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SAMMANFATTNING

Syftet med denna D-uppsats ér att studera begreppet ’det kompetenta barnet” och undersoka
varfor barn betraktas som kompetenta just nu, 1 var tid och 1 vart samhaélle.

Jag har utgatt frdn foljande problemformuleringar:
e Vad ar "ett kompetent barn”?
e ”Det kompetenta barnet” - makt, frihet och auktoritet
e ”Det kompetenta barnet” — rittigheter, skyldigheter och ansvar

e “Det naturliga barnet, det moderna barnet”, det kompetenta barnet” — samband och
skillnader.

e Den vuxnes (uppfostrarens/pedagogens) forhallningssatt till ”det kompetenta barnet”
e Varfor behover vi ett kompetent barn just nu, i vér tid och 1 vart samhalle?
e ”Det kompetenta barnet” i1 forskolan, som individ och gruppmedlem

Jag har 1 min teoridel tagit del av aktuell litteratur och forskning inom d&mnesomradet, dir "det
naturliga barnet”, ”det moderna barnet” och ”det kompetenta barnet” har fétt bilda en rod trad
genom olika barnsyner och teoribildningar. De teoretiska utgangspunkterna har i sin tur bildat
en teoretisk grund for min kvalitativa undersokning, dér jag intervjuat sex forskolldrare fran
tvd olika pedagogiska inriktningar: Reggio Emilia och waldorf.

Pedagogintervjuerna har kretsat kring foljande fem frigor:
- Vad innebdr ett kompetent barn for dig?

- Vad dr barn kompetenta till?

- Vad behover barn for kompetens 1 vart samhélle idag?
- Vad behover barnet ha med sig in 1 framtiden?

- Hur stirker du/ni barnets kompetens pa forskolan?

Resultaten visar pa pedagogernas syn och forhallningssatt till ”det kompetenta barnet”. Bade
skillnader och berdringspunkter framkom i intervjuerna. Vissa skillnader kan hérledas till de
olika pedagogiska utgangspunkterna, andra lag pa ett mer individuellt plan.

I diskussionen belyser jag “det kompetenta barnet”, som individ, som férskolebarn och som
samhéllsmedborgare, utifrdn de teoretiska och empiriska delarna av uppsatsen.






FORORD

Anledningen till att jag valt att skriva om ’det kompetenta barnet” dr att jag i mitt yrke som
forskolldrare har mott begreppet i1 alla mojliga och omdéjliga sammanhang. Under senare ar
har det i forskolesammanhang blivit vedertaget och anvinds flitigt utan att definieras. I
pedagogiska diskussioner har jag hort uttalanden av typen "Men om ett barn dr kompetent
klarar det vil mdnga personalbyten i forskolan?” Det har ocksa borjat dyka upp annonser i
tidningen “Forskolan” med foljande text: Varje femaring ska kunna lyssna och forsta samt
kunna tala for sig i sociala sammanhang. Mot kommunikativ kompetens — eller utslagning?
Detta har fatt mig att borja fundera dels vad som menas med ett kompetent barn, dels varfor vi
behover kompetenta barn, i férskolan och 1 vart samhélle. Under varen 2001 har dessutom
stora reklamaffischer for tidningen DN suttit 1 Stockholms tunnelbana. Dér har det statt att
lasa: "Far vara barn vara barn? Fragan har varit inkilad mellan tva lika stora affischer med
sminkade forskoleflickor, som dnnu inte tappat sina mjolkténder.

Fragan om barnet och dess kompetenser kidnns mycket aktuell — pa méanga sétt. Genom att
fordjupa mig i det aktuella &mnet har jag velat ta del av nya kunskaper bdde ur en teoretisk
och ur en praktisk synvinkel. Dessa kunskaper vill jag nu féra vidare genom denna 80 —
poangsuppsats.

Jag vill tacka min handledare Inga Andersson vid Léararhdgskolan i Stockholm for ovarderliga

synpunkter pa mitt arbete. Samtidigt vill jag tacka de intervjuade pedagogerna for ett positivt
bemotande och for att de tog sig tid att medverka i mitt arbete.

Odensala den 7 juni 2001






Syfte och problemformuleringar

Syfte med denna D-uppsats dr att studera begreppet ’det kompetenta barnet” och undersdka
varfor barn betraktas som kompetenta just nu, 1 var tid och 1 vart samhaélle.

I mitt arbete har jag utgatt fran foljande problemformuleringar:
e Vad ér ett kompetent barn?
e ”Det kompetenta barnet” - makt, frihet och auktoritet
e ”Det kompetenta barnet” — rittigheter, skyldigheter och ansvar

e ”Det kompetenta barnet”, ’det naturliga barnet”, ”det moderna barnet”, — samband och
skillnader.

e Den vuxnes (uppfostrarens/pedagogens) forhallningssatt till ”det kompetenta barnet”
e Varfor behover vi ett kompetent barn just nu, i vér tid och 1 vart samhalle?

e ”Det kompetenta barnet” i1 forskolan, som individ och gruppmedlem

Design och struktur

Jag har 1 min teoridel tagit del av aktuell litteratur och forskning inom @mnesomrédet. De
teoretiska utgangspunkterna har bildat en teoretisk grund fér min undersdkning, som bygger
pa intervjuer av sex forskolldrare. I diskussionen har jag sammanfort och belyst fragor som
véxt fram ur mina problemformuleringar, min teoridel och undersékningsresultaten.

Problemformuleringarna som utgér fran “det kompetenta barnet” i relation till begreppen
makt, frihet, auktoritet, rattigheter, skyldigheter och ansvar har framst belysts utifran ett
teoretiskt perspektiv. Aven sambanden och skillnaderna mellan “det kompetenta barnet”, ”det
naturliga barnet” och ”det moderna barnet” har behandlats utifran teoretiska utgangspunkter.
Vad ett kompetent barn dr och den vuxnes forhallningssétt till detta barn har behandlats bade i
den teoretisk och i den empiriska delen av arbetet. Aven problemformuleringarna med “det
kompetenta barnet” i forhallande till forskolan och vart samhille behandlas frén bada
perspektiven.

I begreppsdefinitionen har jag forsokt att ringa in betydelsen eller snarare betydelserna av
begreppen kompetent och kompetens. Definitionen kanske inte forenklar pa ett direkt plan,
men de olika betydelseskikten behovs for att fordjupa forstaelsen for det komplexa begreppet
”det kompetenta barnet”.



Begreppsdefinition

Ur ”Svensk etymologisk ordbok™,1980:
Kompetent av latinets "COMPETENS” (presens particip till ’competere”), betyder
gemensamt efterstrava, egentligen medtévlare (om @mbete eller liknande)

Ur ”Nationalencyklopedins ordbok™,1999:

kompetent adj., neutr.

ordled: kom-pet-ent

1 som har (tillrackligt) god formaga (for en viss verksambhet), jfr: duglig, kvalificerad, skicklig

2 som har laglig ratt att avgora (viss typ av) drende

kompetens subst.

Ordled: kom-pet-ens-en

1 (tillrackligt) god formaga (for viss verksamhet), motsats: inkompetens
2 laglig ritt att avgdra (viss typ av) drende for myndighet e.d.

Definitionen av kompetens kan innebidra en formaga att i en konkret situation skapa ett
tillstdnd dér teoretiska och praktiska kunskaper och erfarenheter integreras och fér sitt uttryck
genom intellektuellt och praktiskt arbete/handling. Begreppet kompetens r situationsrelativt,
d.v.s. kompetensen méste preciseras fran situation till situation. Kompetens dr ett sammansatt
begrepp — att vara kompetent innebér att klara av en situation, dvs. kunna anvénda sin
formaga i situationen. (Boukas, 1988)

Det svenska ordet kompetens kan hirledas till tva skilda omraden av ménsklig verksamhet:
det ena avser manskliga egenskaper (formagor), att handla eller vara kapabel att géra ndgot
och det andra avser réttigheter en médnniska kan ha och far stod for i skrivna eller oskrivna
lagar. Néar kompetensen avser ménskliga egenskaper menas uttryck for relationer mellan olika
konkreta och abstrakta ting, deras forhallande till ménniskan och hur ménniskan kan anvdnda
dem for handlingar i tid och rum. Den ménskliga faktorn dr da avgdérande, reglerande,
véigledande samt styrande. Detta innebér att handlingen blir dynamisk och icke-passiv. Nér
kompetensen avser sociala forhdllanden i frdga om rittigheter avspeglas de sociala
maktforhallandena och den sociala dynamiken i tid och rum. Ordets betydelse och tolkning &r
didrmed beroende av den dominerande ideologin och kulturen, vilka dven avgor handlingen
och réttigheternas relevans. (Boukas, 1988)

Inom psykologin brukar man tala om tre inneborder av begreppet kompetens:

1. Kompetens som den utvecklade formégan. Ndgot man kan. Barnet f6ds med inbyggd
kompetens.

2. Kompetens som potential, mojligheter. Kompetenserna ér da inte fullt utvecklade, men
ar utvecklingsbara. Barnet/minniskan ar fullt av mojligheter.

3. Kompetenser som prestationer. Nagot man gor. Det ror sig om en férmaga barnet inte
fotts med, det dr en kompetens barnet forvirvat.

Begreppet innehaller sdledes den utvecklade formagan, det potentiella anlaget och det
praktiska utforandet. De hianger ihop, men bor inte blandas ihop. (Jancke, Wiklund, 1999)



Teoretiska utgdngspunkter

Ett barn fods in i ett sammanhang, som ger det mojligheter och begransningar, rittigheter och
skyldigheter. Dar ska barnet leva och utvecklas till en individ och samtidigt till en medlem av
samhillet. Hur det omgivande sammanhanget ser ut kommer att spela en stor roll i barnets liv.

Hur ser da barnets rattigheter ut i vart samhélle? Barn i Sverige idag har en formell rétt till
frihet. Men hur ser den friheten ut och vilket utrymme ges den i praktiken? Nar FN's
barnkonvention tradde i kraft 1990 erkdnde Sverige att barnperspektivet ska prigla arbetet
pa alla de samhillsomraden dér barns intressen berors. Konventionsstaterna ska ge barn
som 4r i stand att bilda egna asikter rétt att uttrycka dessa i alla frdgor som ror barnet. Barn
har rétt till yttrandefrihet. Barnets tankefrihet, samvetsfrihet och religionsfrihet ska
respekteras. Konventionsstaterna ska dven respektera fordldrarnas/vardnadshavarens
rattigheter och skyldigheter att pa ett sitt som dr forenligt med barnets fortlopande utveckling
ge barnet ledning da det utdvar sin ritt. Detta ska utgora grunden for barns réttigheter i vért
samhdlle idag.

Var tid tycks vilja forma sin manniska, genom uppfostran och ideal. De barnsyner och
uppfostringsprogram som vaxt fram préglas starkt av sin samtid, aktuella strémningar i
samhdllet och de idéer som for tillféllet visar riktning. Vid en fordjupning framstér det tydligt
att dessa teorier och konstruktioner mer eller mindre hévdar att just de funnit den sanna
manniskan, vet dess behov och hur dessa ska tillfredsstillas.

Den franske idéhistorikern Michel Foucault har utvecklat ett teoretiskt perspektiv, dar han lyft
fram diskursens betydelse. Diskursen bar pd idéer och forestdllningar, vilket innebar att fakta,
kunskaper och sanningar dr bundna till sin tid och sitt samhélle. Foucault menar att vissa
diskurser dessutom har en tendens att dominera ett omrade och pa sa sétt bildas ett slags
diskursernas regim. Det sétter granser for vilka teorier och begrepp som féar anvéndas, vilket
kan gora det problematiskt for andra idéer och metoder att utvecklas och f& genomslag.
Foucault hdvdar att det finns en relation mellan makt och kunskap. Maktens inre sida bestar
av en teori med inbyggd logik, vars avgriansning paverkar teoribildningen. Maktens yttre sida
handlar om de relationer som finns mellan ménniskor (klass, kon, kultur, alder) och deras
inbyggda styrkeforhallanden. Dessa yttre relationer paverkar inte teoribildningen direkt, men
sétter granser for vad som bor och kan sdgas. (Hornqvist, 1996)

Teoridelens upplagg

I min teoretiska del har jag valt att 1 forsta hand koncentrera mig pé barnets forsta ér,
forskoleéldern, vilket har kommit att avgrinsa mitt val av teoretiker, tinkare och pedagoger.
Detta innebdr att jag valt bort namn som Dewey, Freire, Freinet, Neill m.fl., trots att deras
pedagogiska tankar varit intressanta i sammanhanget utifran aspekter som frihet, auktoritet
och barns utveckling. Men da de framst utgatt fran dldre barn och pé sa sitt 1 forsta hand
behandlat skoldldern, har jag valt bort dem och begrinsat min teoretiska utgdngspunkt till
barnets forskoletid och teoretiska utgangspunkter som fokuserar pé barnets forsta tid.

Forestéllningen om vad ett barn dr och vad ett barn behover for sin utveckling ar alltid invévt i
sitt sociala och historiska sammanhang. Detta fér till f61jd att barnet alltid &r en social
konstruktion och saledes inte det verkliga barnet. (Dahlberg, Lenz Taguchi, 1994) For att
kunna utmejsla bakomliggande idéer och forestdllningar kan det vara fruktbart att forsoka



urskilja de konstruktioner de olika barnsynerna utgér ifran. Jag har utgétt frin barnsyner fran
skilda tider och sammanhang, men forsokt halla en riktning genom att studera “’det naturliga
barnet” parallellt med “det moderna barnet”. ”Det naturliga barnet” har jag ndrmat mig fran
olika hall: Rousseau, Frobel, Key, Ljungberg och Steiner belyser utifran olika utgangspunkter
sin syn pd barn som natur. ”Det moderna barnet” har jag nirmat mig genom att studera
impulser fran Myrdal, Barnstugeutredningen, Lpfé 98 och Reggio Emiliafilosofin.

Dessa barnsyner som l6per parallellt genom arbetet har jag valt for att kunna tringa in i
begreppet ”det kompetenta barnet” pa flera plan och frén flera utgangspunkter, men dven for
den reliefverkan det ger att filtrera en barnsyn genom en annan. Bilden av ’det kompetenta
barnet” framstér tydligare om det sétts 1 forhallande till andra barnkonstruktioner: Vad
innebdr exempelvis Rousseaus syn pa sjélvdisciplin for ett barn som dr kompetent? Blir
barnets biologiska och andliga behov tillfredsstéllda i vart samhélle d& vi ser barn som
kompetenta fran fodelsen? Vad sidger Myrdals avvagning mellan inre och yttre kontroll 1
barnuppfostran i relation till det kompetenta barnet”.

For att ringa in ’det kompetenta barnet” har jag dven utgatt frdn Sterns teori om spadbarnets
interpersonella utveckling. Vidare har jag valt Berg Brodén, Juul och Sommer som referenser
da de behandlat ”det kompetenta barnet” fran ett mer konkret perspektiv.

’Det naturliga barnet” fran olika utgdngspunkter

Vid en fordjupning visar det sig att grinsen mellan det naturliga barnet och det moderna
barnet inte alltid ar knivskarp. En barnsyn hdmtar idéer och impulser frén sin tid, men dven
fran tidigare konstruktioner av barnet och frdn andra pedagogiska impulser. Konstruktionerna
av det naturliga och det moderna barnet 16per parallellt genom tiden, ibland vitt atskilda,
ibland sammanflétade.

Rousseau utvecklar en teori om en naturlig uppfostran

Under upplysningstiden véxte en stark tro pd det minskliga fornuftet och manniskans
obegriansade mdjligheter fram i och med vetenskapens framsteg och ny filosofisk
teoribildning. Upplysningen lyfte fram ménniskans okridnkbarhet, vilket gjorde att &ven synen
pa barn utvecklades. Barn blev manniskor med behov och uppfostrans betydelse i skapandet
av ett nytt samhille synliggjordes.

Jean Jacques Rousseau (1712 - 1778) tillskrivs ibland dran att vara upphovsman till modern,
medveten pedagogik. Hans idéer bygger pé att barn ska fi utveckla sin kunskap, sin formaga
och sin moral i frihet och protesterar pa sa sétt mot datidens strdnga uppfostran och alltfér
formella undervisning. Rousseau levde i det franska samhéllet som var pa vdg mot en
revolution. Han beskriver sin tid som "... uppfylld av avgorande kriser, vi ndrmar oss
revolutionernas drhundrade”. Hans bok “Emile - eller om uppfostran” gavs ut 1762. Boken
handlar om méanniskans villkor i samhéllet, men dess fokus dr uppfostran av barnet. Rousseau
vill att Emile skulle vaxa upp 1 frihet och utvecklar en teori om en naturlig uppfostran och hur
den kan gé till.

“Naturen vill, att barn ska vara barn, innan de blir mdnniskor. Om vi vill omvinda denna
ordning, kommer vi att frambringa for tidiga frukter, som varken dger den rdtta mognaden
eller den rdtta smaken, och snart blir skdimda; vi kommer att fd visa och barnsliga mdn.
Barndomen har ett sdrskilt sditt att se, tinka och kdnna, och ingenting kan vara orimligare dn
att forsoka tvinga vart sdtt att se, tinka, och kdnna pda barnen.” (Rousseau, 1977, s.78)



Rousseau menar att barnet sé tidigt som mojligt ska anpassa sig efter naturens lagar och bli en
sjalvstindig individ. Under barndomens forsta stadium (0 - 3 &r) ar uppfostrarens roll passiv
och barnet bor sa ldngt det 4r mdjligt fa ldra sig av egna erfarenheter i sjdlvupplevda
situationer och pa sa vis tilldgna sig verklig kunskap. I nista stadium (3 -12 ar) fordndras
uppfostrarens/pedagogens uppgift till att arrangera situationer som utvecklar barnet i en
positiv riktning.

Makt kontra frihet i barnuppfostran — en tidlos friga

Barnens naturliga sétt att vara dr ndgot vi vuxna maste ritta oss efter, menade Rousseau. Men
samtidigt ingar ett styrkeforhallande i Rousseaus sitt att se pé relationen vuxen — barn.

