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Montessoris férberedda milj6 utgdr en yttre struktur som
skapar en ram for undersokningen. Montessoris praktik sesi
forhadllande till konstruktivism, interaktionism och doman —
specifika teorier om begreppsbildning hos barn.

Syftet ar att forsta hur barn konstruerar sig sjdva och sitt
tankande genom att interagera med miljon. Kan man uppfatta
barnsinteraktion i analogi med sprakliga kategorier, dar
barnen forhdler sig till handlingar, objekt och dess
egenskaper?

Undersokningen &r kvalitativ och bygger pa observationer
och barnintervjuer. Dessa har analyserats och tolkats med en
hermeneutisk metod.

Undersokningen visar att barns interaktion med sin vérld kan
analyserasi tre grupper av aktiviteter som ocksa
sammanfaller med den struktur vi bygger upp spraket med.
Eftersom dessa kategorier skapats ur manniskans behov av
att kommunicera och beskriva sin vérld kénns det naturligt
att beskriva barnens aktiviteter i analogi med spraket.

Montessori, Vygotsky, Vygotskij, Piaget, Theory-theory,
connectionism, interactionism, concept-building, concept-
formation
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1.Inledning

1.1 Bakgrund

| min C-uppsats beskrev jag nagra forskolebarns interaktion i en forberedd miljo, sett ur
tva pedagogiska perspektiv, Montessoris och Vygotskijs. Som montessoripedagog
arbetar jag med en metod som till stor del bygger pa den teori och, framfér alt, praktik
som Montessori har beskrivit. Jag ser i montessorimetoden en metod som kan erbjuda
storamgjligheter till inlérning och utveckling for forskolebarn, framfér allt inom
omraden som begreppsbildning, matemati skt ténkande och spraklig medvetenhet.
Montessori utvecklade egna begrepp och forklaringar till sin upptéckt (hon foredrog att
kalla det "upptackt” framfor "metod”) och dessa fungerar ofta som utgangspunkt for en
val beskriven praktik, men utgér ett problem nér man vill jamféra och komplettera
idéerna med andra pedagogers. Forklaringsmodellerna kénns ibland otillréckliga for att
paett djupare plan skapa allmangiltiga teorier och forklaringar till vad som egentligen
hander i Montessoris férberedda milj6é och hur barnen utvecklas och 1&r sig. Det finns
tankar som kanns otidsenliga medan andra har en giltighet 6ver tid som férdjupas och
aktualiserasi och med att samtidens synsétt forandras. Vygotskijs teorier kan bidratill
just det som jag saknat i Montessoripedagogiken, namligen en teoretisk forklaring till
hur barns téankande och sprak utvecklas tillsammans som stammer val med Montessoris
observationer. Vygotskij kan tillféra Montessoris ursprungliga modell ett kreativt och
dynamiskt tankande.

Med dessa funderingar i bakhuvudet forsokte jag komplettera Montessoris praktik med
Vygotskijs teorier. Jag kom fram till att detta var en metod som mycket va |dampar sig
for utvecklandet och forstael sen av montessoripedagogiken. Det viktigaste blir da att
hitta ett gemensamt sprak som kan tilldta olika tankesétt att kommunicera.

| min C-uppsats borjade jag sbkandet efter ett mote mellan tva synsétt, mellan praktisk
erfarenhet och teori, genom att anal ysera barnobservationer ur tva perspektiv. Det
dubbla perspektivet blir en utgangspunkt for en dialog. Michail Bachtin, en rysk
litteraturvetare som var samtida med Vygotskij, och som paverkade hans tankar,
beskriver hur ”en inneboérd réjer sina djup sedan den métt och sammantréaffat med en
annan, frammande innebtrd: mellan deminleds en dialog, som Gvervinner slutenheten
och ensidigheten i dessa inneborder...” (Bachtin, 1991, s.13)

1.2 Syfte

Kan man se barns aktiviteter som ett " sprék” som later sig avlasas och tolkas och
avsl6jar ndgot om vad som hander i derasinre? En del av pedagogens outtal ade kunskap
ligger i formagan att 14sa av detta sprak. Kan Montessoris forberedda miljo utgora en
ram som till&ter barnen att uttrycka sin egen utveckling som ett sprék? Eller |&t oss
snarare kalla det for en dialog, eftersom interaktionen & en standig dialog mellan barn
och miljd, barn och andra barn och barn och pedagoger. Kunskap férmedlas och



berikas, i direkt eller indirekt form och spraket lever, enligt Bachtin, enbart i den
diaogiskainteraktionen mellan dem som anvander det (Bell, Gardiner m f1,1998)
Vygotskij skapade sinateorier i dialog med andratankare, utifran den tidsanda som
fanns nér han levde och genom sin egen plats och utgangspunkt i tid och rum.

