sidant bemotande som han be-
skriver ocksd ger stimulans och arbets-
tillfredsstillelse f6r pedagogerna.

Olika sitt att forhalla sig, olika min-
niskosyn finns alltsd vid sidan om var-
andra. Den viktiga frigestillningen blir
vilket forhallningssitt som kan ta dver-
handen i skolkulturen. Kan det goda f6r-
hillningssitt som bide ungdomarna och
Korczak beskriver fi genomslag och vad
krivs for detta?

Forskning, vardegrund, erfarenhet
- olika slags kunskap

Min studie ger en beskrivning ur barn-
perspektiv av de vuxnas praxis och vir-
degrund och visar samtidigt ungdomar-
nas egna virderingar. Den aktualiserar
pa sd siitt de ménga olika slag av kunskap
som pedagoger och lirare gor bruk av.
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Hartman (1995, sid. 195 ff) skiljer ut tre
grunder for lirares kunskap, praktikerns
beprivade erfarenhet som ir person- och
situationsbunden, virdegrunden som vi-
lar pa humanistisk, politisk eller religios
overtygelse eller etiska principer, och sist
men inte minst vetenskaplig kunskap som
kan beskrivas som generell, distanserad
och abstrakt.

Som all forskning gér barnforskning
vissa ansprik pd att vara generell. Den
forskning som dtergetts hir kan genera-
liseras till forskola och skola i Sverige.
Atminstone har den en teoretisk gene-
raliserbarhet d& den ger exempel som av
lisaren/brukaren kan tillimpas i andra
kontexter som liknar de studerade. Den
visar ett sitt att se pd generaliserbarhet
som anvinds inom kvalitativ forskning.

Barnforskning innebir ocksa att sir-
skilja barn som grupp och se vad som
utmirker den. Eftersom barn definieras
utifrdn alder eller generation #r det Litt
att utgd frén en jimforelse mellan barn
och vuxna, och att di se vad som skiljer
de bida grupperna t. Att betona det som
skiljer mer én det som forenar ir vanligt
dven i forskning om genus/kén, sociala
klasser, olika kulturer och olika handi-
kapp. Den kan ge kunskap om till ex-
empel konsroller hos barn, olika ung-
domskulturer och s vidare. Forskning ger
fokuserad och viktig kunskap om olika
grupper och forhallanden.

Sirskiljandet kan ocksé leda till ob-
jektivering och distans, till att barn be-
skrivs si som det stir i Beppe Wolgers visa
”Barn ir ett folk och dom bor i ett frim-
mande land...”. Hans visa har dock ett
barnperspektiv och ger en bild av virl-
den fylld av fantasi (Engstrom & Ceder-
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l6f, 1972, sid. 9 ff), en dimension som vuxna
antagligen haft men glomt, och som dir-
for kan kinnas frimmande for dem.
Forskning med barnperspektiv ger en ny
dimension eftersom den har en annan
infallsvinkel. Den gor det méjligt for oss
inte bara att fi kunskap om barn utan
ocksd att lira oss ndgot av innehdllet i det
som barn siger. Den studie jag himtat
material frén i denna artikel ger perspek-
tiv pd den pedagogiska praxis som vuxna
utdvar och lir oss nigot om oss sjilva.

Erfarenheter frin den egna praktiken
ger annan viktig kunskap. Den erfaren-
hetsgrundade kunskapen ir person- och
situationsbunden, vilket dr motsatsen
till att vara generell. Samtidigt 4r den
kulturbunden och priglad av rutin och
tradition.

Métet mellan barn och vuxna aktua-
liserar till sist kunskap grundad pé virde-
ringar. Den virdegrund som 4r framlyfti
alla ldroplaner foreskriver vilka principer
som skall gilla for det métet. De prin-
ciperna betonar inte det som skiljer, de
foreskriver en gemensam minniskosyn
och samhillssyn, som betonar alla min-
niskors lika virde, liksom allas rice «ill
delaktighet i ett demokratiskt samhiille.
Den virdegrundade kunskapen betonar
alltsd det gemensamt minskliga, det som
forenar. Virderingarna gor ansprak pa
att vara universella etiska principer f6r
ritt och oritt, och i form av FN:s kon-
vention om barnets rittigheter (Ron-
quist, 1990) har de ocksd skrivits under
av ménga linder, med skilda religioner
och etniciteter. I den mén etiska princi-
per vilar pd ndgon sirskild politisk eller
religios overtygelse kan de naturligtvis
ocks8 vara sirskiljande.
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Den franska filosofen Merleau-Ponty
(1964 sid. 9 ff) menar att allt minskligt
liv ir ett enda drama, att vare liv dr visent-
ligen universellt. Med det menar han
inte att det ir lika for alla, han syftar inte
pa nigon hegeliansk virldsande eller pa
nigra ideologiska system som till exem-
pel historisk materialism. Vi kommer
frdn olika kulturer med olika symbol-
system, men just dirfor kan de jimforas
och ges en gemensam nimnare. Han
talar om att det finns en mangfald av
varelser, men att de i motet registrerar
varandra som likar, till och med d& de
forsoker forslava varandra. Det spontana
uttrycket forenar mangfaldens separata
element av d& och nu, natur och kultur.
Att etablera detta ger oss grunden for en
etik, menar Merleau-Ponty (1964). Det
for oss over fran de olika slagen av kun-
skap till vad ett mote i nuet innebir.

Att motas - vdxandets och
kulturskapandets konst

Att motas innebir att kinna igen varan-
dra som minniskor. I motet med den
andre hiir och nu miste man se och lisa
av den andre, sig sjilv och situationen.
Det betyder att man inte kan behélla
distansen utan miste engagera sig sjilv
som minniska, sina kinslor och sina
virderingar.

Vilken kunskap ir det dd som skall
tillimpas i ett sdidant méte? Jag tror att
man méste bérja med att forsoka sitea all
sin tidigare kunskap inom parentes for
att den inte skall skymma sikten, for att
kunna lidsa av minniskan och situatio-
nen forutsittningsldst. Praktikerns be-
provade erfarenhet som ir person- och
situationsbunden borde komma vil till
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pass. Men det ir inte sikert att den ir
giltig i detta 6gonblick och samman-
hang, den kan vara tyngd av just tradi-
tion, rutin och kulturbunden vana och
darfor bli fsrdomsfull i den aktuella situ-
ationen. Detsamma giller den vetenskap-
liga kunskapen. Det kan skymma sikten i

Det akta motet
innebar att vi vagar
sdtta oss sjélva pa
spel

métet att veta hur ungdomar ir, hur pojkar
och flickor beter sig, eller vad gruppen
invandrare karaktiriseras av. Inte heller
den virdegrundade kunskapen gir att
anvinda direke, universella etiska princi-
per méste dversittas och tillimpas pa ett
individ- och situationsanpassat sitt for
att ge upphov till en etiske riktig hand-
ling.

D4 man i nista 6gonblick skall tolka
och forstd minniskan och situationen
och vilja en handling, behdvs all den
kunskap vi bir med oss for att komma
till en riktig bedémning. Erfarenhets-
kunskap, virderingar och vetenskaplig
kunskap, all slags kunskap kan och be-
héver komma till anvindning. Men den
miste tillimpas pa nytt, pd ett nyte sitt,
i nya kombinationer, skriddarsydd for
situationen, i alla fall om vi vill &stad-
komma ett dkta méte eller vill &stadkom-
ma en forindring. Det innebir ett riskta-
gande och ett steg ut i det okiinda. Och
ovissheten om ifall den handling man
viljer fir de tinkta konsekvenserna finns
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alltid dir. Det ir i nuet, i motet, som
ndgot kan omprovas och nyskapas, som
kulturer omformas. Man kan dé det gil-
ler métet mellan elever och lirare ter-
skapa skolkulturen eller omskapa den
efter nya monster.

I det dkta métet kiinner vi igen varan-
dra i vir minsklighet. Och det innebir
att sitta sig sjilv pa spel, att engagera
sig. Jag tror att ungdomarna hir sitter
fingret p& en oumbirlig och nédvindig
ingrediens i métet mellan lirare och elev,
engagemanget som mdste finnas dir,
och som ir en vigledare di det giller
att anvinda sin kunskap pa ett adek-
vat sitt och gora goda bedémningar och
val. Det krivs bdde kinsla och kunskap,
bide distans och nirhet, att se det man
har framfor sig, men ocks kunna dis-
tansera sig frén det invanda. Attsiittainom
parentes pdminner om det fenomeno-
logiska sittet att soka kunskap, och att
forutsittningslost prova dr en konst dven i
prakeikerns nu, en konst och inte en kun-
skap eller teknik.

Denna svéra balansging mellan det
universellt minskliga och de forutsitt-
ningar som individ och situation ger, be-
tonas av Martha C. Nussbaum (1995)
da det giller hur etik skall anvindas i prak-
tiken. Etiken mdste i sin tillimpning ha
bade kinsla och fornuft, bide uppmirk-
samma den konkreta situationen och tra-
ditionen, men ocksd distansera sig genom
ett intensivt engagemang i det minsk-
ligt allmingiltiga. Den skall alltsd bygga
pa bdde universalism och reflektion, en
kritisk distans till den kulturella vanan,
och inte fokusera pd ovisentliga skillnader
i status, kon och makt. Reflektionen
tvingar oss ut frin den lokala kultu-
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rella traditionen in mot det gemensamt
minskliga. Man behéver dd en komplex
kinslighet for dragen i en konkret situa-
tion.

Vilken éar skillnaden mellan barn
och vuxna?

I den hir framstillningen visar ungdo-
marna en god medvetenhet om vad som
krivs for ett gott mote. De vet hur de
vill bli bemétta, med kinsla och respeke,
och kinner igen nir de blir det. De visar
kinsla for rittvisa, betonar vikten av att
alla parter blir lyssnade pd, av att 7std pd
béde ldrares och elevers sida”. De hir ung-
domarna dr 15-16 &r men de har antagli-
gen inte simre kinsla for eller forméiga
att uttrycka detta in vad vuxna har. Kinsla
for rittvisa och kinsla for hur man vill
bli bemétt ir inte dldersbundet. Lars H.
Gustafsson (2000-04-07) har foreslagit
att vi skall prova act inte beméta barn
pa ndgot sirskilt sitt, utan beméota dem pé
samma sitt som vuxna. Det innebir att
forsoka se och méta bide barn och vuxna
i forsta hand som medminniskor.

Det innebir ocksd att viga méta sig
sjilv och sina forestillningar om min-
niska och samhiille. Jag har nu Linge hallit
inom parentes den vetskap jag har om de
ungdomar som kommit till tals i texten.
Alla uttalanden #r gjorda av ungdomar,
som kan fi etiketten invandrarbarn eller
barn i behov av sirskilt stéd. Andrar vet-
skapen om detta vért sitt att se pd dem
och innehéllet i det de har sagt? Kan vi
sitta den kunskapen inom parentes d& vi
bedémer deras utsagor? Kan det piverka
ldrarnas sitt att se pd ungdomarna? Det
ir nigot man kan fundera 6ver.

Kinslan for ritt och oritt, for allas
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lika virde, férmagan till moraliska hand-
lingar blir inte mindre for att det handlar
om barn och unga, kvinnor eller invand-
rare. Kanske ir det istillet s3 att de som ir
i underlige uppévar en storre lyhordhet
for etik och moral, att det blir svirare att
se och forstd d4 man har mer makt och
mer tradition att frigora sig fran? Kanske
har barnen, som dven Hartman (2000)
siger, en storre forméga till empati och
engagemang i ritt och oritt? Barnen har
inte lika mycket erfarenhet eller kunskap
att sitta inom parentes, hjilper det dem
att se mer forutsittningslost? Det skulle
innebira att vuxna inte sjilvklart kan se
sig som mer moraliska eller férsedda med
storre etisk formdga dn barnen, dé virde-
grunden skall realiseras i skolkulturen.
Forskning om barn utifrin ett barn-
perspektiv kan pa olika sitt hjilpa vuxna
att komma ifrdn den vuxenetnocentri-
citet som finns i deras tinkande. Den
kan frigéra dem frén gamla skolkulturella
forestillningar om hur konflikter skall
16sas, eftersom barnen ser den praxis som
finns frén ett annat hall och med nya
dgon. Ansvaret f6r de goda métena vilar
pa de vuxna, och gor det i in hogre grad
s linge vi inte ger barnen eget ansvar.
Lars H. Gustavsson (2000-04-07) har
pamint om att det inte gér att utkriva
ansvar av dem som inte getts ndgot ansvar.
Men vuxna har mer erfarenhet och mer
kunskap, som ir av stor betydelse d& den
anvinds p8 ect adekvat site. For detta krivs
kinsla och engagemang, och alla forhél-
landen i den pedagogiska vardagen som
hindrar och férminskar vuxnas engage-
mang behover granskas. Akta moten inne-
bir ovisshet och risker. Men de inne-
haller ocksd méjligheten till utveckling
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for barnen, fér de vuxna sjilva och for
skolkulturen.

Det hir resonemanget vill jag avslut-
ningsvis belysa med ett citat ur en av den
svenska skonlitteraturens barnskildringar,
bockerna om Gunborg, dir forfattaren
Tora Dahl resonerar kring vart forhall-
ningssitt till barn. Hennes resonemang
4dr varken barncentrerat eller vuxencen-
trerat utan betonar just vir gemensamma
minsklighet. Det 4r det synsitt som jag
menar dr nodvindigt f6r att méten skall
uppstd i forskola och skola d& liropla-
nernas etik och virdegrund skall till-
limpas. Hon visar p4 att vi s lict tar till
de enkla l6sningarna, som #r bekvima
och férutsigbara fér de vuxna. Hon
beskriver att vi pendlat mellan ytterlig-
heter, frin att i religionens namn kriva

ovillkorlig lydnad, till att abdikera och
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Kerstin Strander

Konsten att lyssna
pa barnen

Det har i alla tider funnits kloka méanniskor som forstatt
att man ska ta barn pa allvar, rékna med dem och

inte se dem som oférdiga individer som ska formas

i en viss riktning for att sa smaningom bli riktiga man-
niskor. Samtidigt saknas detta lyssnande férhallnings-
satt alltfor ofta — ocksa i var barncentrerade tid. Det ar
nodvéndigt att vi bade i forskning och vardagsliv lar oss
att mota barn med respekt och att se dem som agenter
i sina egna liv; att vi later barnens roster finnas med

saval i teori som i praktik.

ar har Du varit?! frigar liraren.
Du har varit férsvunnen hela dan
och alla har varit s oroliga!
— Mirkte ni att jag var borta! svarar
Olle lyckligt.
— Det trodde inte jag. Det ir ju ingen
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som tycker om mig... inga kompisar vill
vara med mig.

— Det i4r bara som du tror! férsoker
ldraren.

— Nej, det var likadant pa dagis ock-
s4, men det var ingen som forstod. De
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Bilden har utgdtt ur denna utgiva
av upphovsritesliga skil.

Kerstin Strander ar fil.dr, leg.
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FABASKO-projektet (familj-barn-
omsorg-skola) vid Lararhdgsko-
lan i Stockholm. Hon arbetar
sedan 1970-talet i forskola och
skola med handledning och dis-
puterade 1997 pa avhandlingen
Jag ar glad att jag gick pa
dagis, dar hon later unga man-
niskor beratta om sin uppvaxt
pa 1970-80-talen.