“Anvisa honom frdn borjan sin plats, och hall honom kvar dir sa fast, att han inte en gang
tianker pa att ldmna den! Dd kommer han, innan han dnnu vet, vad vishet dr att utova dess
viktigaste bud. Befall honom aldrig nagot, vad det dn md vara! Lat honom inte ens komma pd
den tanken, att du gor ansprak pad att utova nagot vilde over honom! Det enda, han mdste
veta dr, att han dr svag och du dr stark, att han genom sitt tillstand, som dr sa olika ditt,
ovillkorligen dr beroende av dig. Md han veta, ldra och kinna detta! Md han tidigt boja sitt
stolta huvud under det tunga ok, naturen pdldigger mdnniskan, nédvindighetens tunga ok,
som ingen kan dra sig undan, ma han uppfatta denna nédvindighet som grundad pd
forhdllandena sjdlva och inte pa mdnniskors godtycke, och ma den tygel, som hdller honom
inom skrankorna, heta kraft och inte makt!’(Rousseau, 1977, s.79)

Trots att Rousseau ndmner denna styrka som kraft, kan en relation som préaglas av makt dnda
lysa igenom. Att naturen har skrivit maktens lagar, som Rousseau antyder, betyder inte att det
4r ovisentligt vem som utléser dem. Aven naturen tolkas utifran tidens rddande diskurs och
idéstromningar. Kenneth Hultqvist behandlar i sin bok “Forskolebarnet” Rousseaus strategi
att gora barnet till ett projekt:

"Rousseau dr nog inte en av de fd vidsynta mdn som upptdckt barnets natur. Rousseau har
snarare instiftat eller uppfunnit en natur dt barnet. Denna uppfinning vilar pd en ny metod
som bygger pa en rationell kalkyl 6ver forhdllandet frihet och tvang. Genom att balansera
dessa kategorier mot varandra lyckas det for Rousseau att forma Emile utifrdn naturens egna
principer, dvs. den egna utopin om naturtillstandet.” (Hultqvist, 1980, s.40)

Barnet ska vilja sin egen underkastelse

Genom att ersétta den gamla lydnaden med sjélvdisciplin vill Rousseau disciplinera barnet.
Barnet ska fortfarande underkasta sig den vuxnes vilja samtidigt som det ska vilja sin egen
underkastelse. Rousseaus tankar fods 1 en revolutionir tid da drdommen om ett genomskinligt
samhille &r stark, ett samhille som kan genomlysas pd alla plan. Enligt Hultqvist har denna
vilja till insyn samband med en ny uppfattning om ménniskors forhédllande till lag och ritt
som vixer fram. De framtida manniskorna ska sjélva vilja “det goda, det sanna och det
skona”. Det blir en friga om social integration och individuell utveckling - i en och samma
process — som fOrutsdtter att uppfostraren fér tilltréde till barnets sjil, menar Hultqvist.
Barnets vilja till sin egen underkastelse kan tyckas mycket grym, men fragan om makt och
frihet ir mycket sammansatt néir det géller barnuppfostran. Aven ett samhélle som bygger pa
medborgarnas sjilvdisciplin bestimmer den underliggande normen. Problemet ar bara att den
formen av disciplindr makt kan vara farlig, da den dr svar att synliggora. (Dahlberg, Moss,
Pence, 1999)



Nér Foucault pekade pd den enskilda méanniskans problematik kring maktutdvning i ett
samhdlle visar sig en djup komplexitet:

”...skulle de (manniskor 1 underordnade positioner, forf. anm.) acceptera den, om de inte ddri
sdag en enkel grdns som satts for deras begdr, en grdins som samtidigt mdrker ut en orérd del
av frihet, dven om den dr liten? Makten som blott och bar griins dragen for friheten dr — i vart
sambhdille i varje fall — den form som den allmdnt godtas i.” (Foucault, 1980, s.110)

Ar frihetens rum tillriickligt stort kanske maktutdvningen kiinns rimlig? Frigan om individens
frihet kontra gemenskapens/samhaéllets behov ér tidlos. Rousseaus stillde fragan:

“"Men vad kan en mdnniska, som dr uppfostrad helt och hallet for sin egen del, bli for andra?
Om det dubbla mal som man forsdtter sig, kunde enas till ett, skulle man genom att avligsna
motsdgelserna inom mdnniskan avidgsna ett stort hinder for hennes lycka.”

(Rousseau, 1977, 5. 9)

Rousseaus fraga belyser nddviandigheten av att ta nésta steg - klargora vilket perspektiv som
ar utgangspunkt vid konstruktionen av en barnsyn. Barnperspektivet — med barnets utveckling
och behov i centrum — eller samhaéllsperspektivet — med fokus pd samhéllets gemensamma
behov och mal?

Ett ’naturligt barn™ utifrén ett biologiskt och kulturellt perspektiv

Fokus och mél kan skifta vid forskning och teoribildning, men @ven referensram och
grundsyn ar viktigt att klargdra for att fa en fullstindigare forstaelse av en barnkonstruktion.
Tomas Ljungberg, ldkare och beteendeforskare, har utgatt frdn en biologisk referensram da
han forskat kring vad som é&r “naturligt” for barnet. Hans forskningsfalt ryms inom
humanetologin, som tvérvetenskapligt studerar mdnniskan i ett biologiskt och kulturellt
sammanhang.

Humanetologi dr ett nytt omrade inom forskningen om den biologiska grunden for
méinniskans beteende, som véxt fram under senare &r. Genom att anvianda sig av kunskapen
om hur djur lever och deras anpassning till olika livsmiljder, t ex genom att studera apors
beteende och liv i naturliga miljder, kan man se minniskans utveckling ur ett annat
perspektiv. Aven kunskapen om ménniskors liv i traditionella kulturer, som finns inom
arkeologin och antropologin, bidrar med delar till denna tvirvetenskapliga forskning.
Humanetologisk forskning har ofta kommit fram till andra slutsatser &n vad man gjort inom
psykologin eller sociologin, t ex hidvdar man att ménniskan faktiskt har beteenden med
medfodd grund. Detta har varit speciellt betydelsefullt for forstédelsen av det lilla barnet, da
man anser att medfodda reaktioner utgér grunden for hur barnet beter sig och reagerar i
forhallande till sin omgivning. (Ljungberg, 1995)

Barnet i jagaresamlarsamhiillet

For att f4 information om och forstaelse for ménniskans ursprungliga livsforing végs tre
kunskapsomrdden samman: ménniskans biologiska utveckling som art, ménniskans liv under
ursprungliga betingelser ur ett arkeologiskt perspektiv, samt kunskapen om kvarlevande
ursprungsbefolkningar. Den enhetliga bild som dé trdder fram bendmns “jigaresamlare-
samhillet”.



Genom att studera hur ddggdjur — frdmst apor - tar hand om sina ungar uppticks en mangfald
av beteenden. De olika djurarterna lever i skilda miljéer och naturtyper och anpassar sig till
sin omgivning. Dock framkommer vissa dvergripande biologiskt betingade monster, t ex
kopplingen mellan graviditetens ldngd och levnadséalder. Efter att ha sammanstéllt kunskaper
fran antropologisk och psykologisk forskning med biologisk forskning ger Ljungberg sin bild
av “det naturliga barnet” utifran en biologisk grundsyn.

Ljungberg hiavdar att det &r naturligt for barnet att leva 1 ett storre socialt och kulturellt
sammanhang sdsom det gor i jdgaresamlarsamhillet. Dar lever barnet inte i en egentlig
kdrnfamilj, bestdende av man-kvinna-barn, utan i en storre grupp med flera andra viktiga
sociala relationer.

”Det naturliga barnet” i ett ursprungligt samhille

Det nyfodda barnet 4r motoriskt omoget och oférmoget att klara sig sjilv, samtidigt som det
har vilutvecklade psykiska formagor som é&r specifikt anpassade for att barnet efter fodelsen
ska kunna anknyta till sina fordldrar, menar Ljungberg. Barnet kan anvénda sin syn och horsel
och koordinera syn- och horselintryck, samt harma mimik. Vidare kidnner barnet igen sin egen
mor pa lukten och pa rosten. Det kan dven kinna igen kdnsloreaktioner och kinslouttryck hos
modern.

I jigaresamlarekulturen bygger den forsta kontakten mellan barnet och modern pa mycket
kroppskontakt, med bl.a. amning 4-6 génger per timme. Ljungberg, som jamfort amningen
mellan ménniskan och olika aparter, pekar pa en biologisk forankring och en direkt
kontinuitet till ménniskans ndrmaste biologiska sliktingar. En successiv avvéinjning och
frigorelse fran modern sker fram till 3-4 ars alder. Nér barnet dr avvant uppgér det i en annan
social gruppering, den s.k. ”lekgruppen”, dir icke konsmogna barn leker tillsammans. Genom
lekarna forbereder sig barnen pé sysslor som viantar dem som vuxna.

Uppfostran i ursprungliga kulturer skiljer sig givetvis it och sjalvklart gér det inte att gora
generaliseringar dér alla traditionellt levande kulturer ryms. Vissa forhallanden dr dock
aterkommande och allméngiltiga. Exempelvis visas sma barn stort tdlamod och behover inte
acceptera eller leva efter kringliga forhdllningsregler. Forskningsresultat har visat att
jagaresamlaresamhillen véntar tills barnet dr 1,5-2 ar gammalt innan det far ldra sig regler.
Kénsloméssighet ér ett framtrddande drag. Det lilla barnet behandlas som en kidnnande och
kidnsloméssigt reagerande varelse. Barnets logik, fornuft, férmaga att forsta och anvénda
praktiska arrangemang forvéntas utvecklas forst senare under uppvéxten. (Ljungberg, 1995)

Ljungberg beskriver barnets successiva utveckling och mognad utifran anknytningsbegreppet.
Det nyfodda barnet har modern som frimsta anknytningsobjekt. Nar barnet vixer utvidgas
sfairen med anknytning till pappan (eller annan motsvarande person). Parallellt med den
fysiska mognaden Okar barnets anknytningar till syskon, néra sldktingar och andra personer
som regelbundet finns i barnets narmiljo.

”Det naturliga barnet” i ett modernt samhiélle

Ljungberg menar att vart moderna samhélle bortser fran ménniskans medfodda psykiska
behov, begransningar och forutséttningar. Médnniskans intuitiva kinsloméssighet asidosétts
vilket far oerhorda konsekvenser for barnet. Var livsforing som till stora delar styrs av yttre
betingelser: arbetsliv, tid, ekonomi, etc. kan inte sjdlvklart forstas av ett litet barn, havdar



Ljungberg. Barnet utsitts for situationer och handlingar som det utifran sina forutsittningar
inte kan forsta eller hantera. Barnets medfodda forutséttningar &r instédllda pa att barnet ska bli
omhédndertaget av fordldrar som fungerar i kdnsloméssig samklang med omgivande natur. De
viktiga néra relationerna utanfor familjen finns inte sjdlvklart runt barnet 1 vart moderna
sambhillet; pappan kanske &r franvarande under stora delar av barnets vakna tid, slaktingar bor
inte alltid néra och en vardagskontakt kan vara svér att bygga upp.

Den néra kroppskontaktens betydelse for det spada barnet har pa senare ar uppmarksammats i
samband med forlossning och amning. Men Ljungberg lyfter fram dven barnets fortsatta
behov av kroppskontakt:

“Den fortsatta nira kroppskontakten, dvs. att det lilla barnet fortsdttningsvis efter fodelsen
blir buret, hallet i kndt och far sova med fordldrarna har dock inte bedomts som lika
viktigt...Det dr uppenbart sa att den avsaknad av ndra kroppskontakt mellan fordldrar och
barn som dr utmdrkande for var kultur dr onaturlig for barnet och inverkar menligt pd
barnets anknytning till fordldrarna och till barnets utveckling och mognad.” (Ljungberg,
1995, s.41)

En annan skillnad i jimforelsen mellan barn i var kultur och barn i jdgaresamlarekulturen &r
att barn 1 vart samhélle skriker mer. Da motsvarande skrikande inte finns hos vare sig
ursprungligt levande ménniskor eller ménniskoapor ser Ljungberg det som onaturligt och ett
utslag av de speciella forhallanden som réder i vart samhille.

Vidare hdavdar Ljungberg att det lilla barnets reaktionstendenser dr hotande for de férdldrar
som etablerat sig i den nya samhéllsordningen. Fordldrarnas reaktion pa detta hot kan ta sig
olika uttryck: att inte svara pa barnets reaktiva uttryck t ex genom att inte amma barnet nér det
s Onskar, genom att ge fysisk bestraffning eller hota med stryk om barnet brutit mot ndgon
regel, genom att bryta eller att hota med att bryta den fysiska enheten mellan barnet och dem
sjdlva. Fordldrarnas reaktion kommer pé sé satt att fungera som ett omvént hot mot barnet:

”Over generationerna kan dirfor en speciell kunskapstradition etableras om hur barnet
praktiskt ska "uppfostras” for att klara sig bra i samhdllet, dvs. hur en "bra” uppfostran ska
ga till for att vara” lyckad”. Denna innebdr att barnet tidigt ska fds att ge upp sina reaktiva
tendenser och emotionellt- symboliska fungerande, for att istdillet genomga omfattande
kapitulationer/underkastelser...” (Ljungberg, 1991, s.362)

Ett “naturligt barn” utifran en andlig-vérldslig utgdngspunkt

Andra aspekter vad géller ’det naturliga barnet” kommer fram vid férdjupning i
waldorfpedagogiken, dir en samklang mellan det andligt-sjdlsliga och det fysiskt-varldsliga
utgdr grunden. Genom att sdka foreningspunkter mellan dessa tva poler har man inom
waldorfpedagogiken sokt utveckla en pedagogik som vénder sig till hela ménniskan.
Waldorfpedagogiken har sina rétter i antroposofin, en kunskapsvig med en egen
ménniskosyn, som grundades i borjan av 1900-talet av Rudolf Steiner (1861-1925).

Barnet som ett sinnesorgan
Steiner beskrev forskolebarnet som ett sinnesorgan. Han menade att barnet i forskoleélder

omedvetet tar in alla sinnesintryck och att de gar rakt in i barnets kropp och sjél. Det gor det
lilla barnet ytterst mottagligt for sdvil fysiska som moraliska inflytanden, vilket stiller hoga



krav pa den omgivande miljon och de ménniskor som finns runt barnet. Omgivningen bor
gestaltas som ett rofyllt rum kring de aktiviteter som forsiggar. Uppfostran dr dock framst det
som sker i motet mellan den vuxne och barnet. Uppfostrarens/pedagogens uppgift dr i forsta
hand att vara en forebild, da driften att hdrma &r stark hos det lilla barnet och den vuxnes ord
och handlingar blir da sjdlvklart viktiga. Barnet bor uppleva en stdmning av kérlek,
sanningsenlighet och klarhet ndr det lér sig g4, tala och tidnka. (Steiner, 1922)

Uppfostran som en konst

Uppfostran och undervisning ska bedrivas i enlighet med méanniskans natur, menade Steiner.
Hur beskrivs d& denna méanskliga natur och denna uppfostran/undervisning? Pedagogiken kan
inte utformas enbart ur forstandet, ... den mdste floda fram ur hela médnniskonaturen, en
mdnniskonatur som i sitt inre djupt upplever virldsalltets hemligheter”. (Steiner, 1982, s.33)
Steiner sag undervisning och uppfostran som en konst, som flyter fram ur en sann kunskap
om méanniskans innersta véisen — en ménniskokunskap. Impulserna till barnets uppfostran
utgar direkt fran barnets egen natur. Pedagogens sjidl maste samverka med barnets sjil och
genom ett intimt, andligt vaxelspel uppfattas den enskilda ménniskan. Genom en jamvikt i
kunskapen om den tredelade ménniskonaturen — kropp, sjdl och ande — bor varje ensidighet
undvikas.

For en waldorfpedagog dr det nddvindigt att ha blicken riktad pa ménniskans hela jordeliv, d&
det som sker under barndomen gar djupt in 1 ménniskans fysiska, psykiska och andliga natur.
Genom att ge barnets kropp den bédsta omvardnaden tidigt i livet ger man “det fysiska” och
”det andliga” de bdsta forutsittningar senare i livet. (Steiner, 1982)

”Ni maste lata barnet stanna kvar sd ldnge som mojligt i den milda drémupplevelsen,
varigenom det viixer in i livet, imaginationen, det bildartade, det ointellektuella, trots att det
Jjust i var civilisation dr nédvandigt att mdnniskan senare i livet blir fullt vaken.” (Steiner,
1986, s.22)

Miinniskan, ett tredelat viisen — tanke, kénsla och vilja

Den antroposofiska ménniskokunskapen talar om tre huvudsakliga utvecklingsstadier fran
barn till vuxen: tanken, kdnslan, viljan. Under ménniskans forsta sjudrsperiod utvecklas i
forsta hand viljelivet. Varken kénslo- eller tankelivet dr &nnu s utvecklat att barnet sjilvt kan
gora riktiga avviagningar och bedomningar. Om de vuxna under den forsta sjudrsperioden ger
invecklade forklaringar pa en abstrakt nivd himmas barnet genom att man dé védjar till en
formaga som barnet dnnu inte dger.

Under den andra sjuarsperioden — mellan tanddmsningen och puberteten — utvecklas
foretradesvis kénslolivet och barnets konstnérliga kénsla &r utpriglad. Omvérlden gér direkt
in 1 kédnslan och ner 1 viljan.

Vid tiden for puberteten vidtar en ny fas 1 minniskans utveckling — den tredje sjudrsperioden
borjar. Den intellektuella formégan vaknar och ddrmed formégan till 6verblick, logisk
beddmning och systematik. Vérlden vidgas och den unga méanniskan far en ny formaga att
forsta sin egen roll och uppgift. Allting ifrdgasétts - nu vill den unga ménniskan sjélv gora
bedomningar. Tanken har vaknat. Méanniskan gor sig alltmer beredd att som vuxen kunna ta
det fulla ansvaret for sig sjdlv och sina handlingar. (Lofstrom, 1992)

Steiner skrev 1 "Mitt liv”’: I viljan ovas friheten, i kinslan upplevs den, i tanken inses den.”