Montessoris férberedda milj6 utgdr den yttre struktur som skapar en ram for
understkningen. Med hjalp av mer ingaende teorier om téankande och sprak vill jag
undersbka om man kan ”l1&sa’ barnsinteraktion i sin miljé med en begrénsad
uppséttning redskap som ett sprak som ger uttryck for deras larande- och
utvecklingsprocess. For att fa perspektiv pa barns handlande vill jag frdga dem om deras
uppfattningar, hur de ténker.

Det & i samspelet mellan individer barnet formar sig och utvecklar sitt unikajag
(Montessori 1998). Barnet konstituerar sig sév till enindivid i véarlden och vérlden blir
till f6r barnet genom dess kroppsliga nérvaro.

Mitt syfte &r att forstd hur barn kan konstruera sig 5jélva och sitt tankande genom
att interagera med miljon. Kan man uppfatta barnsinteraktion som en analogi
med sprakliga kategorier, dar barnen forhaller sig till handlingar, objekt och dess
egenskaper ?

Jag vill med det har arbetet bidratill |asarens forstael se for de fenomen som diskuteras,
genom att formedia en bild av hur min forstaelse utifran min egen forstael sehorisont ser
ut. Detta utgor en enda aspekt av det undersokta, men med denna aspekt vill jag inleda

ett samtal med |&saren, geidéer och stéllafragor somi sin tur kan ge upphov till andra

fragor i en dialog.



2. Teori

2.1 Litteraturgenomgang

| teoridelen har jag i forsta hand utgétt fran forstahandskallor fran Montessori, Piaget
och Vygotskij. Da det géller Montessori och Vygotskij har jag |ast alt de skrivit som
finnstillgangligt pa engelska och svenska. Vad géller Piaget har jag inte varit lika
ingdende, men fortfarande galler att det & primarkallorna som star som grund for hur
jag har utformat teoridelen. Jag har ocksa anvant litteratur om Vygotskij, Montessori
och Piaget, dels for att fa bekraftelse i min sammanfattning om deras teorier och dels da
litteraturen beskriver dem i forhdlande till varandra. Jag har ocksa anvant mig av
Vygotskijs tankar om Piaget.

2.1.1 Vetenskaplighet

Hur &r det med vetenskapligheten hos de hér texterna? Bade Montessori, Piaget och
Vygotskij hade en betydligt friare hallning till sinametoder én vad vi skulle haidag.
Piaget har ocksafatt kritik for att vara en opdlitlig forskare som velat dra generella
slutsatser av relativt sma undersokningar (se s.14). Texterna&r skrivnaunder en tid
med andra vetenskapliga kriterier. Men egentligen &r det ju inte deras egenskaper som
forskare som gor dem intressanta, utan som metodskapare och teoribyggare. De &r alla
tre yviga, ojamna och kreativa, men det & det som gor dem intressanta och manskliga.

Mina andrahandskéllor har jag sokt bland etablerade forskare och teoretiker och jag har
ocksa anvant mig av avhandlingar och vetenskapliga uppsatser som pa olika sétt
behandlar Montessori, Piaget och Vygotskij.

2.3 Montessorimetoden som beskrivning av fenomen

M ontessorimetoden utgér ifran upptéckten av ett pedagogiskt fenomen, som uppstar i
ett visst sammanhang. Fenomenet som Montessori beskriver &r hur barn som ostort far
experimentera med en viss typ av omgivning, spontant nar vissainsikter. Det fenomen
som forst visade vilka majligheter den har upptackten hade var nér en grupp fyradringar
paen forskolai San Lorenzo, ett fattigt omrade i Rom, plotdligt borjade skriva spontant.
Montessori kallade detta fenomen ” skrivexplosionen”. Hon drog slutsatsen att den syn
man hittills haft pa barns inlarning och utveckling inte kunde férklara hur detta fenomen
uppkommit och baserade sin teori pa att forsoka forklara detta och liknande fenomen
(Montessori, 1998).

Det finns exempel pa liknande fenomen beskrivna av andra pedagoger. Ett av dem &r
den japanske musikpedagogen Suzuki, som har visat att &ven normalt musikaliska barn
redan i tre- fyradrsaldern kan larasig spelafiol paett fantastiskt sétt genom gehor. Det
finns ocksd andra exempel dar barn i forskoleddern visar upp en ovantad inlérnings-
formaga under speciella betingelser (Gardner, 1994).



