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4 Barnperspektivet och värdegrunden
Om mötet mellan barn och vuxna i förskola och skola
De vuxna i skolan håller ihop och anser sig veta bäst. Mötet 
med eleverna kännetecknas av brist på engagemang och lyhördhet. 
Ungefär sådan blir bilden, när skolungdomar i en studie beskriver 
sin kontakt med lärarna. Men det finns undantag – enstaka vuxna 
som på allvar bryr sig om ungdomarnas tankar och känslor. Hur kan 
vi skapa goda möten barn och vuxna emellan? Hur kommer vi bort 
från den vuxenetnocentricitet som vanligtvis präglar pedagogens 
perspektiv? Av Tullie Torstenson-Ed.

19 Konsten att lyssna på barnen
Det har i alla tider funnits kloka människor som förstått att man ska 
ta barn på allvar, räkna med dem och inte se dem som ofärdiga 
individer som ska formas i en viss riktning för att så småningom bli 
riktiga människor. Samtidigt saknas detta lyssnande förhållningssätt 
alltför ofta – också i vår barncentrerade tid. Det är nödvändigt att vi 
både i forskning och vardagsliv lär oss att möta barn med respekt 
och att se dem som agenter i sina egna liv; att vi låter barnens 
röster finnas med såväl i teori som i praktik, menar Kerstin Strander.

27  ”När jag sprang snabbare än vargen”
Om berättande som metod i pedagogiskt arbete
Många av barnen på barnhemmet ”Comunitá” var slutna och svåra 
att få kontakt med, men genom att berätta sagor, minnen och 
livshistorier väckte 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 använde vi berättelser för att stimulera bar-
nens lärande och för att öka barnens förståelse för känslolivet? Var 
denna ”berättandemetod” ett lämpligt verktyg för att öka barnens 
”emotionella intelligens”? 

40 ”Man hinner inte tänka klart”
Om stress i skolan
Dagens skolbarn upplever tidspress. De talar om längtan efter att få 
möjlighet att tänka, följa egna infall och projekt, leka och glömma 
tider. Upplevelsen av tidsbrist och stress, som också vuxna i skolan 
lider av, kan bero på att de vuxna i skolan har starka föreställningar 
om när, var, hur länge och i vilken ordning lärande ska organiseras. 
Är det möjligt att ta fasta på vad skolbarn upplever för att blottlägga 
och förändra dessa ofta dolda tidsregler i skolan? frågar Ingrid 
Westlund.
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49 Hur ser barn på diagnosen dyslexi?
Hur tänker barn, som tilldelats diagnosen dyslexi, om sig själva? 
Vad betyder diagnosen för dem och för deras föräldrar? Karin Zet-
terqvist Nelson har djupintervjuat elever, lärare och föräldrar och ger 
i sin avhandling ”På tal om dyslexi” en mångfasetterad bild av hur 
en diagnos förstås och kan få betydelse för identitetsutvecklingen. 
Resonemangen är fruktbara för en vidare diskussion och viktiga för 
kommande forskning, anser Ulla-Britt Bladini. 

55 Barnträdgårdens pionjärer 
  och särartsfeminismen – ett genmäle

Viktiga pedagogikhistoriska verk förbigås, menade Kajsa Ohrlander i 
sin recension av Ann-Katrin Hatjes ”Från treklang till triangeldrama” 
(LOCUS 4/00). Ohrlander har missuppfattat syftet med boken och 
kritiserar den på osakliga grunder, svarar Ann-Katrin Hatje. Barnträd-
gården var ett socialt projekt, och särartsfeminismen fungerade 
som en hävstång för pionjärerna. Men att beskriva denna politiska 
process är inte detsamma som att lovorda dess ideologi.

59 Ny litteratur

62 Aktuella avhandlingar

de senaste hundra årens skönlitteratur finns det många exempel på barnperspektiv, 
om vi med barnperspektiv menar en gestaltning av ett barns syn på världen, tolkat 
och språkliggjort av en vuxen. Men först under de senaste decennierna har barn 
börjat behandlas som subjekt och aktörer i den vetenskapliga forskningen. I bak-
grunden till det som kallas barnperspektiv i forskningen finns 1900-talets diskus-

sion om barnets rättigheter och den politiska kursändring det gradvis har medfört 
och förhoppningsvis kommer att medföra. Ett barnperspektiv kan definieras på olika 
sätt, men utgår i grunden från att barn ska få komma till tals och att vuxna lär sig 
konsten att lyssna och ta det barnen säger på allvar. Det innebär ett erkännande av 
att barn kan göra giltiga bedömningar och komma med viktig kritik. 
 Tullie Torstenson-Ed har lyssnat på ungdomars berättelser om lärare och funnit 
en bild av ett anti-möte. Hon diskuterar hur vi, med de ungas kritik som grund, kan 
skapa verkliga, goda möten mellan vuxna och barn i skolkulturen. Det handlar om att 
– åtminstone i vissa situationer – som vuxen kunna avstå från sitt tolkningsföreträde 
och ta risken att positioner och det för-givet-tagna rubbas. Också Kerstin Strander 
framhåller att ett barnperspektiv innebär att de vuxna riktar blickarna mot sig själva 
och är beredda på omprövningar. Och det är ingen lätt sak. 
 Ett av de mönster som barnen kan göra oss uppmärksamma på gäller vårt förhål-
lande till tid. Vem har inte hört små barn säga: ”Måste du ha så bråttom!” och den 
vuxna svara med alla sina goda argument för sin hast. Barnen bromsar, men får sällan 
gehör. Så är det också i dagens skola, visar Ingrid Westlund. Det finns både dolda 
och synliga tidtabeller för lärande som inte främjar lärandet utan stjälper det, menar 
hon. 
 Ett lyssnande, induktivt förhållningssätt är nödvändigt för att tillämpa ett barnper-
spektiv, framhåller flera av skribenterna i detta nummer. 
Samtidigt handlar det om att skapa och finna teorier och 
att begreppsliggöra och diskutera det som brukar kallas 
”tyst” kunskap. Martina Campart berättar om sin resa 
från praktikens intuitiva arbetssätt till forskning. Sina vik-
tigaste forskningsfrågor fann hon på barnhemmet, där 
hon arbetade som pedagog, när hon lade märke till bar-
nens sätt att ge respons på sagor och berättelser. Sina iakt-
tagelser tog hon med sig in i den vetenskapliga världen.
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Tullie Torstenson-Ed

Barnperspektivet och 
värdegrunden 
Om mötet mellan barn och vuxna i förskola och skola

De vuxna i skolan håller ihop och anser sig veta bäst. 
Mötet med eleverna kännetecknas av brist på enga-
gemang och lyhördhet. Ungefär sådan blir bilden, när 
skolungdomar i en studie beskriver sin kontakt med 
lärarna. Men det finns undantag – enstaka vuxna som 
på allvar bryr sig om ungdomarnas tankar och känslor. 
Hur kan vi skapa goda möten barn och vuxna emellan? 
Hur kommer vi bort från den vuxenetnocentricitet som 
vanligtvis präglar pedagogens perspektiv?

en här artikeln skall handla om hur 
barn ser på vuxna, hur vuxna ser 

på barn och vad som krävs för att ett 
verkligt möte skall uppstå mellan barn 
och vuxna i pedagogiska miljöer som för-
skola och skola. Jag kommer att beskri-

va två slags möten, ett gott möte och 
ett antimöte. De beskrivs ur ett barnper-
spektiv och tolkas ur mitt vuxenperspek-
tiv som forskare. Detta aktualiserar både 
forskningsbaserad och värderingsgrundad 
kunskap, liksom beprövad erfarenhet. En-

gagemang och ovisshet är andra kompo-
nenter.

Vad är barnperspektiv?
Jag har definierat ett barnperspektiv som 
barns sätt att se på tillvaron, att man som 
vuxen forskare försöker lyfta fram barns 
sätt att se på världen. Det innebär att 
använda barn som informanter, vilket i 
sin tur innebär vad jag kallat ett barn-
perspektiv inifrån. Det är ett sätt att 
låta barnen komma till tals, även om 
det barnen säger tolkas ur mitt vuxen-
perspektiv som forskare. Detta barnper-
spektiv ligger nära det som beskrivits 
av norska barnforskare (Tiller 1991). 
Det finns många andra sätt att definiera 
och konstruera fram ett barnperspektiv. 
Till exempel kan man som forskare samla 
information om barn, i statistisk eller eko-
nomiska data, och på så sätt få ett barn-
perspektiv på olika aspekter i samhället 
genom att lyfta fram kunskap om barn 
som grupp. Många forskare betonar vik-
ten av ett barnperspektiv, att barn stude-
ras i sin egen rätt (Hartman 1986, Qvor-
trup 1994, James & Prout 1990).
 De möten som beskrivs i artikeln är 
hämtade från en studie jag gjort av en 
klass som gick i nian år 1999. Studien 
har genomförts på samma sätt som min 
avhandling (Torstenson-Ed 1997) och är 
ett komplement till den. Jag har använt 
mig av en livshistorisk ansats och har velat 
få fram vilka erfarenheter och upplevel-
ser ungdomar i årskurs nio i den svenska 
skolan bär med sig från förskola och skola, 
och vilken innebörd de ger dem i sitt liv. 
Den metod jag använt för att få ett barnper-
spektiv har varit tredelad. Först har ungdo-
marna fått skriva varsin uppsats under rub-

riken ”Min livshistoria”. Sedan har jag valt 
ett antal ungdomar som jag tagit med på 
en rundvandring på deras tidigare dag-
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Om ingen lyssnar på ens 
tankar falnar engagemanget 
i skolarbetet. 
Foto: Birgitta Rydbeck

hem och lågstadieskolor, och därefter har 
jag genomfört intervjuer med dem om 
deras förskole- och skoltid. Avhand-
lingen byggde på fyra klasser med 82 upp-
satser och 23 intervjuade som gick i års-
kurs nio år 1995. Den kompletterande 
studien gjordes i en niondeklass år 1999, 
där jag samlat in 25 uppsatser och gjort 
åtta intervjuer, ett opublicerat material. I 
den här framställningen har jag koncen-
trerat mig på en aspekt, hur ungdomar 
ser på vuxna och mötet med dem i för-
skola och skola. Begreppet barnperspek-
tiv används även för ungdomar. 

Barn beskriver ett anti-möte 
I den skildring och analys som ungdo-
marna i studien från 1999 ger av sin rela-
tion med lärare, framstår förhållandet 
mellan vuxna och barn som konflikt-
fyllt, något som skulle kunna kallas ett 
antimöte. 
 ”Vi är så himla hemska och värre klass 
har det inte funnits på 30 år.” Så beskri-
ver en flicka lärarnas uppfattning om klas-
sen. Hon berättar vidare att klassen har 
dåligt rykte, att eleverna beskrivs som pra-
tiga och hemska, och att de varje gång 
de går in i ett klassrum blir utskällda av 
lärarna och jämförda med den andra nian 
som anses mycket bättre. Flickan som 
ger den skildringen tycker att förhållan-
det mellan klassen och vissa lärare kan 
beskrivas som ett krig. ”Våran klass, vi 
är anti-lärare, våra lärare behandlar oss 
så himla orättvist, så vi tycker inte alls 
om våra lärare”, säger hon och ger förkla-
ringen att ”det har väl bara växt fram på 
nåt konstigt sätt av orättvis behandling”. 
En annan flicka beskriver ett maktspel. 
”När vi väl börjar så finns det liksom ingen 

som kan stoppa oss”, säger hon och tror 
att ”det är väl därför dom inte tycker 
om oss, eftersom dom inte har nån koll 
på oss överhuvudtaget”. Hon gör också 
analysen att det borde finnas en aukto-
ritet – men att det inte gör det. Majori-
teten av lärarna ser klassen som en dålig 
klass. Att lärarna har den bilden får till 
följd att de inte tar sig tid att lyssna på 
vad eleverna egentligen har att säga, och 
att de heller inte engagerar sig, anser hon.  
 Bristen på engagemang ser en pojke 
som huvudproblemet. ”Våra lärare vi har 
nu dom tycker inte att det är kul, så att 
dom väntar lite som på att dan ska ta 
slut ungefär, känns det som då” eller på 
”att dom får gå i pension snart”. Det 
är det absolut viktigaste att lärare trivs 
med sitt arbete, att de tycker att det är 
kul, ”annars ger dom ju inte allt och då 
blir det skit av alltihop”, anser den här 
pojken. Han kan också se en ”vi-och-
dom”-aspekt: alla lärare står på lärarnas 
sida, rektor är ofta inkopplad, och även 
om han kanske engagerar sig, så står han 
också på lärarnas sida. Det är väldigt 
svårt att ta upp sådant som är fel, menar 
denne pojke, ingen lyssnar på allvar. 
Lärarna håller ihop precis som eleverna 
håller ihop, anser en annan pojke. Han 
tycker att det är mer konflikter mellan 
lärare och elever än vad det är elever emel-
lan. Eleverna ger igen genom att vara li-
kadana som lärarna är, det är den upp-
fattning en tredje pojke har.
 Ungdomarna i den här klassen beskri-
ver alltså att de är på kollisionskurs med 
de flesta av sina lärare. De beskriver en ”vi-
och-dom”-situation, där varken elever eller 
lärare lyssnar på varandra utan använder 
olika former av maktutövning. De beskri-

Bilden har utgått ur denna utgåva av upphovsrättsliga skäl.
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ver brist på engagemang, lyssnande, res-
pekt och utrymme, och en svag vilja att 
lösa konflikter. De kan i långa stycken se 
sin egen roll i det som skapar den bristfäl-
liga kontakten, men verkar liksom lärarna 
ha gett upp och tar inget ansvar för att 
rätta till den.

Hur ett möte skall vara, som 
barnen ser det
Den här konflikten verkar gälla en majo-
ritet av lärarna, men den är inte total, 
klassen har åtminstone en lärare som de 
uppskattar och där ett verkligt möte äger 
rum. Och ser man på hur de motiverar 
och analyserar detta, framträder en spe-
gelvändning av vad de tidigare sagt. Den 
här läraren bryr sig inte om att klassen 
har dåligt rykte utan tycker om klassen 
ändå, trots att även denna lärare kan upp-
leva klassen som jobbig ibland, berättar 
en flicka. Läraren beskrivs som glad och 
positiv, hon kan skämta. En flicka sä-
ger att klassen lider mycket av att några 
har lite svårt att bli godkända. Men de fles-
ta blir godkända i den här lärarens ämne, 
och det visar ju att eleverna tycker om 
att bli vänligt bemötta, anser hon.
 Ett annat mycket viktigt förhållande 
som flera lyfter fram är att det går att tala 
med denna lärare om vad som helst, och 
man behöver inte vara rädd att det förs 
vidare. ”Den enda läraren jag tycker jag 
kan säga vad jag vill till”, säger en pojke. 
”Hon kan skoja, man kan snacka med 
henne precis som man vill liksom”, säger 
en annan. Vid en konflikt står hon mitt-
emellan, menar de. ”En bra lärare ska bry 
sig, och stå på både lärarnas och elever-
nas sida”, hävdar en pojke. 
 De beskriver också lärarens engage-

mang. Hon tycker att det är roligt att 
arbeta, bemödar sig om att alla skall bli 
godkända, uppmuntrar om det går då-
ligt; ”kom igen, det fixar vi, vi gör så 
här”. Hon kan lyssna och ”ser oss som jät-
tetrevliga och jättejusta och förstår inte 
vårt dåliga rykte eller varför alla tycker 
vi är så stökiga”. ”Då börjar man undra 
om det är lärarna det är fel på eller oss”, 
säger en pojke.
 Ungdomarna ger här uttryck för en 
medvetenhet om flera grundläggande drag 
i samspelet mellan människor. Förutfat-
tade meningars inverkan på ett möte, lyss-
nandets betydelse, att alla ska tillskrivas 
lika värde och maktaspektens inverkan 
på detta, liksom engagemangets eller käns-
lans betydelse för att åstadkomma ett 
möte.

Barns syn på vuxna
Forskning om barns erfarenheter från 
sitt liv i förskola och skola kan ge både 
bekräftelser av och kontraster till det 
som beskrivningarna ovan visar på. I den-
na text återger jag slutsatser från min 
avhandling och annan forskning, men 
illustrerar dem med vad ungdomarna i 
den nya studien sagt. 
 Forskningen visar på barns stora bety-
delse för varandra (Strander 1997, Tor-
stenson-Ed 1997). De allra flesta barn 
tycker att de andra barnen är viktigast 
och motiverar det på olika sätt. ”Det var ju 
mest med barnen man var, vuxna var ju 
bara dom som kom med maten egentli-
gen”, säger en pojke, då han berättar om 
förskolan. ”Det var väl en sorts gemen-
skap som vi hade... det var på nåt sätt 
vår egen lilla värld, som vi lekte i och 
så, jag tror inte dom vuxna skulle förstått 

sig på det”, säger en flicka. Barnen ger 
uttryck för en känsla av gemenskap som 
också kan verka uteslutande gentemot 
de vuxna. Men de kan också se de vuxnas 
gemenskap, till exempel då förskoleperso-
nalen satt och drack kaffe, och uttrycka en 
längtan efter den. Samma flicka som cite-
rades ovan säger: ”Jag kommer ihåg att 

rar som ”räddare i nöden” då kamratlivet 
inte fungerar. När barn får värdera lärare 
och tala om hur en bra sådan skall vara, 
talar de om känsla, respekt och att ge ut-
rymme åt barnets initiativ. Förhållnings-
sättets och känslans betydelse framstår 
tydligt. Då en lärare blivit en viktig per-
son i livet har det funnits en ömsesidig-
het i både känsla och intressen (Strander 
& Torstenson-Ed 1999). Ungdomarna 
beskriver alltså ett behov av möten både 
med andra barn och med vuxna. Den 
”vi-och-dom”-känsla som finns behöver 
inte innebära främlingsskap och kon-
flikt.
 Den utveckling som sedan beskrivs 
från lågstadiet till årskurs nio är oftast av 
barns anpassning till de vuxna, inte en 
beskrivning av ökad ömsesidighet och 
ökat ansvar för de unga. Av ungdomars 
berättelser framgår att de, då de börjar 
skolan, överlämnar intentioner och ini-
tiativ till sina lärare, vare sig det nu sker 
av kärlek, av pliktkänsla, av apati eller 
tvång. Och då de hunnit upp till nian 
har alla införlivat normen att vara en 
skötsam skolelev för att få bra betyg och 
förhåller sig till den, även om de natur-
ligtvis inte alltid lyckas leva upp till den. 
Förhållandet till lärare präglas av anpass-
ning från elevernas sida, även om en del 
fortfarande kan längta efter ömsesidig-
het (Torstenson-Ed 1997).
 Normen att försöka bli godkänd och 
på så vis klara skolans mål, har klassen 
som beskrivits ovan anammat. Vägen de 
valt stämmer däremot inte med flertalet 
klasser, där anpassning är det vanligaste 
mönstret. Den här klassen har valt kon-
frontation med lärarna. Det verkar ha 
skapat en medvetenhet som ger tydliga 

man blev avundsjuk, när man inte fick 
några kakor själv, utan bara när det var 
mellanmål, man tyckte det såg så trevligt 
ut att sitta där.”
 Barn uppskattar de vuxna och gemen-
skapen med dem (Strander & Torsten-
son-Ed 1999). Det var roligast när vuxna 
hittade på och man var tillsammans alla, 
tycker pojken som ovan beskrev de vuxna 
som de som kom med maten. Forsk-
ningen visar att barnen för det mesta tycker 
att de vuxna är snälla och bra och vill ha 
kontakt med dem både på förskolan och 
i lågstadiet, fastän det även finns beskriv-
ningar av konflikt både med andra barn 
och vuxna. Barnen uppskattar att kunna 
prata med lärarna, att de är med och le-
ker, att de hjälper till med det man inte 
kan, att de skapar struktur och möjlighe-
ter i verksamheten, liksom att de funge-

När barn talar om hur 
en bra lärare skall 
vara, betonar de 
känsla, respekt och 
förmåga att ge 
utrymme för barnets 
initiativ
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beskrivningar och analyser av både det 
goda och det dåliga mötet.