Waldorfpedagogiken vixer fram ur Steiners syn pa frihet

Aven Steiner stillde fragan hur vi kan uppfostra fria ménniskor. Han menade att méinniskan
maste uppfostras sa att hon kan méta de omedelbara livssituationer som hon stélls infor, dér
hon som fri minniska maste fatta de beslut som dgonblicket kraver.

“Man mdste fostra mdnniskorna sd, att de blir mottagliga for intryck, for allt som sker i
vdrlden och varje dag, ndr de ser ndgot nytt, kan modifiera sina kéinslor och asikter i
overensstammelse med det nya som moter dem. Sadana mdnniskor kommer att fritt och oppet
gd omvdrlden till motes. Och det dr bara detta som ger formdgan att samarbeta med viirlden
och mdnniskorna hdr i livet.(Steiner, 1922, 5.7)

I ”Frihetens filosofi” skrev Steiner att forst nér det andliga och sinnliga vdvs samman blir
manniskan fri. Det &r ndr ménniskan ar fri, skapande och konstnérlig som hon vill och kan
handla moraliskt och av kirlek. Det &r framst i leken och konsten som ménniskan &r skapande
och didrmed fri. Anlagen till skapande verksamhet finns inom varje ménniska och ér en av
Steiners utgdngspunkter da han utvecklar waldorfpedagogiken. (Nobel, 1991)

Svenska forskolan brottas med frihet-tvang under 1900-talet

Under 1800-talets senare hilft skedde stora omvilvningar i det svenska samhéllet. Den
framvixande urbaniseringen medforde en fordndrad samhéllsstruktur. Barnfamiljer som sokte
sig till stiderna tvingades ofta leva under svara forhdllanden. Barnarbete forekom under helt
andra villkor &n 1 jordbrukssamhaéllet. Manga barn 1dmnades utan tillsyn d4 kvinnorna var
tvungna att forvérvsarbeta for att bidra till familjens forsorjning. Ur behovet av tillsyn av
dessa barn vixte de forsta smabarnsskolorna och barnkrubborna 1 Sverige fram. De forsta
barngrupperna var stora och verksamheterna hart styrda.

Barntriddgarden med Frobels idéer om lek och frihet 1 centrum

Parallellt med dessa tidiga former av barnomsorg kom barntradgardsrorelsen att utvecklas,
med Frobels idéer om frihet och lek i centrum. Friedrich Frobel (1782 — 1852) kallas ibland
smébarnspedagogikens fader och hans kindergarten inledde en ny fas i forskolepedagogikens
historia. Smabarnsinstitutionernas skulle vara forsta steget 1 en folkbildning och inte som
tidigare fokusera pa social omvardnad. Det betydde inte att barnet skulle undervisas i
barntradgarden, istéllet skulle det fa stod och hjélp 1 sin naturliga utveckling. Barnen skulle
ledas av barntradgardsledarinnor - med ett passivt forhéllningssitt kombinerat med aktiva
sinnen, menade Frobel.

Barnets sjalvverksamhet som stark drivkraft

Frobel lyfte fram forskoledlderns betydelse for barnets fortsatta utveckling. Barnet maste for
att bli en fullviardig méanniska fa tillfalle att utveckla sina inneboende anlag i varje
utvecklingsstadium. Den yttre vérlden tranger sig pa, samtidigt som de inre krafterna driver pa
barnets spontana aktivitet. Darfor dr det viktigt att barnet ges mdjligheter till intryck sévil
som uttryck. Frobel sdg barnets sjdlvverksamhet som en stark drivkraft och leken som
forskolebarnets viktigaste vag mot kunskap. Uppfostrarens roll blir att varda denna
verksamhetsdrift och uppfostrans mal "friheten till sjdlvbestimmelse”. (Dahlberg, Lenz
Taguchi, 1994)
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En av den svenska barntrddgérdsrorelsen sjalvpitagna uppgifter var att fostra barn och mddrar
till goda samhéllsmedborgare. Familjen och gemenskapen ansdgs vara i behov av att
reformeras. Dels genom ett fordjupat inflytande och ett dkat fortroende mellan barntradgérden
och hemmet, genom exempelvis hembesok och familjeaftnar. Dels genom en reorganisering
av barnets relation till omvérlden, genom lek och praktiska sysslor. Déarigenom fick barnet
impulser till intellektuell utbildning och social fostran. Barnet skulle pa sé sétt bli mer
sjdlvstindigt och disciplinerat, samtidigt mer harmoniskt. Denna reformvilja vicker nya
frdgor och nya metodproblem, framhéller Hultqvist:

"Hur ska friheten administreras? Var gar egentligen grdnsen mellan frihet och tvang? Hur
mycket frihet tal barnen och hur mycket tdl gemenskapen? Och: Vad innebdr allt detta for
relationen mellan barn och vuxna, i hem som barntrddgdrd?” (Hultqvist, 1990, s.90)

Ellen Key — 1900-talet som ”barnets drhundrade”

Under samma tid som barntradgérdsrorelsen utvecklas i Sverige verkade Ellen Key (1849 —
1926) som pedagog, intellektuell, forfattare. Hon engagerade sig starkt 1 fragor kring barnet
och samhéllet och hennes idéer om barnet, moderskapet och kvinnans stéllning var radikala
och samtidigt konservativa. Hon sdg kvinnan som samhéllsreformator i sin teori om den
kvinnliga sérarten och kvinnan som samhillsmoder. Key menade att kvinnans egentliga
uppgift 1 kraft av sin kvinnliga sérart var barnen och hemmet. Sirarten uttrycktes genom
intuition, kdnslodjup, viljan till omvardnad, intresse for etisk fostran, omtanke om allt
levande och en estetisk forfining” (Lewis, 1989, s.6). Kvinnor utan barn kunde istéllet sprida
sin moderlighet ut i samhéllet och pé sa sitt reformera det patriarkala samhéllet. Ellen Keys
bok ”Barnets drhundrade” som utkom vid nyér 1900, fick snart en internationell spridning och
har dversatts till ett fyrtiotal sprak. Keys forhoppning var att barnets uppfostran och
undervisning skulle std i fokus pa ett mer medvetet sédtt under 1900-talet. Boken inneholl
kritik mot barntrddgardsrorelsen och den traditionella skolan och hennes tankar kom att
paverka den pedagogiska debatten.

Barnet ska vixa fritt inifran

Key var starkt influerad av samtidens aktuella filosofer och den nya barnpsykologiska
litteraturen. Uppfostrans mal var att skapa nya individer - vandrare pd nya vigar, tankare av
nya tankar. Till grund f6r hennes pedagogiska idéer ligger en barnsyn som ser barnet som en
unik varelse, som inte ska fostras efter samhéllets behov utan fritt fa vixa inifrdn. Key
menade att naturen bara har ett system, ” det att var sjdl dr lika olik den andra som varje nytt
blad det andra.” (P4 Vig nr 4-2000, s.43)

Uppfostrarens/pedagogens roll var att ge barnet impulser och handrdckning och i dvrigt vara
passiv i umgéinget med barnen, men liksom Frobel menade Key att uppfostraren/pedagogen
bor vara aktiv i sina iakttagelser. Barnets individualitet skulle observeras och respekteras.

“Uppfostrarens djupaste misstag dr att — trots allt nutida tal om barnets individualitet —
behandla barnet enligt det abstrakta begreppet "barn”, ett oorganiskt och opersonligt dmne,

vilket kan formas och omformas i uppfostrarens hand!”(Key,1995, 5.30)

Det nya arhundradets barn, som Key formedlade genom sin syn pa uppfostran utifran naturens
principer, skulle ge samhéllet en ny framtid dir det sant manskliga lyftes fram. Barnet kom péa
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sa sitt att bli en symbol for en ny samhiéllsid¢, samtidigt som det skulle vara dess
forverkligare.

“Att uppfostra ett barn — det betyder att bdra sin sjdl i sina hdnder, att sdtta sina fotter pa en
smal stig... Hur sdllan minnes uppfostraren att barnet redan vid fyra, fem ar granskar och
genomskadar den vuxne; med ett underbart skarpsinne gor sina medvetna vdrdesdttningar;
med en skdlvande omtalighet reagerar for varje intryck, med utomordentlig insiktsdikerhet
sdtter mal for sin egen ldngtan liksom ideal for sin aning om hur livet och mdnniskorna borde
vara.” (Key,1995, s.15)

Nya impulser nar den framvaxande svenska forskolan

De forsta pionjarerna 1 den svenska barntrddgardsrorelsen (bl.a. Anna Whitlock, Anna
Eklund, Anna Warburg, Ellen och Maria Moberg) gjorde allt for att sprida och utveckla
barntradgardsverksamheten. Trots det forde den svenska forskoleverksamheten en
undanskymd tillvaro under borjan av 1900-talet. Men tiderna forédndrades och under 1930-
talet borjar allt fler kommuner att stodja den vixande verksamheten. (Simmons Christenson,
1993)

Myrdal beredde vigen for det “moderna barnet”

I Alva Myrdals bok ”Stadsbarn” utvecklades tanken om alla barns rétt till god, enhetlig
omsorg i samhéllets regi. Myrdal beredde pé sé sétt vagen for ”...det helt moderna projektet —
det moderna barnet och den moderna socialiserade eller institutionaliserade barndomen”
(Hultqvist, 1990, s.153). Myrdal sokte en avvigning mellan yttre och inre kontroll - en balans
mellan barnets fria aktivitet och yttre styrning. I en tid da psykologins inflytande vixte,
menade Myrdal att uppfostraren/pedagogen borde ha kunskaper om barnets sjalsliv for att
kunna fordjupa sig i barnets individuella kdnslovérld och beteende. Myrdal sag uppfostran ur
ett samhéllsfordndrande perspektiv dér individ, hem och samhille knts samman genom ett
helhetstdnkande. Myrdal lyfte fram idén om forskolan som ett komplement till hemmet och
hennes idé om storbarnkammaren lade grunden for en enhetlig svensk forskola.

Barnstugeutredningen bygger vidare pa helhetstanken

1 1968 ars barnstugeutredning framstélls barnet som en psykologisk varelse, som utvecklas
enligt naturens ordning. Utredningen byggde vidare pa idén med forskolan som ett
komplement till hemmet. Det komplicerade samspelet mellan pedagogik, vérd och omsorg
tydliggjordes och begrepp som helhet och integration i ett gemensamt samhéllskapande gavs
utrymme. Barnstugeutredningen foreslog att forskolan tillsammans med fordldrarna skulle ge
barnet forutsittningar att utveckla en uppfattning om sig sjilv som individ. Barnet skulle fa
mojligheter att utveckla sin forméga att kommunicera i samspel med sin omgivning. Den
pedagogiska inriktningen byggde pa dialogpedagogiken, som priglas av samspel och
omsesidighet mellan barnet och pedagogen. Vidare skulle forskolan ge barnet forutséttningar
for en gynnsam begreppsbildning. Barnet betraktades som aktiv i sin egen kunskapsprocess
och det viktiga var att barnet larde sig en metod att lara, inte kunskaperna i sig. (SOU
1972:26).
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Den svenska forskolans forsta laroplan

Ett trettiotal ar senare, 1998, far den svenska forskolan sin forsta ldroplan - Lpfo 98. Den
bygger pa vart samhélles demokratiska varderingar vad giller frihet, integritet, mdnniskors
lika vérde, jimlikhet mellan konen och solidaritet med svaga och utsatta. De vuxna i
forskolan ska fungera som viktiga forebilder och genom sitt forhallningssatt visa forstaelse
och respekt for réttigheter och skyldigheter 1 vart demokratiska samhélle.

Laroplanen slar fast helhetstanken: “Férskolan skall erbjuda en god verksamhet, déir omsorg,
fostran och ldrande bildar en helhet.” 1 samarbete med fordldrarna ska forskolan arbeta bade
for barns utveckling till ansvarskdnnande ménniskor och till medlemmar av samhallet.

Den pedagogiska verksamheten ska anpassas och ta hdnsyn till alla barn, vilket innebér att det
individuella barnet ges en stark stillning. “Alla barn skall fa erfara den tillfredsstillelse det
ger att gora framsteg, overvinna svarigheter och att fa uppleva sig vara en tillgang i
gruppen.” Varje barn ska ges mdjlighet att géra egna val och bilda egna uppfattningar utifrén
sina egna forutsittningar. Den vuxne ska stodja barnets utveckling av sjilvfortroende och
tillit. Barnets nyfikenhet och lust att 14ra ska uppmuntras och verksamheten ska utgé fran
barnets erfarenhetsvirld, vilket visar pa en syn pa kunskap och larande med en ny
utgangspunkt — barnets. Larandet ska baseras pa ett samspel mellan pedagog — barn och barn
— barn.

Barnet ska enligt forskolans ldroplan f4 mojligheter att kdnna tilltro sin egen formaga att
tanka, handla, rora sig, ldra sig och genom egen aktivitet 6ka sin kompetens och utveckla nya
kunskaper. Forskolan ska vara en levande social och kulturell miljé som utvecklar barnets
sociala och kommunikativa kompetens. ”Verksamheten skall bedrivas i demokratiska former
och ddrigenom ldgga grunden till ett vixande ansvar och intresse hos barnen for att de pd
sikt skall delta i samhdllslivet.” (Laroplan for forskolan, 1998, s.7)

Fragan blir vilken barnsyn som Lpfo 98 formedlar. Ar Lpfo 98 skriven utifrin synen pa barnet
som kompetent? Vilket forhéllningssétt ska den vuxne 1 forskolan ha mot barnet? Vad innebar
rittigheter och skyldigheter i vart demokratiska samhélle for ett barn? Svaren pd dessa fragor
sdger mycket om vart samhélles och var tids barnsyn och samtidigt omvéant mycket om véar
samhillssyn utifrdn ett barnperspektiv.

Fragan om frihet kvarstar — 6ppen eller anonym auktoritet

Bengt-Erik Andersson tar 1 sin bok ”Visionédrerna” upp en aspekt av auktoritet kontra frihet,
dé han presenterar visiondren A.S. Neils fria uppfostran och undervisning utan tvang.

”Oppen auktoritet utovas direkt. Den som utévar auktoriteten siger klart och tydligt ifi-dn:
“Detta dr vad som gdller. Du maste géra det hdr, annars kommer vissa dtgdrder vidtagas
mot dig.” Den anonyma auktoriteten, ddremot, har en bendgenhet att dolja att tvang utévas.
Den later paskina att det inte finns ndagon auktoritet, att allting gérs ddrfor att individen sjdlv
vill det.” (Andersson B-E, 2001, s.72)

Han utvecklar frigan med hjilp av Fromm, som menar att vi under 1900-talet dvergatt frin
Oppen till anonym auktoritet:
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“Det dr inte sd att auktoriteten har forsvunnit eller ens har forlorat i styrka, utan den har
forvandlats fran den oppna tvangsauktoriteten till den anonyma auktoriteten som arbetar med
overtalningar och suggestion. Med andra ord, for att vara formbar mdste den moderna
mdnniskan hysa illusionen att allting gérs med hennes samtycke, dven om detta samtycke
utvinns fran henne genom raffinerad manipulering. Man vinner hennes samtycke liksom
hennes medvetande.

Samma knep tilldimpas i den progressiva uppfostran. Barnet tvingas att svdlja medicinen, men
man sockrar medicinen forst. Fordldrar och ldrare har blandat ihop dkta icke-auktoritdr
uppfostran med en uppfostran ddr man tillimpar overtalning och dolt tvang. Den progressiva
uppfostran har salunda forvanskats. Den har misslyckats med att bli det den var avsedd att bli
och har ddrfor inte utvecklats enligt intentionerna.” (ur Fromms forord i Neil, 1974)

Andersson vidareutvecklar frigan genom att belysa dagens elevdemokrati, dir elever ofta
manipuleras av ldraren att fatta de “’ritta” besluten. Han menar att vi vuxna séllan &r beredda
att ta fullstindiga konsekvenser av elevers sjélvstyre. Vilket gor att frigan om frihet kvarstir
in 1 2000-talet.

En pedagogisk filosofi utvecklas i Reggio Emilia

En pedagogisk inspiration som varit viktig for den svenska forskolan de senaste decennierna
har kommit fran Reggio Emilia, en stad i norra Italien. Dar har man sedan andra vérldskrigets
slut fort en aktiv pedagogisk diskussion kring sin barnsyn, kunskapssyn och smé barns
utbildning och uppfostran. En pedagogisk filosofi har védxt fram och den kommunala
barnomsorgen har utformats utifran dessa tankar. Loris Malaguzzi (1921 - 1994) har som
barnomsorgschef spelat en viktig roll 1 utvecklingen - béde i teorin och i praktiken. Han
hévdade att pedagogik i forsta hand inte utvecklades genom teoribildning, utan genom
pedagogernas praktiska tillimpning. Malaguzzi aterkom ofta till att det inte &r fraigan om en
pedagogik eller en pedagogisk metod, di han ség en fara i att faststélla principer eller regler
for ”hur man ska gora”. Risken dr att pedagogiken blir till ett hinder i den levande
verksamheten och inte utgar frén de verkliga barn man har framfor sig. Istéllet forsoker man i
Reggio Emilia’s forskoleverksamhet bygga pa ett forhallningssétt som hela tiden ar
fordnderligt och tar hansyn till individens inneboende formégor. Detta innebir att bilden av
barnet stindigt 4r under omkonstruktion.