2.4 Gripa for att begripa

Enligt Montessoris synsétt, har det manskliga sinnet inget annat uttryck &n kroppens. De
stora erévringarnai ett barns utveckling, att borja ga och att borjatala, visar att
manniskan har fatt handlings och uttrycksmedel till sitt forfogande. Talorganen och
handen stér i hjarnans tjanst nér de verkstaller en tanke (Montessori, 1998).

Den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) gor upp med forestallningen
att kroppen enbart ar ett redskap och ett objekt. Han ser kroppen som personlighetens
subjekt, och det & genom kroppen medvetandet tar form. Det & med kroppen vi finns
till i varlden och blir till den sjal som tror att den & nagot i sig §év. Vare sig det
handlar om att fa kunskap om den egna eller den andres kropp, finns det inget annat satt
att fa kunskap om ménniskokroppen an att uppleva den (Merleau-Ponty, 1997) .

Ett stort och viktigt steg hos spadbarnets rorel sefrmaga ar gripandet eller gripformagan
menar Montessori. Sa snart handen greppar efter nagot, vacks medvetenheten hos
handen, och gripformagan utvecklas. Det som forst var instinktivt kommer nu att bli en
medveten rorelse (Montessori, 1998).

Jean Piaget (1896-1980), schweizisk barnpsykolog och grundare av den genetiska
strukturalismen, har beskrivit hur barns beteende gar fran enkla reflexer till beteenden
som styrs av variationer i omgivningen och barnets egnaintentioner. Separata
handlingar kombineras for att barnen skall kunna na nyamal. Gripandet &r att
kombinera handlingen att se nagot, stréacka sig efter det och slutligen gripatag (Egidius,
1981).

For Montessori ar rorel se resultatet och syftet med nervsystemet, och utan rorel sen kan
det inte skapas nagon individ. Det & nervsystemet, tillsammans med hjérnan, sinnena,
nerverna och musklerna, som sétter manniskan i kontakt med omvérlden. Montessori
menar att man inte skall atskiljavad naturen har fogat samman, betraktar man det
fysiska livet pa ena sidan och det mentala pa den andra, bryts relationscykeln, och
manniskans handlingar forblir separerade fran hjarnan (Montessori,1998).

Montessori ser medvetande och rorelse som tvadelar i samma cykel, och rorelsen &r det
Overordnade uttrycket. Det & genom rorelse intelligensen i sin tur utvecklas. Hos
manniskobarnet ar inte koordinationen fixerad, utan maste skapas och fullandas med
hjalp av psyket. Om en muskel fungerar i en viss riktning, finns det alltid en muskel
som fungerar i den motsatta riktningen och forfiningen av roérelsen beror pa detta
motsatsforhallande. Manniskan har mojligheter att utfora alla sorters rérel ser, men
ingenting & givet, hon maste galv skapasig §alv, viljemassigt och fran bérjan
undermedvetet, menar Montessori. Ingenting ar etablerat, men allt & mgjligt. Varje
manniska har sin egen véag att ga, och arbetet ar det mest framstéende uttrycket for
hennes psykiska liv. Sjéavcentrering uppnadd genom rorel se maste nodvandigtvis
utvecklas (Montessori, 1998).

Manniskans majlighet att utvecklas kommer av det faktum att hon bara anvander tva
ben att ga pd, pasavis blir handernafria att utfora aktiviteter som inte &r faststdllda
Den manskliga egenskapen att anvanda handernaleder till den méanskliga egenskapen



att tanka. Koncentrationen har en grundl&ggande funktion, den griper tag i omgivningen
sak for sak, utforskar och uppehdller sig vid varje ting (Montessori, 1998). Det yttre
gripandet som & spadbarnets stora erévring har blivit ett inre be-gripande.

2.5 Helhet

For Montessori blev principen om kroppens och géaens, tanken och handlingens
odelbarhet, ndgot centralt. Inlarning & nagot som samtidigt sker fysiskt, mentalt och i
sinnena (Montessori, 1998). Pa det viset skilde hon sig fran den Cartesianska traditionen
I vasterlandsk kultur som skiljer mellan ménniskans fornuft och hennes fysiska natur,
mellan subjekt och objekt. Skillnaden mellan mentalt och fysiskt férenas med en
vardering av kroppens aktiviteter som mindre upphdjda och forfinade an aktiviteter som
kraver spraksinne, logik och abstrakta symbolsystem (Gardner, 1994).