Senaste publikation:

Barnen och laroplanen — om
barn och vuxnas syn pa larande
(1999) tillsammans med Tullie
Torstenson-Ed.

E-post: Kerstin.Strander@lhs.se

mirkte inte, men jag har vetat det sjilv,
men jag har inte haft ndgon att prata
med...

Det ir en skola mitt i Sverige ar 2000.
Olle i mitt fiktiva exempel 4r dcta &, “duk-
tig” i skolan i amnena. I det “yttre” fung-
erar allt. Olle har en familj som bryr sig
— ja, kort sagt det finns ingenting att an-
mirka pd mitt med vuxna normer. Men
han brottas med sjilsliga problem, det
hir act fi vara minniska och att kinna
att man ir ilskad och att man har kom-
pisar som vill vara med en. Det har ingen
vuxen funderat 6ver, i alla fall har ingen
tagit upp det med Olle pa det sitt som
han sjilv skulle vilja. De vuxna tycker att
Olle smilter in bra, men kompisarna gir
undan nir han kommer. Han ir inte alls
mobbad pa det sittet att ndgon ir elak.
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Det dr nagot annat, som &r svért att ta
p4, och den hir dagen hade Olle bestimt
sig for att férsvinna. Han ville inte vara
med lingre. Nir hans frinvaro si smé-
ningom uppticks skrimmer han slag pa
vuxenvirlden.

— Att min son ir s vek, griter mam-
ma. Kan han inte rycka upp sig!

— Vi har inte mirkt ndgot, siger skol-
personalen. Det har aldrig varit nigot spe-
ciellt. Vad ska vi gora?

De vuxna ir chockade, men Olle ir
gladare n pd linge. Han hade aldrig trott
att alla skulle bry sig s& mycket.

Att vaga se det stora i det lilla
och tvértom

Jag beskriver en bild mitt i verkligheten.
Den handlar om sm4 barns insikter och
stora minniskors "blindsyn”. Hir star vi
stora med vdra kunskaper och erfarenhe-
ter, vara teorier om hur det ska vara och
vad som ir viktigt, vdra yrkesidentiteter
och roller, vdra spel och véra lojaliteter
och ser inte vad som samtidigt pagér all-
deles intill oss, allt medan tiden tickar
pa. De vuxna ir upptagna av sitt och
barnen arbetar intensivt med att lira sig
spelreglerna. Men vad 4r det som giller
nir spelreglerna dr svira att hitta och
kartan 4r otydlig som i ovanstdende si-
tuation? Olle ir olycklig. Vad gér vi? Vad
tar vi hjilp av? Vilka frigor stiller vi oss?
Léter vi barnen vara med och vigleda oss
i direkt dialog?

Olle har inga vuxna att diskutera sina
svirigheter med, trots att han lever i en
epok som forvintas vara barncentrerad
— &tminstone om vi jimfér med hur det
har varit tidigare. Han har forsskt, men
han har d3 insett att vuxna inte har varit
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pd samma véglingd som han. Ingenting
mirkligt i sig, som jag ser det, for det ir
kanske inte s vanligt att vuxna pratar med
barn pd samma niva. Det finns forskare
och enskilda mycket kloka minniskor
som i sina liv arbetar och har verkat for
att lyfta fram barns férméga och kom-
petens. Men sett i stort slipar samhallet
efter. Per Olav Tiller, norsk psykolog och
barnomsorgsforskare, ir pionjir i Nor-
den nir det giller att lyfta fram barn-
perspektivet och betona vikten av att i
vardagen reflektera kring vér barndom
for att forstd oss sjilva och for att skapa
ett bittre samhille. Tiller (1989) tror pd
barn och deras férmaga att reflektera och
exemplifierar denna sin tro med ett ut-
talande frin en svensk tolvaring: "Nir
man frigar om nigot, fir man ofta till
svar: Nej det dir forstdr Du inte. Du dr
for liten. Hade virlden sett ut som den
gdr om vuxna varit si kloka som de tror
atcde dr?”

Att se barn som icke firdiga individer,
som man inte kan prata med forrin de
ir stora, 4r ibland att gd 6ver an efter vat-
ten. Om vi till exempel tittar pd Olle sd
bjod han sjilv in till samtal, men ingen
forstod. Vuxna satte istillet in honom i
ett fack. Han ir lillgammal, sade man.
Han har varit f6r mycket med vuxna eller
— han dr en vekling. Enkelt, sd 4r man av
med problemet, dtminstone f6r stunden,
men knappast i en forlingning. Eller kan
det vara s att vuxna inte vet, inte vigar
tillstd att man inte rikeige vet?

Om de vuxna hade méte Olle som
minniska och inte som en icke firdig
individ, for liten att kunna fundera éver
sig sjilv och livet, hade han di behovt
kinna sig si ensam? Hur 4r det med lyss-
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nandet, det vill siga hur mycket later vi
barnens oro, tankar, glidje f& ta plats i
védra vuxna kroppar? Vad vill barnen ha
av oss vuxna och hur ser vrt ansvar ue?
Kommer vi med firdiga svar — "Ryck
upp Dig!” — eller vigar vi bli delaktiga
och stilla frigor? ”Nir blir det s hir?
Beritta for mig.” Med andra ord, fir de
smé ta plats i oss stora och vill vi vuxna
tillstd att vi ibland behover ta hjilp av
barnen?

Vuxna och barn kan tillsammans

Detta ir frigor jag personligen tycker att
man lyfter fram alldeles for litet bade i
praktik och teori. Det handlar om vira
forhallningssitt, hur vi sjilva upplevs och
vad vi signalerar. Det ir det dir som sit-
ter i vara kroppar, i vdra roster, i vira
dgon och i vdra dofter, det vill siga det
sprak som barnen forst och frimst sik-
tar in sig pd, det ordlosa spriket — det
vi alla en ging bérjade livet med, men
sedan alltfor ofta glommer bort. I pe-
dagogiska sammanhang, till exempel,
observerar vi och bedémer barnen, men
inte lika sjilvklart oss sjilva. Att g& pa
djupet med sig sjilv och viga rannsaka
sina egna ménster — vad siger jag och
vad gor jag — dr mycket svarare och kan
bli mycket hotfulle. Det ir [dtc ate smita
undan och hellre ligga energin pd att
titta p& det som 4r utanfor en sjilv, det
vill siga de andra. Men att medvetande-
gora sina egna tankebilder infér sig sjilv
kan bli en vederkvickelse om man bara
végar. 54 blev det i situationen med Olle.
De vuxna i nitverket runtom tog hjilp
av barnperspektivet, lyssnade och levde
sig in, hittade mdtet med Olle, som fick
beritta vad som var extra svért. Det le-
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tades inga diagnoser och man satte inga
etiketter. Det blev ett méte diir de vuxna
hjilpte Olle att forstd det han inte for-
stod, det vill siga hur man samspelar
med andra barn s3 att man blir delaktig.
Det var ingen enkel resa for det krivdes
av de vuxna att gi in i sig sjilva och se
sina egna ménster och overforingar. Sko-
lan blev observant p& Olles behov och
uppfann konstruktiva lésningar. Pappa
sdg sina egna likheter med sonen och
mamma kunde se att hon sillan gick till
botten med saker och ting. Hon lyssnade
inte in och dirmed gick hon miste om
viktig information. Nu dndrade hon pa
det och blev mer uppmirksam pa sonens
fragor. Det riickte alldeles vildigt bra for
att Olle sjilv skulle hjilpa sig vidare.
Han hade férmiga bara han blev tagen
pa allvar och méttes med respeke.

Att se med barns 6gon

Norge ir ett foregingsland nir det gil-
ler att tinka kring barnperspektiv. An-
ne Trine Kjérholt (1991) konstaterar att
det inte finns ett barnperspektiv utan
mdnga. De kulturella, historiska och so-
ciala férhallandena styr det innehdll man
ligger i begreppet, ganska sjilvklart kan
det synas, men méste som jag ser det in-
da formuleras. Hon siger:

Barnperspektiv ir en konstruktion av
vuxna, dir infallsvinkel, forsknings-
metoder och egna kulturella och per-
sonliga forutsittningar kommer att
paverka ljusforhillandena och vara ut-
slagsgivande for vilket barnperspektiv
man finner.

Per Olav Tiller (1991) menar i sin tur:
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Barnperspektivet handlar konkret
om hur virlden ser ut ur barnens
synvinkel — vad de ser, hor, upplever
och kinner.

Han hivdar att vi inte kan genomf6ra
atgirder for barn utan att tinka kring hur
virlden uppfattas av barnen sjilva och
hur olika tgirder dirmed kommer att
uppfattas f6r dem.

Utifran dessa definitioner blir det vik-
tigt att aeskilja barnperspektivet utifrdn
barnens egen syn pd sin tillvaro respek-
tive vuxnas syn pd barns tillvaro. Vem
— vilka — #4r det som tinker och tolkar?
Barnen sjilva eller de vuxna 4t barnen
och vad blir skillnaden?

Barnkonventionen som vi alla for-
hoppningsvis kinner talar bdde om det
enskilda barnets situation och om barn
i kollektiv bemirkelse. I denna artikel
talar jag bdde om barnet och om barn i
allminhet, men ocksi om barnet vi bir
med oss genom hela livet och som sit-
ter i vért sitt att mota livet, fungera i
en vardag. Jag talar inte giirna om barn
som kategori utan hellre om detta att f&
vara minniska tidigt i livet och senare,
tankar som alltid sysselsatt mig i savil
teori som praktik. Jag intar en humanis-
tisk héllning och séker hellre det som
forenar minniskor i alla aldrar 4n det
som 4cskiljer mitt i klocktid och aldrar.
Det 4r minniskan som stir i centrum,
inte kategorin barn, vuxen eller gam-
mal. For mig finns inte heller de sol-
klara grinserna mellan teori och prak-
tik och inte heller mellan pedagogik och
psykologi. De forutsitter snarare varan-
dra och befruktar varandra nir samspe-
let fungerar.
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Ellen Key vid sex ars alder, avportiétterat i silhuett
enligt tidens sed.

Forgrundsgestalter — Ellen Key
och Janusz Korczak

Ellen Key och Janusz Korczak ir bigge
pionjirer som starkt influerat synen pd
barn under 1900-talet. Idag 4r de dter
hégaktuella. Det finns ett sug efter deras
filosofi och ett dtervickt intresse for de-
ras personligheter.

Ellen Key (1849-1926) ir mest kind
for sin bok Barnets drhundrade. Den ut-
kom &r 1900 och har éversatts till ett fyr-
tiotal sprak. Mycket stringt uppfostrad
och utan kroppslig nirhet kom hon att
dgna sitt liv &t pedagogiska idéer kring
god barndom och vad barn behéver. 1
Ordfront Magasin (11/2000) skriver Maria
Bergom-Larsson att Ellen Key sig "bar-
net som en unik varelse, en unik andlig
individualitet som inte ska fostras eller
formas efter samhiillets behov utan fritt
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f3 vixa inifrin”. Ellen Key hade en radi-
kal syn pa skolan och ville reformera den
mot en stdrre frihet for barnen. Lirarens
uppgift skulle vara att fungera som men-
tor i syfte att frigéra elevens resurser, ett
tema som ir hogaktuellt idag. Hon me-

En ”snall” vuxen
enligt barnen kan
satta granser,

tala om vad som ar
ratt och fel, skratta
och busa

nade ocksg att det centrala i livet inte ir
karridr och prestationer utan att f utveck-
las till sann minniska. Hon lyfte fram
minniskans behov av andlighet och skon-
het av kiirlek och av livsglidje, teman som
hon menar att man inte fér ta ifrin bar-
nen. Jag delar den instillningen.

Janusz Korczak (1878-1942) (1988,
1992), polsk-judisk pedagog, likare och
forfattare, idr kind for eftervirlden for
sitt livslinga engagemang for forildra-
l6sa barn och ungdomar och sin kamp
for att pa olika sitt synliggéra kraften och
formégan hos barn. Han hivdade att bar-
net forst och frimst dr minniska och ate
arbeta med barnet i fokus foljaktligen 4r
att sitta manniskan i centrum. Korczak
menade att pedagogiken inte ir veten-
skapen om barnet utan vetenskapen om
minniskan. I hans malsittning fanns bide
respekten for barnets egenart och med-
vetenheten om uppfostrans mojligheter
och grinser. Han skriver:
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Jag kan skapa principer for sanning, for
ordning och arbetsamhet, f6r ppenhet
och irlighet, men jag kommer aldrig i
grunden att gora om ett enda barn dill
ndgot annat 4n det ir. Bjorken forblir

en bjork — eken en ek. (1986)

For alle fler dr Korczak ete stort foredome
framfor allt i att han levde som han lirde.
1942 métte han déden tillsammans med
200 forildralgsa barn i Treblinkas gas-
kammare. I hans skrifter finns djup vis-
dom och en outsinlig killa till kunskap.
Hans sprik ir malande och jordnira,
fjdrran frin akademiska omskrivningar.
Hans inflytande sprider sig 6ver virlden.
Sven G. Hartman, professor i pedagogik
vid Lirarhégskolan i Stockholm, ir en
av de férgrundsgestalter som for hans ta-

lan (1986,1999).

Nar barnen sjalva berattar kan
bilden bli en annan...

I Norden har vi en rad framtridande per-
soner som verkat och verkar for barnets
ritt till respekt och en god barndom,
men i ndgra av fallen har bilden grumlats
av att deras egna barn visat upp en an-
nan bild av uppvixten. Teori och prak-
tik tycks inte ha harmonierat. Barnens
upplevelser stimmer inte med den all-
minna synen pd forildrarna. Jan Myr-
dals kritik av Alva och Gunnar Myrdal
dr vil kind. Jag tinker ocksa pa Staffan
Lamm och hans syster Annika Alm som
framerite i medier och beskrivit en mycket
olycklig barndom hos Ski-Gustav Jons-
son och Ester Lamm. Staffan Lamm
(2000) berittar mycket triffande om hur
barnen limnades i storbarnkammaren
for att fostras enligt de senaste pedago-
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giska principerna. Personalens uppgift
blev att motverka forildrarnas amator-
miissiga uppfostran och brist pa engage-
mang. Det var en epok nir den "nya kre-
ativa minniskan” skulle skapas. Sjilv hiv-
dar Staffan Lamm att det var tanterna som
riddade honom: stiderskorna, hembitri-
dena och barnskéterskorna.

Det for tankarna till de frigor jag stillt
i denna artikel: Vad vill barnen ha av oss
vuxna och hur ser vdrt ansvar ut? Det ir
etiskt stora frigor och det 4r viktigt som
jag ser det att lyssna till de minniskor som
upplever att de utsatts f6r pedagogisk-
psykologiska forssksmodeller, dir hjir-
tat inte har funnits med, sisom de sjilva
har kint det. Hir finns outnyttjade re-
surser och mycket att lira.