Det ’rika barnet” har hundra sprak

Malaguzzi lyfter fram bilden av ”det rika barnet”, ett barn som ar aktivt, kompetent och
resursrikt redan frén borjan. Hér uttalar han sig om ”det kompetenta barnet” som behdver en
“kompetent vuxen”:

”Det dr ett barn som talar fran borjan. Om det inte talar, sa beror det pa att det inte vill att
alla de ddr forskarna ska bli forldgna. Det dr ett barn som redan fran bérjan mdlar och
tecknar. Om det inte gor det direkt, sd dr det for att inte géra konstndrerna forligna. Det dr
ett barn som hela tiden forsoker vixa och utvecklas, for det har kraft inom sig. Det klarar
naturligtvis inte av att bygga upp allt sjdlvt. Det behéver den vuxne. Det dr ett barn som
behéver en vuxen, som likt barnet sjdlvt vill bygga upp saker och utvecklas. Med en vuxen
som bara forséker skydda det, vet barnet inte vad det ska gora. Det vet inte vad det ska ha en
vuxen till som fungerar som ordningsvakt. Det behéver en vuxen som kan vara en uppbyggare
med egna konstruktioner.” (Barsotti, 1997, s.21)
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Detta rika barn har fran fodelsen tillgéng till ”hundra sprak”™ vilket i forskolan innebér att alla
uttryckssétt och formagor bor fa mojligheter att utvecklas efter barnets eget intresse i en miljo
som inspirerar och ger impulser. Pa det sittet tar barnet sig sjdlv i besittning och kan hitta sin
“egen 1ost” 1 de olika uttryckssitten. Genom att arbeta i projekt, dér barnens fragor och dmnen
star 1 centrum, skyndar man inte pd den kognitiva utvecklingen, utan later barnen istillet i sin
egen takt fa tillgang till sitt eget tinkande. Barnet skapar sin egen kunskap om vérlden, i en
dialog med andra ménniskor. Barnet blir medkonstruktdr av kunskap och pedagogens uppgift
ar att vara medkonstruerande och medforskande. Arbetssittet vill ge barnen en verklig kénsla
av sjalvtillit, sjdlvkdnnedom och delaktighet. Man vill ockséd ge barnen verktyg att bearbeta
det som finns i deras virld och anvinder da dven moderna, tekniska hjélpmedel (data, video,
etc.).

I Reggio Emilia ser man att olikheter ger mingfald och darmed tillgdngar. Det innebir olika
sétt att vara, tdnka och forsta - olikhet kan bygga pa motsittningar, men d&ven mojligheter och
friheter. Forskoleverksamheten i Reggio Emilia bildar en helhet som bérs upp av
organisationen, relationer, den pedagogiska filosofin, fordldrarnas delaktighet,
dokumentationen och miljon.(Barsotti, 1997)

Inspirationen frin Reggio Emilia

Reggio Emilia har spelat en stor roll som inspirationskalla for den svenska forskolan de
senaste 20 dren. Manga svenska pedagoger har besokt verksamheterna och tagit del av de
pedagogiska idéerna. Under borjan av 90-talet startades ett samarbetsprojekt Pedagogik i en
foranderlig omvéarld” mellan Reggio Emilia och Lararhogskolan i Stockholm, dér dven
forskolor fran Hammarby stadsdelsndmnd deltog. Hur barn lever idag, vilka behov foérskolan
ska tillfredsstélla och forskolans roll var fragor som belystes utifran Reggio Emilias tankar om
det rika och kompetenta barnet. Relationen mellan teori och praktik behandlades ockséd under
projektet.(Dahlberg, Moss, Pence, 1999)

Kommunikationen mellan forskolorna i Reggio Emilia och i Sverige har gjort att olikheter
som réder i1 synen pé barnet har behandlats pé flera plan. I en foreldsning for svenska
pedagoger i Reggio Emilia 1987, talade Malaguzzi allmint om den svenska forskolan utifran
det han kénde till:

“"Man mdste ta bort den ddir naturromantiska filosofin, som fortfarande dr vdildigt
dominerande pa daghemmen. Den gdr ut pd att barnet inom sig har frén, spontana frén, som
den vuxne ska hdlla sig borta ifrdn. Annars kanske den vuxne forgiftar barnets erfarenheter
och barnets utveckling... Pa ett daghem ddr man dgnar sig at att bara leka blir det sa att
sjdlva leken forstors. Precis som ett daghem som ser som sin enda uppgift att forsoka hjdlpa
barnen i deras socialiseringsprocess, snart ldr komma in i en dtervindsgrdnd. For att hjdlpa
barnen att socialisera sig behéver deras intelligens fa vixa. Da vixer ocksd mojligheterna att
socialisera sig.” (Barsotti, 1997, s.33)

Malaguzzi opponerade sig mot den naturromantiska synen pé barnet och férordade att ge plats
for barnets egen intelligens att vixa. Vigen dit dr inte den traditionella svenska forskolans
metodik, genom centrering pa lek och sociala fragor, snarare vinde han pa hela fragan.
Genom att ldmna plats for barnets egen intelligens utvecklar barnet sin sociala kompetens och
ddrmed ocks4 sin lek.
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”Det kompetenta barnet”

”Det kompetenta barnet” har under de senaste tio dren befést sin position som begrepp. “Det
kompetenta barnet” forekommer flitigt inom spadbarnsforskningen, familjeterapeutiska
sammanhang och i forskolan. Innebdrden och vérderingen som lidggs 1 begreppet kan dock
variera.

Stern — banbrytande 1 forskningen om spddbarnets kompetens

Stern, professor 1 psykiatri och psykoanalytiker, har i sin forskning kring spddbarnets
subjektiva liv spelat en banbrytande roll i modern spadbarnsforskning och inom
utvecklingspsykologin. Han har kritiserat och delvis forkastat de psykoanalytiska teorierna
kring barnets utveckling, bl.a. den strikta stadieindelningen.

Stern hévdar att det ar relationen till andra ménniskor som har storst betydelse for barnets
utveckling. Han har sjélv forskat om och sammanfort forskning kring den kénslomassiga
anknytningen (“attachment”) mellan barnet och omgivningen, t ex hur bindningen mellan
modern och barnet byggs upp efter forlossningen, och menar att det dr angeldget att
sammanfora det naturliga biologiska monstret med det psykologiska skeendet. Stern menar
att mycket av det goda fordldraskapet bygger pa spontant handlande och intuition.

Ett barn som inte fér sina basala behov tillfredsstéllda upplever en stark spanning inom sig,
t.ex. den frustration ett barn kénner nir det inte far brostet nir det vill eller den langtan efter
ndrhet da det inte far sova ndra sina fordldrar. Stern lyfter fram effekten av att det spada
barnet utsitts for dessa frustrationer har tva sidor. A ena sidan ir det vansinnigt och onaturligt,
a andra sidan &r det kanske ett effektivt sitt att forma den moderna ménniskan — en slags
frenetisk, frustrerad minniska som dr van att leva under stark spianning. (DN 920216)

Spadbarnets subjektiva upplevelser

“Hur upplever spadbarnet sig sjdlvt och andra?” ”Finns det ett sjdlv fran borjan?” ”Finns det
en annan?” ”Hur upplever spadbarnet det sociala skeendet nér det &r tillsammans med nagon
annan?” ”Hur kan man tinka sig att upplevelsen av samhorighet ter sig allt eftersom
utvecklingen fortskrider?” Dessa fragor leder till en sammanfattande frdga, vilken Stern haft
som utgdngspunkt i sin forskning — ”Vad for slags interpersonell varld/vérldar skapar sig
spadbarnet?”. Genom att stilla upp hypoteser och observera spddbarn med hjélp av nya
experimentella metoder, har Stern utarbetat en utvecklingspsykologisk teori ddr han beskriver
utvecklingen av spadbarnets kénsla av sjélv.

Spiadbarnets kinsla av ett begynnande sjalv

Sterns teori om sjélvets uppbyggnad utgar fran olika nivéer snarare édn en sekventiell fas. De
fyra olika nivaerna av sjédlvets utveckling forsvinner inte for att en hogre form utvecklas, utan
finns kvar och fortsitter att vara en integrerad del av sjélvet. Under barnets forsta tva
manaderna har det dnnu inte nagot 6verbryggande sjélv. Daremot kdnslan av ett begynnande
sjalv och en upplevelse hos barnet av att organiseras och integreras. Denna forsta grundniva
av det subjektiva sjdlvet existerar utanfor medvetandet och dr den kélla av erfarenheter ur
vilken kénslor, tankar och handlingar senare kommer att fodas. Detta begynnande sjdlv ar
ocksa kreativitetens killa, enligt Stern.
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Kinslan av ett kdrnsjalv

Stern ser perioden mellan tv4 till sex manader som den socialt mest utprdglade tiden i en
manniskas liv. Barnet dr nu helt socialt orienterat, har ett svarsleende, soker 6gonkontakt och
ar upptaget av relationer. Kdnslan av ett kéirnsjdlv véxer till stora delar fram 1 mdtet med
andra méanniskor. Barnet upplever att det har en vilja och ett eget kidnsloliv. Barnet kan dven
uppleva en kontinuitet dver tiden och ddrmed uppleva att det "har en historia (vilket
forutsétter att barnet har ett minne). En upplevelse av sig sjdlv som nigot sjélvklart som
fungerar dven pé ett omedvetet plan ger barnet en kénsla av upplevelsehelhet.

Kinslan av ett subjektivt sjalv

Mellan sjunde och nionde ménaden fér spéddbarn gradvis den oerhdrda insikten att inre
subjektiva upplevelser gar att dela med en annan. Mojligheten uppkommer forst nir barnet
kan uppfatta att andra ménniskor har ett subjektivt inre. Samspelet med andra handlar da inte
enbart om yttre beteenden, som handlingar och reaktioner, utan inbegriper dé dven inre
subjektiva tillstand. Kdnslan av ett subjektivt sjilv leder till en mdjlig dmsesidighet i
kinslolivet. Denna tidiga forméga till inkdnnande och empati ér central i utvecklandet av
relationer.

”...1 och med intersubjektiviteten kommit till, kommer fordldrarnas socialisering av
spddbarnets subjektiva upplevelser in i bilden. Kan subjektiv upplevelse delas? Hur mycket av
den gar att dela? Vilka slags subjektiva upplevelser kan man dela? Vilka dr konsekvenserna
av att dela och inte dela?...Vad det i grunden handlar om dr ingenting mindre dn att
upptdcka vilken del av den privata inre upplevelsevirlden som dr mojlig att dela och vilken
del som faller utanforgrdnsen for vad som dr allmdnt vedertagna mdnskliga upplevelser. 1
ena dnden finns psykisk medlemskap bland mdnniskorna, i den andra psykisk isolering”.
(Stern, 1995, s.138)

Stern bendmner detta intoning och genom den lér fordldrarna barnet vad som gar att dela,
vilka subjektiva upplevelser som dr innanfor eller utanfor grinsen for 6msesidig
uppmadrksamhet och kan accepteras. Intoning reflekterar och aterupprittar subjektiva tillstand
och dr ett steg mot spréaket.

Kinslan av ett verbalt sjilv

Under det andra levnadséret utvecklas kdnslan av ett verbalt sjilv. Forméga till
sjalvreflektion, symbolisk lek och handling, samt behdrskandet av spriket paverkar barnets
upplevelse av sig sjdlv och dess relationer till andra 1 hog grad. Stern ser spraket som ett
medel att uppna ytterligare en niva i relationsutvecklingen, den niva dér alla livsfragor
kommer att utspelas. Dé spraket far storre betydelse som kommunikationsmedel, forlorar
barnet den direkta tillgdngen till ursprungliga kédnslor och upplevelser hos sig sjdlv. Dessa
andra dimensioner av sjilvet fortsétter dock att finnas hela livet, men utanfor det aktiva
medvetandet och bortom spréket. De sidorna av sjédlvet kan vi senare fa kontakt med via
drommar, konstnérligt skapande och intensiva kénsloupplevelser. (Stern, 1995)
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Tank om det kompetenta barnet visar vigen

“Kanske har vi tagit miste — kanske dr barn kompetenta,” Psykologen Margareta Berg
Brodén har som ansvarig for spddbarnsbehandlingsverksamheten pa Viktoriagarden i Malmo,
varit med och utvecklat behandlingsmodeller for underlittandet av den kdnsloméssiga
bindningen mellan mor-barn vid tidiga storningar. Genom att vdnda pa det traditionella
perspektivet att betrakta barnet som enbart beroende och istillet se det som att det tidiga
fordldraskapet lars genom barnet, har en behandlingsmodell utvecklats utifran synen pé barnet
som kompetent.

"Tdnk om det dr sd att det i det mycket tidiga fordldraskapet dr barnet som ldr fordldern att
"mamma”. Tdnk om det dr det kompetenta barnet som visar vigen och utloser svaren hos
sina ndra. Tdank om vi endast behover vara oppna, ndra och kdnslomdssigt tillgdngliga och
stdlla in oss pd barnets vaglingd for att ldra oss fordldraskap under det forsta dret. Om det
dr sa, mdste var syn pd barnet fordndras. Vi kommer da att betrakta det som en individ som
dr intentionell i sitt beteende, utrustad for kommunikation fran bérjan och som har mojlighet
att paverka sin situation och sina relationer.” (Berg Brodén, 1989, s.9)

Berg Brodén ser spadbarnet som unikt frdn fodelsen, att det har ett sjilv, att det har
kompetens att initiera och gé in i relationer med andra, samt att moderns forméaga till empati
och samspel ér en forutsittning for en harmonisk psykisk utveckling hos barnet. Detta bildar
utgdngspunkter i det stodjande arbetet med tidigt storda mor-barnrelationer pa Viktoriagarden.

Uppfostran av ’det kompetenta barnet” ar overflodig

I boken ’Ditt kompetenta barn” lyfter Jesper Juul fram sin syn pé ”det kompetenta barnet”
utifran sitt perspektiv som familjeterapeut. Han belyser familjen som maktstruktur, sin syn pa
sjdlvkinsla och sjilvfortroende, samt ansvar och granssittning. Juul menar att virt avgdrande
misstag dr att vi utgétt ifran att barn inte ar riktiga ménniskor fran fodelsen. Istillet har vi
vuxna utsatt barnen for massiv paverkan och manipulation och ansett att de blev riktiga,
jamlika manniskor forst vid en viss dlder. Detta forhallningssétt har kallats uppfostringsmetod
och d@ven om vi debatterat allt frdn ”fri uppfostran™ till auktoritdr uppfostran” har vi aldrig
ifragasatt utgdngspunkten pa allvar, havdar Juul. Den traditionella uppfostran ar 6verflodig
och direkt skadlig for barnet, samtidigt som den ocksé blockerar de vuxnas véxt och
utveckling. Samspelet mellan barn och vuxna paverkas negativt och skapar en ond cirkel som
far konsekvenser for var forstaelse av smabarnspedagogik, undervisning, socialpedagogik,
barn- och familjepolitik, enligt Juul.

Juul menar att kompetenta barn ger den vuxne feedback som kan gora det mojligt att
atervinna en egen forlorad kompetens och pa sa sitt bli kvitt ofruktbara handlingsmonster. For
att detta ska kunna ske kriavs en demokratisering av dialogen mellan barn och vuxna. En
jamlik, personlig dialog, som bygger pa att var och en maste finna sitt eget personliga
forhallningssatt.

Samarbete och samspel

Barn samarbetar alltid, hdvdar Juul, antingen rittvant eller spegelvént. I samarbetet ingar att
kopiera eller efterlikna de betydelsefulla vuxna som omger barnen.

18



”Ndr barn slutar samarbeta dr det antingen for att de har samarbetat for mycket for linge
eller for att deras integritet tagit skada. Det dr aldrig for att de inte dr samarbetsvilliga.”
(Juul, 1997, 5.40)

Samspelet mellan vuxna och barn dr en 6msesidig laroprocess, dér graden av jamlikhet stér i
proportion till bidgge parters utbyte. Detta innebér att barnets harmoniska eller disharmoniska
beteende ir lika viktigt for fordldrarnas ménskliga utveckling och vélbefinnande som
fordldrarnas beteende for barnet, menar Juul.

Sjalvfortroende och sjialvkansla

Juul skiljer pa sjalvfortroende och sjélvkansla for att markera den viktiga nyansskillnaden
mellan begreppen. Sjélvkénsla dr var kunskap och var upplevelse av vilka vi sjilva dr. Hur vil
vi kdnner oss sjdlva och hur vi forhaller oss till det vi vet om oss sjélva. Sjélvkinslan bildar en
slags inre pelare, centrum eller kdrna. En vélutvecklad sjdlvkénsla ger fornimmelsen av att
vila 1 sig sjélv, att vara ndjd med sig sjilv. En l14g sjdlvkansla kdnnetecknas av osdkerhet,
sjalvkritik och skuldkénslor.

Sjalvfortroendet handlar om det vi kan, det vi dr bra eller déliga pa — det vi kan prestera.
Sjélvfortroendet ar en mer utanpaliggande kvalitet, utan att f6r den skull vara ytlig.
Sjalvfortroendet dr forvédrvade, inldrda kvaliteter. Sjilvfortroende och sjdlvkinsla dr av helt
olika natur och kan inte jimforas. Det dr inte fel att stirka barns sjdlvfortroende,
konsekvensen dr bara att insatsen latt misslyckas och resulterar i en framgang pa kort sikt eller
en dnnu lagre sjdlvkinsla. Det verkliga problemet sitter oftast i barnets 1aga eller bristande
sjdlvkénsla och barnet behdver snarare stérkas 1 sitt varande: “Jag dr som jag ska och har ett
vdrde, helt enkelt for att jag finns till!” (Juul, 1997, s.90)

Granssattning

Med det traditionella séttet att ’sdtta granser” menar Juul att vi krdnker barnets integritet. Han
syftar da pa synsittet “att sitta grinser runt barnet”. Istdllet bor vi som vuxna “sdtta grianser
for oss sjdlva” och darmed utveckla var personliga auktoritet istillet for var auktoritdra makt.
Detta innebdr att ta ett personligt ansvar och utveckla ett eget sprak, papekar Juul. Det kréver
m.a.o. att den vuxne lagger bort sin roll och méter barnet utifrdn den méanniska hon ér.

Ansvar — personligt och socialt

Juul tar upp tva former av ansvar, det sociala ansvaret och det personliga (existentiella)
ansvaret, som var fOr sig representerar vissa virden knutna till centrala aspekter i tillvaron.
Han menar att sambandet mellan dessa tva aspekter av ansvar ér viktigt att forsté 1 skapandet
av jamlika relationer mellan barn och vuxna, sa att individens integritet och sjilvkéinsla
tryggas samtidigt som gemenskapen stirks. Det sociala ansvaret dr det ansvar vi har for
varandra, i familjen, gruppen, samhéllet och virlden. Det sociala ansvaret har ménga
manniskor 1 vart samhélle ensidigt uppfostrats till av fordldrar och larare.