For Vygotskij utgor medvetandet en helhet och de enskilda funktionerna & férbundna
med varandrai en ouppl6slig enhet. Sambanden & mycket viktigare an de enskilda
delarna och man kan inte forsta manniskan utifran en analys av isolerade delar. Istéllet
maste man forsoka forsta sambanden, det som ligger emellan och forenar. Intellektet &r
monol ogiskt medan medvetandet befinner sig i dialog. Vygotskij ser medvetande-
processen som en rorelse och transformation pa flera plan och anser darfor inte att man
kan beskriva enskilda processer utan snarare den dialog som bildas mellan dem. For
Vygotskij liksom for Bachtin &r det i dialogen som betydel se skapas (Vygotskij,1999,
1978).

2.6 Att skapa begrepp

Forst vid tredrsaldern borjar barnets period av full medvetenhet och viljaenligt
Montessori. Hon antog att utvecklingen av olika formagor som sprak, motorik,
koordination och vissa sinnen utvecklades ett efter ett i analogi med embryots tillvaxt
fore fodel sen.* Montessori kallade perioden fore tre &rs &l der for  det andliga embryot”
och menade att barnet som personlighet kunde "fodas’ i och med att alla delar var
fullstandigt utvecklade. Hos det tredriga barnet kommer alla formagor upp till
medvetandets yta och hon &r redo att hantera varlden. Barnet som tidigare tagit emot
véarlden tar den nui sin hand (Montessori 1998).

Tiden mellan tre och sex ar sdg hon som en period av snabb psykologisk tillvéaxt och en
uppbyggnad av sensoriella mentala fardigheter. Barnet utvecklar sina sinnen och av den
anledningen & barnets intresse riktat mot omgivningen. Sinnesstimuli drar till sig
barnets uppmérksamhet och i och med detta finns en méjlighet att kommunicera idéer
till barnen genom att hjélpa dem att organisera sina sinnesintryck (Montessori, 1998).

! Ocksa Piaget anvande embryot som metafor och talade om "intelligensens
embryologi” (Egidius, 1981).



Né&r Montessori experimenterade med att erbjuda barnen i San Lorenzo psykologiskt
testmaterial, framtaget for psykol ogiska experiment, upptackte hon att barnen visade
stort intresse for att leka och arbeta med materialet pa ett koncentrerat vis. Darifran drog
hon slutsatsen om hur barnen bygger upp sin intelligens. Hon beskriver sinnena som
organ som anvands for att uppfatta bilder fran yttervarlden som ar nodvandiga for
intelligensen (Montessori, 1998).

2.7 Vad formedlar Montessoris sensoriska materiel?

| och med att man i egenskap av pedagog, har planerat barnens miljé och valt vad den
skall innehalla, deltar man i en dialog med barnen. | objekten formedlas en kultur och
ett sétt att tdnka som barnen kommer att tadel av i och med att de hanterar redskap och
interagerar med sin miljo.

De sensoriska materielen férmedlar framfor allt hur vi sorterar och ordnar véra
sinnesintryck. Hur man véljer att sortera och ordna upp den varld man upplever ar
naturligtvis bundet till vilken kultur man lever i. Att ordningen ser ungeféar likadan ut
for manniskor ar en forutséttning for att man skall kunna kommuniceraom sin vérld
med varandra. Ordningen utgar fran de sprakliga och matematiska kategorier vi
anvander och Montessori kallade dem géalv for " materialiserade abstraktioner”
(Gettman, 1987). Med Vygotskijs sprak skulle man kunna kalla dem vetenskapliga
begrepp i en konkret, icke-verbal form (jfr. s. 11).

Grundlaggande principer for de sensoriska materielen &r att man alltid anvander
talbasen tio och att man formedlar skrivriktningen vanster-héger(for latinsk skrift).
Varje sensoriskt material bestar av en uppséttning objekt som avspeglar en egenskap,

t ex farg eller tonhojd. Egenskaperna &r isolerade pa savis att det enda som skiljer tva
objekt inom samma material ifran varandra &r olikheten i den undersokta egenskapen
(Montessori, 1965). Som exempel kan ndmnas hur férg presenteras och lars ut:
materialet bestdr av fargplattor som &r identiska sa nar som pafargen. Dessakan
organiseras pa foljande sétt: man kan skilja pa olika farg, paraihop sammafarg, namnge
farger och ordnai sekvenser. Tonhdjd presenteras sa hér: materialet bestar av identiska
klockor. Det enda som skiljer &r att de producerar olikatoner nar man spelar pa dem och
de kan organiseras pafoljande sétt: skilja pa olikatoner, paraihop sammaton, ordnai
sekvens (tonskala) och namnge? (Gettman, 1987).