Vad vérdesatter barn?
Att f3 ingd i ett sammanhang, f3 vara den
jag dr och fi betyda nigot fér en annan
ir teman som jag ofta har métt hos barn
och unga bide pa filtet som lirare och
psykolog och i min forskning. Barn och
unga glider ofta spontant in pé dessa 4m-
nen. Som unga minniskor i bérjan av li-
vet, i det vi brukar kalla barndomen, har
vi inte lika mycket erfarenhet som sena-
re, men det behdver inte betyda — som
ménga vuxna tror — att vi forstr mindre
for det. Tvirtom ir blicken kanske kla-
rare d& 4n nir den grumlats av livet. Vi
stiller raka frigor: "Tycker Du inte om
mig pappa? Du ser sd arg ut!” Och vi tin-
ker hogt: "Froken i skolan har mycket
snillare rost nir hon pratar med Eva dn
med mig. Fréken tycker bara om sina
som Eva. Jag vill inte vara i skolan.”

I samtal med Monika kring vad hon
virderat i samspel med vuxna siger hon:
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— Jag tycker inte om den dir vuxen-
barn-relationen.

— Neej.

— Man kan vara mera som en kom-
pis...

— Kan man vara det?

—Ja, det tror jag faktiskt och da fir man
mera respekt ocksd. Jag hade en sin
froken som jag gillade jittemycket.

— Vad gjorde hon?

—Hon prata med en o s& didr och man
kinde atc man betydde nét f6r henne
ocksd. Man var inte bara ett forskole-
barn.

P4 min friga om hur det var p dagis och
barndomen svarar Jonas:

Jag var mig sjilv pa dagis. Froknarna
var bra. Man fick vara som man var.
I skolan var det inte s, men nu ir det
som det var pé dagis.

Lovisa i sin tur minns att vuxna i hennes
barndom bestimde vildigt mycket dver
henne och siger spontant:

Man ska inte hilla p& och forma barn
ate bli pa ett viss sitt. Barn maste fi
vara med andra barn och vara ifred.

”Jag minns en froken pé dagis”, sa Kal-
le och tirarna kom. ”Jag minns hennes
kramar pd morgonen. Vi var fyra syskon
och morsan hade aldrig tid, men d hade
jag min ilsklingsfroken pa dagis.”

"Fér mig var det tvirtom”, sa Fred-
rik.”Jag gillade aldrig dagis. Det var ingen
som brydde sig. Det var mysigare hem-

ma.
Nir jag intervjuat ungdomar sé talar
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de om froknar och vuxna éver huvud ta-
get i termer av "dom snilla” och "dom
dumma”. ”Snilla” var de som férstod sig
pa barn hur de tinkte och kinde. Snill
var aldrig att gora precis som barnen
tyckte eller att ”stilla in sig” hos bar-
nen. Snill var att sitta grinser, tala om
vad som var ritt och fel, kunna skratta
och busa och gi éver grinserna nir det
inte gjorde ndgot. Dir i skrattet och vir-
men fanns en gemenskap som ir svar att
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Martina Campart

"Nar jag sprang snabbare
an vargen”

Om berattande som metod i pedagogiskt arbete

Manga av barnen pa barnhemmet "Comunita” var
slutna och svara att fa kontakt med, men genom att
beratta sagor, minnen och livshistorier vackte pedago-
gerna barnens intresse och lust att tala om sina egna
erfarenheter. Martina Campart, en av pedagogerna,
har senare forskat i den egna praktiken. Hon diskute-
rar i denna artikel bland annat: Hur anvande vi berat-
telser for att stimulera barnens larande och for att 6ka
barnens forstaelse for kanslolivet? Var denna "berat-
tandemetod” ett lampligt verktyg for att 6ka barnens
“emotionella intelligens”?

enna artikel kommer att handla  mina erfarenheter frin tio &r som peda-
om hur berittelse och samtal kan  gog pd ett barnhem i Genua, i mitt hem-
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anvindas som metod i pedagogiskt ar-

bete med barn och ungdomar, och det ir

egentligen en berittelse i sig sjilv.
Utgéngspunkten for min forskning dr
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land Italien. Det var egentligen ett ganska
speciellt litet hem, vi kallade det ”’Comu-
nitd”, som pa italienska betyder gemen-
skap. Barnen (mellan sex och femton ar
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gamla) kom frin familjer med mental-
sjukdom, narkotikamissbruk, prostitu-
tion och kriminalitet. De remitterades till
oss av ungdomstingsritt och dirmed fick
vi ett tidsbegrinsat forildraansvar”.

Vi pedagoger var unga (den ildsta var
23 &r nir vi startade), ingen av oss var
utbildad socialpedagog, férutom en kol-
lega som var forskollirare och jag som
studerade for att bli psykolog, och de
flesta hade inte haft kontakt med de virl-
dar som barnen kom ifrin. Barnen ha-
de ofta ett tungt forflutet att arbeta med
for att kunna bérja ett nyte liv. Vi ville
hjilpa dem att forstd sina egna erfaren-
heter, kinslor och beteenden, vi ville f6r-
stirka deras forméga att hantera vardag-
liga risksituationer och férhoppningsvis
dven livet i ett lingre tidsperspektiv. Men
det var inte ldtt att ndrma sig dem. De var
ibland misstinksamma mot oss, ibland
bara slutna och oétkomliga fér samtal.
Det gick inte heller att forsoka tolka de-
ras tankar och attityder genom att ob-
servera beteende. Det gir sillan att tol-
ka minniskors intentioner bakom deras
handlingar, in mindre si nidr man har
olika livshistorier. Snart bérjade vi inse
att det inte fanns ndgon genvig i var stri-
van att bygga en gemensam grund fér
kommunikation. Som vir lirare Donald
Meltzer brukade siga, den enda utviigen
var att beskriva och dter beskriva, for att
dirigenom utvidga symbolvirldar och
vokabulir (“....the only recourse was to
description, endless description, through
which the various symbolic forms ex-
pand and expand their various vocabula-
ries...”, Meltzer 1971, sid. 186).

Sjilva idén med att anvinda berittel-
ser fick vi av en sexdrig pojke, Massi-
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mo, som hade kommit till fosterhemmet
med diagnosen autism. Bruno Bettelheim
(1976) menar att berittelser hjilper barn
som befinner sig i emotionellt uppror att
vilja sin mest omtyckra karakeir for att

Martina Campart ar fil.dr och
leg. psykolog, verksam som
lektor vid Malmé hogskola dar
hon 2000 disputerat pa avhand-
lingen Schooling emotional intel-
ligence through narrative and
dialogue. Implications for the
education of children and adole-
scents. Hon forskar bl.a. om
reflektionsinriktad undervisning
inom halsopedagogik och livsfra-
gor i grundskolan och ar koordi-
nator for ett europeiskt projekt
som syftar till att finna samtals-
metoder for skapa reflektionsfor-
maga kring interkulturella fragor
hos mellanstadieelever.
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sedan identifiera sig med den. P& det siit-
tet fir barn en chans att bdda behilla en
trygg distans frin smirtan och bearbeta
sina tankar och upplevelser.

Massimo var ett levande exempel pa
Bettelheims teori. Nir han var arg blev
han en tiger eller en smutsig stadsbuss.
Var han glad blev han en hamster. Han
kunde inte tdla kroppskontakt med en
annan minniska. Det enda sittet att f3
krama honom var att férvandla honom
till en liten nalle eller en liten katt. Den
enda vigen till att f honom att hantera
sina kinslor och tankar, att prata om
dem, att prata dverhuvudtaget, var ge-
nom dramalek, sagor och berittelser. Vi
blev vana vid att prata med honom i sa-
gosprdk, och sd smaningom mirkte vi
att dven de dldsta barnen gillade det. Vi
insdg att det var ldttare att f& kontake
med barn genom att beritta om oss sjil-
va (barnen var sirskilt intresserade av att
veta varfor vi hade valt att arbeta med
dem), och sirskilt mycket genom att be-
ritta om “nir de var sma” (vilket betyd-
de att beriitta for barnen om deras forsta
tid pé fosterhemmet, lingre bakat kunde
viinte gd). Varje kvill ldstes sagor, filmer
sdgs om och om igen, tidningar listes
hégt. Vi bjéd ofta ungdomar, som hade
vistats pa fosterhemmet tidigare, och vé-
ra egna vinner till middag, och barnen
fick lyssna p& deras berittelser. Barnen i
sin tur bérjade beritta om sig och sina
familjer. P4 sa vis kunde vi skapa ett be-
rittande klimat och dirigenom ett kli-
mat for forstielse, vad kommunikations-
forskare kallar for kontext (Spencer &
Wilson 1986). Det blev uppenbart att
berittande var ett verktyg som hjilpte
oss att hjilpa barnen. Det vixte hos oss
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fram en Svertygelse om att vi funnit ett
forhéllningssitt som var frukebart, och
en 6nskan att dels bittre forsta detta for-
hallningssitt, dels formedla kunskap om
det till andra.

Berittelse som metod. Tva
huvudsakliga forskningssyften
Vir hdllning var till att bérja med en in-
tuitiv 6vertygelse, en slags ” knowing in
action” (Schéns 1991). Jag minns att vi
blev bjudna till nigra konferenser om
barnomsorg dir vi skulle tala om de pe-
dagogiska effekterna av vér “berittande
verksamhet” (det hiinde efter att var lilla
Massimo blivit lyckligt adopterad 1987),
och da hade vi inte mycket reflekterad
kunskap att formedla. I den kliniska prak-
tiken framhdlls ofta berittelse och dia-
log som effektiva nir det giller att ut-
veckla minniskors kinslor och tankar (Co-
les 1989; Spence 1986), men ocksd att
det saknades dokumentation av proces-
serna, det vill siga av hur samtal liggs
upp eller vilka strategier som anvinds av
pedagogen ”in action” och hur dessa ver-
kar. Det fanns inte heller mycket lictera-
tur om hur man implementerar och ge-
nomfdr ett program, nigot som kunde
vara till st6d f6r dem som vill arbeta i
enlighet med de hir idéerna. Det fanns
sdledes litet kunskap om vad som fing-
erar i narrativa samtal, om vad som hiin-
der i samspelet, vad pedagogerna gior for
att nd sina mél, vad de gir fe/ nir kom-
munikationen inte fungerar och barnen
forlorar intresset etcetera.

Kort sagt fanns det inte tillricklig kun-
skap for atc bidra till en mer systema-
tisk utveckling av vira metoder och till
virdering av de pedagogiska resultaten.
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Diirfor foddes idén hos mig att gora en
djupstudie av vira "narrativa samtal”.
Studien hade tv4 huvudsyften:
a) Det ena syftet var act hitta strukeu-
ren och ménstren i vira samtal. Jag sokte
svar pd frigor som: Vilka kommunika-

Emotioner kan
betraktas som en
"kunskapsvag”

tiva strategier anvinde vi frimst? Vilka
typ av historier anvinde vi frimst? P4 vil-
ket sitt argumenterade vi, stillde frigor,
berittade egna erfarenheter? I vilken ut-
strickning uttryckte vi egna asikter och
kinslor? Hur anvinde vi fakta? Hur be-
handlade vi frigor som togs upp? Hur
gav vi forklaringar, drog slutsatser, beto-
nade det generella och det unika?

b) Det andra syftet var att forstd hur
den hir "berittandemetoden”, med sina
méonster och karaktiristiska drag, anvin-
des av pedagogerna for att uppnad peda-
gogiska syften. Hur anviinde vi berittel-
ser for att viicka barnens intresse, for att
engagera dem i samtalet? Hur anvinde
vi berittelser for att stimulera barnens
lirande och s6kande inom kinslomis-
siga kunskapsomraden, som till exempel
hilsopedagogiska fragor (fakta om drog-
missbruk, sexualitet, riskbeteende etce-
tera)? Hur anvinde vi berittelser for att
6ka barnens forstelse for kiinslolivet hos
sig sjilva och hos andra? Med andra ord,
var denna "berittandemetod” ett limp-
ligt verktyg for att 6ka barnens’ ”emo-
tionella intelligens”
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I fortsittningen av denna artikel ska
jag sitta fokus pa det sista frigestillning-
en: P4 vilket sitt ir "berittandemetoden”
ett limpligt verktyg for att 6ka barnens
“emotionella intelligens”?

Begreppet emotionell intelligens
Som en teoretisk utgdngspunkt kindes
det sirskilt viktigt i mitt forskningspro-
jekt att definiera innebérden av emotio-
nell intelligens. Emotionell intelligens har
blivit ett vilkint begrepp tack vore Da-
niel Golemans bok Kiinslans intelligens
(1995). Golemans antagande ir att barn
och ungdomar blir alltmer aggressiva och
utagerande dirfor att de saknar férméga
till medlidande och empati, och att de
saknar medlidande och empati beror pd
att i dagens samhiille fir de mindre och
mindre chans att lira sig utlisa kins-
lor och intentioner bakom minskliga
beteenden. De “reagerar” impulsivt pa
andra, s att siga, istillet for att tinka
forst och svara sedan. Dirfor anser Go-
leman att skolan méste hjilpa barnen
att kontrollera aggressiva impulser och
samtidigt trina dem i de kiinslor och at-
tityder som medverkar till social anpass-
ning, med syfte att bli socialt framgéngs-
rika, det vill siga att bli "ledare” (ref.
1998). Kortfattat kan vi siga att Gole-
mans begrepp emotionell intelligens 4r
nistan synonymt med social kompetens
och férméga till framging nir det giller
minskliga relationer.

Ett annat synsitt, som jag tycker 4r mer
intressant i ett pedagogiskt perspektiv, de-
finierar innebérden av begreppet emo-
tionell intelligens utifrin dagens kogni-
tionsforskning och kulturell psykologi.
Begreppet stir dé for ett sirskilt sitt att
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Bilden har utgdtt ur denna utgiva
av upphovsrittsliga skil.

Pa teater. Foto: Sven Oredsom

ta in information frin omvirlden, bear-
beta den, skapa mening och skaffa sig
kunskap (Bruner 1983, Mayer & Salo-
vey 1997). I det perspektivet betrakeas
kinslor som en "kunskapsvig”. Lit mig
forklara den hir punkten:

Emotioner framkallas av en hiindelse
inom eller utanfér oss. Hindelser fram-
kallar mer eller mindre starka emotio-
ner beroende pd hindelsens betydelse for
individerna. Olika hindelser framkallar
olika emotioner. Vi upplever inte glidje,
ilska, besvikelse, stolthet, ridsla infér
samma fenomen. Nir vi uttrycker glidje,
ilska, besvikelse, stolthet, ridsla inf6r nd-
got, formedlar vi inte samma budskap.
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Att ett barn visar ridsla infér en skillan-
de hund tolkas inte av omgivningen som
ett tecken pd att hunden ir farlig, men
visar en hunduppfodare ridsla infor en
skillande hund kan det leda till bedom-
ningen att just den hir hunden ir farlig.
I alla kulturer uppskattas vissa kinslor
och nedvirderas andra. I alla kulturer
“tilldcs” individerna uppleva vissa kins-
lor och hélla tillbaka andra, eller helt en-
kelt att inte uppleva de vilka det inte
finns ord f6r. Kinslor uttrycker bedém-
ningar och virderingar av virlden och ir
starkt priglade av det sociala, kulturella
och lingvistiska sammanhanget (Averill
& Nunley 1992; Bruner 1986, 1990,
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Saarni 1999). Den amerikanska psyko-
logen C. Saarni, som har formulerat be-
greppet emotionell kompetens, skriver
att ”...we learn [emotional] skills in so-
cial contexts and, as consequence, these
skills should be understood as represen-
ting the western culture belief about emo-
tions and may have limited generaliza-
bility to other cultures” (1999b, sid. 6).
De amerikanska socialpsykologerna R.
Harré och G. Gillet (1994) menar att
om kultur och sprik ir visentliga i den
meningsskapande aktivitet som vi kall-
las for "kinsloliv”, dr ett majligt sitt att
uppmuntra den hir férmédgan hos bar-
nen att visa dem hur folk anvinder site
“emotionella ordférrdd” ("emotional vo-
cabulary”) for att beskriva sig sjilva och
andra i vardagshindelser.