Det personliga ansvaret dr ansvaret for vart eget liv, vér fysiska, vér psykiska och andliga
hélsa/utveckling. Fa av dagens vuxna dr uppfostrade till att verkligen ta ansvar for det egna
livet, hdvdar Juul. Traditionellt har uppfostran och pedagogik lagt hela tyngden pé det sociala
ansvaret, men en nutida stromning &r insikten (eller terupptackten) att de tva formerna av
ansvar hinger samman och de 1 forlingningen &r varandras forutséttningar.
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Niér barn uppfostras med tyngdpunkten pé det sociala ansvaret leder det ofta till en yttre
framgang. Priset kan bli att det uppstar en frustration till andra ménniskor och en avsaknad av
personligt ansvar, totalt eller partiellt, befarar Juul. Nér uppfostran istdllet har tyngdpunkten
pa att stodja utvecklingen av barnets personliga ansvar lyckas ocksa detta, men dessutom
kommer de i samma process att utveckla en hog grad av socialt ansvar.

Barndomspsykologin utgar fran tva perspektiv

Barndomspsykologi dr ett nytt begrepp som Dion Sommer, pedagog och forfattare,
konstruerat och anvénder som utgéngspunkt da han ringar in ”den nya barnsynen” som vixt
fram sedan sextiotalet. Barndomspsykologin utgar frén tva perspektiv: dels barnet som
kompetent fran fodelsen — en liten ménniska redo for ménsklig kommunikation, dels att
kunskapen om barnet maste ses 1 det historiska och kulturella sammanhang som den uppstatt
1. Sommer menar att stora delar av den barnpsykologiska kunskapen maste rubriceras som
“historisk kunskap” om barn fran en annan tid, vilket ger teorierna forsvagad tolkningskraft.
Forskning i barndomspsykologi ska, enligt Sommer, vara tvirvetenskaplig och ses som ett
uttryck for en process snarare dn en fardig produkt eller en ny teori.

Kompetensbarnet

“Utvecklingen kinnetecknar de kvalitativa och kvantitativa transiteringar, som under
barndomen gradvis gor ett barn i stand att hantera de kompetenskrav som det stdlls infor i
vardagslivets dynamik. Utvecklingsprocessen kan antingen underldttas eller bromsas av ett
komplicerat samspel mellan kulturella forhallanden, sociala interaktioner och det enskilda
barnets maojligheter och begrdnsningar.” (Sommer, 1997, s.39)

Att studera barnets kompetens innebér att iaktta vad barnet normalt involveras i och foretar
sig i sitt vardagliga liv och uttrycka dessa aktiviteter och handlingar i begrepp, att utforska
barnets samspel med samtliga aktorer, samt att virdera barnets kompetenser mot bakgrund av
dess sociala och kulturella funktionalitet. Sommers utgdngspunkt dr att klargora barnets
manga kompetenser som visar sig i de rutinméssiga aktiviteterna och i samspelet i
vardagslivets flode av hindelser.

Forskarna Hanna och Meltzoff har i forsok visat att 14 — 18 manader gamla barn kan utfora en
fordrdjd imitation av sin sociala omgivning. Barnen kunde @ven kopiera handlingar
omedelbart och tycktes foredra att imitera jamnariga. (Sommer, 1997)

Forhandlingsbarn

”Av moderna barn forvintas inte en osynlig néirvaro, de forvintas bade att bli sedda och
horda.” (Sommer, 1997, s.123) Detta att bli sedd och hord innebér allt fran fordldrarnas
gladje 6ver barnets forsta joller till diskussioner med skolbarnet, menar Sommer. Barnet
involveras tidigt i familjens vardagliga fragor och forvintas ta del av beslut som angar dem,
menar Sommer och kallar dessa moderna barn for férhandlingsbarn. Férhandlingsbarnens
okade medbestimmande ser han som en demokratisering som trdnar barnen att anvénda
argument, synpunkter och kompromisser. Demokratiseringen leder till att regler kan
ifrigaséttas och dndras. Barnen upplever da att de dr medbestdammande och utvecklar gradvis
de forhandlingskompetenser som krévs for att kunna delta i demokratiska grupper. Ett barn
som kénner sig involverat och upplever att det ses och hors, starker sin sjdlvkansla och kdnner
lust till ett socialt deltagande, havdar Sommer. Konsekvensen blir att barnen sjédlva kréaver att
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’bli horda och sedda” som individer, de ndjer sig inte med att vara en anonym del av en
barngrupp. Dessutom menar Sommer att de kommer att mota vuxna med férsvagad
auktoritetstro. Den vuxnes auktoritet dr inte sjdlvklar utan maste forvarvas och underhéllas.
Sommer lyfter fram skillnaderna mellan de olika arenor barnet vistas pad — i hemmet och 1
forskolan — och pekar pa att konflikter och motséttningar kan uppsta da barnet moter skilda
forhallningssatt, vilket i sig stéller nya krav pa fordldrar och pedagoger. Dagens familj bidrar
ddrmed bara med en del av barnets mojligheter vad géller den kulturella kompetensen.
Forskolan och skolan har medf6rt en markant utvidgning av barnets sociala horisont, vilket i
sin tur stéller krav pa barnets interaktiva kompetens, dvs. formagan att kunna avldsa och
samtidigt kunna inga aktivt i olika sociala sammanhang.

Barnets kulturella kompetens

Barnet tilldgnar sig kulturell kompetens genom praktisk social kommunikation i familjen och
pa forskolan. Sommer menar att forskolans uppgift ér att tillsammans med familjen utveckla
barnets formaga att forstd kulturella koder och gora dem aktiva i bearbetningen av den ofta
underforstadda “’kulturella texten”. Kulturen svdvar inte fritt 1 ett tomrum, den kulturella
integrationen och barnets kompetensutveckling sker i mellanménskliga dialoger, hdvdar
Sommer. Darfor dr det viktigt att ta hdnsyn till individens konkreta kulturhistoriska existens
ndr man talar om utveckling av kompetenser, papekar Sommer. I ett forsok att specificera
sambandet mellan kulturell integration och barnets utveckling forsoker Sommer tydliggora
hur ett barn blir en aktiv social medlem i det samhille dér det lever. En gradvis 6kande social
omsesidighet mellan barn och omviérld, ett utokat ansvar, kulturell funktionalitet och utokad
motivation som i sig leder till nya handlingsmdjligheter dr tecken pa ett barns kompetens och
kulturella deltagande.

Samvarokompetens

Den moderna méinniskan bor klara att halla en balans mellan social samhorighet och
individualitet. Samvarokompetens krivs av barnet i manga sammanhang, bade 1 hemmet och
utanfor. Nar barnet leker med andra barn maste det ha en rad sociala fardigheter for att kunna
delta, det maste kunna samarbeta samtidigt som det ar viktigt att kunna ta egna initiativ som
ar anpassade till situationen.

”Barns initiativ, idéer och aktiva prdgling av samvaron dr vanligare och forekommer mer
markant barn emellan dn i forhallandet mellan barn och vuxna. Detta beror pd att barns
relationer préglas av symmetri och jambordighet, medan forhdllandet till de vuxna ddremot
prdglas av symmetri och olikhet. Barngruppen dr sdledes det sociala reservat, dér vi kan
iaktta samvarokompetensen i full blom och se dess forverkligande i vardagens sociala
processer. (Sommer, 1997, s.84)

For att kunna delta 1 rollek pa ett jambordigt sitt dr det viktigt att barnet hittar rétt
ingdngsstrategi och att det kan avldsa sociala markdrer — att iaktta och fundera 6ver andras
forehavanden. Barn med hog lekstatus hos kamraterna karakteriseras ofta som fantasifulla och
har en utpriglad mental och social smidighet. Eftersom leken ér i sténdig fordndring ér det en
fordel om barnet kan sldppa fasta positioner och f6lja lekens flode, liksom att ha formégan att
samordna och dverblicka lekens forlopp, framhéller Sommer.
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Kompetenta barn kraver kompetenta vuxna

For inte sa linge sedan kunde en vuxenroll ha en inbyggd auktoritet, t ex prést, fader eller
larare, det var mindre viktigt vilka personer som uppbar dem. Idag forvérvas inte langre
auktoriteten genom samhaéllsrollen, den forvirvas varje dag av personen som innehar den. Att
vara fostrare, fordlder eller pedagog, blir pa sa sétt svarare idag och stiller andra krav pa
personliga egenskaper och yrkeskunskaper. Sommer pekar dven pa att rollbegreppet inte
langre fangar det intressanta i att vara professionell vuxen tillsammans med barn, eftersom
rollen innebér distansering. Rollen &r inte tillrdcklig, istdllet vdljer Sommer att tala om
personlig, professionell relation. Den professionella relationen innehaller en personlig aspekt,
samt en kunskapsmadssig- och erfarenhetsaspekt. Alla dessa aspekter &r viktiga for att man
som pedagog verkligen méter barnen. Att pedagogen som minniska moter andra ménniskor.
Relationen mellan vuxna och bar dr inte symmetrisk, menar Sommer. Den dr asymmetrisk,
vilket dr avgorande. Om de vuxna abdikerar och blir jimstidllda med barnen, skadas barnen.
Det dr de vuxnas uppgift att ta ansvar for barnen, de vuxna ska ha langsiktiga mal och stilla
relevanta krav pé barnen, hdavdar Sommer.

Det finns manga fordringar pé barn i1 vart samhélle idag i form av forvédntningar, 6nskemal,
ideal, krav, normer och regler. Det innebir att de vuxna har 6nskemal om barnets
kompetensutveckling, vilket &r positivt for barnen. Det optimala f6r ”det kompetenta barnet”
ar att det 4r omgivet av inkdnnande och kompetenta vuxna som tar ansvar for barnets behov
och mojligheter till utveckling, podngterar Sommer.

Frén teori till empiri

Genom att belysa ”det kompetenta barnet” utifran dessa helt skilda teoretiska utgangspunkter
har min avsikt varit att ge en utvidgad bild av vad som kan rymmas inom en barnsyn. ”Det
naturliga barnet”, ”det moderna barnet” och ” kompetenta barnet” dr som tidigare ndmnts inte
helt avgrénsade i1 forhallande till varandra utan samspelar och fortydligar varandra. Tidigare
barnsyner och pedagogiska tankar kan ge en bakgrund och forklaring till var tids syn pa barn,
men ocksd fungera som en relief vid en tolkning av det som faktiskt sker nér vi tillimpar vér
barnsyn som uppfostrare (pedagog/fordlder).

Med teoridelen som grund 6vergér nu arbetet till den empiriska delen, dér jag forsoker ringa
in sex forskolepedagogers syn pa “’det kompetenta barnet”. Utgangspunkterna har varit
pedagogernas erfarenheter fran det dagliga arbetet med barnen, samt deras mer dvergripande
tankar kring barnsyn och forhallningssitt.

Metod

Design och struktur

Jag har valt att genomfora en kvalitativ undersdkning genom att gora sex pedagogintervjuer.
De sex forskolldrarna jag intervjuat arbetar pa sex forskolor med tvé skilda pedagogiska
inriktningar: tre waldorfforskolor och tre Reggio Emiliainspirerade forskolor.

I forsta hand har jag genom min undersokning velat belysa ett komplext begrepp fran olika

utgdngspunkter. Detta for att kunna gora en sammansatt reflektion och férsdka na en
fordjupad forstielse av begreppet “det kompetenta barnet”.
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Urval

Jag har medvetet valt att intervjua forskolldrare frdn Reggio Emiliainspirerade forskolor och
waldorfforskolor. Jag var intresserad av pedagogernas olika syn- och forhéllningssétt till det
kompetenta barnet” utifrdn tva skilda pedagogiska perspektiv. D4 jag sjélv arbetat inom bada
inriktningarna visste jag pa forhand att man bade pa waldorfforskolor och péd Reggio
Emiliainspirerade forskolor for stdndiga pedagogiska diskussioner kring barnsynen och det
pedagogiska forhallningssittet. De bada pedagogiska impulserna har dessutom en utvidgad
syn pa pedagogiska fragor, dd de pa olika sitt d&ven verkar i det omgivande samhillet. Darfor
fann jag det intressant att intervjua forskolldrare frdn dessa inriktningar i fragor som ror
barnet, forskolan, men ocksa i viss man tangerar samhéllsfragor.

Urvalet av intervjuade pedagoger &r inte representativt. For att fa fram genomténkta
uppfattningar om “det kompetenta barnet” ur ett pedagogperspektiv, fann jag det nddvandigt
att anvinda min forforstaelse om pedagogernas bakgrund och synpunkter som utgangspunkt i
mitt urval. De tillfrdgade dr forskolldrare som jag sedan tidigare visste hade intressanta
synpunkter vad giller barnsyn och pedagogiska forhallningssétt, da jag tidigare samtalat med
samtliga kring pedagogiska fragor eller hort dem foreldsa. Andra viktiga kriterierna var att
forskollararna hade en lang erfarenhet och djup kunskap inom sin pedagogiska inriktning. De
sex intervjuade forskolldrarna var samtliga kvinnor, fem hade mellan 14 - 30 ar i yrket, en
forskolldrare hade 3 ér 1 yrket.

De utvalda forskolldrarna kontaktades per telefon, dér de tillfragades om de ville medverka i
min studie. Samtliga tillfragade stéllde sig positiva och tid bokades for intervju.

Undersokningsgruppen kom fran sex olika forskolor. Samtliga forskolor &r beldgna i fororter
till Stockholm. Pedagogerna kom fran tva waldorfforskolor norr om Stockholm, en
waldorfforskola vister om Stockolm, tvd Reggio Emiliainspirerade forskolor norr om
Stockholm, samt frdn en Reggio Emiliainspirerad forskola vaster om Stockholm.
Upptagningsomrddena varierar frin idylliska villakvarter till flerfamiljshus dar ménga boende
har utldndsk hdrkomst. D& fragestédllningarna 1 forsta hand hade en 6vergripande teoretisk och
pedagogisk karaktir fann jag att pedagogernas olika arbetsplatser inte pdverkade svarens
tillforlitlighet. Da svaren 1 mer konkreta fragor skiljde sig it pa grund av forskolornas olika
upptagningsomraden utvidgade det tvirtom svarens bredd, vilket jag sdg som positivt.

Intervjumetod

Innan de ordinarie intervjuerna genomfordes gjordes tva provintervjuer med tva forskolldrare,
vilka inte medverkade i undersdkningen. Provintervjuerna genomfordes for att fa en
uppfattning om intervjufrdgorna kunde ringa in problemomradet.

Jag valde att genomfora personliga intervjuer da interaktionen mellan intervjuare och
intervjuperson mojliggor utforligare svar. Jag kunde som intervjuare ocksé forklara eventuella
oklarheter, samt uppmuntra till samarbete vid intervjun. Intervjufragorna bestod av 6ppna
fragor. Oppna fragor anvindes for att ge intervjupersonerna frihet att fordjupa sina svar utan
att begransas for mycket av fragornas struktur.
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Datasamlingens genomforande

De utvalda pedagogerna kontaktades per telefon och tid for intervjuerna bestdmdes. I god tid
innan intervjun dgde rum skickades fragorna till pedagogerna for att ge dem mojligheter att
forbereda sig. Intervjuerna varade mellan 40 — 60 minuter och spelades in pa band, samtidigt
som stodanteckningar gjordes. Intervjuerna genomfordes under varen 2001.

Analys och bearbetning

Av samtliga intervjuer gjordes en utskrift. Intervjuerna sammanstilldes utifran respektive
frdga, svaren grupperades i de tva pedagogiska inriktningarna. Citat gjordes for att lyfta fram
och understryka pedagogernas svar. For att fortydliga tendenser, brytpunkter och eventuella
motséttningar gjordes en sammanfattande kommentar.

Tillforlitlighet

Den relativt begransade undersdkningsgruppen ér inte utvald for att representera den svenska
forskolldrarkédren, snarare har jag tillfragat pedagoger som redan tidigare reflekterat kring
dessa frdgor och sjédlva arbetar utifran ett medvetet forhdllningssatt. Det ar heller ingen
kartldggning av tankar kring ’det kompetenta barnet” utan i forsta hand en belysning av
begreppet fran ett praktiskt/pedagogiskt perspektiv. De sex handplockade forskolldrarna
arbetar inom tva pedagogiska inriktningar. Skilda syn- och forhallningssitt har framkommit i
vissa fragor, skillnader som ibland kan héarledas till de olika pedagogiska utgdngspunkterna,
ibland till pedagogernas personliga perspektiv. Jag vill podngtera undersokningens
begridnsade omfattning och samtidigt papeka att jag har lagt vikt vid att inte Gvertolka
pedagogernas uttalanden. Jag har istdllet forsokt att belysa begreppet ”det kompetenta barnet”
fran olika hall genom min tolkning av materialet. Erfarenheterna fran kontakterna med
pedagogerna dr mycket positiva, da jag upplevde dem som 6ppna och érliga under
intervjuerna.

Resultat

Jag har bearbetat resultaten fran intervjuerna genom att utga fran de fragor jag stallt till
pedagogerna:

- Vad innebdr ett kompetent barn for dig?

- Vad dr barn kompetenta till?

- Vad behover barn for kompetens 1 vart samhélle idag?

- Vad behover barnet ha med sig in 1 framtiden?

- Hur stirker du/ni barnets kompetens pa forskolan?

Fragorna har anvénts som rubriker och svaren fran de sex forskolldrarna har sammanstéllts
och bearbetats under respektive friga. Jag har valt att sammanfora de olika inriktningarna var
for sig for att fa en tydlig struktur. Resultatdelen avslutas med en sammanfattning, dér jag
lyfter fram tendenser, brytpunkter och eventuella motséttningar och till viss del tolkar de
sammanstéllda svaren.

24



- Vad innebdér ett kompetent barn for dig?