Vuxnas syn på barn
i historiskt perspektiv
Hur de lärare som beskrivs i anti-mötet 
ovan ser på detta förtäljer inte historien, 
men skulle kanske ge en liknande bild. 
Den lärare jag hade kontakt med beskrev 
i alla fall klassen som en problemklass, 
som var svår att få kontakt med, och 
som inte ställde upp på att göra något 
som inte främjade betygen. Det bekräf-
tar bilden av konfrontation och ”vi-och-
dom”-känsla från vuxenhåll, fastän detta 
inte är systematiskt studerat.
 Vuxnas syn på barn och barndom har 
enligt forskningen varierat i olika tider 
och århundraden. Av den medeltida kon-
sten drog Philippe Ariès (1982) slutsat-
sen att barn vid den tiden inte betrakta-
des som barn utan som små vuxna. Där-
efter har synsätten på barn och barndom 
växlat. I religionens namn har barn an-
setts födda med en arvssynd som de be-
hövde befrias ifrån, vilket gav upphov till 
det som kallats ”svart pedagogik”. Reli-
gion och romantik har också gett inspi-
ration till synen på barn som oskyldiga 
och rena som skulle skyddas från allt 
ont. I upplysningsfilosofen Jean-Jacques 
Rousseaus bok om Émile skall barnet få 
växa fritt i naturen. Lärarens roll blev då 
mer av regissör och manipulator. Upp-
lysningstiden befriade barnet från arvs-
synd och arv och såg det som en tom tav-
la som de vuxna kunde fylla med lämp-
ligt innehåll. Den synen på barn övertogs 
av behaviorismen som studerade beteen-
den och hur de skulle läras in. Det inre 
eller själen var man inte intresserad av, 

den var alltför ovetenskaplig och gick in-
te att observera. 
 Då vetenskapen ersatt religionen som 
rättesnöre beskrevs barn och barns utveck-
ling i de stora barnpsykologiska teo-
rierna av Sigmund Freud, Erik Hombur-
ger Eriksson och Jean Piaget. De gjorde 
anspråk på att förklara hur ett barn utveck-

det skall vara. Om det inte fungerar kan 
felet sökas hos barnet. Det finns en fara 
i detta som även gäller vårt senast kon-
struerade sätt att se på barn som kom-
petenta, nyfikna, aktiva och kunskaps-
sökande. Det ger ett bra utgångsläge, men 
gäller inte alla barn i alla situationer. Det 
är ett idealt synsätt som kan göra det svårt 
att urskilja det individuella barnet. 
 Ett vuxenperspektiv i form av vuxnas 
syn på världen har sällan problematise-
rats annat än som jämförelse med barn 
och som mall för dem. Vuxenperspekti-
vet är den självklara normen i all forsk-
ning, det finns med även i forskning med 
barnperspektiv, men förblir oftast osyn-
ligt.

Maktaspekten
Det finns en maktaspekt i mötet mellan 
barn och vuxna, som ungdomarna i min 
studie också beskriver. I skolans kultur 
har vuxna de flesta maktmedlen i sin hand 
i kraft av skolobligatorium, möjlighet att 
straffa och sätta betyg. Och som vi sett 
anpassar sig barnen oftast till det som bru-
kar kallas den dolda läroplanen, att vara 
en skötsam elev för att få bra betyg. Bar-
nen är inte heller maktlösa, de kan göra 
motstånd. I de beskrivningar som barnen 
ger från sin lågstadietid finns berättelsen 
om klassen som utmanar vikarier genom 
att välta bänkar och skjuta suddgummin 
med gummisnoddar, liksom berättelser 
om lärare som provocerats så att de gått 
ut och gråtit, något som väckt starka käns-
lor även hos barnen och som de antagligen 
därför lagt på minnet.
 De vuxnas maktutövning och tolk-
ningsföreträde finns också med i berät-
telserna. En pojke beskriver en lågstadie-

lärare som river sönder och kastar hans 
teckningar i papperskorgen samtidigt 
som hon talar om hur dåliga de är. Han 
berättar också att hans dåvarande klass 
på lågstadiet sa emot så fort de tyckte 
något var fel och att det var något som 
lärarna inte tyckte om. 
 ”Dom kalla det för att vi var uppkäf-
tiga, men det var ju konstigt för så fort 
några som var yngre gav svar på tal så var 
man uppkäftig.” Han ger alltså en analys 
som visar att han ser en konflikt mellan 
barn och vuxna där vuxna har tolknings-
företräde och har rätt i kraft av sin vux-
enhet.
 Detta har en lång tradition inom sko-
lans värld. Författaren Frank McCourts 
beskrivning från den irländska skolan 
på 1940-talet kunde nog också vara en 
beskrivning från en svensk folkskola under 
förra seklet, då det gäller den vuxne i sin 
lärarroll, liksom då det gäller religionens 
inflytande. Författaren berättar om sin 
lärare under de första skolåren.

Han säger till oss att vi är hopplösa, 
den sämsta klass han någonsin har haft 
att dra fram till första nattvarden, men 
så sant som Gud skapade små äpplen 
skall han göra katoliker av oss, han 
ska banka latmasken ur oss och ban-
ka i oss den saliggörande nåden.
 Brendan Quigley räcker upp han-
den. Vi kallar honom Frågan Quig-
ley därför att han jämt kommer med 
frågor. Han kan inte låta bli det. ”Ma-
gistern”, säger han, ”vad är den salig-
görande nåden?”
 Magistern vänder blicken mot him-
len. Han ska slå ihjäl Quigley. Istället 
ryter han åt honom: ”Strunta i vad 

Barnen är inte makt-
lösa, de kan göra 
motstånd

las, naturgivet och universellt, och förmed-
lade en uppfattning av vad som var nor-
malt och vad som var avvikande i olika 
stadier och åldrar. Att vara vuxen var 
mallen, vilket ofta medförde att barnet 
framstod som någon som led brist på 
olika saker. Synen på uppväxten som ett 
projekt inför vuxenlivet har styrt vårt 
tänkande och har anor ända från Aris-
toteles (Banér 1994). Nyare barnforsk-
ning, till exempel Daniel Sterns, har 
gett oss ett nytt sätt att se på barn. Den 
ger bilden av det kompetenta barnet 
som aktivt undersöker och lär sig av sin 
omvärld, fast på olika sätt beroende på 
det kulturella sammanhanget.
 Utifrån olika perspektiv har vuxna 
konstruerat kunskap om barn som de sedan 
sett som vägledande för hur de skall han-
tera barnen och för vilka pedagogiska 
metoder som skall väljas. Alla färdiga kun-
skaper eller synsätt på barn hjälper vuxna 
att distansera sig från barn, se dem på ett 
visst sätt och tillämpa en i förväg uttänkt 
pedagogik, som ger en säkerhet om hur 
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den saliggörande nåden är, Quigley! 
Det angår dig inte. Du är här för att 
lära dig katekesen och göra som du 
blir tillsagd. Du är inte här för att 
ställa frågor. Det dräller omkring all-
deles för många människor i världen 
som ställer frågor och det är därför vi 
har det så eländigt, och hör jag nån 
pojke ställa frågor igen i den här klas-
sen tar jag inte ansvaret för vad som 
händer. Hör du vad jag säger, Quig-
ley?”
 ”Ja.”
 ”Ja va då?”
 ”Ja, magistern.” 
(Ur Ängeln på sjunde trappsteget. En 
irländsk barndom av Frank McCourt, 
1998, sid. 144-145)

Värdegrunden och skolkulturen
Den kunskapssyn som denna tradition 
ger uttryck åt är att kunskap är det läraren 
säger och den bör inte ifrågasättas. Det 
är en kunskapssyn där frågor och ifrå-
gasättande blir samma sak, eftersom frå-
gandet kan avslöja kunskapsbrister hos en 
lärare som inte kan svara och därmed ifrå-
gasätta även hans auktoritet. Den män-
niskosyn som det ger uttryck för är för-
stås att läraren har rätt därför att han 
är lärare och vuxen, hemmahörande i ett 
samhälle som vilade på auktoriteter och 
religion. 
 Läroplanerna från 1998 har fått en 
tydligt uttalad värdegrund. Där finns en 
människosyn som talar om alla människors 
lika värde och som vilar på humanistisk 
grund. Där finner man en samhällssyn 
som förutsätter allas delaktighet, res-
pekt för den gemensamma miljön och 
demokrati. Kunskap konstrueras av in- 

dividen i sitt sammanhang och tillsam-
mans med andra, man utgår från ett ak-
tivt och nyfiket barn som själv söker kun-
skap. Läroplanerna talar också om barns 
inflytande i skolan, inte bara vid enstaka 
tillfällen utan i det vardagliga arbetet, 
i fråga om uppläggning, innehåll och 
tolkningar (Lpfö 1998, Lpo 94/98) . 
 Hur långt har vi kommit i att förverk-
liga läroplanernas värderingar? De berät-
telser jag återgett ovan visar att synsättet 
att ha rätt i kraft av sin vuxenhet verkar 
leva kvar i nutiden. Den kunskapssyn ci-
tatet ur McCourts roman visar har vi för-
hoppningsvis avlägsnat oss långt ifrån, 
det säger ungdomarnas berättelser här 
inget om. Men frågan är om läroplaner-
nas samhällssyn och kunskapssyn går att 
förena med den människosyn som beskrivs 
både i citatet och i ungdomarnas utsagor 
och som innebär att vuxna har rätt där-
för att de är vuxna. Ungdomarna visar 
också på att det finns en annan männis-
kosyn. Och jag tror att man kan säga 

att det i alla tider har funnits lärare och 
pedagoger som respekterat barn och mött 
dem utifrån den värdegrund som våra 
nuvarande läroplaner förespråkar. Den 
polska läkaren och pedagogen Janusz 
Korczak, verksam under förra halvan av 
1900-talet, är ett exempel på detta. Han 
skriver (Korczak, 1998, sid. 40):

Många års arbete har gjort det mer 
och mer uppenbart för mig att barn 
förtjänar respekt, förtroende och vän-
lighet. Deras goda sidor kommer fram 
i en trivsam atmosfär av lyhörd öp-
penhet, av glada skratt, av de första 
trevande försöken och överraskning-
arna, av enkla och okonstlade gläd-
jeämnen. Sådant arbete är stimule-
rande, fruktbart och angenämt.

Det är viktigt att notera att han pekar på 
att ett sådant bemötande som han be-
skriver också ger stimulans och arbets-
tillfredsställelse för pedagogerna.
 Olika sätt att förhålla sig, olika män-
niskosyn finns alltså vid sidan om var-
andra. Den viktiga frågeställningen blir 
vilket förhållningssätt som kan ta över-
handen i skolkulturen. Kan det goda för-
hållningssätt som både ungdomarna och 
Korczak beskriver få genomslag och vad 
krävs för detta?

Forskning, värdegrund, erfarenhet 
– olika slags kunskap
Min studie ger en beskrivning ur barn-
perspektiv av de vuxnas praxis och vär-
degrund och visar samtidigt ungdomar-
nas egna värderingar. Den aktualiserar 
på så sätt de många olika slag av kunskap 
som pedagoger och lärare gör bruk av. 

Hartman (1995, sid. 195 ff ) skiljer ut tre 
grunder för lärares kunskap, praktikerns 
beprövade erfarenhet som är person- och 
situationsbunden, värdegrunden som vi-
lar på humanistisk, politisk eller religiös 
övertygelse eller etiska principer, och sist 
men inte minst vetenskaplig kunskap som 
kan beskrivas som generell, distanserad 
och abstrakt.
 Som all forskning gör barnforskning 
vissa anspråk på att vara generell. Den 
forskning som återgetts här kan genera-
liseras till förskola och skola i Sverige. 
Åtminstone har den en teoretisk gene-
raliserbarhet då den ger exempel som av 
läsaren/brukaren kan tillämpas i andra 
kontexter som liknar de studerade. Den 
visar ett sätt att se på generaliserbarhet 
som används inom kvalitativ forskning. 
 Barnforskning innebär också att sär-
skilja barn som grupp och se vad som 
utmärker den. Eftersom barn definieras 
utifrån ålder eller generation är det lätt 
att utgå från en jämförelse mellan barn 
och vuxna, och att då se vad som skiljer 
de båda grupperna åt. Att betona det som 
skiljer mer än det som förenar är vanligt 
även i forskning om genus/kön, sociala 
klasser, olika kulturer och olika handi-
kapp. Den kan ge kunskap om till ex-
empel könsroller hos barn, olika ung-
domskulturer och så vidare. Forskning ger 
fokuserad och viktig kunskap om olika 
grupper och förhållanden. 
 Särskiljandet kan också leda till ob-
jektivering och distans, till att barn be-
skrivs så som det står i Beppe Wolgers visa 
”Barn är ett folk och dom bor i ett främ-
mande land...”. Hans visa har dock ett 
barnperspektiv och ger en bild av värl-
den fylld av fantasi (Engström & Ceder- 

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

Bilden har utgått ur denna utgåva 
av upphovsrättsliga skäl.
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löf, 1972, sid. 9 ff), en dimension som vuxna 
antagligen haft men glömt, och som där-
för kan kännas främmande för dem. 
Forskning med barnperspektiv ger en ny 
dimension eftersom den har en annan 
infallsvinkel. Den gör det möjligt för oss 
inte bara att få kunskap om barn utan 
också att lära oss något av innehållet i det 
som barn säger. Den studie jag hämtat 
material från i denna artikel ger perspek-
tiv på den pedagogiska praxis som vuxna 
utövar och lär oss något om oss själva. 
 Erfarenheter från den egna praktiken 
ger annan viktig kunskap. Den erfaren-
hetsgrundade kunskapen är person- och 
situationsbunden, vilket är motsatsen 
till att vara generell. Samtidigt är den 
kulturbunden och präglad av rutin och 
tradition. 
 Mötet mellan barn och vuxna aktua-
liserar till sist kunskap grundad på värde-
ringar. Den värdegrund som är framlyft i 
alla läroplaner föreskriver vilka principer 
som skall gälla för det mötet. De prin-
ciperna betonar inte det som skiljer, de 
föreskriver en gemensam människosyn 
och samhällssyn, som betonar alla män-
niskors lika värde, liksom allas rätt till 
delaktighet i ett demokratiskt samhälle. 
Den värdegrundade kunskapen betonar 
alltså det gemensamt mänskliga, det som 
förenar. Värderingarna gör anspråk på 
att vara universella etiska principer för 
rätt och orätt, och i form av FN:s kon-
vention om barnets rättigheter (Rön-
quist, 1990) har de också skrivits under 
av många länder, med skilda religioner 
och etniciteter. I den mån etiska princi-
per vilar på någon särskild politisk eller 
religiös övertygelse kan de naturligtvis 
också vara särskiljande.

 Den franska filosofen Merleau-Ponty 
(1964 sid. 9 ff ) menar att allt mänskligt 
liv är ett enda drama, att vårt liv är väsent-
ligen universellt. Med det menar han 
inte att det är lika för alla, han syftar inte 
på någon hegeliansk världsande eller på 
några ideologiska system som till exem-
pel historisk materialism. Vi kommer 
från olika kulturer med olika symbol-
system, men just därför kan de jämföras 
och ges en gemensam nämnare. Han 
talar om att det finns en mångfald av 
varelser, men att de i mötet registrerar 
varandra som likar, till och med då de 
försöker förslava varandra. Det spontana 
uttrycket förenar mångfaldens separata 
element av då och nu, natur och kultur. 
Att etablera detta ger oss grunden för en 
etik, menar Merleau-Ponty (1964). Det 
för oss över från de olika slagen av kun-
skap till vad ett möte i nuet innebär.