Det ir precis vad teater, filmer, sip-
opera pd tv, romaner, singer etcetera gor.
De beskriver for oss hur vanliga (och ovan-
liga) minniskor hanterar livets vanliga
(och ovanliga) situationer, hur de upple-
ver, uppfattar och beskriver sidana idéer,
kinslor och erfarenheter som ir tillitna
och dtminstone tinkbara inom vir(a)
kultur(er). Det ir berittelsens kulturella
kontext och innehill som avgsr om en
individ som héller sig tillbaka frin ett
slagsmal ska tolkas som fredilskare, for-
siktig, fegis eller forridare. Historier dr
birare av folkliga teorier om emotioner”
(Saarni 1999). Nir en historia griper tag
i oss och bjuder in till identifikation och
engagemang dppnar den ocksd for nya
och olika tankar och tolkningar. Den
gor att vi ser pd hindelser och karakei-
rer ur flera olika synvinklar, och idven
véra kinslor placeras i ett sammanhang
och blir mer begripliga. Genom att se
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fenomen utifrin olika perspektiv skapar
man “olika virldar” (Bruner 1986). Den
frimsta effekten av en utbildning som
har historier och berittelser som viktiga
komponenter ir att den hjilper barnen
att skapa en virld dir de kan se en plats
for sig sjdlva, det vill siga "en personlig
virld”. Med tanke pi att minga barn
lever i multikulturella miljéer som kan
skapa forvirring under deras identitets-
utveckling, menar Bruner att det idag
dr extra viktigt att anvinda olika typer
av narrativbaserad undervisning som
arbetsverktyg i utbildningen (1996).

Sammanfateningsvis kan vi siga att
en pedagog som tar Golemans perspek-
tiv i sitt arbete syftar till att hjilpa bar-
nen oka forstdelsen for kinslolivet och
att lira sig vilka kinslor det ir limpligt
att trina for ace bli socialt kompetenta
och socialt framgdngsrika i ett visst sam-
hille. Det giller att bestimma vilka som
ir ”de goda kiinslorna”. En pedagog som
tar det konstruktivist-kulturella perspek-
tivet ska syfta till atc hjilpa barnen att bli
duktiga att observera hur kinslor speglar/
paverkar, stimmer och strider med idéer
och virderingar hos sig sjilva och hos an-
dra. Det sista syftet dr pa ett sitt mindre
ambitiost men kanske rimligare f6r en
pedagogisk ansats (Mayer & Salovey,
1997). En forutsittning for det hir per-
spektivet dr att barnen fir en chans att
utveckla och trina formigan att stirka
banden mellan resonemang och begrepp
som himtas frin egna erfarenheter.

P4 vilket sitt bidrog vira “narrativa
samtal” till detta? Jag ska nedan lyfta
fram tvd punkter. For det forsta trina-
des formdgan att "bygga linkar”, for det
andra samspelet mellan olika tinkesitt.
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Bilden har utgdtt ur denna utgiva

av upphovsrittsliga skil.

Sagostund. Foto: Bosse H Eriksson

Férmagan att "bygga lankar”

Min analys visar att samtal som bygg-
des pé att se film och att lisa sagor och
andra fiktiva historier hade en speciell
formaga att finga barnens intresse och
stimulera dem att snabbt bygga linkar
mellan historiens innehdll och egna per-
sonliga erfarenheter. Det var relativt lct
att kartlidgga nir en berittelse hade eller
inte hade sidan kraft: barnen antingen
brét in med en massa kommentarer el-
ler bara lyssnade, eller limnade rummet.
Jag ska ge ett exempel. Det var kvills-
sagostund, och en pedagog berittade en
mytologisk saga for hela gruppen.

Pedagogen: “Det var en ging en kung
som inte arbetade for sitt folks bista.
Han gjorde faktiskt ingenting for dem.
Det enda han tinkte pd var mat och
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dryck och att dricka sig full tillsammans
med prinsarna och sina hovmin, allt
medan folket svalt ¢ill déds.”

“Varfor kunde de inte dta hemma?
avbryter Anna.

Pedagogen ber Anna att fortsitta
att lyssna dill historien, som handlar
om hur bonderna efter att ha skérdat
siden och bakat brédet eller nedlagt
ett villebrad fick bessk av kungens
min som tog all mat ifrin dem och
forde den till kungens bord. "Men
en dag trottnade gudarna pa kungen
som inte hade respekt f6r nigon och
till och med sinde sina tjinare att ja-
ga gudinnan Hartemis heliga hjort.
Som straff désmde gudarna kungen
till evig hunger.”

”Vad betyder det?” undrar Andrea.

“Det betyder”, siger Anna, “att han
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fortsitter att dta men aldrig blir miitt.
Han iter, men efter fem minuter 4r han
hungrig igen och méste 4ta och i stillet
for ate bli fet blir han allt magrare”.
“Men det kan inte vara sant... kan
det hinda i verkligheten..?” frigar Al-
do. (Alla skrattar, ett barn siger: “Du
skulle vilja ha det hir straffet eh?”.)
Med en viskning siger Angelo, som
hittills suttit tyst: “Det 4r med honom
som min mamma och metadonet hon

»

ar...

Barnen brét som exemplet visar ofta in i
denna berittelse for att linka innehallet
till sina egna reflektioner. I den hir korta
biten kan man lyfta fram tva tolkning-
ar: Aldo, som var mycket bekymrad éver
att han var for tjock, tolkade kungens
straff nistan som ett slags magisk bant-
ningsbehandling. Angelo gjorde en ana-
logi med sin mammas metadonmiss-
bruk, vilket ledde till en diskussion om
droger i gruppen.

Att barnen kopplade till nigon per-
sonlig erfarenhet nir vi gjorde fiktiva
berittelser ir ett av de mest tydliga re-
sultaten av min analys, sirskilt nir vi
liste mytologiska berittelser infor hela
gruppen. In min studie har jag kommit
fram till nagra forklaringsforssk. Sam-
manfattningsvis:

Mytologiska historier har ett starkt
stilistiskt estetiskt drag. De ger en bild av
kinslolivet som skiljer sig ganska mycket
frin den barnen ir vana vid i vardagslivet.
Det vet psykoanalytiker nir de utvecklar
sitt symboliska sprak utifrn den grekiska
mytologin for att locka in patienternas as-
sociationer, menar den svenske psykoa-
nalytikern L. Ramberg (Meltzer, 1995).
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Vi kan siiga att mytologiska historier ir
& g

provocerande dirfor att de kommer lite

som ~ovintade besok” och kanske idr det

just dirfor de vicker barnens tankar.

En annan faktor som kan spela ndgon
roll ir att sjilva historierna berittades
. . . . * »
inom det som jag i bérjan har kallat "ett
berittande klimat”. Vi hade gjort bar-

g

I synnerhet samtal
som utgick fran
personliga livs-
historier stimulerade
barnens formaga att
bygga lankar

nen vana vid att prata om sin privata sfir.
Vi brukade siga att vi ville stirka deras
“anekdoktiska minne” automatiskt, lite
som om vi skulle trina en muskel. Vi
bad dem beritta om allt méjligt: vad de
hade gjort i skolan, pd sin fritid, under
helgerna. Vi bad dem beritta om sina
kompisar, om nigon ging nir de var
arga, om nigon ging nir de var ridda,
glada, sjuka etcetera. Resultatet blev att
de ofta inte mirkte nir man borjade réra
“allvarliga” eller kiinslomissiga dmnen.
Frin analysen av materialet verkar det
som om barnen hade utvecklat ett sitt
att berdtta om den “privata sfiren” med
ndgon slags nonchalans, dven nir de inte
alls var kiinslomissigt engagerade.

En tredje faktor kan vara att pedago-
gerna mycket sillan stillde frigor med
syfte att fordjupa de imnen som dok upp
i samtalet. Detta belyses i flera analyse-
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rade samtal. Historierna lockar till ni-
gon koppling, pedagogerna sjilva upp-
muntrar barnen att minnas/beritta om
viktiga personliga erfarenheter, och nir
barnen gér det, fir de inte tillgdng till
nigon fordjupning/tolkning. Det later
ibland som om vi anvinde oss av en
slags ”conditioning technique” , dir be-
l6ningen till barnet var deras eget berit-
tande (att det tog ordet i gruppen, detta
dr viktigt i en "talande kultur” som vi har
iItalien) och inte nigon feedback i form
av tolkning.

Samspelet mellan tankesatt
Nir man i dag talar om att trina barnens
tankeférmdga i skolan (se utvecklingen
av s kallade teacher thinking programs i
Glaser 1984, Eisner 1985) refererar man
mer och mer till uppgifter som kriver in-
tegration av mentala formagor som i de
traditionella inlirningsteorierna har hél-
lits isir (De Puig, 1994; 1993; Nowell
1993; Santi 1995; Sasseville 1994). A
ena sidan “barnsliga” férmégor som in-
tuition och fantasi, som man férmodar
grundas i subjektiva faktorer som kins-
lor, 6nskningar, forvintningar etcetera;
4 andra sidan "vuxna” formdagor: kritiskt
tinkande, férméga att fora logiska reso-
nemang och tolka och precisera idéer
etcetera. Det viktigaste kiinnetecknet p&
lirande i detta perspektiv dr “kombina-
tionen” och samspelet mellan olika sitt
att tinka och férmagan att litt skifta frin
ett filt till ett annan (Berg & Campart,
1996; Campart, 1998; Greenspan, 1997;
Santi, 1993).

Analysen av samtalen visar att sirskilt
de som byggdes pa personliga livshisto-
rier hade en speciell fsrmdaga att stimulera
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barnen att bygga linkar mellan hindelser i
det forflutna och i nutiden, linkar mel-
lan kiinslor och erfarenheter (intuition),
linkar mellan kinslor och genomtinkta
idéer (reflektion). Narrativa samtal var
ju bra pa att géra barnen vana vid att
bygga linkar mellan olika mentala ut-
rymmen (mental spaces) och skifta snabbt
och litt mellan olika tinkesitt.

Det ir litet svirt att beskriva den hir
“rorelsen” i abstrakta termer, men det
framkommer ganska tydligt ur analysen
av vara samtal. Hir kommer ett exem-
pel. Det var ett samtal mellan elvadrige
Paolo och mig:

Martina: ”Jag minns en ging nir mos-
ter Lilla kom pd besdk frin Amerika.
Hon var ganska gammal men i myck-
et bra form. (Livshistoria i det forflut-
na.) Jag tinkte: Vilken tur vi har att
livet 4r s& lingt. Alla som jag kiinner
ir mycket ildre dn mig. Jag ir bara
dtta ar och jag har redan levt s& myck-
et.” (Observation av tankarlkiinslor kring
livshistoria i det forflutna.)

Paolo siger: “Kommer du ihég att
du var 8 dirfor att nummer 8 var i den
dir frasen?” (Begrepp himzat frin erfa-
renhet. Observation av tankar/kinslor,
liink mellan forfluna och nutiden.)

Jag svarar: ”Ja, ddrfor att det 4r svart
att minnas tankar som vi haft nir vi
var smé, om vi inte kan koppla dem
till ndgon speciell hindelse.” (Reflek-
tionsplan.)

Jag frigar om han vill géra samma
som jag, det vill siga minnas och be-
ritta ndgot speciellt som hinde ho-
nom nir han var en liten pojke. (8-
mulering av anekdotiskt minne.) ”In-
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nan jag kom till fosterhemmet?” fr3-
gar han. (Link mellan det forflutna och
nutiden.) Jag siger: "Inte nédvindigt-
vis, det kan vara frin vilken period
som helst.” Han berittar att en ging
blev anfallen av en varg, tillsammans
med en kompis, sin mamma och sin
storebror. Mamman och den andra
pojken sprang och sé gjorde han, men
mot ett annat hall, och vargen foljde
bara honom. Han sprang vansinnigt
snabbrt tills han nidde en liten ba-
rack och klarade av att lsa in sig sjilv
i den, dirfér ate han lyckats springa
snabbare in vargen. Vargen holl pa
ate sld och skrapa pd dorren med sina
klor, tills mamman kom med en stor
kipp. Hon slog vargen mycket hért
tills den gav sig ivig och forsvann.
(Livshistoria i det forflutna.)

“Alla tittade pa oss”, fortsitter Pao-
lo. ”’De maste ha sett att jag kunde
springa snabbare dn vargen.” (Obser-
vation av tankar/kinslor kring livshis-
toria i det forflutna.) Jag fragar ho-
nom om han kommer ihdg hur gam-
mal han var. (Stimulering av personligt
minne.) ”Jag var sju”, svarar han. Jag
frigar om han ir siker pd det, efter-
som han var dtta nir han kom till
fosterhemmet. .. (Stimulering av per-
sonligt minne.) “Ja ... nej... jag var
tre..., nej... 5...”7 (Soker minnet av det
Jorfluna.) Paolo frigar mig vid vilken
ilder barnen bérjar att tinka, men han
vintar inte pd svaret och svarar sjilv:
“Nej... vinta... Jag vet. Nir man ir
tio minader d& iter och sover och le-
ker en baby, men en dag siger han:
Nu ricker det! Det var trevligt men
jag dr tréte pd att inte forstd ndn-

ting... och di bérjar han gora mer
saker, liksom prata, g, minnas...”
(Reflektionsplan.) Sissi (pedagogen)
kommer in for att siga god natt. Hon
tar tag i lakanet med bada hinder
och drar det 6ver Paolo, som pa ett
dgonblick ir ticke fran topp dill d.
Paolo siger: “Min mamma brukade
gora samma sak med mig nir jag var
liten.” (Link mellan erfarenhet i nuer
och i det forflurna.)

I det hir samtalet kan man se en delak-
tighet i en process dir bdde barnet och
jag rér oss frin erfarenheter till obser-
vationer av tankar/kinslor (kinslor som
kunskapsvig), tillbaka till personliga
upplevelser och igen till ett mer gene-
relle reflektionsplan. Min berittelse om
moster Lilla stimulerar Paolos intuitiva
kunskap om sambandet mellan min-
nesférmaga och sprik. (“Kommer du
ihdg att du var 8 dirfor att nummer 8
var i den dir frasen?”) Vad ir egentligen
det som vi ligger in i minnet? Ar minne
gjort av ord? Ar det sant att det dr littare
att komma ihdg erfarenheter som nigon
géng var uttryckta i ord? Fran filosofisk
reflektion tillbaka till livshistorien. In-
spirerad av minnet av dventyret med
vargen eller kanske provocerad av mina
fragor om sin dlder d4, kommer Paolo
pa att fundera kring ursprunget av med-
vetandet. Han ger en forklaring som
inte ligger lngt frén kognitionsforskares
perspektiv. Spidbarn har alltid haft ett
medvetande, de har alltid kunnat tinka.
Under de férsta manaderna vilar de, men
en dag bestimmer de att "det 4r dags att
vilja”, och de sitter igdng med alla sina
firdigheter. Filosofer och kognitionsfors-
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kare anvinder ett annat sprak, men de
har alltid velat uppticka de medfédda
strukturer” som ligger till grund for var
tanke- och sprékforméga.