Forskolldrarna frdn de Reggio Emilia inspirerade forskolorna svarade att alla barn ér
kompetenta. Kompetenta och olika, da den individuella kompetensen bygger pa barnets egna
formagor och erfarenheter. Samtidigt lyfts miljons betydelse for barns kompetens fram i
intervjuerna:

“Barn dr alltid kompetenta utifran sin miljé. Men om miljon ldter barnet vara maximalt
kompetent dr en annan fraga. Om man tdnker pa forskolan, om man skapar en miljo ddr
barnen hela tiden behéver hjdilp och assistans av en vuxen, dd dr miljon inte kompetent. De
vuxna har inte skapat en kompetent miljé och da blir inte barnen kompetenta.”

De intervjuade framhaller 4ven betydelsen av de vuxnas forhallningssétt for hur kompetent ett
barn tilldts att vara och podngterar samtidigt olikheten. "Vi mdste ge olika utmaningar och
stod till varje barn.” En av de intervjuade menar att pedagogernas forhallningssétt méste
tillata barn att vara kompetenta, i annat fall kan barnen bli inkompetenta och i vérsta fall kan
pedagogerna forstirka barnets problematik eller hjilpa till att skapa ett barn med sérskilda
behov. ”Barn dr ju sa solidariska sa de samspelar ju med de vuxna hela tiden och oftast dr
det pa de vuxnas premisser.”

En av de intervjuade ser en “baksida” av begreppet kompetent — “att du ska bli kunnig” - men
anvénder sjilv begreppet utifrdn sin definition:

... med kompetens menar jag en erfarenhet som barnet kan bira med sig. Kompetens
handlar om grinser, utrymme, plats for sin egen person och plats for den andres person. Det
ror sig om utrymme och olika skikt. Det dr viktigt att ge tid.”

En annan av de intervjuade tror inte pd de traditionella stadieteorierna och framhaller istéllet
kompetensbegreppets vidd och méjligheter. Den tredje pedagogen framhéller att hon alltid
utgér fran ’det kompetenta barnet” i sitt forhallningsséatt. "Ndr jag tinker pa “det kompetenta
barnet”, kinns det hdr nere,” sdger hon och pekar pé solar plexus. Hon forklarar vidare att
begreppet ger henne en grund/plattform som hon kan utgé ifrén i sitt dagliga arbete.

Forskolldrarna fran waldorfforskolorna utgar frin att kompetens inte enbart dr nagot
forvarvat utan “det dr dven vad barnet har med sig ndr det kommer.” En av de intervjuade
motiverar det med reinkarnationstanken och menar att man kan béra med sig en kénsla eller
tanke som kommit att bli en viljeyttring, till nista liv:

“For mig dr de praktiska erfarenheter som kommit till viljeyttringar som har blivit till
tankemedvetenhet — det dr det man bdr med sig. Om du i ett tidigare liv bara dgnat dig dt
intellektuell aktivitet, sd tror jag inte man kan bdra det med sig.”

Detta innebér, menar den intervjuade, att barnet dr kompetent nér det f6ds och bar med sig
erfarenheter och kunskaper. Det &r dé viktigt att barnet moter vuxna som dr kompetenta, som
kan anpassa sig och méta barnet dir det ar:

“Jag ska inte ensidigt fostra barnet, jag ska visa mig vara en vdrdig foljeslagare, eftersom
barnets kompetens dr storre dn min egen. Jag som pedagog mdste se till att barnet kommer
till sin fulla blomning, hela tiden med tanken pa hur jag ndrmar mig barnet for att det ska
komma till sin rdtt.”
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Den vuxne bildar bildlikt sett ett holje” kring barnet, samtidigt som kompetens handlar om
att barnet ska kunna ta vara pa sig sjalv pé ett fysiskt/praktiskt plan, menar
waldorfforskolldrarna. Dels genom att anvdnda sig av sina erfarenheter, dels genom att kunna
lyssna till sina primarbehov:

“Barn maste kdnna ndr det dr hungrigt, behover ga pd toaletten, alla de hdr primdrbehoven
som barn idag tappar for att de inte far den ddr stunden av eftertanke, utan rusar pd mellan
aktiviteter. Om man inte kan ta hand om sina egna primdra behov kommer man inte vidare.
Ddrfor maste vi som pedagoger hjdilpa barnen in i rutinerna, sd de upptdicker sina behov. Det
handlar om hunger, torst, kyla, virme...”

Tva av waldorfforskolldrarna virjer sig mot begreppet ’det kompetenta barnet”. En av de
intervjuade anser att begreppet innehaller en véirdering och bedomning. Hon har sjélv aldrig
anvant ordet kompetent i barnsammanhang, utan enbart da det géllt vuxna som dr kompetenta
till att gora nagot eller klara av ndgonting. Fragestéllningen dr felformulerad, menar den andra
waldorfpedagogen. For att vara kompetent maste man vara kvalificerad till uppgiften, nagot
som den vuxna ménniskan kan vara. Barnet dr pa sitt sétt ocksé kvalificerat, men endast
utifran sina individuella forutsittningar.

- Vad ar barn kompetenta till?

Forskollirarna frin de Reggio Emiliainspirerade forskolorna ser den sociala
kompetensen som viktig och menar att barnen ar instillda pa samspel dnda fran fodelsen.

”Den sociala kompetensen bygger ocksa pad erfarenheter och det dr viktigt att ge barnet plats
att géra sociala erfarenheter som blir till en vixande kompetens. Hdr spelar sjilvkdnslan och
forutsdttningar for empatin en stor roll”.

Det dar omvirlden som tillater den sociala kompetensen att vdxa: genom att mota barnet pa rétt
niva, genom samtal och genom att sétta ord pa saker. De vuxna som moter barnet maste sjdlva
vara kompetenta och ta ansvar for att barnet inte utsétts for fara da det gor sina erfarenheter.

Miljon som finns pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna underléttar for barnen att gora
egna erfarenheter:

”Vi blir ofta 6verraskade over vad barnen kan hdr pd forskolan, dir vi har en miljo som
hjdlper barnen att vara sjdlvgdende, t ex vid maten. Om man inte har det hdr synsdttet pd
barnet och miljon, utan gdr in och hjdlper till med saker barnet skulle kunna klara sjdilv
hindrar man barnets kompetens att utvecklas. Nér barnet diremot kinner att det klarar,
stdarker det sjdilvkdnslan.”

Barnen kan viélja utifran sin niv4, t ex hur det vill arbeta med ett material. En av pedagogerna
menar att &ven om det ibland kan tyckas som barnet ’fastnat” i en aktivitet eller lek, upptiacker
man ofta vid en observation att upprepningen dndd ger barnet ndgot och att det finns
variationer i den — barnet vet vad det behover.
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Waldorfforskolldrarna anser att barnen dr kompetenta till allt”. En waldorfpedagog siger:

“Barn dr kompetenta till allt... Kompetens dr mojligheter och samtidigt rymmer ju “allt”
dven sddant som dr negativt. Inte bara positiva egenskaper, utan de kan dven vara negativa.
En mdnniska dr kompetent till allt.”

Barnets utveckling dr individuell och en av pedagogerna menar att det &r mycket viktigt att
inte generalisera nir det giller barns formagor. Risken ar annars att barnet pressas in i ett
gemensamt monster, konstruerat av de vuxna.

Vid métet med det lilla barnet méste den vuxne lita pé sin intuition, sin egen ordlosa forméga
att kommunicera med det lilla barnet. Den vuxne maste ha en tillit till barnets alla férmagor
och utvecklingsmdjligheter och lita till att grunden finns dér fran borjan, menar
waldorfpedagogerna. Tillsammans med den omvérld barnet méter kan det erdvra sin
verklighet — det sociala ssmmanhanget, det kulturella ssmmanhanget, tillstdndet, situationen —
det fods till:

“Jag tror barnet om att ha hela den hdr kompetensen for att utvecklas. Och sa fort det moter
omvdrlden méter det ocksd en begrdinsning. Barnet kommer till en vdrld ddr mdnniskan,
kulturen, klimatet méter och direkt bérjar att forma barnet.”

En av pedagogerna menar (utifran reinkarnationstanken) att ett barn ibland kan hamna i ett
sammanhang dér det inte "kénner igen sig”. D4 blir det en dnnu storre uppgift for pedagogen
att hitta en gemenskap med det barnet. Barnet maste veta att det dr accepterat och kédnna att
det finns ett fortroende for dess formégor — det maste finnas ett grundlaggande véxelspel
mellan pedagogen och barnet.

- Vad behover barn for kompetens 1 véart samhélle idag?

Forskollidrarna frin de Reggio Emiliainspirerade forskolorna menar att det ar viktigt for
barn idag att ha en tydlig sjdlvkansla:

“Sjdlvkdnsla, for att inte forsvinna i den stora virlden. En kdnsla for andra och att man kan
samarbeta. Att kunna ta vara pa sig sjdilv, men inte pa bekostnad av andra. Att ha ett oppet
forhallningssditt till livet.”

Genom att ge barnen utmaningar och mojligheter att uttrycka sig pa ménga olika sétt vill man
att barnet ska kénna jag kan, jag ldr mig, jag forstar hur JAG kan ldra mig saker!” En av
pedagogerna menar att det ar viktigt for barn att veta hur man séker kunskap nér virlden
forédndras sa snabbt. Framforallt att kunna s6ka den egna vigen till sin kunskap.

Barnen behover ocksa kunna sétta ord pd sin omvirld. Pedagogerna poédngterar att det &r
viktigt med ett sprak som kan uttrycka tankar, upplevelser och kdnslor. En av de intervjuade
pedagogerna arbetar pa en Reggio Emiliainspirerad forskola dér de flesta barnen har utléndsk
hérkomst:

”Om jag tinker pa min barngrupp som jag jobbar med, som till storsta delen har utldndsk

hédrkomst, sa dr det i forsta hand det svenska spraket och det svenska samhdllets sociala
koder. Parallellt med sitt eget sprak och sina egna sociala koder.”
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En pedagog framhéller att barn behdver fa med sig ’verktyg” for att kunna hantera det som &r
svart, t ex att kunna ta dven svara beslut vilket kan vara att sdtta sina egna grianser - “Det hdr
dr inte OK for mig!” — vilket pedagogen menar att &ven mycket sma barn kan uttrycka.

Waldorfforskollirarna lyfter fram sjdlvkénsla, sjdlvtillit och trygghet. Barn behdver leva i

en uppriktig kérlek frén de vuxna. De behover ocksa f4 mojlighet att utveckla sin viljekraft -
“en egen kraft, en vilja att prova och géra”. Dér har waldorfpedagogerna ett stod av rytmen
och de praktiska sysselséttningarna, dér barnen kan prdva, testa sina egna grianser och 6va pa
alla sina fardigheter:

”Ar man bra pad att duka ska man fortsdtta att duka tills man kan behdrska dukningen till
fulldndning. Ndr barnet har vdgat gora avvikelser fran det strukturerade, vagat visa sin frihet
i det hdir - "Jag ldgger besticken pa det hdr sdttet idag istdllet” — dd har barnet tagit med sin

egen personlighet in i handlingen och genom sin vilja skapat nagot nytt... Jag tror att i
kompetensen ligger ovandet i det jag redan kan, for att 6ka sjdlvkdnslan och gora nagot nytt.
Det som hor till vardagen och de dagliga sysslorna, det som hor till handens erfarenheter, dr
det som far ett barn att vixa in i sin kompetens .”

Genom att hantera sin omedelbara nérhet, menar en av waldorfpedagogerna, att barnet skapar
sin kompetens. En mangfald av méjligheter bor erbjudas och ser pedagogen att Gvandet
overgdr till ndgon slags tvangshandling — att barnet fastnar” - dr det viktigt att bryta, da
barnet inte ldngre har frihet 1 sina handlingar. Barnen maste ocksa fa uppleva att det finns
saker som behover goras varje dag: duka, se till att det 4r ordning och att var sak har sin plats:

“Det har mycket med tinkandet att géra, att man inte ldter barnet leva i kaos. Det far vara
kaos ndr de leker, men sen mdste kaos ordnas upp. Pa det sdttet grundldgger man tinkandet,
man mdste gd rent fysiskt till viga...”

Barn behover utveckla sin empatiska formaga i samspel med andra, samt hitta stillhet och
lugn i sig sjélv. "Det dr viktigt att barn far leva i polariteterna, att bade fa vara sjdlv och att
vara tillsammans.” Genom att lata en uppgift ta 14ng tid, ger pedagogerna barnet en chans att
nd koncentration.

Barnen bor fa leva i1 en uppriktig kérlek frdn omvirlden. De behdver ménniskor som de kan
hirma, bra forebilder, ménniskor som sjdlva arbetet med sina egna svagheter. Det bor finnas
en bro mellan forskolan och hemmet — en 6msesidig respekt och ett fortroende. Det ar viktigt
att ”vérlden dr god” for forskolebarnet, menar pedagogerna:

”Vi som vuxna vet ju att virlden inte enbart dr god, det finns ju bade och. Men barnet
behdver inte konfronteras med det forrdin det fatt begrepp och en omdomesformdga. Barnet
bor bygga in i sin kropp att "virlden dr god”, av den anledningen att barnet ska vilja kdmpa
och fa modet att senare ge sitt bidrag i livet.”

Mojligheter att prova sin kropp, vad den kan och formar av egen kraft, sker genom

upprepning. Darfor menar waldorfpedagogerna att det dr viktigt att barnen kdnner igen sig 1
de miljoer de besdker, t ex att man dterkommer regelbundet till samma platser i skogen.
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- Vad behover barnet ha med sig in 1 framtiden?

Pedagogerna fran de Reggio Emiliainspirerade forskolorna anser att barn maste ldra sig att
hitta nya vigar, egna viagar. De behover ha med sig en kénsla av ordddhet och mod in i
framtiden. "Det nya dr inte farligt — det som krdvs i framtiden dr mod. Modet som ett
forhallningssdtt i tiden — att man genom sin sjdlvkdnsla star 6ppen, man klarar saker sjdlv...”
En av pedagogerna papekar att det &r en balansgang for barnet — att klara saker sjdlv och
samtidigt kunna arbeta i grupp:

“Barnet maste dels kdnna att det klarar sig sjdilv, kan tinka sjdlv, vet vad det tycker ... dels att
det kan kdnna att det klarar att jobba i grupp. Jag tror att det dr viktigt med bada
kompetenserna, sa man inte blir beroende att alltid jobba i grupp for att man inte vet var man
sjdlv star. Man mdste kdnna ndgonstans att jag klarar det hdr sjdlv, men det kan bli sa mycket
bdttre om jag tar hjdilp av andra — da blir vara gemensamma erfarenheter, tankar och idéer
ndgot storre.”

Pedagogen som arbetar pa forskolan med manga barn av utldndsk harkomst, lyfter fram att
barnen dar behdver en forstéelse for sina livsvillkor och en vetskap att det gar att paverka och
forbittra sina villkor:

“Vara barn behover kdnna ett hopp om att saker och ting kan bli bdittre och att man kan
paverka. En kdnsla av att vara med i samhdllet och inte sta utanfor. Att tillhora en
marginaliserad grupp, men dnda kunna ta plats och kdnna att man hor till. Det arbetar vi
mycket med, det har vi som mdl i var forskola.”

Waldorfforskollirarna lyfter ocksa fram mod som nagot viktigt att ha med sig in i
framtiden:

“"Mod och styrka. En styrka att orka. En styrka att klara sitt eget liv. En styrka som rdcker till
flera. Medmdinsklighet och kdrlek. Jag jobbar sd, hela tiden med tankarna pa vad barn
kommer att behéva.”

Barn behdver fa prova pa kinslan att lingta. Overhuvudtaget bli fortrogna med olika
kinslostimningar och kunna sétta ord pd dem. En av waldorfpedagogerna pekar pé vikten av
att barnet far ga igenom hela kédnsloprocesser. Att fa bli besviken, komma ur kidnslan, forlosa
den och nédsta gdng kunna séiga “nagon annan gang blir det min tur” och verkligen mena det.
Da har barnet gétt igenom en hel process som gor det kdnslomissigt rustat och kompetent 1
framtiden:

“Den erfarenheten du bdr med dig av alla sadana hdr kdnslor och kdnslostimningar gor att
du kan ta emot omvdrlden ldttare den dag du star ensam, utan froken eller dina fordldrars
beskydd. Ndr du star ddr ensam i virlden har du i alla fall en tillit till att du kinner igen
kénslan, vet att den gdr over, den kan bli nagonting bra eller “sa hdr kdnner alla ibland”. En
kénslokompetens som du kan sdtta ord pa .”

Det &r viktigt att barnen fir med sig tillforsikt in i framtiden, papekar en av pedagogerna.

Genom att beritta folksagor for de lite storre barnen, ger man dem mojlighet att skapa egna
inre bilder efter forméga:
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”Dadr finns det onda och det oskuldsfulla, men framforallt finns det alltid ndgon som kdimpar,
klarar av stora problem och sen slutar det alltid gott. Det ger tillforsikt till alla mdnniskor,
ndr de moter svara situationer i livet. Det hdr dr ett sdtt at ge barnen verktyg att klara av det
svara.”

- Hur stérker du/ni barnets kompetens pé forskolan?

Forskollirarna som arbetar pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna stiarker barns
kompetens genom att individanpassa och inte alltid arbeta i storgrupp, utan istéllet ofta dela
barnen i mindre grupper. Detta dr ett sitt att hitta forum for samtal, dér alla barn far mdojlighet
att gora sig horda i grupp och dven Ova att lyssna pa varandra.

"Vi ger barnen utrymme att uttrycka sina mojligheter. Ett barn kan behova mer utrymme dn
ett annat... Ta barnets tankar pd allvar. Ge barnen mdéjlighet att sdtta ord pd sin tankar. Vi
far inte avfirda barnen, det de sdiger dr inte oviktigt.”

Pedagogerna vill ge barnen ménga maojligheter till kommunikation och uttryck. Den skapande
delen av verksamheten &r framtrddande. Man forsoker na en hog frihetsgrad i skapandet pa
flera plan, dels genom att lata barnen sa langt det dr mojligt ha material framme sa att barnen
kan vara sjdlvgéende, dels genom att ge barnet valmgjligheter (material, uppgifter, tidsatgang,
etc.) 1 mer vuxenstyrda aktiviteter.