Montessori definierade sinnena som synsinne, hdrselsinne, taktilt sinne, viktsinne,
temperatursinne, smaksinne, luktsinne och stereognostiskt sinne. Det finns &minstone
en ovning for varje kvalitet som kan uppfattas av de manskliga sinnena: synsinnet (att
se storlek, form, komposition, monster och férg), hérselsinnet (att uppfatta ljudstyrka
och tonhdjd), det taktila sinnet (att kénna struktur), viktsinnet (att uppfatta
viktskillnader), temperatursinnet (att uppfatta temperatur) smaksinne (att uppfatta

2 Klockorna anvands ocksa till musikskapande pa olika sitt, men d& kan man siga att
barnen anvander ett visst organisationsmonster till att skapa egna strukturer.
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smak)och luktsinne (att uppfatta lukt) samt det stereognostiska sinnet (att uppfatta ett
foremals form genom att kénna pa det) (Montessori, 1965), (Gettman, 1987).

Maélet med de sensoriska materielen &r att ge barnen en sinnesupplevd erfarenhet av en
viss egenskap €eller begrepp innan barnet & moget att forsta den sprakliga forklaringen.
Pa sa sétt kan barnet harleda det sprakliga uttrycket till sin egen erfarenhet. Materielen
presenteras for barnen, men det &r inte vid presentationstillfallet som inlarningen sker,
utan i och med att barnen hanterar dem individuellt (Montessori, 1965), (Polk Lillard,
1996).

De organ som forst borjar fungera hos det lilla barnet & sinnesorganen, organ for att ta
till sig omgivningen. Enligt Montessori samlar barnen genom dessa sedan intrycken
som en odelad helhet. Intrycken forkroppsligas och formagan att skilja dem at kommer
forst senare. Montessori anser att den stora skillnaden mellan hur barn och vuxna
forvarvar kunskap, &r att vuxna férvarvar den genom medvetandet men barnet férvarvar
kunskapen direkt. Medan vuxna & skilda fran intrycken genom sitt medvetande
genomgar barnet en forvandling och formas av intrycken medan de inforlivasi deras
psyke. Allt de finner i sin omgivning anvandsi denna process. De l&r sig utan att veta
att de lar sig och tar steg for steg fran det omedvetnatill det medvetna (Montessori,
1987).

Nér Vygotskij talar om vardagsbegrepp, tanker han pa de begrepp som barnet har egen
erfarenhet av. Vardagsbegreppen bygger pa empirisk erfarenhet medan de vetenskapliga
begreppen &r teoretiska. Vygotskij skiljer mellan vetenskapliga begrepp som hérror ur
den allmanna gemensamma historien och var dagliga begrepp som harrér ur barnets
egen livshistoria. Dessa tva koncept maste motas for att barnet skall kunna gora
abstraktioner och for att 1ara sig vetenskapliga abstrakta begrepp krévs en rikedom av
vardagliga koncept. Enligt Vygotskij handlar undervisning om métet mellan dessa
begrepp (Vygotskij,1999).

2.8 Vygotskij om begreppsbildning

Nér Vygotsky beskrev hur sprék och tanke hanger ihop anvande han sig av metaforen
med tva olika utvecklingsstrommar som flyter ihop: en tankestrom och en sprakstrom
(Bruner, 1986). | begreppsbildningen ar ordet forst ett medel att bilda begrepp och blir
sedan en symbol for begreppet. Vygotskij beskriver begreppsbildningen som en
komplicerad process, dar begrepp béde skapas inifran och sedan moter sina sprakliga
motsvarigheter i de vuxnas sprék. Tankarna existerar i en icke-spraklig form som
berikas och utvecklas nar de far sin sprakliga drékt. Redan sma barn har ett st att
forndllasig till monster och strukturera sina begrepp (Vygotskij 1999).

Begreppshildning sker som en rérel se uppifran och ner, fran det allménnatill det
enskilda, medan den omvanda processen galler for det abstrakta ténkandet.
Vardagsbegrepp &r personliga, eftersom de grundar sig pa personlig erfarenhet, men
anda generella eftersom de bygger pa manskliga kategoriseringar. Sambandet mellan
tankande och sprak etableras under barnets utveckling och det som forenar de bada
processerna ar ordbetydelsen. Begr eppsutvecklingen handlar om hur ordbetydel sen
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utvecklasi forhallandetill foremal i omgivningen och &r en fraga om hur man
generaliserar (Vygotskij,1999).