Man kan undra varfor samtalen dir
personliga livshistorier i4r en viktig kom-
ponent ir mer effektiva dn filmer eller
sagor upplista ur en bok for att stimu-
lera barnen att skifta mellan olika tinke-
sitt. Jag tror att det beror pd de dimen-
sioner som 4r med i de olika narrativa
formerna. I en film till exempel, eller i en
roman, finns aktionssfiren, dit hindelser
hér, och medvetandesfiren, det vill siga
vad karakeirerna tycker och tinker och
upplever i samband med hindelserna.
Men i ett samtal som grundas p4 att be-
ritta personliga livshistorier finns flera
dimensioner: den livshistoria (anekdot)
som framkommer i berittelsen, de kins-
lor och tankar som uttrycks kring histo-
rien, de kiinslor och tankar som uttrycks
kring situationen i nuet, som sannolikt
péverkas av vem det dr som lyssnar pd
berittelsen, och det mentala arbetet
som innebir att koppla tankar/kinslor
kring det férflutna med tankar/kinslor i
nuet och projektionerna in i framtiden.
Pedagogen har idven stérre méjligheter
att manipulera det ursprungliga stimu-
lusmaterialet (detaljerna i en personlig
historia kan dndras hela tiden, man kan
hitta pd dem) och anpassa det dll barnens
subjektiva virldar. Forutsittningen ir att
pedagogen kinner sina barn/elever vil.

Till sist: Nagra éppna fragor

Min studie byggdes p& "personliga pro-
cess data”, det vill siiga kliniska journa-
ler som inte producerades med tanke pd
att jag skulle anvinda dem i forskning,
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och som beskriver ett mycket speciellt,
kulturellt bundet sammanhang. Dirfor
hade min avhandling och iven den hir
presentationen frimst syftet att ppna
nya tankar och perspektiv p& pedagogis-
ka samtal, inte att komma med generella
pastdenden. Fokus lig pa frdgor om nar-
rativa samtals pedagogiska mél, och om
diskursiva strukturer i samtalen.

Att trina vad vi har kallat "ett anek-
dotiskt minne” kindes sirskilt viktigt fr
institutionaliserade barn, barn som ha-
de hal i sina liv och didrmed ocksa hal i
sin minnesformaga. Kan det vara viktigt
ocksa for vira egna barn och elever?

Att barn blir duktiga berittare inne-
bir inte nédvindigtvis att de blir bra pa
att komma i kontakt med sig sjilva, det
vill siiga att de blir mer “emotionellt in-
telligenta”. Vi har haft narrativa samtal
med ménga barn och under ménga ar.
Om jag tittar pa studiens barn kan jag
se att ndgra har blivit vildigt sjilvreflek-
terande och 6dmjuka, andra har [irt sig
att beritta om sig sjilva utan att lata sig
komma i kontakt med kinslolivet och
ndgra har till och med blivit bra pi att
simulera och gomma sig sjilva bakom
en massa pahittade livshistorier. D4 blir
nista friga: Har narrativa samtal som ar-
betssitt nigon betydelse vad giller bar-
nens personliga utveckling? Jag tror det.
Jag tror att tinkandet alltid sker i en kon-
text. I vardagligt tal anviinder vi minga
sitt att resonera och dra slutsatser, frin
de mest logiska till de mest fantasifulla,
men i samtal som har ett pedagogiskt
syfte anvinder pedagogen sin diskursiva
erfarenhet till att skapa tankeménster
som pé sitt och vis “disciplinerar” tanke-
monster s att vissa drag dominerar och
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ger samtalen en viss stil. Nir en sam-
talsteknik sedan trinas regelbundet och
systematiskt kan barnen internalisera
procedurerna sd att de dven blir en del
av deras inre dialog (Ellis 1992, Lipman
1995).

Jag sade inledningsvis att det finns lite
forskning om narrativa samtal inom det
kliniska féltet. Jag 4r medveten om att en
liknande situation iterfinns i narrativt
baserad undervisning i skolan. Vi kan
siga att i de flesta skolor i virlden finns
ldrare som anvinder berittelser, bade i
form av texter och som undervisnings-
metod, men inte s mdnga program som
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Ingrid Westlund

”Man hinner inte tanka klart”

Om stress i skolan

Dagens skolbarn upplever tidspress. De talar om lang-
tan efter att fa maojlighet att ténka, folja egna infall och
projekt, leka och glomma tider. Upplevelsen av tidsbrist
och stress, som ocksa vuxna i skolan lider av, kan

bero pa att de vuxna i skolan har starka forestéallningar
om nar, var, hur lange och i vilken ordning larande ska
organiseras. Ar det méjligt att ta fasta pa vad skolbarn
upplever for att blottlagga och forandra dessa ofta dolda

tidsregler i skolan?

ngen har vil kunnat undg alla tid-
ningsrubriker om hur lirare, rektorer
och skolbarn upplever stress och tidsbrist
i skolan. Utbildningsinspektérerna har
ocks3 under hésten 2000 kommit att fo-
kusera elevers och ldrares ritt att f tin-

40

ka och reflektera i en milj6 dir jakten pa
godkint i imnena svenska, engelska och
matematik skapar stress och frustration.
Skolverkets generaldirektdr menar att 13-
rares och elevers upplevelser av stress i
skolan behover belysas. Bodil Jénsson
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(1998) talar om barns ritt att fa lira sig
skriva, rikna, tala, lisa, men vill ligga till
ytterligare en rittighet — att zinka.

Det ir brittom i skolan idag och de
“brittom” som beskrivs ir av olika slag.
Rektorer kinner sig pressade att fatta dé-
ligt férberedda beslut och dsidositta det
pedagogiska ledarskapet. Lirare finner
inga frirum for att kunna slutféra det dag-
liga arbetet pa ett tillfredstillande sitt i en
kultur dir det foreligger ett omedelbart
handlingstvang. Och de unga da? Aven
skolbarn vittnar idag om hur betygshets
samt spring frin och till olika aktiviteter,
40-minutersterrorn, skapar kinslor av
frustration och stress (Westlund, 1996).
Mina egna studier, som genomférts uti-
fran ett barnperspektiv, visar att ménga
barn i dldern 8-12 ar ger uttryck for i det
nirmaste civilisationskritiska tankar som
handlar om drémmen om att fi tanke-
tid. Skolbarnen onskar, enligt egen ut-
saga, fi mojlighet att tinka, reflektera,
vara liten, f6lja egna infall och projekt,
leka och glémma tider; de ger med an-
dra ord uttryck for att vilja slippa en allt-
for stressad tillvaro dir det mentala skol-
ket blir en mojlighet for egna tankar. Det
mentala skolket blir ett sitt att skapa det
frirum som inte inryms i skolverksamhe-
ten strikta och fyrkantiga tidsstrukeur.

En gemensam nimnare for rektorers,
lidrares och skolbarns "brattom” handlar
om att det saknas tid att tinka och re-
flektera. Jag vill pastd att upplevelsen av
tidsbrist och stress bland annat kan be-
ro pd att de vuxna i skolan planerar och
ser pd verksamheten med ”pedagogiska
tidtabeller” om hur linge, nir, var och
i vilken ordning lirande ska organiseras

(Westlund, 1998). Tidtabellerna fung-
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erar ocks som riktningsgivare for inne-
hallsfrigorna och hur dessa ska sekvense-
ras och organiseras under de nio ar som
ett barn befinner sig i grundskolan. Vissa
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av dessa tidtabeller kan spéras till de tim-
och kursplaner som forekom i Lgr-69
och kan vara svira att 6verskrida. Ar det
mojligt att ta fasta pa vad skolbarn upp-
lever for att blottligga dessa ofta dolda
tidsregler i skolan?

I denna artikel kommer jag att anvin-
da nigra av barnens utsagor for att forss-
ka forsta varfor det 4r s3 brittom i skolan
och vad det skulle innebira om barnens
forslag skulle omsittas i konkret hand-
ling. Jag vill dock inleda med att beskri-

va vad ett barnperspektiv kan innebira.

Skolbarn ifragaséatter och
tydliggor — om de far chansen

Vad finns det dd f6r mojligheter att ifré-
gasitta och tydliggora tidskonventioner-
na i skolan? Ett sitt 4r att friga dem det
berér — barnen och de unga. De vuxna,
menar jag, har svirare 4n barn att upp-
ticka och sitta fingret pd de tidsregler
som styr skolverksamheten. Man kan
formoda att barn dnnu inte internali-
serat alla de pedagogiska tidtabeller el-
ler tidslixor som de vuxna anvinder f6r
att strukturera det dagliga arbetet (Eli-
as, 1992; Westlund, 1996). Barn kan
uttrycka tankar om tiden som vi vuxna
inte lingre har forméga att tinka, som
vi har glémt hur de tinks eller som vi
inte ger oss tid att tinka (Lipman, 1980;
Hartman, 1992). Att friga dem det be-
ror handlar i det hir fallet om att inta
ett barnperspektiv. For en forskare kan
ett barnperspektiv innebira att anvin-
da kvalitativa metoder som tilliter bar-
nen att vara subjekt; motsatsen 4r att be-
trakta barnet som ett forskningsobjekt
och férsoka finga barnens uppfattning
via enkiiter. Det kan ocks3 innebira att
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undvika starka och styrande teorier som
forsvarar en induktiv forskningsprocess.
Ofta sidosorteras de som inte stimmer
in i férvintningarna i kategorin "6vri-

Manga barn i aldern
8-12 ar ger uttryck
for i det narmaste
civilisationskritiska
tankar om tid

ga’. Men just dessa kan — om man lyss-
nar lyhért — 6ppna forskningsmateria-
lets innersta visen samt ge ny kunskap
om skolkontexten. Dessa "avvikare” el-
ler "nej-sigare” i materialet kan férdjupa
forstdelsen for det som barn finner galet
och vill protestera emot (och nog ska vi
uppmuntra barn och unga som vill siga
nej med tanke pd det demokratiska un-
derskott som tycks finnas i dag). Rico-
eur uttrycker sig om minniskans méjlig-
het att siiga nej pa foljande sitt:

(...) ingen vetenskaplig forklaring av
minniskans liv utifrin orsaker och
lagbundenhet kan pavisa att minnis-
kan inte har ndgon vilja. Viljan bestdr
forst och fraimst i minniskans mojlig-
het att siga nej.

(Ricoeur, 1988, sid 14.)

Hartman (1992) har beskrivit den inre
dialog som #ger rum nir barn tillats for-
mulera sig skriftligt omkring frigor som
det inte finns ett ritt svar pd; frigor som
ir oppna i bada dndar. Han menar att
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barnen maéste ges tid att tinka utan de-
taljerade skrivregler i samband med att
kvalitativa data, exempelvis uppsatser,
samlas in. De ska ocksd ha méjlighet att
bestimma om de vill deltaga som infor-
manter.

Jag har f6rsokt sammanfatta premis-
serna for ett barn(elev)perspektiv pé fol-
jande sitt (Westlund, 1998):

* De unga vill och kan beritta om sina
liv och tankar.

* De unga kan kritisera och ifrigasitta
det vuxna tar fér givet.

* De unga kan siiga nej och utmana eta-
blerade konventioner.

* De unga ir subjekt som skapar kunskap,
¢j objekt som alltid ska ges kunskap.

* Elever ska ges utrymme och tid att ut-
trycka tankar.

e Ett emancipatoriskt perspektiv — de
unga behover vuxna som sprikrér.

* Ett nyfiket forhdllningssitt frin de vux-
nas sida — de unga kan tillféra ny och vir-
defull kunskap.

e | forskningssammanhang ska alla ros-
ter fram — ingen kategori ”6vriga” — nej-
sigarna har ocksd nigot att siga.

* Inga starka och alltfor styrande teorier/
kategorier dir de unga méste passa in.

e Ett induktivt arbetssitt dir det annor-
lunda och ovintade kan synas.

Genom att lyssna pa skolbarn har jag
fate tillging till ett antal utsagor som pa
et kiarnfulle sice beskriver bristen pd tan-
ke- och reflektionstid i skolan. Lirare
och rektorer som jag kommit i kontakt
med har slagits av hur uttrycksfullt bar-
nen beskriver sin situation. Det visar sig
att barnens utsagor pd ett sliende sitt
ocksd beskriver den frustration som li-
rare kinner 6ver sina “britcom”.
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Féljande bild ritad av en flicka i skolar
6 sdger mer 4n tusen ord och brukar bers-
ra ldrare och vuxna pa ett mirkbart sitt:

Tios press
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I barnens utsagor finns ocksa konstrukti-
va forslag pa alternativ. Jag vill lyfta fram
och nyttja dessa forslag for ate fa hjilp att
reflektera &ver hur vi kan minska stres-
sen och upplevelsen av tidsbrist i skolan.

Pedagogiska tidtabeller

Det finns ett antal socialt konstruerade
tidskonventioner och oskrivna regler i
skolans sitt att organisera lirandet. Vissa
av dem har férmodligen sitt ursprung
i den stadieindelning som ett antal ut-
vecklingspsykologer tillhandahéllit un-
der &rens lopp. Andra hirror frin det
cykliska bondesambhiillet eller fran fore-
gdende liroplaner, framfor allt Lgr-69.
Hir f6ljer ndgra tidsregler och tidskon-
ventioner handlar om 7zr lirande ska och
kan dga rum:

* Skoldagen ska starta 8.20 och sluta mel-
lan 14 och 15.

* Alla skolbarn ska bérja och sluta sam-
tidigt.

* Alla veckor ska se likadana ut enligt ett
schema som oftast giller ett helt lisar;
det dr veckotimmar vi utgdr ifrén och for-
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Bilden har utgdtt ur denna utgiva
av upphovsrittsliga skil.

Klockans ordning styr synen pa ldrandet i skolan. Foto: Sven Oredson

utsigbarheten ir i det nirmaste total.
* Vissa teman eller arbetsomriden behand-
las vid samma tidpunke r efter &r vilket dr
en kvarleva frin ldroboksstyrningen.
* P4 loven sker inget visentligt lirande
och da ska skolbarnen inte ha tillging till
skolan.
* Vissa imnen, sdsom hemkunskap och
sl6jd, bérjar man med i vissa skoldr (ar
5 resp. 4r 3).

Ytterligare konventioner har att géra
med hur liinge lirandet ska dga rum:
* Fére Lpo-94 indelades arbetet i 40-mi-
nuterspass och efter i 60-minuterspass.
e Skolbarn lir bittre om de fir arbeta
med ett imne i ungefir 40 minuter.
* Vissa imnen kan man inte ha i lingre
perioder dn 40-minuterspass, exempel-
vis sprak.