Pedagogerna synliggor varje barns utvecklingsprocess med hjélp av pedagogisk
dokumentation — for barnets skull och for de andra barnens skull. Genom dokumentationen
speglas barnet och far uppleva att det ar viktigt vad det gor och att de vuxna tar det pé allvar.

P4 de Reggio Emiliainspirerade forskolorna arbetar man aktivt med miljon for att stirka
barnens kompetens. Barnet ska inspireras av motet med forskolan, det ska mdta en mangfald
av material.

“Det ska finnas ndgot till varje barn, dérfor dr det ocksa viktigt hur vi presenterar materialet.
Vi mdste utgad fran den barngruppen vi har just nu och samtidigt varje barn i gruppen. Om ett
barn vill madla ska det finnas forutsdttningar for det och barnet ska kunna vara sjéilvgdende.”

I arbetet med miljon ingér dven att barnen Ovar sig 1 att ta ansvar for miljon och materialet.
Pedagogerna visar végen till en gemensam syn ... det hdr dr vart — det ska vi ta hand om!”
Miljon dr uppbyggd kring ”hornor” som sénder tydliga signaler, s& barnen kan sortera “hdr
gor vi det och ddr gor vi det” och kan vilja till vilken del i rummet de vill ga till. "E##
kompetent barn blir utsatt for val — det mdste kunna vilja.” Att barnen sjilv far gora aktiva
val menar en av pedagogerna ligger grunden till demokrati och respekt for andras val. Barnet
far trdna att halla fast vid sin standpunkt, &ven om kompisen vill ndgot annat.

Pedagogerna forsoker att ta tillvara vardagliga situationer till att prata om de virden som
giller pa forskolan, t ex integration pé egna villkor, jimlikhet, solidaritet, demokrati. "Om
ndgot ska bestdmmas pa var avdelning forsoker vi ta med barnen i det sa langt det gar”, ger
en av pedagogerna som exempel pd det demokratiska arbetet. Har utgér pedagogerna fran
barngruppens mognad och haller samtalen pd en niva som dr greppbar for barnen. P& lang sikt
ser man det som att skapa en demokratisk grund:
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“Det som senare blir skyldigheter och rdttigheter i ett samhdlle. Skyldigheterna for ett barn
kan vara att man inte fdar gora ndgon annan illa, att inte forstora for andra t ex under en
samling eller maltid, att inte forstora det andra arbetar med. Barn har skyldigheter att inte
overskrida andras rdttigheter.”

Respekten for varandra dr en annan viktig del av viardegrunden 1 arbetet pa forskolorna:

"Att respektera varandra - det gdller alla: barn, pedagoger, fordldrar. Pa en forskola dr det
Jju inte bara personalen, alla som kommer och rér sig dr ju viktiga. Det handlar ju om det
klassiska — respekt, ansvar. Man ldr ju kdnna varandra vdildigt vdl.”

Respekt kan ocksé innebéra att rikta tillbaka barn till barn. En pedagog berittar om barn som
ofta vill blanda in vuxna som stdd och som hjélp att hélla de yttre grénserna:

“De vet vem de kan ga till, men det dr var (pedagogernas, forfattarens anm.) uppgift att bolla
tillbaka till att de kan hjdlpa varandra. Ett annat barn kan kanske ldra ut pd ett bdttre sdtt dn
jag kan. De ldr sig anvinda varandras kompetenser och se virdet i kompetensen och inte
bara se det som personligt. Det dr viktigt med kontakt mellan kompetenserna.”

Genom att arbeta pa ett aktivt sdtt med respekten for varandras kompetenser, uppstar ett
utbyte som balanserar kompetenserna inom barngruppen. Det leder till att storre barn
respekterar de mindre och kan visa dem vidare t ex 1 arbetet med lera.

Foranderlighet ar en viktig dimension, som barnen bor fa mdjligheter att uppleva under sin tid
pa forskolan, framhaller en av pedagogerna. I miljon, i de skapande aktiviteterna och i mdten
mellan ménniskor.

Waldorfforskolldrarna stirker barnens kompetens pé forskolan genom att erbjuda en miljo
som inbjuder till lek, rorelse och moten. Genom att aktivt arbeta med spréket i vardagliga
situationer - 1 samtal, lek, sdng, sanglekar, ramsor och sagor. Men samtidigt ocksé lata barnen
4 uppleva tystnad och stillhet tillsammans med andra.

Verksamheten i forskolorna bygger pa en aterkommande rytm, en dagsrytm, en veckorytm
och en arsrytm.

“All rytm frambringar kraft... Rytmen ger en otrolig trygghet. Sa ldnge inte rytmen finns,
saknar barnen en trygghet och en sjdilvklarhet som finns i upprepningen. Barnet upplever sin
mitt i rytmen, det kan halla balans mellan kaos och ordning.”

Barnet maste fa skapa lek utifran sina egna idéer och utifran det som sker i rummet. I leken
kan barnet f4 mdjlighet att uppleva forandringarnas positiva virde, barnet méste vara dppet
for olika 16sningar om leken ska kunna ga vidare. ”Barnet mdste fa uppleva ett frirum i
waldorfforskolan, ddr det kan rora sig utover det som dr givet. Leken, ddr forvandlingen sker,
gor barnet oppet for det som sker runtomkring.” Pedagogen bor finnas i narheten, sysselsatt
med nagot handarbete eller ndgon syssla, men samtidigt totalt nidrvarande i det som hénder i
barngruppen.

Barnen fir manga mojligheter till konstnérligt 6vande som aterkommer regelbundet och

rytmiskt, t ex i form av bivax, vatmalning, eurytmi och flojtspel. En av pedagogerna
podngterar att det dr den skapande processen som &r det viktigaste — inte det fardiga resultatet.
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Att ge barnet mojligheter att uppleva det kreativa i de vardagliga sysslorna — se andra gora,
sjdlva vara delaktiga, sjdlva gora av egen kraft — ser pedagogerna som kompetensstiarkande
Det ger en vig till stindig utveckling och en 6vning i att slutfora. Det dr viktigt att barnet far
vara med 1 hela processen, t ex kan det vid vatmélning vara lika viktigt att plocka fram och
stdda bort som sjélva malandet i sig. Det ska vara glédjefyllt att skapa ordning omkring sig
och det ska ingd som en naturlig del av livet. ”"Ndr barnet behdrskar sin omedelbara vardag
och verklighet, sa blir barnen vildigt tryggt i det.”

Pedagogerna fungerar som forebilder da de utfor dagliga sysslor eller handarbetar. Det &r
alltid det fOrsta steget att barnet ser en aktivitet utforas av ndgon annan.

“Att fd arbeta praktiskt sa att handens erfarenheter blir till en viljehandling som
barnet/mdnniskan bdr med sig in i framtiden. Mdnga barn idag sdger "Jag vill géra en
véiska” och sa ska viskan vara firdig i samma stund barnet sagt sin onskan. Att da ldta
barnen énska och vilja det hér sa mycket att de sjdilva dr beredda att gad in i arbetet, sa att de
inte ger upp direkt eller att pedagogen gor arbetet at barnet. Detta dr att ldta viljeyttringen
bli nagot praktiskt som det gor sjilv. Barnet har en ide, jag ger barnet méjligheter att
forverkliga det hela och stéttar pd viigen.”

Pedagogerna pa waldorfforskolorna forsoker medvetet vicka och invinta barnets egen
viljekraft, som é&r starkt forknippad med den fysiska kroppen:

“Far inte barnet rora sig pd egen hand blir viljekraften drabbad av en sorts forlamning: om
det blir alltfor styrt eller far for mycket hjdlp, om det far for fa tillfdllen att gda, hoppa, spring
krypa, kldttra. Barn behéver mdnga mojligheter att fa “stéta pa” omvdrlden: motgdangar,
hinder, grinser, moten. De naturliga hindren ska inte tas bort — t ex maste ett barn som vill
komma upp pd en sten fa jobba for att komma upp sjdlv, utan att bli hjdlpt.”

Genom att man atervénder till samma platser vid utevistelsen, kdnner barnen igen sig och
borjar ofta leka pa en gang:

“Barnen far réra sig fritt, springa, kldttra. Det dr viktigt med rorelse, talet kommer ur
rorelsen. Att sitta stilla dar onaturligt for ett barn, barnet ska vara i rérelse...”

En av waldorfpedagogerna menar att barnet bor fa mojlighet att konfrontera det egna
kinsloregistret. Ibland kan pedagogen behdva uppmuntra barnet att visa sin ilska samtidigt
som det kan behova vigledning i att hantera ilskan pé ett konstruktivt sdtt, for att kunna
utvidga sin sociala kompetens.

"Att man vdagar prata om kdnslor, att man inte forsoker skydda barngruppen ndr ndgot barn
behéver visa sina kdnslor pa ett starkt sdtt. Barnet far kdnna att det dr accepterat, det tillhor
gruppen, dven fast det inte for tillfdllet uppfyller gruppens norm for hur man uttrycker sin
ilska. Man har rdtt att vara arg, man far sdga ifran, men inte pd ett krdnkande sdtt. Det finns
skillnader i hur man hanterar sina kdnslor.”

Det emotionella innehaller ocksé starka upplevelser av sann glddje och lycka. Det ér viktigt
att hela kénsloregistret far finnas och kénnas dnda ut i den fysiska kroppen, framhéller en av
pedagogerna. Ibland kan det vara en befrielse for barnet att fa leva ut en kénsla optimalt. Vi
jobbar medvetet runt kénslor, det dr inget att gomma.”
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Inom det strukturerade &r det viktigt att kunna variera, menar en av waldorfpedagogerna.
Barnen kan fa 6nska en saga eller vilja om det vill leka ute eller inne. Dessa rimliga val &r en
forberedelse for andra svérare val langre fram i livet:

"Stélla barn infor enkla val som gor att de kan vixa, i och med att de sjilva bestimt
ndgonting. Att barnet vet vad en valsituation dr, for valen kommer ju senare i livet baseras pd
att det finns ett val — annars kan det inte vilja. Har barnet varit for styrt av sysselsdttningar
och aktiviteter kanske det inte ser ndr det finns ett val. Sa nagon gang maste barnet fd
uppleva de hdr valen. Idag utsdtter vi ofta barn for val som dr for svdra, speciellt i forskole-
dldern. Da upplever de en vildigt stark press och oro for att vara tvungna att vilja. Det dr
viktigt att ldgga valen pd en lagom nivd, ddr barnen har sina praktiska erfarenheter att
relatera till.”

Sammanfattning av resultat

I synen pa begreppet “det kompetenta barnet” framkom skillnader mellan pedagogerna i deras
personliga nyanseringar, men ocksé skillnader som kan hérroras till deras pedagogiska
utgangspunkter. De tre forskolldrarna som arbetar utifrdén Reggio Emiliainspirationen ér
overviagande positiva till begreppet och har en utvidgad syn pa begreppets betydelse. En av
pedagogerna anvénder ’det kompetenta barnet” som en vélintegrerad utgdngspunkt i sitt
arbete och i sin barnsyn. Tva av de tre waldorfforskolldrare virjer sig ddiremot mot begreppet,
dé de ser en virdering/kvalificering i betydelsen och mer kopplar begreppet till den vuxna
delen av livet. En av waldorfférskolldrarna papekar dessutom att barns individualitet - utan
ndgon form av kvalificering, maste vara utgdngspunkten i motet med barnet. Dessa skillnader
1 svaren kan dels kopplas direkt till sjdlva begreppets komplexitet och mangtydighet, dels till
pedagogernas skilda pedagogiska utgangspunkter. Inom Reggio Emiliainspirationen &r “det
kompetenta barnet” ett vanligt forekommande begrepp, som ryms inom synen pa “’barnet med
de hundra spriaken”, dvs. utgdngspunkten i pedagogiken ar att barnet alltid ar kompetent — i
sig sjilv och i samspel med sin omvirld. Aven inom waldorfpedagogiken ser man barnet som
en individ som samspelar med sin omgivning, men framhéller starkt den vuxnes ansvar i
motet med barnet. Jag tolkar det som att waldorfpedagogerna menar att mdtet mellan barnet
och den vuxne maste sti over alla former av kvalificeringar, bedomningar och vérderingar.

Anda svarar samtliga tillfrigade pedagoger att alla barn 4r kompetenta, vilket kan 14ta som en
paradox. Men bada inriktningarna hivdar, utifran skilda utgangspunkter, att barnet har nigot
med sig fran begynnelsen. Om man klart definierar begreppet och ringar in dess betydelse kan
dock barnets formégor bendmnas kompetens utifrén bada dessa utgangspunkter och fragor
som ror barns behov, barnsyn och pedagogens forhéllningssétt kan behandlas vidare.

Waldorfforskolldrarna utgar i hog grad fran barnets fysiska kropp och dess priméirbehov 1 sitt
arbete med barnet. Detta innebar att pedagogen fungera som “ett holje” runt barnet, samtidigt
som barnen gor egna fysiska erfarenheter. Genom att lagga stor vikt vid det praktiska arbetet -
handens arbete - bade hos pedagogen sjilv och hos barnet, vill waldorfforskolldrarna befasta
barnets viljekraft.

Forskolldrarna som arbetar utifran Reggio Emiliainspirationen betonar barnets sociala
kompetens och omviérldens roll. Métet med miljon, de vuxna och de andra barnen, ger barnet
mojligheter att gora egna erfarenheter. Pedagogerna betonar att omvérlden pa sa sétt tillater
eller begrinsar utvecklingen av barnets kompetenser. Aven waldorfpedagogerna pekar pa
omvirldens betydelse; miljon, det sociala sammanhanget och métet pedagog — barn. Dock
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kan en viss nyansskillnad anas i pedagogernas svar. Att som waldorfpedagogerna stindigt
arbeta med barnets fysiska kropp 1 dtanke, ger det pedagogiska arbetet en omvardande
dimension. D& waldorfpedagogen fungerar som forebild i ett sténdigt pagéende praktiskt
arbete uppstar dven en ordl6s kommunikation, dédr barnet far mgjlighet till efterhdrmning.
Detta tror jag kan bidra till att pedagogernas forhallningssétt skiljer sig it i vissa situationer.
Bada inriktningarna visar pa en engagerad nirvaro, som tar sig olika uttryck i den dagliga
verksamheten; waldorfpedagogenas mer indirekta forhallningssétt och de Reggio
Emiliainspirerade forskolldrarnas mer direkta forhallningssatt. Det mer direkta
forhallningssittet kan dven utldsas 1 arbetet med den pedagogiska dokumentationen och i de
demokrati- och samhéllsfragor som de Reggio Emiliainspirerade forskolorna inbegriper i sina
verksamheter.

I synen pa vad barn behover for kompetens idag lyfter bada inriktningarna fram sjdlvkénsla,
att kunna fungera dels som en enskild individ, dels 1 samarbete med andra, samt en spréaklig
kompetens. Hér podngterar waldorfpedagogerna att barnet utvidgar sin kompetens genom att
hantera sin omedelbara nérhet och préva sin viljekraft.

I framtiden ser bada inriktningarna mod och sjélvkdnnedom som viktiga egenskaper for
ménniskan att ha tillgang till. Bdda pekar pa en avvdgning mellan individen och gruppen — att
vara sig sjalv och finnas for andra/att kunna samarbeta. Den forskolldraren som arbetar pa en
Reggio Emiliainspirerad forskola med manga barn av utlandsk hiarkomst, menar att dessa barn
behover 4 med sig hopp och en kénsla av att kunna péverka det samhille de ingar i. Svaren
fran de pedagoger som arbetar Reggio Emiliainspirerat antyder ett mer samhaéllsinriktat
arbetssitt.

P& waldorfforskolorna arbetar man hela tiden utifran de olika rytmerna — dagsrytmen,
veckorytmen och arsrytmen. Upprepningen och det aterkommande ger verksamheten en
grundstomme. P& de Reggio Emiliainspirerade forskolorna ar sjdlva fordnderligheten en viktig
dimension. Detta bidrar till verksamheternas olika utformning och visar sig som olika uttryck
1 miljon, pedagogernas forhallningssétt och de skapande aktiviteterna.

En kompetent manniska maste kunna vilja — bada inriktningarna arbetar medvetet runt
barnets valsituationer och podngterar att valen bor ligga pa en rimlig niva, dér barnet har egna
erfarenheter att relatera till. Barnen bor ocksa ha med sig ”verktyg” for att kunna hantera ”det
svéra” som kan uppstd i livet. En av forskolldrarna som arbetar utifrdn Reggio
Emiliainspirationen menar att barnen 1 forskolan bor 4 6va sig att ta svara beslut och dven ge
uttryck for dem. Waldorfforskolldrarna anvénder sagorna for att formedla bilder av hur det
gar att mota och overvinna svérigheter.

Diskussion och slutsatser

Jag har valt att ssmmanstélla diskussion och slutsatser till en del, dir jag sammanfort och
belyst fragor som vixt fram ur mina problemformuleringar, min teoridel och undersoknings-
resultaten. Jag har ndrmat mig “’det kompetenta barnet” med hjdlp av begrepp som “det sanna
barnet” - ”det naturliga barnet” - ”’det moderna barnet”, makt—frihet-auktoritet, rattigheter—
skyldigheter—ansvar, den vuxnes forhallningssitt, forskolan och samhéllets roll.

34



”Det sanna barnet”

I varje barnsyn kan en strivan att finna ’det sanna barnet” skonjas. Konstruktionen av “det
sanna barnet” kan se helt olika ut; med en fast eller fordnderlig utgangspunkt, tyngdpunkten
kan ligga inom eller utanfor barnet — hos den vuxne eller i det omgivande samhillet. Vad
konstruktionen av barnet &dn innehaller blir den ett riktmérke 1 tiden, nagot att forhalla sig till
oavsett personliga dsikter och vérderingar. En barnsyn innehaller détid, nutid och framtid — 1
form av teorier, historia, praktisk tillimpning, visioner, etc. — vilket innebér att den berittar
mycket om det ssmmanhang/samhille diar den formuleras.