Barnets begreppshildning genomgar flera faser, till en borjan sorterar barnet sinaintryck
i grupper efter |6sa associationer i en oordnad mangfald. Ordets betydelse ar |6st och
obestéamt och barnet ser subjektiva samband. (Om man tar som exempel begreppet
"katt” kanske barnet associerar: katt, mjuk, mormors, ror sig...) Nasta steg &r att barnet
bildar vad Vygotskij kallar "komplex”. Det innebar att relationer skapas mellan enskilda
konkretaintryck. Foremal forenas och generaliseras och barnet skapar komplex av
enskilda féremd som forenas av objektiva samband. (Om vi atergar till katt-exemplet
kan nu en katt symboliseraalla olika katter). Barnet borjar sammanfora bes 8ktade
foremdl till en gemensam grupp som grupperas efter " familjenamn” somii sin tur &
forbundnatill varandra. Att benamna nagot innebér nu for barnet inte bara att hanfora
det till objektet, utan ocksatill det komplex det & forbundet med, att némna dess
"efternamn” (Vygotskij 1999).(Katten tillhér nu ”familjen” djur och barnet kénner
ocksatill och kan kategorisera andra medlemmar i familjen, sdsom hund, fagel o sv)

Slutligen har barnet till&gnat sig de generaliseringar i ténkandet som till det yttre ser ut
som den vuxnes. Barnet har en forméaga att anvanda sig av begreppen, men saknar
medvetenhet om dem och kan inte abstrahera sambanden. Den vuxnes sprék med
konstanta och bestdmda betydel ser bestammer hur barnet gér sina generaliseringar.
Barnet klassificerar, enligt VVygotskij, med hjdlp av generella, befintliga ord och
benamningar. Det & en forutsdttning for kommunikation att begreppet ”i sig” och " for
andra’ utvecklastidigare an begreppet "fér mig galv”’ hos barnet (Vygotskij,1999).

Vygotskij liknar spraket vid en bro mellan barnets konkreta, askadliga tankande och det
abstrakta téankandet. Ordens betydel se utvecklas och arbetar sig nedét i begrepps-
bildningsprocessen medan ténkandet arbetar sig uppat. Nar de méts kan begreppet
medvetandegoras. Piaget sg en ogenomtranglig mur mellan barns spontana begrepp
och det icke-spontana begreppet dar det ena utesluter det andra och barnets tankande sa
smaningom ersétts med det vuxna téankandet. Vygotskij ser ingen konflikt mellan de
olikatyperna av begrepp utan istéllet en relation som & komplicerad och positiv. Hogre
funktioner kan inte uppsta hos barnet annat &én ur de tidigare existerande
generaliseringarna (Vygotskij,1999).

2.9 Spontana och vetenskapliga begrepp

Vygotskij talar om " vetenskapliga begrepp” och menar abstrakta begrepp som skapasi
inlarningsprocessen i skolan. Vetenskapliga begrepp star i en annan relation till barnens
erfarenhet och saknar konkreta objekt. Nar barnet tillagnar sig vetenskapliga begrepp
stodjer det sig pa de spontana begrepp som redan utarbetats i dess egen erfarenhet.
Vygotskij ans3g att det inte & mojligt att tillagna sig vetenskapliga begrepp utan en
relation till objektens varld, altsatill de spontana begrepp som barnet tidigare utarbetat.
For att barnet skall kunna forsta de vetenskapliga begreppen kravs enligt Vygotskij en
fri rorelse mellan begreppssystemen. Att medvetandegoéra innebér att dverfora
nagonting fran handlingsplanet till det sprakliga planet. Man maste dterskapa
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handlingen i fantasin for att kunna uttrycka den i ord (Vygotskij, 1999) (William-
Olsson, 1992).

| en dialog mellan Montessori och Vygotski kan man se de sinnes-tranande materialen
som en bro mellan vardagliga och vetenskapliga begrepp, i ett slags mellansprakligt
stadium som utgor basen for ett abstrakt forstéende av kulturella generaliseringar.