Konventioner om 7 vilken ordning och
hur ofta lirandet sker:
¢ Addition kommer fore subtraktion.
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* Varje imne ska férekomma varje vecka
pa schemat.

Det finns skil att utmana rddande tids-
konventioner genom att stilla frigor som
for tanken till rumpnissarnas” friga:
"Vafto gor de pd detta viset?” (Lindgren,
1981). Foljande didaktiska frigor kan
vara ett sitt att ifrigasitta tidskonven-
tioner som har med organiseringen av
lirandet att gora. Flera av dessa konven-
tioner kan spdras till Lgr-69.

1. Varfor ir tema rymden limpligt att
arbeta med skolar 2 (1-3)?

2. Varfor liser man om Europas linder
under skolar 5?

3. Varfor har man inte textilsléjd en halv
dag var tredje vecka sa att det ir virt att
plocka fram symaskinen?

4. Méste barnen ha hemkunskap skoldr 5?
5. Varfor borjar de flesta kl. 8.202

Det forefaller vara s& att Lgr-69:s
regelstyrning fortfarande styr nir olika
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teman, imnesinnehdll. introduceras och
bearbetas. I samtal med lirare har jag sla-
gits av att det finns ett antal pedagogiska
tidtabeller i huvudet pa alla oss som ir
involverade i eget och andras lirande. De
pedagogiska tidtabellerna manifesteras
pa varierande sitt och fungerar som en
miktig ramfaktor i skolans verksamhet.
Jag vill hidvda att de pedagogiska tidta-
bellerna skapar stress och otillricklighet
hos rektorer, lirare och skolbarn. For den
som studerar scheman finns rika moj-
ligheter att uppticka ett antal for givet
tagna tidtabeller som ocksd signalerar
syn pd lirande, kunskap, minniskor
och sambhille. I schemat manifesteras
ankomst- och avgingstider, tid for by-
ten for den niodriga och “normala” l4-
roresan. Scheman signalerar siledes en
pedagogisk likriktning — "det normala
lirandet” — och méjliggor en marginali-
sering av de barn och unga som av olika
skil inte foljer tidtabellerna. Hartman
(1995) beskriver hur organiseringen av
lirandet och schemat utifrdn ett separe-
rande respektive integrerande perspektiv
dven signalerar ndgon form av politiskt
utbildningsméonster.

Tid att tanka och tid att lara

Sedan linge har diskussionen om de s&
kallade basfirdigheterna handlat om
skolbarns ritt att fi lira sig lisa, skriva
och rikna. Ytterligare en ritt borde vara
att lira sig tinka. 1 foljande tv citat ur
uppsatser ger skolbarn uttryck fér en
medvetenhet om att tankar och lirande
tar tid:

Det kommer s& mycket nytt, man
hinner inte ta tillvara pd det f6rrin
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det ir forsvunnet. (Pojke dr 6, min
markering)

Allt gir sa fort att man hinger inte

med. (Flicka ir 6)

Pojken 4r medveten om att han inte hin-
ner lira pd ett meningsfullt sitt. Han f6-
refaller ocksd besviken dver att s “myck-
et nytt” inte kan goras till egen kunskap.
Hir finns vittnesmélet om en medveten-
het om ”den potentiella utvecklingszon”
som Vygotskij beskriver. Han blir helt
enkelt snuvad pa det meningsfulla och
fruktbara motet mellan det nya och det
egna. Det nya ir svirfingat och glider
undan. Man kan undra varifrén allt det
nya kommer och vem/vad som &ser ut
det nya. Ar det liraren, lirobsckerna el-
ler medierna? Det nya som kommer f6r-
blir information om det inte finns tid att
bearbeta, tilligna sig eller “ta till vara”
som denna tolvéring uttrycker det. Idé-
historikern Bernt Gustavsson har pro-
blematiserat skillnaden mellan informa-
tion och kunskap (Gustavsson, 2000).
Med st6d hos Humboldt och Dewey
samt i ett humanistiskt kunskapsideal
skriver han f6ljande:

Information blir kunskap genom per-
sonlig tillignelse och tillimpning.
(Gustavsson, 2000, sid. 122)

Och p4 sin tid skrev den mycket skol-
kritiska Ellen Key:

Af allt det myckna stoff, som nuti-
dens ofta ypperliga undervisning till-
for barnen, idr det en ytterligt liten
del, hvilken genom innerlighet i ill-
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dgnelsen blir deras egendom, eller
med andra ord, fér dem varder ett
bildningsmedel. (Ellen Key, citerad
i SOU 1992:94, sid. 29)

Bide Key och Gustavsson ser tillignel-
sen som ett sitt att beskriva ett kvalita-
tivt lirande. I de uppsatser jag list och
forsoke forstd finns tillignelsen beskri-
ven som ~hinna smilta det nya”, "hinga
med” och "ta tillvara”. Férmagan att till-
dgna sig kunskap férknippas pa ett tyd-
ligt sitt med hastighet. Ar det si att upp-
levelser av stress och av frustration &ver
att inte kunna styra tanketiden forsvérar
ett meningsfullt lirande?

Stress minskar kreativiteten

I ett antal artiklar och debattinligg har
betonats nédvindigheten av att skolan
fostrar kreativa och innovativa barn
och unga. Diskussionen om kreativitet
i skolan ir forhéllandevis ny. Begreppet
kreativitet forekommer i Skola for bild-
ning (SOU 1992: 94) och ses som en di-
mension av kunskapandet. Dessviirre be-
grinsas kreativiteten till de estetiska och
kulturella dominerna (Malmros, 2000).
Redan f6r hundra ar sedan skrev dock
Ellen Key om fantasin pa féljande sitt:

Den mingd af varandra jagande in-
tryck, som en enda skoldag erbjuder,
forsloa tankekraften lika vil som kiins-
lan och fantasien. (Key citerad i SOU
1992:94, sid. 29)

Jag vill péstd att en 6verdriven uppstyck-
ning av tiden och upplevelser av negativ
stress himmar kreativiteten. Med upp
till &tta olika pass under en dag (ja, det
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forekommer!) kan det inte tjina mycket
till att fista avseende vid idéer som dyker
upp. Idéerna och infallen kan inda inte
fullfsljas eller bearbetas pd ett menings-
fulle site i en skolkultur dir rums-, akdi-
vitets- och lirarbyten bildar en form av
omedelbart handlingstving eller stindig
uppbrottsstimning,.

De anpassliga och tidsfixerade elever-
na som har férmégan att sl& av och pa
engagemanget belonas nir det dr 40-mi-
nutersterrorn som rider; de “korta tan-
karna” belénas och de langa tankarna av-
bryts eller kan inte tinkas. Molander be-
skriver "linga tankar” pd foljande sitt:

Tankeanspinning, vila tills en tanke
ir firdig, handling, reflektion, lufta
sina tankar fér nigon annan, och fi
en reaktion... och s vidare. (Molan-

der, 1996, sid. 216)

Molanders sitt att beskriva ”lnga tan-
kar” pdminner mycket om de forsok som
gjorts for att definiera hur en kreativ per-
son tinker och vad kreativitet kan vara
(Tidskrift for lirarutbildning och forsk-
ning nr 2/3, 2000. Tema: Kreativitet).
Ett flertal skribenter hinvisar till Vygots-
kijs forskning om barns kreativa utveck-
ling (Vygotskij, 1995). Gér det att vara
kreativ om det inte finns frirum (tid) att
tinka egna tankar en bit utanfor ridande
rutiner? Senare forskning visar att krea-
tiviteten himmas av stress och att kon-
formitet och konventionalitet dkar ju
ildre de unga blir (Runco, 1996). Ideér
behdver mogna, insikterna vickas och
vart inre behover vara fritt frin stress for
att nya tankebanor ska bildas. Hir f6ljer
en sammanstillning av vad ett antal fors-
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kare anser vara utmirkande for en krea-
tiv person (Pedagogiska magasinet, nr 1,
1998). En kreativ person

* har ett 6ppet sinnelag

* har mod att tinka nya tankar

* ser nya losningar

* kan lésa problem

* utmanar rddande konventioner och nor-
mer

e anvinder aktivt sina kunskaper

* har férmiga att tinka sjilvstindigt

* ser problem som utmaningar.

”Passiv tid”, reflektion och
larande

Reflektion éver handling (Schén, 1991)
kriver tid diir det inte foreligger ett ome-
delbart handlingstving. Pauser, uppehéll
och passiva moment behévs for att skol-
barnen ska kunna anvinda reflektionen
som en naturlig del av verksamheten.
Molander (1993) menar att en reflek-
tionsprocess gynnas av det vi i dagligt tal
kallar "lugn och ro” och eftertanke, spe-
ciellt den reflektion som sker efter hand-
ling (on action). Vidare siger han att
man inte kan tinka bort tid och rytm i
verksamheter om kunskapen ska kunna

bli synlig.

Gemensam kunskapsutveckling tar
tid. Den reflektion som ir en néd-
viindig del av den kriver perioder av
eftertanke och mognad. (Molander,
1993, sid. 220)

En vixling mellan intensitet i handling
och en mer passiv distans kan vara en
rytm dir reflektionen, som s& manga fors-
kare tycker ldrare ska dgna sig &t, blir moj-
lig — dven for de unga i skolan.
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Nagra reflektioner till sist

I detta avslutande avsnitt kommer jag att
utifrdn skolbarns forslag skissa pa nigra
mdjliga vigar for att minska stressen i
skolan. Jag tror att ndgra av "riden” kan
vara relevanta bade f6r pedagoger och
skolbarn.

* Med ett barnperspektiv kan du fi méj-
lighet att konfrontera de unga med frigor
eller uppgifter dir inte svaren 4r givna.

e Se de tidsanarkistiska skolbarnen — de
kan sitta inne med alternativa [6sningar
for hur lirandet kan organiseras.

* Nej-sigarna som inte lter sig himmas
av konformism kan vara de kreativa per-
soner vi behover framéver.

* Forsok ta vara pd avvikande tankar och
kreativa idéer; idéer som inte ir sprung-
na ur “det ritta” sittet att tinka.

* Bekimpa 40-minutersterrorn — den
star for en garanterad undervisningstid
som inte ir det samma som garanterad
lirandetid.

* Limna de tidsregler och konventioner
som styr ndr, hur linge och i vilken ord-
ning lirandet ska organiseras.

* Studera ett antal scheman pa din skola
och sitt dessa i relation till den niodriga
“ldrresan”.

e Fundera 6ver skillnaden mellan infor-
mation och kunskap.

* Tillidgnelse kriver tanketid — skapa tan-
ketid for de unga.

* Ge utrymme f6r linga tankar i skolan
bland annat via projektstudier och linga
arbetspass som inte avbryts av ett ome-
delbart handlingstving.

e Kasta ut ett antal ’m3sten” och var min-
dre ambitids nir det giller att hinna s&
ménga omréden eller teman som méjligt.
* Forsok skapa lugn och ro genom att
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minska antal byten pd den niodriga li-  rade i arbetslaget — risken ir stor att ett
roresan. stort antal vuxna 6kar behovet av tids-
e Minska antalet vuxna som ir involve-  satta insatser.
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Ulla-Britt Bladini

Hur ser barn pa
diagnosen dyslexi?

Hur tanker barn, som tilldelats diagnosen dyslexi,

om sig sjalva? Vad betyder diagnosen for dem och

for deras foréaldrar? Karin Zetterqvist Nelson har djup-
intervjuat elever, larare och foraldrar och ger i sin
avhandling "Pa tal om dyslexi” en mangfasetterad bild
av hur en diagnos férstas och kan fa betydelse for
identitetsutvecklingen. Resonemangen ar fruktbara
for en vidare diskussion och viktiga for kommande

forskning, anser recensenten.

iteln pd Karin Zetterqvist Nelsons
avhandling, Pd ral om dyslexi, kan
skenbart ge associationer till att det

ir friga om ett enkelt problemomréde.
Arbetet speglar dock en betydligt mer
komplicerad verklighet, inom ett filc ddr
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viljan att férenkla under drtionden sna-
rare bidragit till att minska 4dn 6ka kun-
skaperna. Forfattaren har alltsd inte fal-
lit i ’férenklingsfillan”, utan genom sitt
angreppssitt och metodik bidragit till
att ge 6kad forstdelse for den synnerli-
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gen komplexa verklighet som déljer sig
bakom frigestillningar och férklarings-
grunder till problemomridet dyslexi el-
ler lis- och skrivsvérigheter.

Studiens huvudintresse rikear sig mot
forstaelsen av hur barn, som fitt diagno-
sen dyslexi eller lis- och skrivsvarigheter,
anvinder och ger betydelse 4t denna di-
agnos. Tjugo barn i &ldrarna mellan tio
och tretton &r har i intervjuform berittat
om sitt vardagsliv. For att f3 forstdelse
for hur vuxna i barnets omgivning an-
vinder denna diagnos har dven barnens
fordldrar och ldrare intervjuats.

Dyslexi som samhallsfenomen

Som bakgrund till undersskningen ges
en kort beskrivning av den debatt om
dyslexi eller lis- och skrivsvarigheter, som
dgt rum under 1990-talet. Debatten dter-
speglar tvé sinsemellan olika och ofta
starkt polariserade forhdllningssitt till
sdvil orsaker som diagnos och behand-
ling av dessa skolsvarigheter. Ett synsitt
ir individanknutet och foresprikar en ti-
dig diagnos for att identifiera barn som
har svarigheter vid lds- och skrivinlir-
ning. Man rekommenderar hir fonolo-
gisk trining for att stimulera de avkod-
ningsfunktioner som anses avgdrande
for att uppna ls- och skrivférmaga. Ett
annat synsitt gor gillande att man bér
undvika tidig diagnos, och i stillet kon-
centrera sig pa generella pedagogiska in-
satser for att lira ut och arbeta med skrift-
spraket. De som ser saken s& hivdar att
en tidig diagnos kan bli en sjilvuppfyl-
lande profetia, dir barnet stimplas som
dyslektiker och bérjar leva upp dill f6r-
vintade beteenden. Foretridare for dessa
olika &sikter har flitigt framfért stod for
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den egna linjen inom den massmediala
debatten under 1990-talet. Forfattaren
till denna avhandling har emellertid av-
statt frin att ta stillning i debatten, for
ate i stillet studera fenomenet dyslexi ur
andra och mer komplexa perspektiv.
Forfattaren belyser de starka intresse-
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berittar om och ger betydelse it diagnoser
som dyslexi ach specifika lis- och
skrivsvirigheter
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och maktkonflikter i samhillet, som ir
resultat bide av ekonomiska nedskirning-
ar av offentlig verksamhet och av poli-
tiska strivanden att decentralisera sko-
lan som organisation. Ett dylikt konflikt-
orienterat perspektiv lyfter fram makt
som en aspekt av varfor frigan om dys-
lexi ront en sa stor samhillelig uppmirk-
samhet.