Att mötas – växandets och 
kulturskapandets konst
Att mötas innebär att känna igen varan-
dra som människor. I mötet med den 
andre här och nu måste man se och läsa 
av den andre, sig själv och situationen. 
Det betyder att man inte kan behålla 
distansen utan måste engagera sig själv 
som människa, sina känslor och sina 
värderingar. 
 Vilken kunskap är det då som skall 
tillämpas i ett sådant möte? Jag tror att 
man måste börja med att försöka sätta all 
sin tidigare kunskap inom parentes för 
att den inte skall skymma sikten, för att 
kunna läsa av människan och situatio-
nen förutsättningslöst. Praktikerns be-
prövade erfarenhet som är person- och 
situationsbunden borde komma väl till 

pass. Men det är inte säkert att den är 
giltig i detta ögonblick och samman-
hang, den kan vara tyngd av just tradi-
tion, rutin och kulturbunden vana och 
därför bli fördomsfull i den aktuella situ-
ationen. Detsamma gäller den vetenskap-
liga kunskapen. Det kan skymma sikten i 

alltid där. Det är i nuet, i mötet, som 
något kan omprövas och nyskapas, som 
kulturer omformas. Man kan då det gäl-
ler mötet mellan elever och lärare åter-
skapa skolkulturen eller omskapa den 
efter nya mönster.
 I det äkta mötet känner vi igen varan-
dra i vår mänsklighet. Och det innebär 
att sätta sig själv på spel, att engagera 
sig. Jag tror att ungdomarna här sätter 
fingret på en oumbärlig och nödvändig 
ingrediens i mötet mellan lärare och elev, 
engagemanget som måste finnas där, 
och som är en vägledare då det gäller 
att använda sin kunskap på ett adek-
vat sätt och göra goda bedömningar och 
val. Det krävs både känsla och kunskap, 
både distans och närhet, att se det man 
har framför sig, men också kunna dis-
tansera sig från det invanda. Att sätta inom 
parentes påminner om det fenomeno-
logiska sättet att söka kunskap, och att 
förutsättningslöst pröva är en konst även i 
praktikerns nu, en konst och inte en kun-
skap eller teknik.
 Denna svåra balansgång mellan det 
universellt mänskliga och de förutsätt-
ningar som individ och situation ger, be-
tonas av Martha C. Nussbaum (1995) 
då det gäller hur etik skall användas i prak-
tiken. Etiken måste i sin tillämpning ha 
både känsla och förnuft, både uppmärk-
samma den konkreta situationen och tra-
ditionen, men också distansera sig genom 
ett intensivt engagemang i det mänsk-
ligt allmängiltiga. Den skall alltså bygga 
på både universalism och reflektion, en 
kritisk distans till den kulturella vanan, 
och inte fokusera på oväsentliga skillnader 
i status, kön och makt. Reflektionen 
tvingar oss ut från den lokala kultu-

Det äkta mötet 
innebär att vi vågar 
sätta oss själva på 
spel

mötet att veta hur ungdomar är, hur pojkar 
och flickor beter sig, eller vad gruppen 
invandrare karaktäriseras av. Inte heller 
den värdegrundade kunskapen går att 
använda direkt, universella etiska princi-
per måste översättas och tillämpas på ett 
individ- och situationsanpassat sätt för 
att ge upphov till en etiskt riktig hand-
ling. 
 Då man i nästa ögonblick skall tolka 
och förstå människan och situationen 
och välja en handling, behövs all den 
kunskap vi bär med oss för att komma 
till en riktig bedömning. Erfarenhets-
kunskap, värderingar och vetenskaplig 
kunskap, all slags kunskap kan och be-
höver komma till användning. Men den 
måste tillämpas på nytt, på ett nytt sätt, 
i nya kombinationer, skräddarsydd för 
situationen, i alla fall om vi vill åstad-
komma ett äkta möte eller vill åstadkom-
ma en förändring. Det innebär ett riskta-
gande och ett steg ut i det okända. Och 
ovissheten om ifall den handling man 
väljer får de tänkta konsekvenserna finns 
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rella traditionen in mot det gemensamt 
mänskliga. Man behöver då en komplex 
känslighet för dragen i en konkret situa-
tion.

Vilken är skillnaden mellan barn 
och vuxna?
I den här framställningen visar ungdo-
marna en god medvetenhet om vad som 
krävs för ett gott möte. De vet hur de 
vill bli bemötta, med känsla och respekt, 
och känner igen när de blir det. De visar 
känsla för rättvisa, betonar vikten av att 
alla parter blir lyssnade på, av att ”stå på 
både lärares och elevers sida”. De här ung-
domarna är 15-16 år men de har antagli-
gen inte sämre känsla för eller förmåga 
att uttrycka detta än vad vuxna har. Känsla 
för rättvisa och känsla för hur man vill 
bli bemött är inte åldersbundet. Lars H. 
Gustafsson (2000-04-07) har föreslagit 
att vi skall pröva att inte bemöta barn 
på något särskilt sätt, utan bemöta dem på 
samma sätt som vuxna. Det innebär att 
försöka se och möta både barn och vuxna 
i första hand som medmänniskor. 
 Det innebär också att våga möta sig 
själv och sina föreställningar om män-
niska och samhälle. Jag har nu länge hållit 
inom parentes den vetskap jag har om de 
ungdomar som kommit till tals i texten. 
Alla uttalanden är gjorda av ungdomar, 
som kan få etiketten invandrarbarn eller 
barn i behov av särskilt stöd. Ändrar vet-
skapen om detta vårt sätt att se på dem 
och innehållet i det de har sagt? Kan vi 
sätta den kunskapen inom parentes då vi 
bedömer deras utsagor? Kan det påverka 
lärarnas sätt att se på ungdomarna? Det 
är något man kan fundera över.
 Känslan för rätt och orätt, för allas 

lika värde, förmågan till moraliska hand-
lingar blir inte mindre för att det handlar 
om barn och unga, kvinnor eller invand-
rare. Kanske är det istället så att de som är 
i underläge uppövar en större lyhördhet 
för etik och moral, att det blir svårare att 
se och förstå då man har mer makt och 
mer tradition att frigöra sig från? Kanske 
har barnen, som även Hartman (2000) 
säger, en större förmåga till empati och 
engagemang i rätt och orätt? Barnen har 
inte lika mycket erfarenhet eller kunskap 
att sätta inom parentes, hjälper det dem 
att se mer förutsättningslöst? Det skulle 
innebära att vuxna inte självklart kan se 
sig som mer moraliska eller försedda med 
större etisk förmåga än barnen, då värde-
grunden skall realiseras i skolkulturen. 
 Forskning om barn utifrån ett barn-
perspektiv kan på olika sätt hjälpa vuxna 
att komma ifrån den vuxenetnocentri-
citet som finns i deras tänkande. Den 
kan frigöra dem från gamla skolkulturella 
föreställningar om hur konflikter skall 
lösas, eftersom barnen ser den praxis som 
finns från ett annat håll och med nya 
ögon. Ansvaret för de goda mötena vilar 
på de vuxna, och gör det i än högre grad 
så länge vi inte ger barnen eget ansvar. 
Lars H. Gustavsson (2000-04-07) har 
påmint om att det inte går att utkräva 
ansvar av dem som inte getts något ansvar. 
Men vuxna har mer erfarenhet och mer 
kunskap, som är av stor betydelse då den 
används på ett adekvat sätt. För detta krävs 
känsla och engagemang, och alla förhål-
landen i den pedagogiska vardagen som 
hindrar och förminskar vuxnas engage-
mang behöver granskas. Äkta möten inne-
bär ovisshet och risker. Men de inne-
håller också möjligheten till utveckling 

för barnen, för de vuxna själva och för 
skolkulturen. 
 Det här resonemanget vill jag avslut-
ningsvis belysa med ett citat ur en av den 
svenska skönlitteraturens barnskildringar, 
böckerna om Gunborg, där författaren 
Tora Dahl resonerar kring vårt förhåll-
ningssätt till barn. Hennes resonemang 
är varken barncentrerat eller vuxencen-
trerat utan betonar just vår gemensamma 
mänsklighet. Det är det synsätt som jag 
menar är nödvändigt för att möten skall 
uppstå i förskola och skola då läropla-
nernas etik och värdegrund skall till-
lämpas. Hon visar på att vi så lätt tar till 
de enkla lösningarna, som är bekväma 
och förutsägbara för de vuxna. Hon 
beskriver att vi pendlat mellan ytterlig-
heter, från att i religionens namn kräva 
ovillkorlig lydnad, till att abdikera och  

göra barnet till suverän. Hon fortsätter: 

När skall vi sluta ta till trolleri för att 
lösa problem? När skall vi återfinna 
sammanhanget inom oss själva och 
förstå att vi i alla åldrar är varelser i 
vardande, och att barn inte är något 
väsensskilt från den vuxne?
 Allt som växer kräver aktsamhet och 
aktning. Vi måste lyssna till barnen, 
och barnen till oss. Om ett barn inte 
visar aktning för vuxna, så beror det 
på att det har förts på villovägar av 
några vuxna som inte orkat med att 
ha aktning för sig själva.
 Men om man anser att ett barn är 
ingenting i sig själv, då har man för-
nekat sitt eget ursprung – och hur ska 
man sen kunna växa. (Ur Fosterbarn 
av Tora Dahl, 1975, sid. 284.) 
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Kerstin Strander

Konsten att lyssna  
på barnen
Det har i alla tider funnits kloka människor som förstått 
att man ska ta barn på allvar, räkna med dem och 
inte se dem som ofärdiga individer som ska formas 
i en viss riktning för att så småningom bli riktiga män-
niskor. Samtidigt saknas detta lyssnande förhållnings-
sätt alltför ofta – också i vår barncentrerade tid. Det är 
nödvändigt att vi både i forskning och vardagsliv lär oss 
att möta barn med respekt och att se dem som agenter 
i sina egna liv; att vi låter barnens röster finnas med 
såväl i teori som i praktik. 

ar har Du varit?! frågar läraren. 
Du har varit försvunnen hela dan 

och alla har varit så oroliga!
 – Märkte ni att jag var borta! svarar 
Olle lyckligt. 
 – Det trodde inte jag. Det är ju ingen 

som tycker om mig… inga kompisar vill 
vara med mig.
 – Det är bara som du tror! försöker 
läraren.
 – Nej, det var likadant på dagis ock-
så, men det var ingen som förstod. De 
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Det är något annat, som är svårt att ta 
på, och den här dagen hade Olle bestämt 
sig för att försvinna. Han ville inte vara 
med längre. När hans frånvaro så små-
ningom upptäcks skrämmer han slag på 
vuxenvärlden.
 – Att min son är så vek, gråter mam-
ma. Kan han inte rycka upp sig!
 – Vi har inte märkt något, säger skol-
personalen. Det har aldrig varit något spe-
ciellt. Vad ska vi göra?
 De vuxna är chockade, men Olle är 
gladare än på länge. Han hade aldrig trott 
att alla skulle bry sig så mycket.

Att våga se det stora i det lilla 
och tvärtom
Jag beskriver en bild mitt i verkligheten. 
Den handlar om små barns insikter och 
stora människors ”blindsyn”. Här står vi 
stora med våra kunskaper och erfarenhe-
ter, våra teorier om hur det ska vara och 
vad som är viktigt, våra yrkesidentiteter 
och roller, våra spel och våra lojaliteter 
och ser inte vad som samtidigt pågår all-
deles intill oss, allt medan tiden tickar 
på. De vuxna är upptagna av sitt och 
barnen arbetar intensivt med att lära sig 
spelreglerna. Men vad är det som gäller 
när spelreglerna är svåra att hitta och 
kartan är otydlig som i ovanstående si-
tuation? Olle är olycklig. Vad gör vi? Vad 
tar vi hjälp av? Vilka frågor ställer vi oss? 
Låter vi barnen vara med och vägleda oss 
i direkt dialog?
 Olle har inga vuxna att diskutera sina 
svårigheter med, trots att han lever i en 
epok som förväntas vara barncentrerad 
– åtminstone om vi jämför med hur det 
har varit tidigare. Han har försökt, men 
han har då insett att vuxna inte har varit 

på samma våglängd som han. Ingenting 
märkligt i sig, som jag ser det, för det är 
kanske inte så vanligt att vuxna pratar med 
barn på samma nivå. Det finns forskare 
och enskilda mycket kloka människor 
som i sina liv arbetar och har verkat för 
att lyfta fram barns förmåga och kom-
petens. Men sett i stort släpar samhället 
efter. Per Olav Tiller, norsk psykolog och 
barnomsorgsforskare, är pionjär i Nor-
den när det gäller att lyfta fram barn-
perspektivet och betona vikten av att i 
vardagen reflektera kring vår barndom 
för att förstå oss själva och för att skapa 
ett bättre samhälle. Tiller (1989) tror på 
barn och deras förmåga att reflektera och 
exemplifierar denna sin tro med ett ut-
talande från en svensk tolvåring: ”När 
man frågar om något, får man ofta till 
svar: Nej det där förstår Du inte. Du är 
för liten. Hade världen sett ut som den 
gör om vuxna varit så kloka som de tror 
att de är?”
 Att se barn som icke färdiga individer, 
som man inte kan prata med förrän de 
är stora, är ibland att gå över ån efter vat-
ten. Om vi till exempel tittar på Olle så 
bjöd han själv in till samtal, men ingen 
förstod. Vuxna satte istället in honom i 
ett fack. Han är lillgammal, sade man. 
Han har varit för mycket med vuxna eller 
– han är en vekling. Enkelt, så är man av 
med problemet, åtminstone för stunden, 
men knappast i en förlängning. Eller kan 
det vara så att vuxna inte vet, inte vågar 
tillstå att man inte riktigt vet? 
 Om de vuxna hade mött Olle som 
människa och inte som en icke färdig 
individ, för liten att kunna fundera över 
sig själv och livet, hade han då behövt 
känna sig så ensam? Hur är det med lyss-

märkte inte, men jag har vetat det själv, 
men jag har inte haft någon att prata 
med...
 Det är en skola mitt i Sverige år 2000. 
Olle i mitt fiktiva exempel är åtta år, ”duk-
tig” i skolan i ämnena. I det ”yttre” fung-
erar allt. Olle har en familj som bryr sig 
– ja, kort sagt det finns ingenting att an-
märka på mätt med vuxna normer. Men 
han brottas med själsliga problem, det 
här att få vara människa och att känna 
att man är älskad och att man har kom-
pisar som vill vara med en. Det har ingen 
vuxen funderat över, i alla fall har ingen 
tagit upp det med Olle på det sätt som 
han själv skulle vilja. De vuxna tycker att 
Olle smälter in bra, men kompisarna går 
undan när han kommer. Han är inte alls 
mobbad på det sättet att någon är elak. 
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Bilden har utgått ur denna utgåva 
av upphovsrättsliga skäl.
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nandet, det vill säga hur mycket låter vi 
barnens oro, tankar, glädje få ta plats i 
våra vuxna kroppar? Vad vill barnen ha 
av oss vuxna och hur ser vårt ansvar ut? 
Kommer vi med färdiga svar – ”Ryck 
upp Dig!” – eller vågar vi bli delaktiga 
och ställa frågor? ”När blir det så här? 
Berätta för mig.” Med andra ord, får de 

tades inga diagnoser och man satte inga 
etiketter. Det blev ett möte där de vuxna 
hjälpte Olle att förstå det han inte för-
stod, det vill säga hur man samspelar 
med andra barn så att man blir delaktig. 
Det var ingen enkel resa för det krävdes 
av de vuxna att gå in i sig själva och se 
sina egna mönster och överföringar. Sko-
lan blev observant på Olles behov och 
uppfann konstruktiva lösningar. Pappa 
såg sina egna likheter med sonen och 
mamma kunde se att hon sällan gick till 
botten med saker och ting. Hon lyssnade 
inte in och därmed gick hon miste om 
viktig information. Nu ändrade hon på 
det och blev mer uppmärksam på sonens 
frågor. Det räckte alldeles väldigt bra för 
att Olle själv skulle hjälpa sig vidare. 
Han hade förmåga bara han blev tagen 
på allvar och möttes med respekt. 

Att se med barns ögon
Norge är ett föregångsland när det gäl-
ler att tänka kring barnperspektiv. An-
ne Trine Kjörholt (1991) konstaterar att 
det inte finns ett barnperspektiv utan 
många. De kulturella, historiska och so-
ciala förhållandena styr det innehåll man 
lägger i begreppet, ganska självklart kan 
det synas, men måste som jag ser det än-
då formuleras. Hon säger: 

Barnperspektiv är en konstruktion av 
vuxna, där infallsvinkel, forsknings-
metoder och egna kulturella och per-
sonliga förutsättningar kommer att 
påverka ljusförhållandena och vara ut-
slagsgivande för vilket barnperspektiv 
man finner.

Per Olav Tiller (1991) menar i sin tur:

Barnperspektivet handlar konkret 
om hur världen ser ut ur barnens 
synvinkel – vad de ser, hör, upplever 
och känner.

Han hävdar att vi inte kan genomföra 
åtgärder för barn utan att tänka kring hur 
världen uppfattas av barnen själva och 
hur olika åtgärder därmed kommer att 
uppfattas för dem.
 Utifrån dessa definitioner blir det vik-
tigt att åtskilja barnperspektivet utifrån 
barnens egen syn på sin tillvaro respek-
tive vuxnas syn på barns tillvaro. Vem 
– vilka – är det som tänker och tolkar? 
Barnen själva eller de vuxna åt barnen 
och vad blir skillnaden?
 Barnkonventionen som vi alla för-
hoppningsvis känner talar både om det 
enskilda barnets situation och om barn 
i kollektiv bemärkelse. I denna artikel 
talar jag både om barnet och om barn i 
allmänhet, men också om barnet vi bär 
med oss genom hela livet och som sit-
ter i vårt sätt att möta livet, fungera i 
en vardag. Jag talar inte gärna om barn 
som kategori utan hellre om detta att få 
vara människa tidigt i livet och senare, 
tankar som alltid sysselsatt mig i såväl 
teori som praktik. Jag intar en humanis-
tisk hållning och söker hellre det som 
förenar människor i alla åldrar än det 
som åtskiljer mätt i klocktid och åldrar. 
Det är människan som står i centrum, 
inte kategorin barn, vuxen eller gam-
mal. För mig finns inte heller de sol-
klara gränserna mellan teori och prak-
tik och inte heller mellan pedagogik och 
psykologi. De förutsätter snarare varan-
dra och befruktar varandra när samspe-
let fungerar.  

Förgrundsgestalter  – Ellen Key 
och Janusz Korczak

Ellen Key och Janusz Korczak är bägge 
pionjärer som starkt influerat synen på 
barn under 1900-talet. Idag är de åter 
högaktuella. Det finns ett sug efter deras 
filosofi och ett återväckt intresse för de-
ras personligheter.
 Ellen Key (1849-1926) är mest känd 
för sin bok Barnets århundrade. Den ut-
kom år 1900 och har översatts till ett fyr-
tiotal språk. Mycket strängt uppfostrad 
och utan kroppslig närhet kom hon att 
ägna sitt liv åt pedagogiska idéer kring 
god barndom och vad barn behöver. I 
Ordfront Magasin (11/2000) skriver Maria 
Bergom-Larsson att Ellen Key såg ”bar-
net som en unik varelse, en unik andlig 
individualitet som inte ska fostras eller 
formas efter samhällets behov utan fritt 

små ta plats i oss stora och vill vi vuxna 
tillstå att vi ibland behöver ta hjälp av 
barnen? 