En annan forutséttning for att kunnatillégna sig de vetenskapliga begreppen &r en
rikedom av spontana, barnsliga begrepp. Barnet maste hatillgang till det som skall
medvetandegoras. Néar de tva systemen mats far barnet en aha-upplevelse och en kansla
av forstéelse. | varje amne finns ett vasentligt moment som ar dess konstituerande
begrepp. Detta moment kallas Vygotskij den proximala utvecklingszonen®. Den
proximala utvecklingszonen bestammer det omréde av méjliga dvergangar som barnet
kan gora och utgor det viktigaste momentet i relation mellan inlarning och utveckling
(Vygotskij, 1999).

Ocksa hos Montessori &r dessa faser centrala, och hon kallar dem ” sensitiva perioder”.
En sensitiv period &r en predisposition att erévra omgivningen — att utvecklas med
omgivningen som hjapmedel. Montessori kallade det ” en kreativ instinkt och en aktiv
potential att bygga upp en inre varld med hjdp av omgivningen.” (Montessori 1966).
Utvecklingen kan man se som en yttre synbar forandring — sensitiva perioder handlar
om inretillvéxt. Sa snart denna egenskap &r inléard férsvinner kansligheten, men den kan
ocksa forsvinna om inte barnet utsétts for stimuli av det slag barnet behdver under den
aktuellatidsperioden.

Enligt Vygotskij ssmmanfaller begreppen proximal utvecklingszon och sensitiv period
helt och héllet, med den skillnaden att han ansdg att dessa perioder inte ar biologiskt
analoga utan har en rent social karaktar och uppstar ur barnets kulturella utveckling
(Vygotskij, 1999). Gemensamt for bade Montessori och Vygotskij, & uppfattningen att
en viss typ av inlarning bara kan ha ndgot inflytande sa lange dess utvecklingscykler
inte & klara. Vissa processer maste vara oavsutade for att en sensitiv period skall gélla
(Vygotskij, 1999) (Montessori, 1966).

2.10 Piaget

Jean Piaget (1896-1980) var en Schwelzisk barnpsykolog och en av de forsta som
systematiskt borjade undersotka barns intellektuella utveckling. Han intresserade sig
forst och framst for hur barn tanker, och utarbetade en klinisk metod for att utforska
barnets sprak och tankande som byggde pa 6ppna barnintervjuer (Piaget, 1971).

3 Marita Lindahl (1998) dversétter detta begrepp till " utrymme for mojlig utveckling”.
Jag tycker att det & den hittills basta svenska dverséttningen, men anvander i den héar
uppsatsen, liksom jag gjorde i min C-uppsats, uttrycket ”den proximala
utvecklingszonen™ for att inte forvirra begreppen.
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Piaget anses varaen av de mest betydel sefulla personernainom modern psykologi och
hans insatser inom utvecklingspsykologin anses banbrytande. | sina studier av
forskolebarn och forsokte fa en bild av deras vérldsuppfattning. Han drog slutsatser
utifrén hur de svarade pa hans frégor och menade att barnens misstag och
missuppfattningar om véarlden kunde visa mycket om hur de uppfattar den
(Egidius,1981).

Enligt Piaget har barn en egocentrisk uppfattning som utgar ifran dem séva. Han
studerade noga sina tre egna barns utveckling och intresserade sig for deras interaktion
med personer, foremdl och i olika situationer (Piaget, 1971). Utifran dratal av
longitudinella studier skapade Piaget sinateorier om den intellektuella utvecklingen.

For honom var utvecklingen som en oavbruten kedja av handlingar och beteenden som
paverkar och vidareutvecklar varandra. Handlingarna gar fran det lilla barnets motoriska
aktiviteter till det abstrakta tdnkandets hogsta former (Egidius,1981)

Man kan karakterisera Piagets teori som genetisk strukturalism. Strukturforandringar &
mojliga dels tack vare en mognadsprocess i nervsystemet och dels tack vare aktivt
samspel mellan individen och omvérlden. Organiserandet av omvérlden kallade Piaget
assimilation, och han s3g detta som det mest fundamentalai allt [arande och all
utveckling. Assimilationen &tfoljs och modifieras alltid av en annan process —
ackommodation, som & miljons och omvérldens inverkan pa organismen. Néar foremal
och situationer skapar problem i barnets forsok att beméastra dem, férandrar de ocksa
barnets handlingar och beteendemdnster. Nya upplevelser rubbar jamvikten och i en
stravan att uppréatthdlajamvikten vaxer barnets intellektuella funktioner fram (Piaget,
1971).

Piaget menar, liksom Montessori, att barn & aktivt medverkande till att konstruerasin
egen kunskap och att kunskapen blir alt mer organiserad enligt fyra évergripande
stadier under livscykeln (Whiteman, 2001).