I'avhandlingen belyses tvd aspekter som
knyter an till skolans decentraliserings-
process. Det handlar dels om den senaste
liroplanens text om barn som inte nir
upp till skolans kunskapskrav, dels om
de nya aktdrer som under senare tid upp-
trite pd skolans scen. Liroplanen 1994
innebar att resonemangen om skolbarns
olikheter, specialpedagogiska frigor och
utforliga metoddiskussioner férsvann.
Termer som svérigheter” och 7sirskilt
stod” har utelimnats utan vidare kom-
mentarer. Avsikten med detta har varit
att limna utrymme f6r den enskilda sko-
lans tolkningar i anslutning till den loka-
la skolplanen. Olika aktdrer inom sko-
lan kan dirmed gora ansprik pé sina egna
specifika definitioner av den terminologi
som kan kopplas till elevers skolsvarighe-
ter. Detta utrymme for skilda tolkning-
ar bendmns i avhandlingen “ett retoriskt
tomrum’, ett uttryck som vil motsvarar
beskrivningen av en arena som blir &p-
pen for olika spelare.

Nya aktorer pa skolans scen

Som nya akeorer inom det svenska ut-
bildningssystemet anges forildra- och an-
dra intresseorganisationer, samt Handi-
kapp-ombudsmannen, en statlig myn-
dighet som inrittades 1994. Dessa nya
akedrer bedriver pd olika sitt en lobby-
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verksamhet, med avsikt att stodja de eg-
na kraven pa att f8 styra skolans resur-
ser. Skoloverstyrelsen, som tidigare hade
till uppgift att centralt reglera de speci-
alpedagogiska resurserna, existerar inte
lingre. Det retoriska tomrum som upp-
stdtt i och med den senaste liroplanen
ger mojlighet att bide inom och utanfér
den lokala skolan hivda en egen defini-
tion av vilka svirigheter som berittigar
till resurser for extra stod. Filtet ligger
oppet for olika starka grupper att argu-
mentera for sin tolkning av vad som ir
bista insatser for elever i behov av sko-
lans stodresurser. Forfattaren menar att
detta kan péverka skolans majlighet att
forverkliga social och kulturell jimlikhet
bland barn.

En huvudfriga i studien ir hur bar-
nen uppfattar och ger betydelse it dia-
gnosen dyslexi. Diagnosen har sitt ur-
sprung i de tgirder som skolan vidta-
git med anledning av barnens lis- och
skrivsvarigheter, med lirare och forild-
rar som initiativtagare. Forfattaren vill
genom arbetet studera hur barnet som
“offer” for denna diagnos upplever sin
situation i vardagen, samt hur barnets
identitet paverkas av denna diagnos, na-
got som med andra ord kan formuleras
genom frigan: "Vem ir barnet for sig
sjlv?”

Studiens genomforande

Avsikten har varit att studera barn som
av sin omgivning definierats som pro-
blem i ett eller annat avseende. Forfat-
taren sokte via skolhilsovirden barn i
drskurserna fyra till sex som fitt diagno-
sen dyslexi eller lis- och skrivsvarighe-
ter. Gruppen blev emellertid for liten,
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dd mindre idn tre procent av eleverna i
dessa klasser fitt denna diagnos, nigot
som ¢j bekriftade den ofta anférda hy-
potesen att mellan fem och tio procent
av alla elever skulle ha denna svarighet.
Som kommentar till detta kan hivdas
antingen att denna hypotes ir felaktig,
eller att skolan inte formér identifiera
mer 4n en liten del av alla elever med
dessa problem. Genom att forfattaren
vinde sig till ett fristiende utredningsin-
stitut ndddes emellertid ytterligare elev-
er, dir bade flickor och pojkar var repre-
senterade. Elevgruppen, som i studien be-
nimns informanter, bestod slutligen av
elva pojkar och nio flickor. Viktigt var
ocksd att forildrarna stillde upp pd en
sirskild intervju. Intervjuerna dgde rum
hemma hos familjerna, eftersom de 6ns-
kat detta. I undersskningen ingick ocksé
en intervju med barnens lirare.

Barnens tolkning
Barnens férhillningssitt till diagnosen
visar dels ett “egenskapsorienterat” sitt
att se pa den, “jag har dyslexi”, "jag har
lds- och skrivsvérigheter”, dels vivs ter-
men in i en beriittelse om vem man ir.
Termerna anvinds med olika avsikter,
exempelvis for att
* avlasta sig moraliskt
* beskriva och ange orsak till svirigheter
att lidsa och skriva
* kategorisera och beskriva sig sjilv i re-
lation till andra
* redogéra for anledningen till specialun-
dervisning
* gora en forindringsprocess relaterad till
skolvardagen begriplig.

Alla barn anvinder sig inte av termen
dyslexi eller liis- och skrivsvarigheter i in-
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tervjuerna. Inom denna grupp finns tvd
olika férhallningssitt. Ndgra barn an-
vinder termen, men inte i relation till
det egna jaget eller dll formagan att lisa
och skriva. Andra anvinder inte alls den
diagnostiska terminologin utan beskriver
att de inte har ndgra problem vid lis-
ningen. Enligt forfattaren tyder detta pa
mdngsidigheten i barnens erfarenheter
av lis- och skrivaktiviteter samt pd olika
sitt att tala om lds- och skrivsvarigheter.
Hir finner man att barnen dels ger ex-
empel pd det nuvarande sittet att lisa
(Iangsamt, ingen lust, har inga problem),
dels pd hur det kommer ate bli i fram-
tiden (ldser ¢j bra nu men kommer att
bli bittre). Dessa olika forhallningssitt
har enligt forfattaren betydelse for bar-
nets identitetsutveckling.

Hur paverkas utvecklingen av
barns identitet?
Frigan om hur diagnosen dyslexi paver-
kar et barns sjilvkinsla dr central inom
debatten om dyslexi. En &sikt ir att dia-
gnosen inverkar frigérande pd barnet ge-
nom att ge en forklaring till Iis- och skriv-
problematiken s att denna ej ses som
ett tecken pd dumhet eller littja. Den
motsatta instillningen ir att diagnosen
kan inverka stimplande pd barnet, med
foljd att sdvil barnet som omgivningen
lever upp till negativa férvintningar.
Forfattaren hivdar att frigan om hur
diagnosen fungerar for barnet 4r svér att
besvara. Det avgorande ir hur barnet an-
vinder och definierar diagnosen. Barns
sitt att anvinda respektive tolka de dia-
gnostiska termerna sker dock inte i ett
vakuum, utan ir en 6ljd av omvirldens
koder och klassifikationer. For att fi en
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bild av hur dessa utformas intervjuades
dven forildrar och ldrare till de under-
sokta barnen.

Féréldrarnas och lararnas sétt att
tala om diagnosen

De flesta forildrar anser att de fitt en
okad forstdelse for barnets svirigheter
i och med diagnostiseringen, samt att
de fatt bittre méjligheter att hjilpa och
stotta sitt barn. Man kan av intervjuerna
urskilja tvd olika siitt att tala om barnet i
relation till svirigheterna, dels att barnet
visserligen har dessa svérigheter och allt-
sd dr ett "annorlunda” barn, dels att bar-
net utanfor skolan 4r "precis som vilken
unge som helst”, och d& kan betecknas
som ett alldeles ”vanligt” barn. Dessa tvé
synsitt utesluter varandra inte utan kan
forekomma hos samma forildrar i olika
sammanhang.

En moralisk laddning kan dock note-
ras i forildrarnas kiinsla av ansvar f6r bar-
nets skolging dd det egna barnet har své-
righeter att nd upp till skolans krav. Man
kommer dd in i en forhandlingssituation
med skolan, blir oroad fér barnets framti-
da utbildningsméjligheter, och blir tvek-
sam till om man kan leva upp till nor-
merna for ett bra forildraskap.

Lirarna visar utifrdn sin professionel-
la roll pé for- och nackdelar med diagno-
sen dyslexi eller lds- och skrivsvarigheter.
Av 25 lirarintervjuer pekar 15 pd positiva
aspekter. Exempel 4r att diagnosen ger en
forklaring till elevens problem samt gor
denne medveten om dessa, att den blir
utgdngspunket for tilldelning av resurser
och pedagogiska dtgirder, samt funge-
rar som moralisk riddare for liraren.

Exempel pd en avvaktande instillning
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till diagnosen anges av tio intervjuade l4-
rare. De anser till exempel att eleven in-
te framstdr som dyslektiker i jimférelse
med andra elever, att det finns alterna-
tiva forklaringar till svirigheterna, eller
att eleven visar en positiv lis- och skriv-
utveckling.

En del larare talar om
att diagnosen avlastar
dem sjélva fran ansvar
for elevernas
svarigheter

En moralisk dimension finns iven i
ldrarnas berittelser. En elev som trots si-
na svarigheter 4r motiverad for skolarbe-
tet och tar ansvar for sin egen inlirning
bér enligt lirarna inte bedémas efter en
diagnos utan efter den arbetsinsats som
kompenserar svirigheterna. Forfattaren
beskriver detta férhillningssitt som bil-
den av den goda eleven, men pekar ock-
s& pd att den dr nira forknippad med bil-
den av den goda liraren, nimligen en l4-
rare som ir inriktad pd att f eleverna ate
ta eget ansvar och vara delaktig i sin egen
inldrningsprocess.

Férfattarens avslutande
diskussion

Zetterqvist Nelson menar att diagnosen
dyslexi eller lis- och skrivsvdrigheter fyl-
ler en storre funktion och dr mer anvind-
bar for forildrar dn for ldrare. Lirare an-
vinder diagnosen som forklaring pa ett
problem, och anser att den har ett peda-
gogiskt och resursskapande virde. Ni-
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got som har betydelse for lirarna dr ock-
sd deras egen roll i att en utredning om
barnets problem kommit till stind.

Fér forildrarna har de diagnostiska
termerna varit anvindbara till att tolka
och sitta ord pd svira upplevelser i re-
lation till barnets skolgdng. Ofta har de
ocksd belyst liknande svarigheter fran for-
dldrarnas egen skolging.

Den slutsats forfattaren kommer fram
till 4r att barnets sitt att beritta om och
forhélla sig till diagnosen dyslexi eller Lis-
och skrivsvarigheter stdr i direkt relation
till bide lidrarnas och forildrarnas sitt att
tala om barnet och diagnosen. P4 ett kom-
plext sitt viver barnet in det diagnostiska
perspektiv det insupit frin omgivningen,
och skapar sina egna subjektiva bilder som
sedan aterberittas kopplat till olika var-
dagssituationer. Detta innebir att det inte
finns ndgot enkelt eller entydigt sitt att ut-
tala sig om huruvida diagnosen dyslexi r
bra eller dilig for barnet.

Karin Zetterqvist Nelsons doktorsav-
handling Pé tal om dyslexi kan rekom-

menderas till alla som har intresse av skol-
problem. Uppliggningen ir en kvalita-
tiv studie med djupintervjuer av barn
och vuxna, vilket innebir att man far
en méngfasetterad bild av problemati-
ken. Spraket ir littlist och kopplingen
till barns identitetsutveckling #r fruke-
bar fér en vidare diskussion och viktig for
kommande forskning. Tyvirr har forsk-
ningsetiska éverviganden inneburit att
man inte kan se samband mellan barns,
forildrars och ldrares sitt att hantera dys-
lexidiagnosen, eftersom anonymiteten
hos samtliga grupper har bevarats. Detta
utesluter emellertid inte att en rad intres-
santa, ibland sinsemellan motsigande,
sitt att se pd problemen kommit fram i
alla intervjuerna. Som entydigt svar pa
vad som ir rite eller fel i dyslexidebatten
fungerar inte avhandlingen. En annan
och djupare "sanning” kan dock skénjas
i studien — nir det giller dsikter i debat-
ten om dyslexi eller lds- och skrivsvérig-
heter kan allting vara "ritt” och allting
vara “fel”.

Ulla-Britt Bladini ér lektor i pedagogik vid Giteborgs universitet.
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Ann-Katrin Hatje

Barntradgardens pionjarer och
sarartsfeminismen - ett genmile

Viktiga pedagogikhistoriska verk férbigas, menade Kajsa
Ohrlander i sin recension av Ann-Katrin Hatjes "Fran
treklang till triangeldrama” i forra numret. Ohrlander

har missuppfattat syftet med boken och kritiserar den
pa osakliga grunder, svarar forfattaren. Barntradgarden
var ett socialt projekt, och sarartsfeminismen fungerade
som en havstang for pionjarerna. Men att beskriva
denna politiska process ar inte detsamma som att lov-

orda dess ideologi.

ajsa Ohrlander har i sin recen-
sion av min bok Frin treklang till triangel-
drama. Barntriidgirden som ett kvinnligt
sambiillsprojeket under 1880- till 1940-talen
(Locus nr 4/00) missuppfattat vad det dr
for bok som hon har recenserat. Det gor att
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hon helt i onddan och utan grund pastar
att jag velat skriva pedagogikhistoria utan
att ta hinsyn dll viktiga svenska pedago-
gikhistoriska verk pa omradet. S forhaller
det sig inte. I stillet 4r boken idé-, orga-
nisations- och kvinnohistoriske inriktad
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och ”skriven utifrén en samtidshistori-
kers intresse for ideologi och politik”. Den
ska saledes inte primirt uppfattas som
pedagogikhistorisk och for den delen inte
heller som socialhistorisk. De precise-
ringar som jag gor hir (sid. 16 f), uppfat-

Barntradgarden var
ett forsok att fran
liberalt filantropiska
utgangspunkter lésa
konflikten mellan
moderskap och
arbete

tar Ohrlander tydligen som ettavfirdande
av tidigare forskning. Jag har dessutom i
hég grad hinvisat till, anvint mig av och
forhéllic mig till minga pedagogikhisto-
riska arbeten, inte minst de som lovordas i
Obhrlanders recension (Ingegerd Tallberg
Bromans, Kenneth Hultqvists och Jan-
Erik Johanssons avhandlingar). Detta
framgdr tydligt av min not- och litteratur-
forteckning. Pé sidan 25 anger jag dess-
utom att jag undvikit hinvisningar till
andra forskare, teorier etcetera i den
l6pande texten, och att detta finns i mina
noter. Det beror pd att jag valt ett mer
narrativt framstillningssitt, dels for att
detta faller sig naturligt f6r en empiriske
inriktad historiker, dels med férhopp-
ningen att dven kunna nd utanfor den
akademiska kretsen till den intresserade
allminheten. I s& métto har jag velat tll-
godose akademins tredje uppgift. Samti-

digt har jag genom min utférliga notap-
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parat soke uppfylla historievetenskapliga
krav pa god akribi.

Min bok ir siledes inte att jimstilla
med en akademisk avhandling, dir dok-
toranden explicit méste forhalla sig till
tidigare forskning och till teorier. Den
uppmirksamme och initierade lisaren kan
dessutom genom mina noter se att jag
verkligen férhller mig till tidigare fors-
kares resultat.