Vuxna och barn kan tillsammans
Detta är frågor jag personligen tycker att 
man lyfter fram alldeles för litet både i 
praktik och teori. Det handlar om våra 
förhållningssätt, hur vi själva upplevs och 
vad vi signalerar. Det är det där som sit-
ter i våra kroppar, i våra röster, i våra 
ögon och i våra dofter, det vill säga det 
språk som barnen först och främst sik-
tar in sig på, det ordlösa språket – det 
vi alla en gång började livet med, men 
sedan alltför ofta glömmer bort. I pe-
dagogiska sammanhang, till exempel, 
observerar vi och bedömer barnen, men 
inte lika självklart oss själva. Att gå på 
djupet med sig själv och våga rannsaka 
sina egna mönster – vad säger jag och 
vad gör jag – är mycket svårare och kan 
bli mycket hotfullt. Det är lätt att smita 
undan och hellre lägga energin på att 
titta på det som är utanför en själv, det 
vill säga de andra. Men att medvetande-
göra sina egna tankebilder inför sig själv 
kan  bli en vederkvickelse om man bara 
vågar. Så blev det i situationen med Olle. 
De vuxna i nätverket runtom tog hjälp 
av barnperspektivet, lyssnade och levde 
sig in, hittade mötet med Olle, som fick 
berätta vad som var extra svårt. Det le-

Ellen Key vid sex års ålder, avportätterat i silhuett 
enligt tidens sed.
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få växa inifrån”. Ellen Key hade en radi-
kal syn på skolan och ville reformera den 
mot en större frihet för barnen. Lärarens 
uppgift skulle vara att fungera som men-
tor i syfte att frigöra elevens resurser, ett 
tema som är högaktuellt idag. Hon me-

Jag kan skapa principer för sanning, för 
ordning och arbetsamhet, för öppenhet 
och ärlighet, men jag kommer aldrig i 
grunden att göra om ett enda barn till 
något annat än det är. Björken förblir 
en björk – eken en ek. (1986)

För allt fler är Korczak ett stort föredöme 
framför allt i att han levde som han lärde. 
1942 mötte han döden tillsammans med 
200 föräldralösa barn i Treblinkas gas-
kammare. I hans skrifter finns djup vis-
dom och en outsinlig källa till kunskap. 
Hans språk är målande och jordnära, 
fjärran från akademiska omskrivningar. 
Hans inflytande sprider sig över världen. 
Sven G. Hartman, professor i pedagogik 
vid Lärarhögskolan i Stockholm, är en 
av de förgrundsgestalter som för hans ta-
lan (1986,1999).

När barnen själva berättar kan 
bilden bli en annan…
I Norden har vi en rad framträdande per-
soner som verkat och verkar för barnets 
rätt till respekt och en god barndom, 
men i några av fallen har bilden grumlats 
av att deras egna barn visat upp en an-
nan bild av uppväxten. Teori och prak-
tik tycks inte ha harmonierat. Barnens 
upplevelser stämmer inte med den all-
männa synen på föräldrarna. Jan Myr-
dals kritik av Alva och Gunnar Myrdal 
är väl känd.  Jag tänker också på Staffan 
Lamm och hans syster Annika Alm som 
framträtt i medier och beskrivit en mycket 
olycklig barndom hos Skå-Gustav Jons-
son och Ester Lamm. Staffan Lamm 
(2000) berättar mycket träffande om hur 
barnen lämnades i storbarnkammaren 
för att fostras enligt de senaste pedago-

giska principerna. Personalens uppgift 
blev att motverka föräldrarnas amatör-
mässiga uppfostran och brist på engage-
mang. Det var en epok när den ”nya kre-
ativa människan” skulle skapas. Själv häv-

– Jag tycker inte om den där vuxen-
barn-relationen.
– Neej.
– Man kan vara mera som en kom-
pis…
– Kan man vara det?
– Ja, det tror jag faktiskt och då får man 
mera respekt också. Jag hade en sån 
fröken som jag gillade jättemycket.
– Vad gjorde hon?
– Hon prata med en o så där och man 
kände att man betydde nåt för henne 
också. Man var inte bara ett förskole-
barn.

På min fråga om hur det var på dagis och 
barndomen svarar Jonas: 

Jag var mig själv på dagis. Fröknarna 
var bra. Man fick vara som man var. 
I skolan var det inte så, men nu är det 
som det var på dagis.

Lovisa i sin tur minns att vuxna i hennes 
barndom bestämde väldigt mycket över 
henne och säger spontant:

Man ska inte hålla på och forma barn 
att bli på ett viss sätt. Barn måste få 
vara med andra barn och vara ifred.

”Jag minns en fröken på dagis”, sa Kal-
le och tårarna kom. ”Jag minns hennes 
kramar på morgonen. Vi var fyra syskon 
och morsan hade aldrig tid, men då hade 
jag min älsklingsfröken på dagis.”
 ”För mig var det tvärtom”, sa Fred-
rik.”Jag gillade aldrig dagis. Det var ingen 
som brydde sig. Det var mysigare hem-
ma.”
 När jag intervjuat ungdomar så talar 

En ”snäll” vuxen 
enligt barnen kan   
sätta gränser, 
tala om vad som är 
rätt och fel, skratta 
och busa 

dar Staffan Lamm att det var tanterna som 
räddade honom: städerskorna, hembiträ-
dena och barnsköterskorna.
 Det för tankarna till de frågor jag ställt 
i denna artikel: Vad vill barnen ha av oss 
vuxna och hur ser vårt ansvar ut? Det är 
etiskt stora frågor och det är viktigt som 
jag ser det att lyssna till de människor som 
upplever att de utsatts för pedagogisk-
psykologiska försöksmodeller, där hjär-
tat inte har funnits med, såsom de själva 
har känt det. Här finns outnyttjade re-
surser och mycket att lära. 

Vad värdesätter barn?
Att få ingå i ett sammanhang, få vara den 
jag är och få betyda något för en annan 
är teman som jag ofta har mött hos barn 
och unga både på fältet som lärare och 
psykolog och i min forskning. Barn och 
unga glider ofta spontant in på dessa äm-
nen. Som unga människor i början av li-
vet, i det vi brukar kalla barndomen, har 
vi inte lika mycket erfarenhet som sena-
re, men det behöver inte betyda  – som 
många vuxna tror – att vi förstår mindre 
för det. Tvärtom är blicken kanske kla-
rare då än när den grumlats av livet. Vi 
ställer raka frågor: ”Tycker Du inte om 
mig pappa? Du ser så arg ut!” Och vi tän-
ker högt: ”Fröken i skolan har mycket 
snällare röst när hon pratar med Eva än 
med mig. Fröken tycker bara om såna 
som Eva. Jag vill inte vara i skolan.”
 I samtal med Monika kring vad hon 
värderat i samspel med vuxna säger hon:

nade också att det centrala i livet inte är 
karriär och prestationer utan att få utveck-
las till sann människa. Hon lyfte fram 
människans behov av andlighet och skön-
het av kärlek och av livsglädje, teman som 
hon menar att man inte får ta ifrån bar-
nen. Jag delar den inställningen.
 Janusz Korczak (1878-1942) (1988, 
1992), polsk-judisk pedagog, läkare och 
författare, är känd för eftervärlden för 
sitt livslånga engagemang för föräldra-
lösa barn och ungdomar och sin kamp 
för att på olika sätt synliggöra kraften och 
förmågan hos barn. Han hävdade att bar-
net först och främst är människa och att 
arbeta med barnet i fokus följaktligen är 
att sätta människan i centrum. Korczak 
menade att pedagogiken inte är veten-
skapen om barnet utan vetenskapen om 
människan. I hans målsättning fanns både 
respekten för barnets egenart och med-
vetenheten om uppfostrans möjligheter 
och gränser. Han skriver: 
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de om fröknar och vuxna över huvud ta-
get i termer av ”dom snälla” och ”dom 
dumma”. ”Snälla” var de som förstod sig 
på barn hur de tänkte och kände. Snäll 
var aldrig att göra precis som barnen 
tyckte eller att ”ställa in sig” hos bar-
nen. Snäll var att sätta gränser, tala om 
vad som var rätt och fel, kunna skratta 
och busa och gå över gränserna när det 
inte gjorde något. Där i skrattet och vär-
men fanns en gemenskap som är svår att 

sätta ord på men som gör livet så mycket 
lättare att leva. Kanske kan man kalla 
det kärlek. När vi i vuxenskapet släp-
per loss från alltför mycket planerande 
och hittar vilan och glädjen i varandet 
och i barnet inom oss, om än bara för 
korta ögonblick, så har vi hittat statio-
ner där vi regelbundet kan mötas och 
resa vidare tillsammans. Barnen vill resa 
i gemenskap med oss. De vill inte sitta i 
egen vagn. 
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Martina Campart

”När jag sprang snabbare 
än vargen”
Om berättande som metod i pedagogiskt arbete

Många av barnen på barnhemmet ”Comunitá” var 
slutna och svåra att få kontakt med, men genom att 
berätta sagor, minnen och livshistorier väckte 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 använde vi berät-
telser för att stimulera barnens lärande och för att öka 
barnens förståelse för känslolivet? Var denna ”berät-
tandemetod” ett lämpligt verktyg för att öka barnens 
”emotionella intelligens”? 

enna artikel kommer att handla 
om hur berättelse och samtal kan 

användas som metod i pedagogiskt ar-
bete med barn och ungdomar, och det är 
egentligen en berättelse i sig själv.
 Utgångspunkten för min forskning är 

mina erfarenheter från tio år som peda-
gog på ett barnhem i Genua, i mitt hem-
land Italien. Det var egentligen ett ganska 
speciellt litet hem, vi kallade det ”Comu-
nitá’’, som på italienska betyder gemen-
skap. Barnen (mellan sex och femton år 
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gamla) kom från familjer med mental-
sjukdom, narkotikamissbruk, prostitu-
tion och kriminalitet. De remitterades till 
oss av ungdomstingsrätt och därmed fick 
vi ett tidsbegränsat ”föräldraansvar”.
 Vi pedagoger var unga (den äldsta var 
23 år när vi startade), ingen av oss var 
utbildad socialpedagog, förutom en kol-
lega som var förskollärare och jag som 
studerade för att bli psykolog, och de 
flesta hade inte haft kontakt med de värl-
dar som barnen kom ifrån. Barnen ha-
de ofta ett tungt förflutet att arbeta med 
för att kunna börja ett nytt liv. Vi ville 
hjälpa dem att förstå sina egna erfaren-
heter, känslor och beteenden, vi ville för-
stärka deras förmåga att hantera vardag-
liga risksituationer och förhoppningsvis 
även livet i ett längre tidsperspektiv. Men 
det var inte lätt att närma sig dem. De var 
ibland misstänksamma mot oss, ibland 
bara slutna och oåtkomliga för samtal. 
Det gick inte heller att försöka tolka de-
ras tankar och attityder genom att ob-
servera beteende. Det går sällan att tol-
ka människors intentioner bakom deras 
handlingar, än mindre så när man har 
olika livshistorier. Snart började vi inse 
att det inte fanns någon genväg i vår strä-
van att bygga en gemensam grund för 
kommunikation. Som vår lärare Donald 
Meltzer brukade säga, den enda utvägen 
var att beskriva och åter beskriva, för att 
därigenom utvidga symbolvärldar och 
vokabulär (“….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). 
 Själva idén med att använda berättel-
ser fick vi av en sexårig pojke, Massi-

mo, som hade kommit till fosterhemmet 
med diagnosen autism. Bruno Bettelheim 
(1976) menar att berättelser hjälper barn 
som befinner sig i emotionellt uppror att 
välja sin mest omtyckta karaktär för att 

sedan identifiera sig med den. På det sät-
tet får barn en chans att båda behålla en 
trygg distans från smärtan och bearbeta 
sina tankar och upplevelser. 
 Massimo var ett levande exempel på 
Bettelheims teori. När han var arg blev 
han en tiger eller en smutsig stadsbuss. 
Var han glad blev han en hamster. Han 
kunde inte tåla kroppskontakt med en 
annan människa. Det enda sättet att få 
krama honom var att förvandla honom 
till en liten nalle eller en liten katt. Den 
enda vägen till att få honom att hantera 
sina känslor och tankar, att prata om 
dem, att prata överhuvudtaget, var ge-
nom dramalek, sagor och berättelser. Vi 
blev vana vid att prata med honom i sa-
gospråk, och så småningom märkte vi 
att även de äldsta barnen gillade det. Vi 
insåg att det var lättare att få kontakt 
med barn genom att berätta om oss själ-
va (barnen var särskilt intresserade av att 
veta varför vi hade valt att arbeta med 
dem), och särskilt mycket genom att be-
rätta om ”när de var små” (vilket betyd-
de att berätta för barnen om deras första 
tid på fosterhemmet, längre bakåt kunde 
vi inte gå). Varje kväll lästes sagor, filmer 
sågs om och om igen, tidningar lästes 
högt. Vi bjöd ofta ungdomar, som hade 
vistats på fosterhemmet tidigare, och vå-
ra egna vänner till middag, och barnen 
fick lyssna på deras berättelser. Barnen i 
sin tur började berätta om sig och sina 
familjer. På så vis kunde vi skapa ett be-
rättande klimat och därigenom ett kli-
mat för förståelse, vad kommunikations-
forskare kallar för kontext (Spencer & 
Wilson 1986). Det blev uppenbart att 
berättande var ett verktyg som hjälpte 
oss att hjälpa barnen. Det växte hos oss 

fram en övertygelse om att vi funnit ett 
förhållningssätt som var fruktbart, och 
en önskan att dels bättre förstå detta för-
hållningssätt, dels förmedla kunskap om 
det till andra. 

Berättelse som metod. Två 
huvudsakliga forskningssyften 
Vår hållning var till att börja med en in-
tuitiv övertygelse, en slags ” knowing in 
action” (Schöns 1991). Jag minns att vi 
blev bjudna till några konferenser om 
barnomsorg där vi skulle tala om de pe-
dagogiska effekterna av vår ”berättande 
verksamhet” (det hände efter att vår lilla 
Massimo blivit lyckligt adopterad 1987), 
och då hade vi inte mycket reflekterad 
kunskap att förmedla. I den kliniska prak-
tiken framhölls ofta berättelse och dia-
log som effektiva när det gäller att ut-
veckla människors känslor och tankar (Co-
les 1989; Spence 1986), men också att 
det saknades dokumentation av proces-
serna, det vill säga av hur samtal läggs 
upp eller vilka strategier som används av 
pedagogen ”in action” och hur dessa ver-
kar. Det fanns inte heller mycket littera-
tur om hur man implementerar och ge-
nomför ett program, något som kunde 
vara till stöd för dem som vill arbeta i 
enlighet med de här idéerna. Det fanns 
således litet kunskap om vad som fung-
erar i narrativa samtal, om vad som hän-
der i samspelet, vad pedagogerna gör för 
att nå sina mål, vad de gör fel när kom-
munikationen inte fungerar och barnen 
förlorar intresset etcetera. 
 Kort sagt fanns det inte tillräcklig kun-
skap för att bidra till en mer systema-
tisk utveckling av våra metoder och till 
värdering av de pedagogiska resultaten. 

Martina Campart är fil.dr och 
leg. psykolog, verksam som 
lektor vid Malmö högskola där 
hon 2000 disputerat på 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 hälsopedagogik och livsfrå-
gor i grundskolan och är koordi-
nator för ett europeiskt projekt 
som syftar till att finna samtals-
metoder för skapa reflektionsför-
måga kring interkulturella frågor 
hos mellanstadieelever.
E-post: 
Martina.Campart@lut.mah.se
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Därför föddes idén hos mig att göra en 
djupstudie av våra ”narrativa samtal”.
  Studien hade två huvudsyften:
 a) Det ena syftet var att hitta struktu-
ren och mönstren i våra samtal. Jag sökte 
svar på frågor som: Vilka kommunika-

 I fortsättningen av denna artikel ska 
jag sätta fokus på det sista frågeställning-
en: På vilket sätt är ”berättandemetoden” 
ett lämpligt verktyg för att öka barnens 
”emotionella intelligens”? 

Begreppet emotionell intelligens
Som en teoretisk utgångspunkt kändes 
det särskilt viktigt i mitt forskningspro-
jekt att definiera innebörden av emotio-
nell intelligens. Emotionell intelligens har 
blivit ett välkänt begrepp tack vore Da-
niel Golemans bok Känslans intelligens 
(1995). Golemans antagande är att barn 
och ungdomar blir alltmer aggressiva och 
utagerande därför att de saknar förmåga 
till medlidande och empati, och att de 
saknar medlidande och empati beror på 
att i dagens samhälle får de mindre och 
mindre chans att lära sig utläsa käns-
lor och intentioner bakom mänskliga 
beteenden. De “reagerar” impulsivt på 
andra, så att säga, istället för att tänka 
först och svara sedan. Därför anser Go-
leman att skolan måste hjälpa barnen 
att kontrollera aggressiva impulser och 
samtidigt träna dem i de känslor och at-
tityder som medverkar till social anpass-
ning, med syfte att bli socialt framgångs-
rika, det vill säga att bli ”ledare” (ref. 
1998). Kortfattat kan vi säga att Gole-
mans begrepp emotionell intelligens är 
nästan synonymt med social kompetens 
och förmåga till framgång när det gäller 
mänskliga relationer. 
 Ett annat synsätt, som jag tycker är mer 
intressant i ett pedagogiskt perspektiv, de-
finierar innebörden av begreppet emo-
tionell intelligens utifrån dagens kogni-
tionsforskning och kulturell psykologi. 
Begreppet står då för ett särskilt sätt att 

ta in information från omvärlden, bear-
beta den, skapa mening och skaffa sig 
kunskap (Bruner 1983, Mayer & Salo-
vey 1997). I det perspektivet betraktas 
känslor som en ”kunskapsväg”. Låt mig 
förklara den här punkten: 
 Emotioner framkallas av en händelse 
inom eller utanför oss. Händelser fram-
kallar mer eller mindre starka emotio-
ner beroende på händelsens betydelse för 
individerna. Olika händelser framkallar 
olika emotioner. Vi upplever inte glädje, 
ilska, besvikelse, stolthet, rädsla inför 
samma fenomen. När vi uttrycker glädje, 
ilska, besvikelse, stolthet, rädsla inför nå-
got, förmedlar vi inte samma budskap.  