I det forrevolutiondra samhélle dir Rousseau verkade, fanns ett behov av en ny framtida
ménniska — fri och icke auktoritetsbunden - som kunde fatta egna beslut utifran nya
utgangspunkter, vilket dr en nddvandighet 1 ett samhélle som genomgér omvélvande
fordndringar. Rousseaus “naturliga barn” behovde dock en vigledare, en uppfostrare/pedagog,
som tillrattalade barnets yttre grinser, men inom dessa grénser gav barnet en frihet och
mdjligheter till egna upptéickter. Detta var ett nytt sétt att se pa barn och ett nytt sétt att se pa
manniskan, som individ och som samhéllsmedborgare.

Om utgangspunkten 1 en teoribildning inte ar sa hért knuten till en samhéllsvision som i
Rousseaus fall, utan istéllet utgar frdn en biologisk grundsyn (som hos Ljungberg) blir
konstruktionen av barnet en annan, d&ven om den kan sorteras under “det naturliga barnet”.
Den antroposofiska ménniskosynen utvidgar ytterligare begreppet av “barnet som natur”.
Fokus forflyttas 1 bdda fallen till barnets primira behov och omvérldens formaga till gensvar.
I mer ursprungliga samhillen finns ofta en samklang mellan barnets behov och omgivningens
respons, medan barns basala behov 1 vart visterldandska samhélle kan uppfattas som hot mot
rddande samhéllsordning. Da barns primédrbehov hotar samhéllsordningen skapas problem pa
flera plan; dels som mer 6vergripande samhéllsproblematik — da grundidéen med ett
organiserat samhélle maste vara att tillfredsstilla médnskliga behov, dels som inbyggda
spanningar i relationer mellan vuxen-barn. Stern menade att det kan vara ett effektivt sitt att
forma en modern ménniska som klarar att leva under stark spénning, genom att tidigt utsitta
barn for dessa inre frustrationer som uppstar da de inte far sina basala behov tillfredsstéllda.
Fragan ar om det dr vad véart framtida samhille kommer att behdva — manniskor som styrs av
inre spanningar och inbyggda frustrationer. I pedagogintervjuerna poéngterar samtliga
pedagoger att ett barn behdver sjélvkénsla och en egen inre kirna for att utveckla den
tillgdnglighet som krévs for att kunna vara 6ppen och flexibel i det direkta motet med sin
fordnderliga omviérld.

”Det kompetenta barnet”

Begreppen kompetent och kompetens dr mangfacetterade och har flera olika betydelser.
Darfor dr det viktigt att definiera vilken betydelse som ldggs i ”det kompetenta barnet” dd det
anvénds i teoribildningar och diskussioner. Jag anser att det kompetenta barnet” dven efter
en definition dr ett tveksamt begrepp da det dr svardefinierat och dessutom tolkningsbart. Det
ar situationsrelativt och beroende av sitt sammanhang i mycket hog grad. Ett kompetent barn
behover en kompetent omvérld; kompetenta vuxna — fordldrar och pedagoger — och en
kompetent miljo, for att kunna utveckla sina kompetenser. Jag tror att det ar viktigt att
verkligen betona att ”det kompetenta barnet” inte dr kompetent i sin ensamhet, utan i samspel
med intonande vuxna och en omgivning som pa alla sitt ger mojligheter till kommunikation.
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Att man ser barnet som kompetent fran fodelsen bor inte innebéra att barnet ar sjdlvpafyllande
eller helt sjdlvgdende. Om utgangspunkten ar att barnet fods med vissa grundlédggande
baskompetenser och ér instéllt pd minsklig kommunikation, dr det dnda ett langt forlopp till
den potentiella ménniskan med fullt utvecklade formégor. Jag tror att de vuxnas roll i
forhallande till det kompetenta barnet bor klargoras - barnet behdver samspela med ménniskor
som har mer erfarenheter dn de sjdlva och som végar ta sitt personliga ansvar 1 férhallande till
barnet. Barn behdver ocksa samspela med andra barn for att {3 tillfdllen att vara en del av en
grupp med ménniskor och samtidigt vara sig sjélv.

I pedagogintervjuerna framgick att pedagogerna sdg kompetens som négot som barnet hade
med sig redan fran fodelsen. Barnets kompetens dkar sedan successivt i samspelet med
omgivningen. Bada inriktningarna framhaéller att ett barns kompetens dr individuell, vilket jag
anser vara en viktig invdndning d4 man annars kan vinda kompetensbegreppet till ndgot som
barnet bor uppfylla. Om kompetensen ér individuell dr den inte jamforbar eller kravfylld.
Genom att mota varje barn som unikt, intog pedagogerna en 6dmjuk instdllning till motet med
barnen. I deras forhallningssétt i motet kan jag se vissa nyansskillnader. En av pedagogerna
som arbetade utifran Reggio Emiliainspirationen hade det kompetenta barnet” som sjdlva
utgangspunkten i sitt arbete. Vad hdander med pedagogens forhallningssitt om “det
kompetenta barnet” dr centrum i arbetet? Blir forhdllningsséttet mer distanserat eller mer
barncentrerat? Mer inkdnnande eller mer pedagogiskt? Da waldorfpedagogernas utgdngspunkt
i mycket var barnens fysiska kropp och deras basala behov, kan det vara litt att avfarda den
som en traditionell fokusering pd omsorg och omvérdnad. Jag tolkar det dock som att
waldorfpedagogerna med sitt forhéllningssatt till barnets fysiska kropp och primédrbehov
medvetet arbetar for att nd barnet pa fler plan dn det rent pedagogiska och det patagligt
synliga. Jag ser det istillet som ett sdtt att utvidga motet mellan pedagogen och “det
kompetenta barnet”.

En av waldorfpedagogerna sédger 1 intervjun att barn dr kompetenta till allt - kompetens
innebdr inte bara positiva formégor och egenskaper utan dven negativa. Det ar ett viktigt
papekande dé det dr en aspekt av formégan att se hela barnet. Delvis hér den samman med
waldorfpedagogikens tanke att barnet under sina forsta sju ar ska uppleva att vérlden ér god,
for att senare i livet kunna mota motgangar och svarigheter utan att tappa hoppet.

”Det kompetenta barnet” — makt, frihet och auktoritet

Vad innebdr frihet for en médnniska? Vad innebir frihet for ett barn? Barnkonventionen slér
fast att barn 1 vart samhélle har rétt till frihet. Men hur ser barnets frihet ut och vilket utrymme
ges den i praktiken? Att som Rousseau uppfostra barnet utifran en medveten strategi, med
sjalvdisciplinering som metod, ar ett sétt att forhélla sig till makt och auktoritet. Risken med
denna form av auktoritet dr att den &r svér att synliggora och ifradgasitta, trots att den kan vara
normbildande i ett samhille. Aven i vart samhille idag, med influenser av antiauktoritir
uppfostran och en barnsyn som ser barnet som kompetent, kan en dold auktoritet med
manipulativa drag verka 1 bakgrunden. Darfor anser jag att det r viktigt att den vuxne som
uppfostrare/pedagog gor sig medveten om sitt personliga forhdllande till makt och frihet och
den praktiska tillampningen av sin auktoritet gentemot barnet.

I intervjuerna framhéller pedagogerna att det kompetenta barnet” bor fa plats, utrymme och
tid for att utveckla sina kompetenser. Leken och skapandet ér tvd omraden som ndmns dir
barnet far mojligheter att uppleva olika former av frihet. En av waldorfpedagogerna menar att
barnet bor fa uppleva ett frirum i forskolan — dér det kan rora sig utdver det som &r givet. Jag
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ser det som att ett medvetet arbete med frihetens mdjligheter pdgar hos samtliga intervjuade
pedagoger. Men i forskolan moéter barnet 4ven nya former av begrinsningar av sin
individuella frihet, d& det ingar som en del av en barngrupp. Pedagogerna framhaéller att
barnen behdver manga mojligheter att ”’stota pd omvérlden” for att kunna utveckla en social
kompetens och ser pa s sitt motgéngar, naturliga hinder, granser, méten som nagot positivt
sett ur barnets perspektiv. Jag anser att frigan om individens frihet kontra gruppens normer
och rittigheter dr tidlos och stidndigt behdver belysas och lyftas fram i forskolans arbete.

”Det kompetenta barnet” — réttigheter, skyldigheter och ansvar

Barns formella réttigheter finns formulerade 1 barnkonventionen. Dessa medborgerliga
rittigheter ska sdtta “barnets basta” i frimsta rummet. I férhallande till det kompetenta barnet
befarar jag dessvirre att barns réttigheter snabbt kan véndas till barns skyldigheter:
skyldigheter att uttrycka sig, att delta i beslutsprocesser, att ta ansvar, etc. Men skyldigheter
kan dven innebdra att inte Overskrida ndgon annans réttigheter, som en pedagog pa en av de
Reggio Emiliainspirerade forskolorna papekade. Det menar jag ddremot dr en mycket viktig
och rimlig gransdragning mellan en individs réttigheter och skyldigheter som géller for alla
maénniskor, dven barn.

I pedagogintervjuerna ser jag nyansskillnader i forhéllningssattet hos pedagogerna. I val och
beslutssituationer 1 det dagliga arbetet forsoker dock samtliga pedagoger att finna en niva
utifran barngruppens mognad. En waldorfforskolldrare padpekar vikten av att barn far gora val
dér de kan relatera till sina egna erfarenheter. ”Ett kompetent barn” méaste kunna gora val,
sdger en pedagog och en annan pedagog menar att barn maste uppleva valsituationer for att
senare 1 livet vara medvetna om att det finns ett val.

Att belysa och klargdra den vuxnes ansvar gentemot ’det kompetenta barnet” anser jag vara
grundldggande i frdgorna kring makt-frihet, rittigheter-skyldigheter och auktoritet. Det
personliga ansvaret kontra det sociala ansvaret, som Juul lyfter fram, kan vara en fruktbar
utgangspunkt for en fordjupning av fragan. Genom att ta fullt ansvar for sitt eget liv och
genom att sétta sina egna granser runt sig sjalv som vuxen individ, istillet for att “’sdtta
grianser runt barnet”, paborjas en utveckling av personlig auktoritet istédllet for en auktoritar
makt. Ett sdidant forhallningssétt hos den vuxne ger ocksa barnet en forebild hur den
personliga integriteten kan existera dven i motet med andra ménniskor. Jag anser att barn i
vart samhélle maste fa mdjligheter att utveckla sitt personliga ansvar fullt ut. Endast da kan
det f4 tillgdng till hela sin kompetens och ddrmed kunna respektera andras.

”Det kompetenta barnet” 1 forskolan

Den svenska forskolan har under 1900-talet genomgatt en utveckling som spént dver flera
barnsyner — “det naturliga barnet”, det moderna barnet”, ”det kompetenta barnet” — dér
Frobel, Steiner, Key, Myrdal, Malaguzzi dr nagra av de som gett impulser. Deras tankar och
idéer har kommit att paverka forskolans arbete 1 olika riktningar och pa olika plan. Det finns
dock alltid en risk att det bildas en diskursernas regim nér en ny barnsyn slar igenom och att
tidigare tankar och idéer forkastas. Jag tycker att det dr viktigt att inse att ingen idé ar
fullkomlig och bér pa den enda sanningen — istillet finns ménga parallella sanningar som 1
bista fall kan befrukta varandra. Vi kan ju exempelvis inte forkasta alla Rousseaus tankar for
att han hade en dold strategi 1 sin uppfostringsmodell — han ju gav trots allt barnet ett nytt
vérde och en frihet som det inte haft tidigare! Det innebar att forskolan méste fortsitta att vara
oppen, tiden méste fa stromma igenom verksamheterna och nya impulser maste fa ta plats.
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Det naturligaste séttet dr kanske att mota ’det kompetenta barnet”, se vad det har med sig och
vart det dr pa vag.

Jag menar dock inte att man ska ”plocka det bésta ur varje pedagogik”, som manga svenska
forskolldrare utrycker det da de fAngar ndgot nytt pa ett studiebesok eller pa ndgon kurs. Jag
tror att en pedagogisk inriktning (t ex waldorf eller Reggio Emilia) kan vara ett sétt att f4 en
stabilitet, en kérna i en verksamhet att utgd ifran. Pedagogik &r inget pussel eller en uppsjo av
metodiska tips. Det rdcker inte att bygga upp en pedagogisk milj6 genom att lasera viggar
eller placera ut stafflier — miljon &r ett gestaltande av en djupare pedagogisk tanke, ett uttryck
som maste ha en grund 1 pedagogernas tankar och forhéllningssétt. Annars ar risken stor att
det bara blir en ytlig verksamhet dér riktiga moten mellan ménniskor uteblir. Det handlar om
en inre process hos pedagogerna (jimfor Juuls personliga ansvar) dir motet med barnet kan
vara vigvisande och utvecklande for bada parter. Darfor tror jag inte att det dr en framkomlig
vag att plocka fram motsittningar mellan de olika teorierna eller pedagogikerna. Visst kan
man 1 motséttningar och kontraster upptécka viktiga skillnader och spegla sina egna tankar
och forhallningssdtt mot andra inriktningar. Men jag tror att man i forsta hand ska se olikheter
som négot befruktande, samtidigt som man hela tiden har kontakt med den egna kédrnan. Ur
det perspektivet 4r Malaguzzis strdvan att inte permanenta en pedagogisk idé genialisk och
kan 1 bidsta fall ge en barnsyn som hela tiden utvecklas vidare utifrén sin tids barn och det
omgivande sammanhanget.

Dé Malaguzzi reagerade mot den svenska naturromantiska barnsynen (Barsotti 1997) lyfter
han fram ndgot som &r viktigt for den svenska forskolan att upptécka, samtidigt forminskar
han dock konstruktionen av ”det naturliga barnet”. Jag ser inte en motséttning mellan ”det
naturliga barnet” och ’det kompetenta barnet”. Om man talar om “ett kompetent barn” anser
jag att det dr mycket viktigt att ta in ett barns alla kompetenser, dven de som har en biologisk,
psykisk eller andlig grund. Jag menar att mota “’ett kompetent barn” till stora delar innebér att
ge plats for ndgot som finns, men dnnu inte ar fullt utvecklat, vilket forutsétter ett 6ppet och
6dmjukt forhallningssatt.

I samtliga pedagogintervjuer framgar att mycket av forskolans arbete dr osynligt:
kommunikation — sprak, kdnslokompetens — empati, 6vandet av viljekraften, forstaelsen av
sociala och kulturella koder, etc. Detta sker genom leken, skapandet, sagor, i mdten mellan
manniskor och dr inte patagligt eller métbart. ”Det kompetenta barnet” kan vara en fruktbar
utgangspunkt ndr man forsoker ringa in vad som egentligen sker i férskolan. Begreppet
innehaller ju bade den utvecklade och den potentiella formagan och kan dérfor anvéndas till
att sitta ord pa det som &r synligt och det som &nnu inte &r synligt.

”Det kompetenta barnet” och samhallet

Tillbaka till frdgan varfor vi behover ett kompetent barn just nu — i vér tid och 1 vart samhélle.
Jag tror som sagt att det dr viktigt att definiera begreppet “det kompetenta barnet” om det ska
std for var tids konstruktion av barnet. Vidare anser jag att begreppet bor utvidgas och
verkligen innefatta kompetenser pa alla plan. For mig personligen smaélter “det naturliga
barnet” och ’det kompetenta barnet” ihop, da jag ser barns behov och fysiska utveckling som
ndgot som dr oskiljaktigt frdn en kompetensutveckling i 6vrigt. Men kanske ryms dven detta
inom begreppet ’det kompetenta barnet” om man utgar fran Sterns teori om barnets
utveckling.
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Jag tror att ”det kompetenta barnet” i utvidgad form kan fungera som en barnkonstruktion i
var tid. Ett barn som dr 6ppet pa alla plan, som har kontakt med sin egen kédrna och “’sina
hundra sprak”. Ett barn som é&r flexibelt, som kan vélja och vilja bort. Som kan vara i sig sjélv
och samtidigt samspela med andra. Som har sjidlvkénsla och mod. Hur ska det annars kunna
mdota ett samhalle i stdndig fordndring?

Den vuxnes roll dr dock fortfarande lika viktig. Genom att ta sitt personliga ansvar och se att
barndomen &r en speciell tid 1 en méinniskas liv kan den vuxne fungera som forebild och
foljeslagare. Samhaillets dvergripande syn dr ocksa avgorande. Vilka dr egentligen “det
kompetenta barnets” rittigheter och skyldigheter? Vilka former av ansvar kan ett barn béra?
Végar vart samhélle se barns kompetenser och barns behov? Vilken &r utgangspunkten vid
konstruktionen av en barnsyn; barnperspektivet — med barns utveckling och behov i centrum —
eller samhills perspektivet - med fokus p& samhéllets gemensamma behov och mél? Detta ér
frdgor som behover klargoras ytterligare om “det kompetenta barnet” verkligen ska kunna
rymmas 1 ett samhaéllsperspektiv.

Avslutande kommentar

”Det kompetenta barnet” har under arbetet med denna uppsats visat sig vara ett komplext
begrepp som spanner 6ver manga omraden. Jag har forsokt att sdtta ’det kompetenta barnet” i
fokus och belysa det fran olika hall, fran ett teoretiskt plan och fran ett praktiskt/pedagogiskt.
Jag har efterhand mer och mer insett att synen pa barn ar starkt knutet till det samhille och
den tid den formuleras i. Det ”sanna” barnet 4r en konstruktion som visar vilket barn man vill
ha eller vilken ménniska framtiden tycks behdva. For mig har det varit en viktig insikt att
forsta sambandet mellan en syn pd barn och dess kontext. Kopplingen barn — samhélle kinns
vidgande och nédvéndig.

Fortsatta fragor som efterhand uppstatt under arbetet med uppsatsen har kretsat kring barnets
individuella utveckling kontra dess sociala integration. Aven i mitt arbete som
forskolldrare uppstar standigt fragor om barnet som individ och som medlem 1 en grupp. Jag
har funderat 6ver lekens och dess betydelse i sammanhanget. Barnomsorgens egentliga
uppgift ur ett samhéllsperspektiv? ur ett barnperspektiv? ur ett fordldraperspektiv? Gar det att
forena dessa utgdngspunkter? Fér ”det kompetenta barnet” plats i virt samhéille?
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