Ohrlander menar att boken saknar form
och tematiseringar och att den dirfor blivit
spretig. Anda nimner hon inlednings-
vis nigra teman som det moderna och
barnet, barnet och kvinnan som offent-
liga angeligenheter same vilfirdspolitiken
som en del av en tidig feministisk rérelse.
Dessa och andra teman, till exempel den
radikala kristendomens betydelse for kvin-
noemancipationen, borgerlig harmonise-
ringspolitik och férhéllandet mellan den
tidiga liberala och den socialdemokratiska
folkhemstanken, finns tydligt belysta uti-
frén ett kvinnligt aktorsperspekdv. Det per-
spektivet dr frimst knutet till systrarna
Moberg och deras nordiska kolleger i K6-
penhamn och Helsingfors. Boken #r upp-
byggd kring dessa sammanlagt sex nord-
iska barnomsorgspionjirer, vilkas enga-
gemang och arbete for barntridgirden
behandlas tematiske och sitts in i storre
idé- och organisationshistoriska samman-
hang. Mitt syfte har hir varit att belysa
en konfliktsituation som manga kvinnor
hade att hantera i det tidiga vilfirdssam-
hillet, nimligen konflikten mellan kvin-
nans moderskap och arbete. Barntridgar-
den var ett forsok att frin liberalt filantro-
piska utgdngspunkter l6sa den konflikten.
Detta konfliktperspektiv dr sammanbin-
dande i boken och av s stor betydelse att
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det aterspeglas i titeln Frdn treklang till
triangeldrama. Den harmoniska tre-
klangen mor, barn och hem, som barn-
tridgdrdspionjirerna, liksom 4ven Ellen
Key, ville &stadkomma for att [6sa kon-
flikten uppfattades senare pa 1940-talet
som ett triangeldrama mellan mor, barn
och industri.

Ett miniatyrsamhalle
Mot den bakgrunden blir jag verkligen
forvanad 6ver att Ohrlander uppfattar
det som ett problem med boken ”att barn-
tridgarden pd ett egendomligt sitt fram-
stir som ndgot isolerat, ndgot som Hatje
sjilv komponerar”. Om det dr nigot som
jag genomgdende sokt visa sd dr det hur
samhillsspeglande barntridgirden var,
det vill siga att den kunde uppfattas som
ett miniatyrsamhille i det stora samhillet
och att barntridgirdspionjirernas arbete
i hdg grad var framsprunget ur samhille-
liga behov och krav. Nagon samhiillsiso-
lerad verksamhet var det verkligen inte
friga om, och det har jag tydligt visat,
bland annat i det kapitel om "barntrid-
gardsstaden” Norrkoping som Ohrlan-
der faktiskt nimner som ett intressant
och ldsvirt avsnitt i boken. Ohrlander
menar att jag borde forhéllit mig mer
till andra forskares resultat for att barn-
tridgarden inte ska framstd som s4 iso-
lerad i min framstillning. Men i friga
om den samhillspolitiska dimensio-
nen si fsrekommer den knappast hos
andra forskare, och p& den punkten
har jag preciserat mig och forhéllit
mig till sdvil pedagogikhistorisk som
annan forskning (sid. 16-20).

Jag har inte heller ’komponerat” si
didr utan vidare och pad mafi, som Ohr-
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lander ger sken av att jag skulle ha gjort.
Mina fakta och analyser grundar sig pa
kill- och litteraturforskning, som finns
belagd i mina noter. Jimf6rt med tidi-
gare forskning har jag dessutom anvint
mig av ett bredare och mer varierat kill-
material.

Samhéllsmédrarna och sérarten

Ohrlander menar att jag inte har pro-
blematiserat systrarna Mobergs sirarts-
feminism, eftersom den “kunde handla
om att begrinsa kvinnor, sitta kvinnor
pa plats, kritisera kvinnordrelsens stri-
van efter utbildning &t kvinnor”. Detta
stiller hon mot andra sirartsfeministiska

Ann-Katrin Hatjes bok recenserades i Locus nr 4,/00.
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rorelser som strivade efter att skapa ett
offentligt rum &t kvinnor. Jag anser det
vara helt felaktigt att uppfatta systrarna
Moberg pa det sitt som Ohrlander har
gjort. I stillet hor de ocksd hemma i den
sirartsfeministiska tradition med rotter
i tidigt 1800-tal, dir krav p4 kvinnans
utbildning och tilltride till ”offentlig”
filantropisk social verksamhet framfor-
des. Detta framgir tydligt av kapitlet ”Sam-
hillsmédrar — barntridgérdspionjirer”,
dir jag visar hur de nordiska barntrid-
gardspionjirerna forholl sig till sirartsfe-
ministiska uppfattningar och till den bor-
getliga kvinnordrelsen. Saledes kommer jag
fram dill att systrarna Moberg och deras
kolleger och vininnor systrarna Wulff
i Képenhamn hade sirartsuppfattningar
om kvinnan, som i stort éverensstimde
med de som Ellen Key framforde kring
1900.

Obhrlander pastér att jag lovordar fré-
belpedagogiken och anfor som stéd for
detta ett citat, som mindre handlar om
frobelpedagogik och mer om de vuxnas

forhallningssitt till barn (dven om det
finns samband diremellan). Men att
jag redogér for frobelpedagogiken och
hur férskolepionjirerna tillimpade den,
betyder inte det att jag lovordar denna
pedagogik, lika litet som jag lovordar siir-
artsfeminism eller moderlighetsideologi.

Annu en ging vill jag ta upp det fak-
tum att Ohrlander vantolkat mitt syfte
att vara tydlig ifriga om bokens inrikt-
ning. I stillet har hon uppfattat det som
ett avfirdande av viktig forskning och som
"kolossalt inskriinkt”. Jag skulle kunna siga
detsamma om Ohrlander, som uppenbar-
ligen inte tagit fasta pd vad det 4r f6r bok
som hon har list, och inte heller kunnat
tillgodogora sig dess innehll, utan sldr in
oppna dérrar med sin kritik. Jag anser
inte att Ohrlanders recension av min
bok ir en serids vetenskaplig granskning
utan den ir att uppfatta som en positio-
nering av henne sjilv och den pedago-
gikhistoriska forskningen, en akademisk
positionering som tagit sig osakliga och
motsigelsefulla uttryck.

Ann-Katrin Hatje ér docent och lektor i historia vid Umed universitet.
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N\; \itteratur

Margareta Rénnberg (2000)
Vad ar mediepedagogik?
Uppsala: Filmforlaget

Forfattarens ambition ir att ringa in och
formulera innehdll i begreppet mediepeda-
gogik. Trots att ett sddant dmne har efter-
lysts bdde i debatten och i politiska styrdo-
kument har det inte riktigt funnit sin form
pa hogskolan. Det bidrar i forlingningen till
att skolimnet medickunskap har avsevirda
brister, d4 det tenderar att vara normativt
och moraliserande, menar Rénnberg. Hon
vill, bl.a. utifrin Habermas offentlighetsideal,
framhélla samtalets betydelse: samtalet om
medier, men ocksid mellan minniskan och
medieinnehéllet. Begrepp som "kommuni-
kation”, "kultur” och mediesamtal” tas upp
och problematiseras i boken. Forfattaren ger
dven rikligt med exempel och férslag pa hur
man konkret kan arbeta mediepedagogiskt
med barn och ungdomar. Varfér inte — till
exempel — l3ta forskolebarnen diskutera och
undersdka frigan: "Hur kommer en jittestor
elefant in i den lilla TV:n?”

Margareta Rénnberg

VAD
AR
MEDIE-
PEDA-
GOGIK?
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Ingel 18 (red)

Yrkesutbildning
i gar och i dag

- om tillvaxt, valfdrd och kon
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Jonas Olofsson och Ingela Schinberg,
red. (2000)
Yrkesutbildning i gar och i dag -
om tillvaxt, valfard och kon
Lund: Studentlitteratur

En virdefull och innehllsrik antologi om
yrkesutbildning forfattad av forskare frin
olika samhillsvetenskapliga discipliner. De
behandlar yrkesutbildning historiske, inter-
nationellt, 1 relation till arbetsmarknaden, i
relation till formella utbildningssystem, ur
ett kdnsperspektiv och i ett allmint samhiills-
perspektiv. En gemensam ambition ir att
anknyta tll frigan om hur "kompetensfor-
sdrjningen pa arbetsmarknaden ska tillfreds-
stillas”.

Yrkesutbildning analyseras ocksd som inslag
i den professionaliseringsstrategi som olika
yrkesgrupper anvinder for att 6ka sitt infly-
tande pd arbetsmarknaden. Lars Evertsson
och Rafael Lindqvist skriver t.ex. om hur
”...sjukskoterskorna pa olika sitt forsoke eta-
blera en jurisdiktion, dvs. inhigna ett kun-
skaps- och praxiskomplex som har tydliga
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grinser gentemot andra verksamheter inom
virden.”

Lisbeth Lundahl skriver om ungdomar i
skarven mellan skola och arbete. Hon talar
t.ex. om en renissans for idén om lirlingsut-
bildning i slutet pa 1970-talet di ungdoms-
arbetsldsheten var sirskilt hég. Lundahl ana-
lyserar ocksd 1990-talets satsning pa kom-
munala ungdomsprojekt och det hon kallar
”postmodern arbetsmarknadspolitik”.

Boken bér anvindas som kurslitteratur
i olika yrkesutbildningar p& hégskoleniva.
[Matts Mattsson

Otto Granberg och Jon Ohlsson

Fran ldrandets loopar till ldrande
organisationer

Lund: Studentlitteratur (2000)

Syftet med boken ir, enligt forfattarna "att
spara och beskriva det erfarenhetsbaserade
lirandets historia” och hur det ir samman-
linkat med begreppet lirande organisationer.
Boken ir upplagd som en bred kunskaps-
dversikt och utgdr frin klassiska pedagogiska

Fran lirandets loopar
& till

2 Ny

‘Otto Granberg.
Jon Ohlsson
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teoretiker som Piaget, Dewey och Lewin, for
att dérefter styra in pd teorier om erfarenhets-
baserat lirande pd grupp- och organisations-
niva.

Inge Johansson
Innehallet i den nya skolan
Erfarenheter fran verksamheter som
innehaller férskoleklass, skola och
fritidshem
FoU-rapport 2000:8
Stockholm: Socialtjinstférvaltningen

Det har skett stora omvilvningar i skolan
under senare ar. Hur gir det d4, nir fridds,
forskola och skola ska verka under samma
tak och nir olika slags pedagoger ska fung-
era tillsammans? Ar de nirmast berérda —
barn, férildrar, pedagoger och skolledning —
ndjda? Vilka problem kan identifieras? For
att f& svar pd sidana frigor har forskare f5ljc
verksamheten i 4tta skolor under tre ir och
stillt frigor, t.ex. i intervjuer och enkiter.
Resultaten visar att barnen och lirarna ir de
som vunnit mest, medan fritidspedagogerna

Inge Johagsson
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fAtt en mera pressad arbetssituation. Forild-
rarna dr ndjda med sitt inflytande och anser
att barnen lir sig mera genom det nya arbets-
sdttet.

Ann-Christin Cederborg
Barnintervjuer

Végledning vid utredningsarbete
Liber (2000)

Hur skapar man en barnanpassad inter-
vju? Hur stiller man frigor s att de inte
blir ledande, utan &ppna, utan givna svar?
Denna bok ir frimst skiven med tanke pd
socialarbetare, psykologer, poliser och andra
som har i uppgift att utreda barns situation,
men kan vara anvindbar for langt fler som
har med barn att géra. Med exempel frin
t.ex. polisintervjuer med barn visar forfacta-
ren pé vanliga misstag dé frigandet till exem-
pel kan bli ledande eller suggestivt. Diskus-
sionen om barnperspektiv r central i reso-
nemanget. Boken innehller dven konkreta
rid och anvisningar, bl.a. i form av en inter-
vjuguide utformad av amerikanska forskare.

Ann-Christin Cederborg

B ailmliy:
REeRVILIER

végledning vid utredningsarbete
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Christer Stensmo
Ledarstilar i klassrummet
Lund: Studentlitteratur

Lirare ir olika. De har olika sitt att under-
visa och att leda och varje blivande lirare
méste ocksa hitta sitt eget sitt. Stensmo pre-
senterar i denna bok sex olika ledarstilar som
baseras p olika principer och antaganden om
minniskans natur. Samtliga sex “lirartyper”
har amerikaner som upphovsmin. Nigra av
dem ir deskriptiva, byggda pa observationer
av faktiska ldrare, andra sitter upp ideal. Det
som framfor allt skiljer dem &t r synen pa kon-
troll i klassrummer. Ar det liraren som ska std
for kontrollen, eller ska eleverna ha sjilvdisci-
plin? Ska liraren idealt utstrila omutlig sjilv-
sikerhet, som i det ldrarprogram makarna Lee
och Marlene Carter utvecklade pd 1970-talet,
eller kanske i stillet soka en form som bygger
pa samtal och empatiske lyssnande, som i Gor-
dons ndgot senare modell "aktivt lirarskap”?
Viktiga fragor for varje blivande lirare. Over-
skidliga tabeller, diir de olika lirarfilosofierna
jimfors, tydliggor likheter och skillnader.

CHRISTER STENSMO

Ledarstilar
i klassrummet
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Andrae, Marika

Rott eller gront?: flicka blir kvinna och pojke blir man i B. Wahlstroms
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Diss. Uppsala: Univ.
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Diss. (sammanfattning) Goteborg: Nordiska halsovardshogsk.

NHV report; 2000:8

Cromdal, Jakob

Code-switching for all practical purposes: bilingual organization of
children’s play. Diss. Linkoping: Univ.

Link6ping studies in arts and science; 223 (2000)

Frykhammar, Elisabet

Att lara tillsammans med varandra: deltagarorienterad forskning i
forskolan. Licentiatavh. Uppsala: Univ.

Pedagogisk forskning i Uppsala; 139 (2000)

Hartsmar, Nanny

Historiemedvetande: elevers tidsforstdelse i en skolkontext
Diss. Lund: Univ.

Studia psychologica et paedagogica. Series altera; 155 (2001)

Kjellman, Ann-Christin
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Kohimyr, Pia

"To err is human”: an investigation of grammatical errors in Swedish
16-year-old learners’ written production in English

Diss. Goteborg: Univ. (2001)

Lenz Taguchi, Hillevi

Emancipation och motstand:

dokumentation och kooperativa laroprocesser i forskolan
Diss. Stockholm: Univ.

Studies in educational sciences; 33 (2000)

Lind, Steffan

Lérares professionaliseringsstravanden vid skolutveckling:
handlingsalternativen stangning och allians

Diss. Umea: Univ.

Akademiska avhandlingar vid Pedagogiska institutionen, Umed uni-
versitet; 55 (2000)

Moller, Tore

Undervisa mot vald: attityder, Idromedel, arbetsséatt

Diss. Lund: Univ.,

Studia psychologica et paedagogica. Series altera; 154 (2001)

Riesbeck, Eva

Interaktion och problemldsning:

att kommunicera om och med matematik

Lic.-avh. Linkoéping : Univ.

FiF-avhandling; 42, Linkdpings universitet, Institutionen for beteen-
devetenskap; 221 (2000)

Roth, Klas

Democracy, education and citizenship: towards a theory on the edu-
cation of deliberative democratic citizens

Diss. Stockholm: Univ.

HLS, Studies in educational sciences; 32 (2000)

Wesslén, Annika

Teenagers and food: the impact of cultre and gender on attitudes
towards food. Lic.-avh. Uppsala: Univ. (2000)
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