Att ett barn visar rädsla inför en skällan-
de hund tolkas inte av omgivningen som 
ett tecken på att hunden är farlig, men 
visar en hunduppfödare rädsla inför en 
skällande hund kan det leda till bedöm-
ningen att just den här hunden är farlig. 
I alla kulturer uppskattas vissa känslor 
och nedvärderas andra. I alla kulturer 
”tillåts” individerna uppleva vissa käns-
lor och hålla tillbaka andra, eller helt en-
kelt att inte uppleva de vilka det inte 
finns ord för. Känslor uttrycker bedöm-
ningar och värderingar av världen och är 
starkt präglade av det sociala, kulturella 
och lingvistiska sammanhanget (Averill 
& Nunley 1992; Bruner 1986, 1990, 

tiva strategier använde vi främst? Vilka 
typ av historier använde vi främst? På vil-
ket sätt argumenterade vi, ställde frågor, 
berättade egna erfarenheter? I vilken ut-
sträckning uttryckte vi egna åsikter och 
känslor? Hur använde vi fakta? Hur be-
handlade vi frågor som togs upp? Hur 
gav vi förklaringar, drog slutsatser, beto-
nade det generella och det unika?
 b) Det andra syftet var att förstå hur 
den här ”berättandemetoden”, med sina 
mönster och karaktäristiska drag, använ-
des av pedagogerna för att uppnå peda-
gogiska syften. Hur använde vi berättel-
ser för att väcka barnens intresse, för att 
engagera dem i samtalet? Hur använde 
vi berättelser för att stimulera barnens 
lärande och sökande inom känslomäs-
siga kunskapsområden, som till exempel 
hälsopedagogiska frågor (fakta om drog-
missbruk, sexualitet, riskbeteende etce-
tera)? Hur använde vi berättelser för att 
öka barnens förståelse för känslolivet hos 
sig själva och hos andra? Med andra ord, 
var denna ”berättandemetod” ett lämp-
ligt verktyg för att öka barnens’ ”emo-
tionella intelligens”? 

Emotioner kan 
betraktas  som en 
”kunskapsväg”

På teater. Foto: Sven Oredsom

Bilden har utgått ur denna utgåva 
av upphovsrättsliga skäl.
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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 språk är väsentliga i den 
meningsskapande aktivitet som vi kall-
las för ”känsloliv”, är ett möjligt sätt att 
uppmuntra den här förmågan hos bar-
nen att visa dem hur folk använder sitt 
”emotionella ordförråd” (”emotional vo-
cabulary”) för att beskriva sig själva och 
andra i vardagshändelser. 
 Det är precis vad teater, filmer, såp-
opera på tv, romaner, sånger etcetera gör. 
De beskriver för oss hur vanliga (och ovan-
liga) människor hanterar livets vanliga 
(och ovanliga) situationer, hur de upple-
ver, uppfattar och beskriver sådana idéer, 
känslor och erfarenheter som är tillåtna 
och åtminstone tänkbara inom vår(a) 
kultur(er). Det är berättelsens kulturella 
kontext och innehåll som avgör om en 
individ som håller sig tillbaka från ett 
slagsmål ska tolkas som fredälskare, för-
siktig, fegis eller förrädare. Historier är 
bärare av ”folkliga teorier om emotioner” 
(Saarni 1999). När en historia griper tag 
i oss och bjuder in till identifikation och 
engagemang öppnar den också för nya 
och olika tankar och tolkningar. Den 
gör att vi ser på händelser och karaktä-
rer ur flera olika synvinklar, och även 
våra känslor placeras i ett sammanhang 
och blir mer begripliga. Genom att se 

fenomen utifrån olika perspektiv skapar 
man ”olika världar” (Bruner 1986). Den 
främsta effekten av en utbildning som 
har historier och berättelser som viktiga 
komponenter är att den hjälper barnen 
att skapa en värld där de kan se en plats 
för sig själva, det vill säga ”en personlig 
värld”. Med tanke på att många barn 
lever i multikulturella miljöer som kan 
skapa förvirring under deras identitets-
utveckling, menar Bruner att det idag 
är extra viktigt att använda olika typer 
av narrativbaserad undervisning som 
arbetsverktyg i utbildningen (1996).
 Sammanfattningsvis kan vi säga att 
en pedagog som tar Golemans perspek-
tiv i sitt arbete syftar till att hjälpa bar-
nen öka förståelsen för känslolivet och 
att lära sig vilka känslor det är lämpligt 
att träna för att bli socialt kompetenta 
och socialt framgångsrika i ett visst sam-
hälle. Det gäller att bestämma vilka som 
är ”de goda känslorna”. En pedagog som 
tar det konstruktivist-kulturella perspek-
tivet ska syfta till att hjälpa barnen att bli 
duktiga att observera hur känslor speglar/
påverkar, stämmer och strider med idéer 
och värderingar hos sig själva och hos an-
dra. Det sista syftet är på ett sätt mindre 
ambitiöst men kanske rimligare för en 
pedagogisk ansats (Mayer & Salovey, 
1997). En förutsättning för det här per-
spektivet är att barnen får en chans att 
utveckla och träna förmågan att stärka 
banden mellan resonemang och begrepp 
som hämtas från egna erfarenheter. 
 På vilket sätt bidrog våra ”narrativa 
samtal” till detta? Jag ska nedan lyfta 
fram två punkter. För det första träna-
des förmågan att ”bygga länkar”, för det 
andra samspelet mellan olika tänkesätt.

Förmågan att ”bygga länkar”
Min analys visar att samtal som bygg-
des på att se film och att läsa sagor och 
andra fiktiva historier hade en speciell 
förmåga att fånga barnens intresse och 
stimulera dem att snabbt bygga länkar 
mellan historiens innehåll och egna per-
sonliga erfarenheter. Det var relativt lätt 
att kartlägga när en berättelse hade eller 
inte hade sådan kraft: barnen antingen 
bröt in med en massa kommentarer el-
ler bara lyssnade, eller lämnade rummet. 
Jag ska ge ett exempel. Det var kvälls-
sagostund, och en pedagog berättade en 
mytologisk saga för hela gruppen.

Pedagogen: “Det var en gång en kung 
som inte arbetade för sitt folks bästa. 
Han gjorde faktiskt ingenting för dem. 
Det enda han tänkte på var mat och 

dryck och att dricka sig full tillsammans 
med prinsarna och sina hovmän, allt 
medan folket svalt till döds.” 
 “Varför kunde de inte äta hemma? 
avbryter Anna.
 Pedagogen ber Anna att fortsätta 
att lyssna till historien, som handlar 
om hur bönderna efter att ha skördat 
säden och bakat brödet eller nedlagt 
ett villebråd fick besök av kungens 
män som tog all mat ifrån dem och 
förde den till kungens bord. ”Men 
en dag tröttnade gudarna på kungen 
som inte hade respekt för någon och 
till och med sände sina tjänare att ja-
ga gudinnan Hartemis heliga hjort. 
Som straff dömde gudarna kungen 
till evig hunger.”
 ”Vad betyder det?” undrar Andrea. 
 “Det betyder”, säger Anna, “att han 

Sagostund. Foto: Bosse H Eriksson

Bilden har utgått ur denna utgåva 
av upphovsrättsliga skäl.
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fortsätter att äta men aldrig blir mätt. 
Han äter, men efter fem minuter är han 
hungrig igen och måste äta och i stället 
för att bli fet blir han allt magrare”.
 “Men det kan inte vara sant… kan 
det hända i verkligheten..?” frågar Al-
do. (Alla skrattar, ett barn säger: “Du 
skulle vilja ha det här straffet eh?”.) 

Vi kan säga att mytologiska historier är 
provocerande därför att de kommer lite 
som ”oväntade besök” och kanske är det 
just därför de väcker barnens tankar.
 En annan faktor som kan spela någon 
roll är att själva historierna berättades 
inom det som jag i början har kallat ”ett 
berättande klimat”. Vi hade gjort bar-

rade samtal. Historierna lockar till nå-
gon koppling, pedagogerna själva upp-
muntrar barnen att minnas/berätta om 
viktiga personliga erfarenheter, och när 
barnen gör det, får de inte tillgång till 
någon fördjupning/tolkning. Det låter 
ibland som om vi använde oss av en 
slags ”conditioning technique” , där be-
löningen till barnet var deras eget berät-
tande (att det tog ordet i gruppen, detta 
är viktigt i en ”talande kultur” som vi har 
i Italien) och inte någon feedback i form 
av tolkning. 

Samspelet mellan tänkesätt
När man i dag talar om att träna barnens 
tankeförmåga i skolan (se utvecklingen 
av så kallade teacher thinking programs i 
Glaser 1984, Eisner 1985) refererar man 
mer och mer till uppgifter som kräver in-
tegration av mentala förmågor som i de 
traditionella inlärningsteorierna har hål-
lits isär (De Puig, 1994; 1993; Nowell 
1993; Santi 1995; Sasseville 1994). Å 
ena sidan ”barnsliga” förmågor som in-
tuition och fantasi, som man förmodar 
grundas i subjektiva faktorer som käns-
lor, önskningar, förväntningar etcetera; 
å andra sidan ”vuxna” förmågor: kritiskt 
tänkande, förmåga att föra logiska reso-
nemang och tolka och precisera idéer 
etcetera. Det viktigaste kännetecknet på 
lärande i detta perspektiv är ”kombina-
tionen” och samspelet mellan olika sätt 
att tänka och förmågan att lätt skifta från 
ett fält till ett annan (Berg & Campart, 
1996; Campart, 1998; Greenspan, 1997; 
Santi,1993). 
 Analysen av samtalen visar att särskilt 
de som byggdes på personliga livshisto-
rier hade en speciell förmåga att stimulera 

barnen att bygga länkar mellan händelser i 
det förflutna och i nutiden, länkar mel-
lan känslor och erfarenheter (intuition), 
länkar mellan känslor och genomtänkta 
idéer (reflektion). Narrativa samtal var 
ju bra på att göra barnen vana vid att 
bygga länkar mellan olika mentala ut-
rymmen (mental spaces) och skifta snabbt 
och lätt mellan olika tänkesätt. 
 Det är litet svårt att beskriva den här 
”rörelsen” i abstrakta termer, men det 
framkommer ganska tydligt ur analysen 
av våra samtal. Här kommer ett exem-
pel. Det var ett samtal mellan elvaårige 
Paolo och mig:

Martina: ”Jag minns en gång när mos-
ter Lilla kom på besök från Amerika. 
Hon var ganska gammal men i myck-
et bra form. (Livshistoria i det förflut-
na.) Jag tänkte: Vilken tur vi har att 
livet är så långt. Alla som jag känner 
är mycket äldre än mig. Jag är bara 
åtta år och jag har redan levt så myck-
et.” (Observation av tankar/känslor kring 
livshistoria i det förflutna.) 
 Paolo säger: “Kommer du ihåg att 
du var 8 därför att nummer 8 var i den 
där frasen?” (Begrepp hämtat från erfa-
renhet. Observation av tankar/känslor, 
länk mellan förflutna och nutiden.) 
 Jag svarar: ”Ja, därför att det är svårt 
att minnas tankar som vi haft när vi 
var små, om vi inte kan koppla dem 
till någon speciell händelse.” (Reflek-
tionsplan.) 
 Jag frågar om han vill göra samma 
som jag, det vill säga minnas och be-
rätta något speciellt som hände ho-
nom när han var en liten pojke. (Sti-
mulering av anekdotiskt minne.) ”In-

I synnerhet samtal 
som utgick från 
personliga livs-
historier stimulerade 
barnens förmåga att 
bygga länkar 

 Med en viskning säger Angelo, som 
hittills suttit tyst: “Det är med honom 
som min mamma och metadonet hon 
tar …”

Barnen bröt som exemplet visar ofta in i 
denna berättelse för att länka innehållet 
till sina egna reflektioner. I den här korta 
biten kan man lyfta fram två tolkning-
ar: Aldo, som var mycket bekymrad över 
att han var för tjock, tolkade kungens 
straff nästan 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 någon per-
sonlig erfarenhet när vi gjorde fiktiva 
berättelser är ett av de mest tydliga re-
sultaten av min analys, särskilt när vi 
läste mytologiska berättelser inför hela 
gruppen. In min studie har jag kommit 
fram till några förklaringsförsök. Sam-
manfattningsvis: 
 Mytologiska historier har ett starkt 
stilistiskt estetiskt drag. De ger en bild av 
känslolivet som skiljer sig ganska mycket 
från den barnen är vana vid i vardagslivet. 
Det vet psykoanalytiker när de utvecklar 
sitt symboliska språk utifrån den grekiska 
mytologin för att locka in patienternas as-
sociationer, menar den svenske psykoa-
nalytikern L. Ramberg (Meltzer, 1995). 

nen vana vid att prata om sin privata sfär. 
Vi brukade säga att vi ville stärka deras 
“anekdoktiska minne” automatiskt, lite 
som om vi skulle träna en muskel. Vi 
bad dem berätta om allt möjligt: vad de 
hade gjort i skolan, på sin fritid, under 
helgerna. Vi bad dem berätta om sina 
kompisar, om någon gång när de var 
arga, om någon gång när de var rädda, 
glada, sjuka etcetera. Resultatet blev att 
de ofta inte märkte när man började röra 
”allvarliga” eller känslomässiga ämnen. 
Från analysen av materialet verkar det 
som om barnen hade utvecklat ett sätt 
att berätta om den ”privata sfären” med 
någon slags nonchalans, även när de inte 
alls var känslomässigt engagerade. 
 En tredje faktor kan vara att pedago-
gerna mycket sällan ställde frågor med 
syfte att fördjupa de ämnen som dök upp 
i samtalet. Detta belyses i flera analyse- 
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nan jag kom till fosterhemmet?” frå-
gar han. (Länk mellan det förflutna och 
nutiden.) Jag säger: ”Inte nödvändigt-
vis, det kan vara från vilken period 
som helst.” Han berättar att en gång 
blev anfallen av en varg, tillsammans 
med en kompis, sin mamma och sin 
storebror. Mamman och den andra 
pojken sprang och så gjorde han, men 
mot ett annat håll, och vargen följde 
bara honom. Han sprang vansinnigt 
snabbt tills han nådde en liten ba-
rack och klarade av att låsa in sig själv 
i den, därför att han lyckats springa 
snabbare än vargen. Vargen höll på 
att slå och skrapa på dörren med sina 
klor, tills mamman kom med en stor 
käpp. Hon slog vargen mycket hårt 
tills den gav sig iväg och försvann. 
(Livshistoria i det förflutna.) 
 “Alla tittade på oss”, fortsätter Pao-
lo. ”De måste ha sett att jag kunde 
springa snabbare än vargen.” (Obser-
vation av tankar/känslor kring livshis-
toria i det förflutna.) Jag frågar ho-
nom om han kommer ihåg hur gam-
mal han var. (Stimulering av personligt 
minne.) ”Jag var sju”, svarar han. Jag 
frågar om han är säker på det, efter-
som han var åtta när han kom till 
fosterhemmet… (Stimulering av per-
sonligt minne.) “Ja … nej… jag var 
tre..., nej… 5...” (Söker minnet av det 
förflutna.) Paolo frågar mig vid vilken 
ålder barnen börjar att tänka, men han 
väntar inte på svaret och svarar själv: 
“Nej… vänta… Jag vet. När man är 
tio månader då äter och sover och le-
ker en baby, men en dag säger han: 
Nu räcker det! Det var trevligt men 
jag är trött på att inte förstå nån-

ting… och då börjar han göra mer 
saker, liksom prata, gå, minnas…” 
(Reflektionsplan.) Sissi (pedagogen) 
kommer in för att säga god natt. Hon 
tar tag i lakanet med båda händer 
och drar det över Paolo, som på ett 
ögonblick är täckt från topp till tå. 
Paolo säger: “Min mamma brukade 
göra samma sak med mig när jag var 
liten.” (Länk mellan erfarenhet i nuet 
och i det förflutna.)

I det här samtalet kan man se en delak-
tighet i en process där både barnet och 
jag rör oss från erfarenheter till obser-
vationer av tankar/känslor (känslor som 
kunskapsväg), tillbaka till personliga 
upplevelser och igen till ett mer gene-
rellt reflektionsplan. Min berättelse om 
moster Lilla stimulerar Paolos intuitiva 
kunskap om sambandet mellan min-
nesförmåga och språk. (“Kommer du 
ihåg att du var 8 därför att nummer 8 
var i den där frasen?”) Vad är egentligen 
det som vi lägger in i minnet? Är minne 
gjort av ord? Är det sant att det är lättare 
att komma ihåg erfarenheter som någon 
gång var uttryckta i ord? Från filosofisk 
reflektion tillbaka till livshistorien. In-
spirerad av minnet av äventyret med 
vargen eller kanske provocerad av mina 
frågor om sin ålder då, kommer Paolo 
på att fundera kring ursprunget av med-
vetandet. Han ger en förklaring som 
inte ligger långt från kognitionsforskares 
perspektiv. Spädbarn har alltid haft ett 
medvetande, de har alltid kunnat tänka. 
Under de första månaderna vilar de, men 
en dag bestämmer de att ”det är dags att 
välja”, och de sätter igång med alla sina 
färdigheter. Filosofer och kognitionsfors- 

kare använder ett annat språk, men de 
har alltid velat upptäcka de ”medfödda 
strukturer” som ligger till grund för vår 
tanke- och språkförmåga.
 Man kan undra varför samtalen där 
personliga livshistorier är en viktig kom-
ponent är mer effektiva än filmer eller 
sagor upplästa ur en bok för att stimu-
lera barnen att skifta mellan olika tänke-
sätt. Jag tror att det beror på de dimen-
sioner som är med i de olika narrativa 
formerna. I en film till exempel, eller i en 
roman, finns aktionssfären, dit händelser 
hör, och medvetandesfären, det vill säga 
vad karaktärerna tycker och tänker och 
upplever i samband med händelserna. 
Men i ett samtal som grundas på att be-
rätta personliga livshistorier finns flera 
dimensioner: den livshistoria (anekdot) 
som framkommer i berättelsen, de käns-
lor och tankar som uttrycks kring histo-
rien, de känslor och tankar som uttrycks 
kring situationen i nuet, som sannolikt 
påverkas av vem det är som lyssnar på 
berättelsen, och det mentala arbetet 
som innebär att koppla tankar/känslor 
kring det förflutna med tankar/känslor i 
nuet och projektionerna in i framtiden. 
Pedagogen har även större möjligheter 
att manipulera det ursprungliga stimu-
lusmaterialet (detaljerna i en personlig 
historia kan ändras hela tiden, man kan 
hitta på dem) och anpassa det till barnens 
subjektiva världar. Förutsättningen är att 
pedagogen känner sina barn/elever väl. 

Till sist: Några öppna frågor
Min studie byggdes på ”personliga pro-
cess data”, det vill säga kliniska journa-
ler som inte producerades med tanke på 
att jag skulle använda dem i forskning, 

och som beskriver ett mycket speciellt, 
kulturellt bundet sammanhang. Därför 
hade min avhandling och även den här 
presentationen främst syftet att öppna 
nya tankar och perspektiv på pedagogis-
ka samtal, inte att komma med generella 
påståenden. Fokus låg på frågor om nar-
rativa samtals pedagogiska mål, och om 
diskursiva strukturer i samtalen.
 Att träna vad vi har kallat ”ett anek-
dotiskt minne” kändes särskilt viktigt för 
institutionaliserade barn, barn som ha-
de hål i sina liv och därmed också hål i 
sin minnesförmåga. Kan det vara viktigt 
också för våra egna barn och elever? 
 Att barn blir duktiga berättare inne-
bär inte nödvändigtvis att de blir bra på 
att komma i kontakt med sig själva, det 
vill säga att de blir mer ”emotionellt in-
telligenta”. Vi har haft narrativa samtal 
med många barn och under många år. 
Om jag tittar på studiens barn kan jag 
se att några har blivit väldigt självreflek-
terande och ödmjuka, andra har lärt sig 
att berätta om sig själva utan att låta sig 
komma i kontakt med känslolivet och 
några har till och med blivit bra på att 
simulera och gömma sig själva bakom 
en massa påhittade livshistorier. Då blir 
nästa fråga: Har narrativa samtal som ar-
betssätt någon betydelse vad gäller bar-
nens personliga utveckling? Jag tror det. 
Jag tror att tänkandet alltid sker i en kon-
text. I vardagligt tal använder vi många 
sätt att resonera och dra slutsatser, från 
de mest logiska till de mest fantasifulla, 
men i samtal som har ett pedagogiskt 
syfte använder pedagogen sin diskursiva 
erfarenhet till att skapa tankemönster 
som på sätt och vis ”disciplinerar” tanke-
mönster så att vissa drag dominerar och 
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ger samtalen en viss stil. När en sam-
talsteknik sedan tränas regelbundet och 
systematiskt kan barnen internalisera 
procedurerna så att de även 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 fältet. Jag är medveten om att en 
liknande situation återfinns i narrativt 
baserad undervisning i skolan. Vi kan 
säga att i de flesta skolor i världen finns 
lärare som använder berättelser, både i 
form av texter och som undervisnings-
metod, men inte så många program som 

kallar sig ”narrativ undervisning”. Det 
saknas studier om struktur och innehåll i 
den här typen av undervisning, och inga 
färdiga kursplaner att referera till. Däre-
mot har vi tillgång till en del svenska och 
internationella studier som har analyserat 
innehåll och struktur i filosofiska samtal 
i grundskolan. Jag tycker själv att de två 
strömningarna filosofiskt orienterad 
och narrativt baserad undervisning med 
grundskoleelever har en rad gemensam-
ma drag, men också intressanta skillnader 
i beskrivningen av de tankeprocesser som 
krävs av barn, och att vi behöver mycket 
mer forskning på det här området. � 
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Ingrid Westlund

”Man hinner inte tänka klart”
Om stress i skolan

Dagens skolbarn upplever tidspress. De talar om läng-
tan efter att få möjlighet att tänka, följa egna infall och 
projekt, leka och glömma tider. Upplevelsen av tidsbrist 
och stress, som också vuxna i skolan lider av, kan 
bero på att de vuxna i skolan har starka föreställningar 
om när, var, hur länge och i vilken ordning lärande ska 
organiseras. Är det möjligt att ta fasta på vad skolbarn 
upplever för att blottlägga och förändra dessa ofta dolda 
tidsregler i skolan?

ngen har väl kunnat undgå alla tid-
ningsrubriker om hur lärare, rektorer 

och skolbarn upplever stress och tidsbrist 
i skolan. Utbildningsinspektörerna har 
också under hösten 2000 kommit att fo-
kusera elevers och lärares rätt att få tän-

ka och reflektera i en miljö där jakten på 
godkänt i ämnena svenska, engelska och 
matematik skapar stress och frustration. 
Skolverkets generaldirektör menar att lä-
rares och elevers upplevelser av stress i 
skolan behöver belysas. Bodil Jönsson 

(1998) talar om barns rätt att få lära sig 
skriva, räkna, tala, läsa, men vill lägga till 
ytterligare en rättighet – att tänka. 
 Det är bråttom i skolan idag och de 
”bråttom” som beskrivs är av olika slag. 
Rektorer känner sig pressade att fatta då-
ligt förberedda beslut och åsidosätta det 
pedagogiska ledarskapet. Lärare finner 
inga frirum för att kunna slutföra det dag-
liga arbetet på ett tillfredställande sätt i en 
kultur där det föreligger ett omedelbart 
handlingstvång. Och de unga då? Även 
skolbarn vittnar idag om hur betygshets 
samt spring från och till olika aktiviteter, 
40-minutersterrorn, skapar känslor av 
frustration och stress (Westlund, 1996). 
Mina egna studier, som genomförts uti-
från ett barnperspektiv, visar att många 
barn i åldern 8-12 år ger uttryck för i det 
närmaste civilisationskritiska tankar som 
handlar om drömmen om att få tanke-
tid. Skolbarnen önskar, enligt egen ut-
saga, få möjlighet att tänka, reflektera, 
vara liten, följa egna infall och projekt, 
leka och glömma tider; de ger med an-
dra ord uttryck för att vilja slippa en allt-
för stressad tillvaro där det mentala skol-
ket blir en möjlighet för egna tankar. Det 
mentala skolket blir ett sätt att skapa det 
frirum som inte inryms i skolverksamhe-
ten strikta och fyrkantiga tidsstruktur. 
 En gemensam nämnare för rektorers, 
lärares och skolbarns ”bråttom” handlar 
om att det saknas tid att tänka och re-
flektera. Jag vill påstå att upplevelsen av 
tidsbrist och stress bland annat kan be-
ro på att de vuxna i skolan planerar och 
ser på verksamheten med ”pedagogiska 
tidtabeller” om hur länge, när, var och 
i vilken ordning lärande ska organiseras 
(Westlund, 1998). Tidtabellerna  fung-

erar också som riktningsgivare för inne-
hållsfrågorna och hur dessa ska sekvense-
ras och organiseras under de nio år som 
ett barn befinner sig i grundskolan. Vissa 
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av dessa tidtabeller kan spåras till de tim- 
och kursplaner som förekom i Lgr-69 
och kan vara svåra att överskrida. Är det 
möjligt att ta fasta på vad skolbarn upp-
lever för att blottlägga dessa ofta dolda 
tidsregler i skolan?
 I denna artikel kommer jag att använ-
da några av barnens utsagor för att försö-
ka förstå varför det är så bråttom i skolan 
och vad det skulle innebära om barnens 
förslag skulle omsättas i konkret hand-
ling. Jag vill dock inleda med att beskri-
va vad ett barnperspektiv kan innebära.

Skolbarn ifrågasätter och 
tydliggör – om de får chansen
Vad finns det då för möjligheter att ifrå-
gasätta och tydliggöra tidskonventioner-
na i skolan? Ett sätt är att fråga dem det 
berör – barnen och de unga. De vuxna, 
menar jag, har svårare än barn att upp-
täcka och sätta fingret på de tidsregler 
som styr skolverksamheten. Man kan 
förmoda att barn ännu inte internali-
serat alla de pedagogiska tidtabeller el-
ler tidsläxor som de vuxna använder för 
att strukturera det dagliga arbetet (Eli-
as, 1992; Westlund, 1996). Barn kan 
uttrycka tankar om tiden som vi vuxna 
inte längre har förmåga att tänka, som 
vi har glömt hur de tänks eller som vi 
inte ger oss tid att tänka (Lipman, 1980; 
Hartman, 1992). Att fråga dem det be-
rör handlar i det här fallet om att inta 
ett barnperspektiv. För en forskare kan 
ett barnperspektiv innebära att använ-
da kvalitativa metoder som tillåter bar-
nen att vara subjekt; motsatsen är att be-
trakta barnet som ett forskningsobjekt 
och försöka fånga barnens uppfattning 
via enkäter. Det kan också innebära att 

undvika starka och styrande teorier som 
försvårar en induktiv forskningsprocess.  
Ofta sidosorteras de som inte stämmer 
in i förväntningarna i kategorin ”övri-

barnen måste ges tid att tänka utan de-
taljerade skrivregler i samband med att 
kvalitativa data, exempelvis uppsatser,  
samlas in. De ska också ha möjlighet att 
bestämma om de vill deltaga som infor-
manter. 
 Jag har försökt sammanfatta premis-
serna för ett barn(elev)perspektiv på föl-
jande sätt (Westlund, 1998):
• De unga vill och kan berätta om sina 
liv och tankar.
• De unga kan kritisera och ifrågasätta 
det vuxna tar för givet.
• De unga kan säga nej och utmana eta-
blerade konventioner.
• De unga är subjekt som skapar kunskap, 
ej objekt som alltid ska ges kunskap.
• Elever ska ges utrymme och tid att ut-
trycka tankar.
• Ett emancipatoriskt perspektiv – de 
unga behöver vuxna som språkrör.
• Ett nyfiket förhållningssätt från de vux-
nas sida – de unga kan tillföra ny och vär-
defull kunskap.
• I forskningssammanhang ska alla rös-
ter fram – ingen kategori ”övriga” – nej-
sägarna har också något att säga.
• Inga starka och alltför styrande teorier/
kategorier där de unga måste passa in.
• Ett induktivt arbetssätt där det annor-
lunda och oväntade kan synas.
 Genom att lyssna på skolbarn har jag 
fått tillgång till ett antal utsagor som på 
ett kärnfullt sätt beskriver bristen på tan-
ke- och reflektionstid i skolan. Lärare 
och rektorer som jag kommit i kontakt 
med har slagits av hur uttrycksfullt bar-
nen beskriver sin situation. Det visar sig 
att barnens utsagor på ett slående sätt 
också beskriver den frustration som lä-
rare känner över sina ”bråttom”.  

 Följande bild ritad av en flicka i skolår 
6 säger mer än tusen ord och brukar berö-
ra lärare och vuxna på ett märkbart sätt: 

I barnens utsagor finns också konstrukti-
va förslag på alternativ. Jag vill lyfta fram 
och nyttja dessa förslag för att få hjälp att 
reflektera över 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 sätt att organisera lärandet. Vissa 
av dem har förmodligen sitt ursprung 
i den stadieindelning som ett antal ut-
vecklingspsykologer tillhandahållit un-
der årens lopp. Andra härrör från det 
cykliska bondesamhället eller från före-
gående läroplaner, framför allt Lgr-69. 
Här följer några tidsregler och tidskon-
ventioner handlar om när lärande ska och 
kan äga rum:
• Skoldagen ska starta 8.20 och sluta mel-
lan 14 och 15.
• Alla skolbarn ska börja och sluta sam-
tidigt.
• Alla veckor ska se likadana ut enligt ett 
schema som oftast gäller ett helt läsår; 
det är veckotimmar vi utgår ifrån och för-

ga”. Men just dessa kan – om man lyss-
nar lyhört – öppna forskningsmateria-
lets innersta väsen samt ge ny kunskap 
om skolkontexten. Dessa ”avvikare” el-
ler ”nej-sägare” i materialet kan fördjupa 
förståelsen för det som barn finner galet 
och vill protestera emot (och nog ska vi 
uppmuntra barn och unga som vill säga 
nej med tanke på det demokratiska un-
derskott som tycks finnas i dag).  Rico-
eur uttrycker sig om människans möjlig-
het att säga nej på följande sätt:

(…) ingen vetenskaplig förklaring av 
människans liv utifrån orsaker och 
lagbundenhet kan påvisa att männis-
kan inte har någon vilja. Viljan består 
först och främst i människans möjlig-
het att säga nej. 
(Ricoeur, 1988, sid 14.)

Hartman (1992) har beskrivit den inre 
dialog som äger rum när barn tillåts for-
mulera sig skriftligt omkring frågor som 
det inte finns ett rätt svar på; frågor som 
är öppna i båda ändar. Han menar att 

Många barn i åldern 
8-12 år ger uttryck 
för i det närmaste 
civilisationskritiska 
tankar om tid
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utsägbarheten är i det närmaste total.
• Vissa teman eller arbetsområden behand-
las vid samma tidpunkt år efter år vilket är 
en kvarleva från läroboksstyrningen. 
• På loven sker inget väsentligt lärande 
och då ska skolbarnen inte ha tillgång till 
skolan.
• Vissa ämnen, såsom hemkunskap och 
slöjd, börjar man med i vissa skolår (år 
5 resp. år 3).
 Ytterligare konventioner har att göra 
med hur länge lärandet ska äga rum:
• Före Lpo-94 indelades arbetet i 40-mi-
nuterspass och efter i 60-minuterspass.
• Skolbarn lär bättre om de får arbeta 
med ett ämne i ungefär 40 minuter.
• Vissa ämnen kan man inte ha i längre 
perioder än 40-minuterspass, exempel-
vis språk.
 Konventioner om i vilken ordning och 
hur ofta lärandet sker:
• Addition kommer före subtraktion.

• Varje ämne ska förekomma varje vecka 
på schemat.
 Det finns skäl att utmana rådande tids-
konventioner genom att ställa frågor som 
för tanken till ”rumpnissarnas” fråga: 
”Vaffö gör de på detta viset?” (Lindgren, 
1981). Följande didaktiska frågor kan 
vara ett sätt att ifrågasätta tidskonven-
tioner som har med organiseringen av 
lärandet att göra. Flera av dessa konven-
tioner kan spåras till Lgr-69.
1. Varför är tema rymden lämpligt att 
arbeta med skolår 2 (1-3)?
2. Varför läser man om Europas länder 
under skolår 5?
3. Varför har man inte textilslöjd en halv 
dag var tredje vecka så att det är värt att 
plocka fram symaskinen?
4. Måste barnen ha hemkunskap skolår 5?
5. Varför börjar de flesta kl. 8.20?
 Det förefaller vara så att Lgr-69:s 
regelstyrning fortfarande styr när olika 

teman, ämnesinnehåll. introduceras och 
bearbetas. I samtal med lärare har jag sla-
gits av att det finns ett antal pedagogiska 
tidtabeller i huvudet på alla oss som är 
involverade i eget och andras lärande. De 
pedagogiska tidtabellerna manifesteras 
på varierande sätt och fungerar som en 
mäktig ramfaktor i skolans verksamhet. 
Jag vill hävda att de pedagogiska tidta-
bellerna skapar stress och otillräcklighet 
hos rektorer, lärare och skolbarn. För den 
som studerar scheman finns rika möj-
ligheter att upptäcka ett antal för givet 
tagna tidtabeller som också signalerar 
syn på lärande, kunskap, människor 
och samhälle. I schemat manifesteras 
ankomst- och avgångstider, tid för by-
ten för den nioåriga och ”normala” lä-
roresan. Scheman signalerar således en 
pedagogisk likriktning – ”det normala 
lärandet” – och möjliggör en marginali-
sering av de barn och unga som av olika 
skäl inte följer tidtabellerna. Hartman 
(1995) beskriver  hur organiseringen av 
lärandet och schemat utifrån ett separe-
rande respektive integrerande perspektiv 
även signalerar någon form av politiskt 
utbildningsmönster. 

Tid att tänka och tid att lära
Sedan länge har diskussionen om de så 
kallade basfärdigheterna handlat om 
skolbarns rätt att få lära sig läsa, skriva 
och räkna. Ytterligare en rätt borde vara 
att lära sig tänka. I följande två citat ur 
uppsatser ger skolbarn uttryck för en 
medvetenhet om att tankar och lärande 
tar tid:

Det kommer så mycket nytt, man 
hinner inte ta tillvara på det förrän 

det är försvunnet. (Pojke år 6, min 
markering)

Allt går så fort att man hänger inte 
med. (Flicka år 6)

Pojken är medveten om att han inte hin-
ner lära på ett meningsfullt sätt. Han fö-
refaller också besviken över att så ”myck-
et nytt” inte kan göras till egen kunskap. 
Här finns vittnesmålet om en medveten-
het om ”den potentiella utvecklingszon” 
som Vygotskij  beskriver. Han blir helt 
enkelt snuvad på det meningsfulla och 
fruktbara mötet mellan det nya och det 
egna. Det nya är svårfångat och glider 
undan. Man kan undra varifrån allt det 
nya kommer och vem/vad som öser ut 
det nya. Är det läraren, läroböckerna el-
ler medierna? Det nya som kommer för-
blir information om det inte finns tid att 
bearbeta, tillägna sig eller ”ta till vara” 
som denna tolvåring uttrycker det.  Idé-
historikern Bernt Gustavsson har pro-
blematiserat skillnaden mellan informa-
tion och kunskap (Gustavsson, 2000). 
Med stöd hos Humboldt och Dewey 
samt i ett humanistiskt kunskapsideal 
skriver han följande: 

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

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

Af allt det myckna stoff, som nuti-
dens ofta ypperliga undervisning till-
för barnen, är det en ytterligt liten 
del, hvilken genom innerlighet i till- 

Klockans ordning styr synen på lärandet i skolan. Foto: Sven Oredson

Bilden har utgått ur denna utgåva 
av upphovsrättsliga skäl.
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ägnelsen blir deras egendom, eller 
med andra ord, för dem varder ett 
bildningsmedel. (Ellen Key, citerad 
i SOU 1992:94, sid. 29)

Både Key och Gustavsson ser tillägnel-
sen som ett sätt att beskriva ett kvalita-
tivt lärande. I de uppsatser jag läst och 
försökt förstå finns tillägnelsen beskri-
ven som ”hinna smälta det nya”, ”hänga 
med” och ”ta tillvara”. Förmågan att till-
ägna sig kunskap förknippas på ett tyd-
ligt sätt med hastighet. Är det så att upp-
levelser av stress och av frustration över 
att inte kunna styra tanketiden försvårar 
ett meningsfullt lärande?

Stress minskar kreativiteten
I ett antal artiklar och debattinlägg har 
betonats nödvändigheten av att skolan 
fostrar kreativa och innovativa barn 
och unga. Diskussionen om kreativitet 
i skolan är förhållandevis ny. Begreppet 
kreativitet förekommer i Skola för bild-
ning (SOU 1992: 94) och ses som en di-
mension av kunskapandet. Dessvärre be-
gränsas  kreativiteten till de estetiska och 
kulturella domänerna (Malmros, 2000).  
Redan för hundra år sedan skrev dock 
Ellen Key om fantasin på följande sätt: 

Den mängd af varandra jagande in-
tryck, som en enda skoldag erbjuder, 
förslöa tankekraften lika väl som käns-
lan och fantasien. (Key citerad i SOU 
1992:94, sid. 29)

Jag vill påstå att en överdriven uppstyck-
ning av tiden och upplevelser av negativ 
stress hämmar kreativiteten. Med upp 
till åtta olika pass under en dag (ja, det 

förekommer!) kan det inte tjäna mycket 
till att fästa avseende vid idéer som dyker 
upp. Idéerna och infallen kan ändå inte 
fullföljas eller bearbetas på ett menings-
fullt sätt i en skolkultur där rums-, akti-
vitets- och lärarbyten bildar en form av 

kare anser vara utmärkande för en krea-
tiv person (Pedagogiska magasinet, nr 1, 
1998). En kreativ person
• har ett öppet sinnelag
• har mod att tänka nya tankar
• ser nya lösningar
• kan lösa problem
• utmanar rådande konventioner och nor-
mer
• använder aktivt sina kunskaper
• har förmåga att tänka självständigt
• ser problem som utmaningar.

”Passiv tid”, reflektion och 
lärande
Reflektion över handling (Schön, 1991) 
kräver tid där det inte föreligger ett ome-
delbart handlingstvång. Pauser, uppehåll 
och passiva moment behövs för att skol-
barnen ska kunna använda 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 säger han att  
man inte kan tänka bort tid och rytm i 
verksamheter om kunskapen ska kunna 
bli synlig. 

Gemensam kunskapsutveckling tar 
tid. Den reflektion som är en nöd-
vändig del av den kräver perioder av 
eftertanke och mognad. (Molander, 
1993, sid. 220)

En växling mellan intensitet i handling 
och en mer passiv distans kan vara en 
rytm där reflektionen, som så många fors-
kare tycker lärare ska ägna sig åt, blir möj-
lig – även för de unga i skolan.

Några reflektioner till sist
I detta avslutande avsnitt kommer jag att 
utifrån skolbarns förslag skissa på några 
möjliga vägar för att minska stressen i 
skolan.  Jag tror att några av ”råden” kan 
vara relevanta både för pedagoger och 
skolbarn.
• Med ett barnperspektiv kan du få möj-
lighet att konfrontera de unga med frågor 
eller uppgifter där inte svaren är givna.
• Se de tidsanarkistiska skolbarnen – de 
kan sitta inne med alternativa lösningar 
för hur lärandet kan organiseras.
• Nej-sägarna som inte låter sig hämmas 
av konformism kan vara de kreativa per-
soner vi behöver framöver.
• Försök ta vara på avvikande tankar och 
kreativa idéer; idéer som inte är sprung-
na ur ”det rätta” sättet att tänka.
• Bekämpa 40-minutersterrorn – den 
står för en garanterad undervisningstid 
som inte är det samma som garanterad 
lärandetid.
• Lämna de tidsregler och konventioner 
som styr när, hur länge och i vilken ord-
ning lärandet ska organiseras. 
• Studera ett antal scheman på din skola 
och sätt dessa i relation till den nioåriga 
”lärresan”.
• Fundera över skillnaden mellan infor-
mation och kunskap.
• Tillägnelse kräver tanketid – skapa tan-
ketid för de unga.
• Ge utrymme för långa tankar i skolan 
bland annat via projektstudier och långa 
arbetspass som inte avbryts av ett ome-
delbart handlingstvång.
• Kasta ut ett antal ”måsten” och var min-
dre ambitiös när det gäller att hinna så 
många områden eller teman som möjligt. 
• Försök skapa lugn och ro genom att 

omedelbart handlingstvång eller ständig 
uppbrottsstämning.   
 De anpassliga och tidsfixerade elever-
na som har förmågan att slå av och på 
engagemanget belönas när det är 40-mi-
nutersterrorn som råder; de ”korta tan-
karna” belönas och de långa tankarna av-
bryts eller kan inte tänkas. Molander be-
skriver ”långa tankar” på följande sätt: 

Tankeanspänning, vila tills en tanke 
är färdig, handling, reflektion, lufta 
sina tankar för någon annan, och få 
en reaktion… och så vidare. (Molan-
der, 1996, sid. 216)

Molanders sätt att beskriva ”långa tan-
kar” påminner mycket om de försök som 
gjorts för att definiera hur en kreativ per-
son tänker och vad kreativitet kan vara 
(Tidskrift för lärarutbildning och forsk-
ning nr 2/3, 2000. Tema: Kreativitet). 
Ett flertal skribenter hänvisar till Vygots-
kijs forskning om barns kreativa utveck-
ling (Vygotskij, 1995). Går det att vara 
kreativ om det inte finns frirum (tid) att 
tänka egna tankar en bit utanför rådande 
rutiner? Senare forskning visar att krea-
tiviteten hämmas av stress och att kon-
formitet och konventionalitet ökar ju 
äldre de unga blir (Runco, 1996). Ideér 
behöver mogna, insikterna väckas och 
vårt inre behöver vara fritt från stress för 
att nya tankebanor ska bildas. Här följer 
en sammanställning av vad ett antal fors- 
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Ulla-Britt Bladini

Hur ser barn på  
diagnosen dyslexi?
Hur tänker barn, som tilldelats diagnosen dyslexi, 
om sig själva? Vad betyder diagnosen för dem och 
för deras föräldrar? Karin Zetterqvist Nelson har djup-
intervjuat elever, lärare och föräldrar och ger i sin 
avhandling ”På tal om dyslexi” en mångfasetterad bild 
av hur en diagnos förstås och kan få betydelse för 
identitetsutvecklingen. Resonemangen är fruktbara 
för en vidare diskussion och viktiga för kommande 
forskning, anser recensenten.  

iteln på Karin Zetterqvist Nelsons 
avhandling, På tal om dyslexi, kan 

skenbart ge associationer till att det 
är fråga om ett enkelt problemområde. 
Arbetet speglar dock en betydligt mer 
komplicerad verklighet, inom ett fält där 

viljan att förenkla under årtionden sna-
rare bidragit till att minska än öka kun-
skaperna. Författaren har alltså inte fal-
lit i ”förenklingsfällan”, utan genom sitt 
angreppssätt och metodik bidragit till 
att ge ökad förståelse för den synnerli-

minska antal byten på den nioåriga lä-
roresan.
• Minska antalet vuxna som är involve-

rade i arbetslaget – risken är stor att ett 
stort antal vuxna ökar behovet av tids-
satta insatser. �
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Karin Zetterqvist Nelson:
På tal om dyslexi. En studie 
av hur barn, föräldrar och 
lärare berättar om och ger 
betydelse åt diagnoser som 
dyslexi och specifika läs- och 
skrivsvårigheter (2000) 
Linköping: Tema, Univ. 
Linköping studies in arts and 
science; 209 
ISBN 91-7219-698-X 

gen komplexa verklighet som döljer sig 
bakom frågeställningar och förklarings-
grunder till problemområdet dyslexi el-
ler läs- och skrivsvårigheter.
 Studiens huvudintresse riktar sig mot 
förståelsen av hur barn, som fått diagno-
sen dyslexi eller läs- och skrivsvårigheter, 
använder och ger betydelse åt denna di-
agnos. Tjugo barn i åldrarna mellan tio 
och tretton år har i intervjuform berättat 
om sitt vardagsliv. För att få förståelse 
för hur vuxna i barnets omgivning an-
vänder denna diagnos har även barnens 
föräldrar och lärare intervjuats.

Dyslexi som samhällsfenomen
Som bakgrund till undersökningen ges 
en kort beskrivning av den debatt om 
dyslexi eller läs- och skrivsvårigheter, som 
ägt rum under 1990-talet. Debatten åter-
speglar två sinsemellan olika och ofta 
starkt polariserade förhållningssätt till 
såväl orsaker som diagnos och behand-
ling av dessa skolsvårigheter. Ett synsätt 
är individanknutet och förespråkar en ti-
dig diagnos för att identifiera barn som 
har svårigheter vid läs- och skrivinlär-
ning. Man rekommenderar här fonolo-
gisk träning för att stimulera de avkod-
ningsfunktioner som anses avgörande 
för att uppnå läs- och skrivförmåga. Ett 
annat synsätt gör gällande att man bör 
undvika tidig diagnos, och i stället kon-
centrera sig på generella pedagogiska in-
satser för att lära ut och arbeta med skrift-
språket. De som ser saken så hävdar att 
en tidig diagnos kan bli en självuppfyl-
lande profetia, där barnet stämplas som 
dyslektiker och börjar leva upp till för-
väntade beteenden. Företrädare för dessa 
olika åsikter har flitigt framfört stöd för 

den egna linjen inom den massmediala 
debatten under 1990-talet. Författaren 
till denna avhandling har emellertid av-
stått från att ta ställning i debatten, för 
att i stället studera fenomenet dyslexi ur 
andra och mer komplexa perspektiv.
 Författaren belyser de starka intresse- 

och maktkonflikter i samhället, som är 
resultat både av ekonomiska nedskärning-
ar av offentlig verksamhet och av poli-
tiska strävanden att decentralisera sko-
lan som organisation. Ett dylikt konflikt-
orienterat perspektiv lyfter fram makt 
som en aspekt av varför frågan om dys-
lexi rönt en så stor samhällelig uppmärk-
samhet.
 I avhandlingen belyses två aspekter som 
knyter an till skolans decentraliserings-
process. Det handlar dels om den senaste 
läroplanens text om barn som inte når 
upp till skolans kunskapskrav, dels om 
de nya aktörer som under senare tid upp-
trätt på skolans scen. Läroplanen 1994 
innebar att resonemangen om skolbarns 
olikheter, specialpedagogiska frågor och 
utförliga metoddiskussioner försvann. 
Termer som ”svårigheter” och ”särskilt 
stöd” har utelämnats utan vidare kom-
mentarer. Avsikten med detta har varit 
att lämna utrymme för den enskilda sko-
lans tolkningar i anslutning till den loka-
la skolplanen. Olika aktörer inom sko-
lan kan därmed göra anspråk på sina egna 
specifika definitioner av den terminologi 
som kan kopplas till elevers skolsvårighe-
ter. Detta utrymme för skilda tolkning-
ar benämns i avhandlingen ”ett retoriskt 
tomrum”, ett uttryck som väl motsvarar 
beskrivningen av en arena som blir öp-
pen för olika spelare.

Nya aktörer på skolans scen
Som nya aktörer inom det svenska ut-
bildningssystemet anges föräldra- och an-
dra intresseorganisationer, samt Handi-
kapp-ombudsmannen, en statlig myn-
dighet som inrättades 1994. Dessa nya 
aktörer bedriver på olika sätt en lobby-

verksamhet, med avsikt att stödja de eg-
na kraven på att få styra skolans resur-
ser. Skolöverstyrelsen, som tidigare hade 
till uppgift att centralt reglera de speci-
alpedagogiska resurserna, existerar inte 
längre. Det retoriska tomrum som upp-
stått i och med den senaste läroplanen 
ger möjlighet att både inom och utanför 
den lokala skolan hävda en egen defini-
tion av vilka svårigheter som berättigar 
till resurser för extra stöd. Fältet ligger 
öppet för olika starka grupper att argu-
mentera för sin tolkning av vad som är 
bästa insatser för elever i behov av sko-
lans stödresurser. Författaren menar att 
detta kan påverka skolans möjlighet att 
förverkliga social och kulturell jämlikhet 
bland barn.
 En huvudfråga i studien är hur bar-
nen uppfattar och ger betydelse åt dia-
gnosen dyslexi. Diagnosen har sitt ur-
sprung i de åtgärder som skolan vidta-
git med anledning av barnens läs- och 
skrivsvårigheter, med lärare och föräld-
rar som initiativtagare. Författaren vill 
genom arbetet studera hur barnet som 
”offer” för denna diagnos upplever sin 
situation i vardagen, samt hur barnets 
identitet påverkas av denna diagnos, nå-
got som med andra ord kan formuleras 
genom frågan: ”Vem är barnet för sig 
själv?”

Studiens genomförande
Avsikten har varit att studera barn som 
av sin omgivning definierats som pro-
blem i ett eller annat avseende. Förfat-
taren sökte via skolhälsovården barn i 
årskurserna fyra till sex som fått diagno-
sen dyslexi eller läs- och skrivsvårighe-
ter. Gruppen blev emellertid för liten, 

RECENSION
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till diagnosen anges av tio intervjuade lä-
rare. De anser till exempel att eleven in-
te framstår som dyslektiker i jämförelse 
med andra elever, att det finns alterna-
tiva förklaringar till svårigheterna, eller 
att eleven visar en positiv läs- och skriv-
utveckling.

 En moralisk dimension finns även i 
lärarnas berättelser. En elev som trots si-
na svårigheter är motiverad för skolarbe-
tet och tar ansvar för sin egen inlärning 
bör enligt lärarna inte bedömas efter en 
diagnos utan efter den arbetsinsats som 
kompenserar svårigheterna. Författaren 
beskriver detta förhållningssätt som bil-
den av den goda eleven, men pekar ock-
så på att den är nära förknippad med bil-
den av den goda läraren, nämligen en lä-
rare som är inriktad på att få eleverna att 
ta eget ansvar och vara delaktig i sin egen 
inlärningsprocess. 

Författarens avslutande 
diskussion
Zetterqvist Nelson menar att diagnosen 
dyslexi eller läs- och skrivsvårigheter fyl-
ler en större funktion och är mer använd-
bar för föräldrar än för lärare. Lärare an-
vänder diagnosen som förklaring på ett 
problem, och anser att den har ett peda-
gogiskt och resursskapande värde. Nå-

En del lärare talar om 
att diagnosen avlastar 
dem själva från ansvar 
för elevernas 
svårigheter

då mindre än tre procent av eleverna i 
dessa klasser fått denna diagnos, något 
som ej bekräftade den ofta anförda hy-
potesen att mellan fem och tio procent 
av alla elever skulle ha denna svårighet. 
Som kommentar till detta kan hävdas 
antingen att denna hypotes är felaktig, 
eller att skolan inte förmår identifiera 
mer än en liten del av alla elever med 
dessa problem. Genom att författaren 
vände sig till ett fristående utredningsin-
stitut nåddes emellertid ytterligare elev-
er, där både flickor och pojkar var repre-
senterade. Elevgruppen, som i studien be-
nämns informanter, bestod slutligen av 
elva pojkar och nio flickor. Viktigt var 
också att föräldrarna ställde upp på en 
särskild intervju. Intervjuerna ägde rum 
hemma hos familjerna, eftersom de öns-
kat detta. I undersökningen ingick också 
en intervju med barnens lärare.

Barnens tolkning 
Barnens förhållningssätt till diagnosen 
visar dels ett ”egenskapsorienterat” sätt 
att se på den, ”jag har dyslexi”, ”jag har 
läs- och skrivsvårigheter”, dels vävs ter-
men in i en berättelse om vem man är. 
Termerna används med olika avsikter, 
exempelvis för att 
* avlasta sig moraliskt
* beskriva och ange orsak till svårigheter 
att läsa och skriva
* kategorisera och beskriva sig själv i re-
lation till andra
* redogöra för anledningen till specialun-
dervisning
* göra en förändringsprocess relaterad till 
skolvardagen begriplig.
 Alla barn använder sig inte av termen 
dyslexi eller läs- och skrivsvårigheter i in-

tervjuerna. Inom denna grupp finns två 
olika förhållningssätt. Några barn an-
vänder termen, men inte i relation till 
det egna jaget eller till förmågan att läsa 
och skriva. Andra använder inte alls den 
diagnostiska terminologin utan beskriver 
att de inte har några problem vid läs-
ningen. Enligt författaren tyder detta på 
mångsidigheten i barnens erfarenheter 
av läs- och skrivaktiviteter samt på olika 
sätt att tala om  läs- och skrivsvårigheter. 
Här finner man att barnen dels ger ex-
empel på det nuvarande sättet att läsa 
(långsamt, ingen lust, har inga problem), 
dels på hur det kommer att bli i fram-
tiden (läser ej bra nu men kommer att 
bli bättre). Dessa olika förhållningssätt 
har enligt författaren betydelse för bar-
nets identitetsutveckling.

Hur påverkas utvecklingen av 
barns identitet?
Frågan om hur diagnosen dyslexi påver-
kar ett barns självkänsla är central inom 
debatten om dyslexi. En åsikt är att dia-
gnosen inverkar frigörande på barnet ge-
nom att ge en förklaring till läs- och skriv-
problematiken så att denna ej ses som 
ett tecken på dumhet eller lättja. Den 
motsatta inställningen är att diagnosen 
kan inverka stämplande på barnet, med 
följd att såväl barnet som omgivningen 
lever upp till negativa förväntningar. 
 Författaren hävdar att frågan om hur 
diagnosen fungerar för barnet är svår att 
besvara. Det avgörande är hur barnet an-
vänder och definierar diagnosen. Barns 
sätt att använda respektive tolka de dia-
gnostiska termerna sker dock inte i ett 
vakuum, utan är en följd av omvärldens 
koder och klassifikationer. För att få en 

bild av hur dessa utformas intervjuades 
även föräldrar och lärare till de under-
sökta barnen.

Föräldrarnas och lärarnas sätt att 
tala om diagnosen 
De flesta föräldrar anser att de fått en 
ökad förståelse för barnets svårigheter 
i och med diagnostiseringen, samt att 
de fått bättre möjligheter att hjälpa och 
stötta sitt barn. Man kan av intervjuerna 
urskilja två olika sätt att tala om barnet i 
relation till svårigheterna, dels att barnet 
visserligen har dessa svårigheter och allt-
så är ett ”annorlunda” barn, dels att bar-
net utanför skolan är ”precis som vilken 
unge som helst”, och då kan betecknas 
som ett alldeles ”vanligt” barn. Dessa två 
synsätt utesluter varandra inte utan kan 
förekomma hos samma föräldrar i olika 
sammanhang.
 En moralisk laddning kan dock note-
ras i föräldrarnas känsla av ansvar för bar-
nets skolgång då det egna barnet har svå-
righeter att nå upp till skolans krav. Man 
kommer då in i en förhandlingssituation 
med skolan, blir oroad för barnets framti-
da utbildningsmöjligheter, och blir tvek-
sam till om man kan leva upp till nor-
merna för ett bra föräldraskap.
 Lärarna visar utifrån sin professionel-
la roll på för- och nackdelar med diagno-
sen dyslexi eller läs- och skrivsvårigheter. 
Av 25 lärarintervjuer pekar 15 på positiva 
aspekter. Exempel är att diagnosen ger en 
förklaring till elevens problem samt gör 
denne medveten om dessa, att den blir 
utgångspunkt för tilldelning av resurser 
och pedagogiska åtgärder, samt funge-
rar som moralisk räddare för läraren.
 Exempel på en avvaktande inställning 
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got som har betydelse för lärarna är ock-
så deras egen roll i att en utredning om 
barnets problem kommit till stånd. 
 För föräldrarna har de diagnostiska 
termerna varit användbara till att tolka 
och sätta ord på svåra upplevelser i re-
lation till barnets skolgång. Ofta har de 
också belyst liknande svårigheter från för-
äldrarnas egen skolgång. 
 Den slutsats författaren kommer fram 
till är att barnets sätt att berätta om och 
förhålla sig till diagnosen dyslexi eller läs- 
och skrivsvårigheter står i direkt relation 
till både lärarnas och föräldrarnas sätt att 
tala om barnet och diagnosen. På ett kom-
plext sätt väver barnet in det diagnostiska 
perspektiv det insupit från omgivningen, 
och skapar sina egna subjektiva bilder som 
sedan återberättas kopplat till olika var-
dagssituationer. Detta innebär att det inte 
finns något enkelt eller entydigt sätt att ut-
tala sig om huruvida diagnosen dyslexi är 
bra eller dålig för barnet. 
 Karin Zetterqvist Nelsons doktorsav-
handling På tal om dyslexi kan rekom-

menderas till alla som har intresse av skol-
problem. Uppläggningen är en kvalita-
tiv studie med djupintervjuer av barn 
och vuxna, vilket innebär att man får 
en mångfasetterad bild av problemati-
ken. Språket är lättläst och kopplingen 
till barns identitetsutveckling är frukt-
bar för en vidare diskussion och viktig för 
kommande forskning. Tyvärr har forsk-
ningsetiska överväganden inneburit att 
man inte kan se samband mellan barns, 
föräldrars och lärares sätt att hantera dys-
lexidiagnosen, eftersom anonymiteten 
hos samtliga grupper har bevarats. Detta 
utesluter emellertid inte att en rad intres-
santa, ibland sinsemellan motsägande, 
sätt att se på problemen kommit fram i 
alla intervjuerna. Som entydigt svar på 
vad som är rätt eller fel i dyslexidebatten 
fungerar inte avhandlingen. En annan 
och djupare ”sanning” kan dock skönjas 
i studien – när det gäller åsikter i debat-
ten om dyslexi eller läs- och skrivsvårig-
heter kan allting vara ”rätt” och allting 
vara ”fel”. �

Ulla-Britt Bladini är lektor i pedagogik vid Göteborgs universitet.

Ann-Katrin Hatje 

Barnträdgårdens pionjärer och 
särartsfeminismen – ett genmäle

Viktiga pedagogikhistoriska verk förbigås, menade Kajsa 
Ohrlander i sin recension av Ann-Katrin Hatjes ”Från 
treklang till triangeldrama” i förra numret. Ohrlander 
har missuppfattat syftet med boken och kritiserar den 
på osakliga grunder, svarar författaren. Barnträdgården 
var ett socialt projekt, och särartsfeminismen fungerade 
som en hävstång för pionjärerna. Men att beskriva 
denna politiska process är inte detsamma som att lov-
orda dess ideologi.

ajsa Ohrlander har i sin recen-
sion av min bok Från treklang till triangel- 
drama. Barnträdgården som ett kvinnligt 
samhällsprojekt under 1880- till 1940-talen 
(Locus nr 4/00) missuppfattat vad det är 
för bok som hon har recenserat. Det gör att 

hon helt i onödan och utan grund påstår 
att jag velat skriva pedagogikhistoria utan 
att ta hänsyn till viktiga svenska pedago-
gikhistoriska verk på området. Så förhåller 
det sig inte. I stället är boken idé-, orga-
nisations- och kvinnohistoriskt inriktad 
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och ”skriven utifrån en samtidshistori-
kers intresse för ideologi och politik”. Den 
ska således inte primärt uppfattas som 
pedagogikhistorisk och för den delen inte 
heller som socialhistorisk. De precise-
ringar som jag gör här (sid. 16 f), uppfat-

parat sökt uppfylla historievetenskapliga 
krav på god akribi. 
 Min bok är således inte att jämställa 
med en akademisk avhandling, där dok-
toranden explicit måste förhålla sig till 
tidigare forskning och till teorier. Den 
uppmärksamme och initierade läsaren kan 
dessutom genom mina noter se att jag 
verkligen förhåller mig till tidigare fors-
kares resultat.
 Ohrlander menar att boken saknar form 
och tematiseringar och att den därför blivit 
spretig. Ändå nämner hon inlednings-
vis några teman som det moderna och 
barnet, barnet och kvinnan som offent-
liga angelägenheter samt välfärdspolitiken 
som en del av en tidig feministisk rörelse. 
Dessa och andra teman, till exempel den 
radikala kristendomens betydelse för kvin-
noemancipationen, borgerlig harmonise-
ringspolitik och förhållandet mellan den 
tidiga liberala och den socialdemokratiska 
folkhemstanken, finns tydligt belysta uti-
från ett kvinnligt aktörsperspektiv. Det per-
spektivet är främst knutet till systrarna 
Moberg och deras nordiska kolleger i Kö-
penhamn och Helsingfors. Boken är upp-
byggd kring dessa sammanlagt sex nord-
iska barnomsorgspionjärer, vilkas enga-
gemang och arbete för barnträdgården 
behandlas tematiskt och sätts in i större 
idé- och organisationshistoriska samman-
hang. Mitt syfte har här varit att belysa 
en konfliktsituation som många kvinnor 
hade att hantera i det tidiga välfärdssam-
hället, nämligen konflikten mellan kvin-
nans moderskap och arbete. Barnträdgår-
den var ett försök att från liberalt filantro-
piska utgångspunkter lösa den konflikten. 
Detta konfliktperspektiv är sammanbin-
dande i boken och av så stor betydelse att 

det återspeglas i titeln Från treklang till 
triangeldrama. Den harmoniska tre-
klangen mor, barn och hem, som barn-
trädgårdspionjärerna, liksom även Ellen 
Key, ville åstadkomma för att lösa kon-
flikten uppfattades senare på 1940-talet 
som ett triangeldrama mellan mor, barn 
och industri. 

Ett miniatyrsamhälle 
Mot den bakgrunden blir jag verkligen 
förvånad över att Ohrlander uppfattar 
det som ett problem med boken ”att barn-
trädgården på ett egendomligt sätt fram-
står som något isolerat, något som Hatje 
själv komponerar”. Om det är något som 
jag genomgående sökt visa så är det hur 
samhällsspeglande barnträdgården var, 
det vill säga att den kunde uppfattas som 
ett miniatyrsamhälle i det stora samhället 
och att barnträdgårdspionjärernas arbete 
i hög grad var framsprunget ur samhälle-
liga behov och krav. Någon samhällsiso-
lerad verksamhet var det verkligen inte 
fråga om, och det har jag tydligt visat, 
bland annat i det kapitel om ”barnträd-
gårdsstaden” Norrköping som Ohrlan-
der faktiskt nämner som ett intressant 
och läsvärt avsnitt i boken. Ohrlander 
menar att jag borde förhållit mig mer 
till andra forskares resultat för att barn-
trädgården inte ska framstå som så iso-
lerad i min framställning. Men i fråga 
om den samhällspolitiska dimensio-
nen så förekommer den knappast hos 
andra forskare, och på den punkten 
har jag preciserat mig och förhållit 
mig till såväl pedagogikhistorisk som 
annan forskning (sid. 16-20).
 Jag har inte heller ”komponerat” så 
där utan vidare och på måfå, som Ohr-

lander ger sken av att jag skulle ha gjort. 
Mina fakta och analyser grundar sig på 
käll- och litteraturforskning, som finns 
belagd i mina noter. Jämfört med tidi-
gare forskning har jag dessutom använt 
mig av ett bredare och mer varierat käll-
material.

Samhällsmödrarna och särarten
Ohrlander menar att jag inte har pro-
blematiserat systrarna Mobergs särarts-
feminism, eftersom den ”kunde handla 
om att begränsa kvinnor, sätta kvinnor 
på plats, kritisera kvinnorörelsens strä-
van efter utbildning åt kvinnor”. Detta 
ställer hon mot andra särartsfeministiska 

tar Ohrlander tydligen som ett avfärdande 
av tidigare forskning. Jag har dessutom i 
hög grad hänvisat till, använt mig av och 
förhållit mig till många pedagogikhisto-
riska arbeten, inte minst de som lovordas i 
Ohrlanders recension (Ingegerd Tallberg 
Bromans, Kenneth Hultqvists och Jan-
Erik Johanssons avhandlingar). Detta 
framgår tydligt av min not- och litteratur-
förteckning. På sidan 25 anger jag dess-
utom att jag undvikit hänvisningar till 
andra forskare, teorier etcetera i den 
löpande texten, och att detta finns i mina 
noter. Det beror på att jag valt ett mer 
narrativt framställningssätt, dels för att 
detta faller sig naturligt för en empiriskt 
inriktad historiker, dels med förhopp-
ningen att även kunna nå utanför den 
akademiska kretsen till den intresserade 
allmänheten. I så måtto har jag velat till-
godose akademins tredje uppgift. Samti-
digt har jag genom min utförliga notap- Ann-Katrin Hatjes bok recenserades i Locus nr 4/00.

Barnträdgården var 
ett försök att från 
liberalt filantropiska 
utgångspunkter lösa 
konflikten mellan 
moderskap och 
arbete  
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rörelser som strävade efter att skapa ett 
offentligt rum åt kvinnor. Jag anser det 
vara helt felaktigt att uppfatta systrarna 
Moberg på det sätt som Ohrlander har 
gjort. I stället hör de också hemma i den 
särartsfeministiska tradition med rötter 
i tidigt 1800-tal, där krav på kvinnans 
utbildning och tillträde till ”offentlig” 
filantropisk social verksamhet framför-
des. Detta framgår tydligt av kapitlet ”Sam-
hällsmödrar – barnträdgårdspionjärer”, 
där jag visar hur de nordiska barnträd-
gårdspionjärerna förhöll sig till särartsfe-
ministiska uppfattningar och till den bor-
gerliga kvinnorörelsen. Således kommer jag 
fram till att systrarna Moberg och deras 
kolleger och väninnor systrarna Wulff 
i Köpenhamn hade särartsuppfattningar 
om kvinnan, som i stort överensstämde 
med de som Ellen Key framförde kring 
1900.
 Ohrlander påstår att jag lovordar frö-
belpedagogiken och anför som stöd för 
detta ett citat, som mindre handlar om 
fröbelpedagogik och mer om de vuxnas 

förhållningssätt till barn (även om det 
finns samband däremellan). Men att 
jag redogör för fröbelpedagogiken och 
hur förskolepionjärerna tillämpade den, 
betyder inte det att jag lovordar denna 
pedagogik, lika litet som jag lovordar sär-
artsfeminism eller moderlighetsideologi. 
 Ännu en gång vill jag ta upp det fak-
tum att Ohrlander vantolkat mitt syfte 
att vara tydlig ifråga om bokens inrikt-
ning. I stället har hon uppfattat det som 
ett avfärdande av viktig forskning och som 
”kolossalt inskränkt”. Jag skulle kunna säga 
detsamma om Ohrlander, som uppenbar-
ligen inte tagit fasta på vad det är för bok 
som hon har läst, och inte heller kunnat 
tillgodogöra sig dess innehåll, utan slår in 
öppna dörrar med sin kritik. Jag anser 
inte att Ohrlanders recension av min 
bok är en seriös vetenskaplig granskning 
utan den är att uppfatta som en positio-
nering av henne själv och den pedago-
gikhistoriska forskningen, en akademisk 
positionering som tagit sig osakliga och 
motsägelsefulla uttryck. 

Ann-Katrin Hatje är docent och lektor i historia vid Umeå universitet.

Ny litteratur

Jonas Olofsson och Ingela Schånberg, 
red. (2000)
Yrkesutbildning i går och i dag – 
om tillväxt, välfärd och kön 
Lund: Studentlitteratur 
� En värdefull och innehållsrik antologi om 
yrkesutbildning författad av forskare från 
olika samhällsvetenskapliga discipliner. De 
behandlar yrkesutbildning historiskt, inter-
nationellt, i relation till arbetsmarknaden, i 
relation till formella utbildningssystem, ur 
ett könsperspektiv och i ett allmänt samhälls-
perspektiv. En gemensam ambition är att 
anknyta till frågan om hur ”kompetensför-
sörjningen på arbetsmarknaden ska tillfreds-
ställas”. 
 Yrkesutbildning analyseras också som inslag 
i den professionaliseringsstrategi som olika 
yrkesgrupper använder för att öka sitt infly-
tande på arbetsmarknaden. Lars Evertsson 
och Rafael Lindqvist skriver t.ex. om hur 
”…sjuksköterskorna på olika sätt försökt eta-
blera en jurisdiktion, dvs. inhägna ett kun-
skaps- och praxiskomplex som har tydliga 

Margareta Rönnberg (2000)
Vad är mediepedagogik?
Uppsala: Filmförlaget
� Författarens ambition är att ringa in och 
formulera innehåll i begreppet mediepeda-
gogik. Trots att ett sådant ämne har efter-
lysts både i debatten och i politiska styrdo-
kument har det inte riktigt funnit sin form 
på högskolan. Det bidrar i förlängningen till 
att skolämnet mediekunskap har avsevärda 
brister, då det tenderar att vara normativt 
och moraliserande, menar Rönnberg. Hon 
vill, bl.a. utifrån Habermas offentlighetsideal, 
framhålla  samtalets betydelse: samtalet om 
medier, men också mellan människan och 
medieinnehållet.  Begrepp som ”kommuni-
kation”, ”kultur” och ”mediesamtal” tas upp 
och problematiseras i boken. Författaren ger 
även rikligt med exempel och förslag på hur 
man konkret kan arbeta mediepedagogiskt 
med barn och ungdomar. Varför inte – till 
exempel –  låta förskolebarnen diskutera och 
undersöka frågan: ”Hur kommer en jättestor 
elefant in i den lilla TV:n?” 
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gränser gentemot andra verksamheter inom 
vården.” 
 Lisbeth Lundahl skriver om ungdomar i 
skarven mellan skola och arbete. Hon talar 
t.ex. om en renässans för idén om lärlingsut-
bildning i slutet på 1970-talet då ungdoms-
arbetslösheten var särskilt hög. Lundahl ana-
lyserar också 1990-talets satsning på kom-
munala ungdomsprojekt och det hon kallar 
”postmodern arbetsmarknadspolitik”. 
 Boken bör användas som kurslitteratur 
i olika yrkesutbildningar på högskolenivå. 
/Matts Mattsson

Otto Granberg och Jon Ohlsson
Från lärandets loopar till lärande 
organisationer
Lund: Studentlitteratur (2000)
� Syftet med boken är, enligt författarna ”att 
spåra och beskriva det erfarenhetsbaserade 
lärandets historia” och hur det är samman-
länkat med begreppet lärande organisationer. 
Boken är upplagd som en bred kunskaps-
översikt och utgår från klassiska pedagogiska 

teoretiker som Piaget, Dewey och Lewin, för 
att därefter styra in på teorier om erfarenhets-
baserat lärande på grupp- och organisations-
nivå. 

Inge Johansson
Innehållet i den nya skolan
Erfarenheter från verksamheter som 
innehåller förskoleklass, skola och 
fritidshem
FoU-rapport 2000:8
Stockholm: Socialtjänstförvaltningen
� Det har skett stora omvälvningar i skolan 
under senare år. Hur går det då, när fritids, 
förskola och skola ska verka under samma 
tak och när olika slags pedagoger ska fung-
era tillsammans? Är de närmast berörda – 
barn, föräldrar, pedagoger och skolledning – 
nöjda? Vilka problem kan identifieras? För 
att få svar på sådana frågor har forskare följt 
verksamheten i åtta skolor under tre år och 
ställt frågor, t.ex. i intervjuer och enkäter. 
Resultaten visar att barnen och lärarna är de 
som vunnit mest, medan fritidspedagogerna 

fått en mera pressad arbetssituation. Föräld-
rarna är nöjda med sitt inflytande och anser 
att barnen lär sig mera genom det nya arbets-
sättet.

Ann-Christin Cederborg
Barnintervjuer
Vägledning vid utredningsarbete
Liber (2000)
� Hur skapar man en barnanpassad inter-
vju? Hur ställer man frågor så att de inte 
blir ledande, utan öppna, utan givna svar? 
Denna bok är främst skiven med tanke på 
socialarbetare, psykologer, poliser och andra 
som har i uppgift att utreda barns situation, 
men kan vara användbar för långt fler som 
har med barn att göra. Med exempel från 
t.ex. polisintervjuer med barn visar författa-
ren på vanliga misstag då frågandet till exem-
pel kan bli ledande eller suggestivt. Diskus-
sionen om barnperspektiv är central i reso-
nemanget. Boken innehåller även konkreta 
råd och anvisningar, bl.a. i form av en inter-
vjuguide utformad av amerikanska forskare. 

Christer Stensmo
Ledarstilar i klassrummet
Lund: Studentlitteratur
� Lärare är olika. De har olika sätt att under-
visa och att leda och varje blivande lärare 
måste också hitta sitt eget sätt. Stensmo pre-
senterar i denna bok sex olika ledarstilar som 
baseras på olika principer och antaganden om 
människans natur. Samtliga sex ”lärartyper” 
har amerikaner som upphovsmän. Några av 
dem är deskriptiva, byggda på observationer 
av faktiska lärare, andra sätter upp ideal. Det 
som framför allt skiljer dem åt är synen på kon-
troll i klassrummet. Är det läraren som ska stå 
för kontrollen, eller ska eleverna ha självdisci-
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på samtal och empatiskt lyssnande, som i Gor-
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Viktiga frågor för varje blivande lärare. Över-
skådliga tabeller, där de olika lärarfilosofierna 
jämförs, tydliggör likheter och skillnader. 
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