 Den sensomotoriska fasen tacker de tvaforsta aren av barnets liv. Barnet anvander
sina sinnen och sinarorelser for att utforska omgivningen.

» Den pre-operationellaeller den forbegreppsliga fasen stracker sig fran 2 —7
arsdldern och karaktariseras av sprak, forestalIningsférmaga och minne. Under
denna period far barnet formagan att representera sin omgivning med symboler.

» De konkreta operationernas fas stracker sig fran 7 — 11 arsdldern och under denna
period borjar barnen forstarelationer i sin omgivning, men kan annu inte tanka
abstrakt.

» Det abstrakta téankandet karakteriserar Piagets fjarde och sista period. Fran 11
arsdldern &r barnet moget att hantera tankesystem och algebra, utan att behdva stod
fran konkreta objekt.

Piaget ansag, liksom Montessori att motoriska Gvningar och évningar av sinnen & den

bésta vagen for en uppovning av de intellektuella funktionerna (Piaget,1971).

2.11 Kritik av Piaget

Piaget har blivit kritiserad for att vara en svar och otillganglig teoretiker. Han har ocksa
fétt kritik for att vara en opdlitlig forskare som velat dra generella slutsatser av relativt
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smaundersokningar. Man har kritiserat hans barnintervjuer for att vara alltfor styrda
och alltfor beroende av barnens verbalaformaga. | vissa av experimenten som beskrivs
kan man se hur Piagets eget sprak paverkar svaret som barnen ger honom (Piaget,1971).

| senare experiment har man kunnat visa att manga av de sensoriska milstol parna som
Piaget rapporterade, i salvaverket uppnas vid en tidigare alder. Dagens forfinade
metoder for spadbarnsforskning visar att smabarn &r betydligt mer kompetenta dn man
tidigare trott (Whiteman, 2001). En almén uppfattning bland psykologer idag &r att
Piaget underskattade barnet och dverskattade den vuxne. Men trots kritiken &r Piaget en
av dem som bidragit mest till var syn pabarn och deras utveckling. Oavsett vilket
forhallande man har till Piaget och hans teorier — med eller emot, finns det oftast ett
avstamp i hansideer. Man forhdller sig till Piaget vare sig man vill det eller inte.

2.12 Vygotskij och Piaget

Vygotskij var en av dem som utmanade Piagets tankande. Han byggde en del av sina
idéer pa Piagets egna observationer om barns egocentriskatal. Medan Piaget ansdg att
sma barns tal huvudsakligen var icke-socialt och spelade liten roll for deras kognitiva
utveckling (Piaget, 1973), ansdg Vygotskij att vad Piaget kallade egocentriska
monologer hade stor betydelse for barnets tankeutveckling. | gévaverket var det
barnets sétt att kommuniceramed sig §élv och ge sinatankar yttre drakt
(Vygotskij,1999).

Vygotskij ansag att barn talar med sig jdv medan de |6ser problem for att hjalpa sitt
eget tankande. Med s dvkommunikation kan de planera och styra sitt handlande
(Whiteman,2001).

Piaget ansag att det egocentriska talet successivt forsvann i och med att barnet blev allt
mer socialt, men Vygotskij menade att det som han kallade " yttre talet” blev mer och
mer internaliserat och évergick till verbalatankar. Det som var grundldggande i Piagets
teori var enligt Vygotskij , egocentriciteten i barnets tdnkande. Det egocentriska
ténkandet, havdade Piaget, ar &nnu inte helt medvetet. Det intar en mellanstélining
mellan den vuxna méanniskans medvetna resonemang och dréommens omedvetenhet.
Barnet & helt omedvetet om sitt eget ténkande och detta férklarar den barnsliga logiken
(Vygotskij, 1999).

For Vygotskij & barnet forst och framst en social varelse. Sprakets forsta och
ursprungliga funktion &r att kommunicera. Medan Piaget ser utvecklingsprocessen pa
vég frén det individuellatill det socialiserade uppfattade Vygotskij att utvecklings-
processen hade en motsatt riktning — frén det socialatill det individuella. Barnet &r
socialt fran borjan och spraket fyller en social funktion genom dialogen med andra. En
annan stor skillnad mellan Piaget och Vygotskij ar att Piaget ansag att inlarningen styrs
av barnets utveckling, medan Vygotskij ansdg att utveckling och inlérning har en mer
komplicerad roll i forhdlandetill varandra, sa att inlarningen &ven kan paverka
utvecklingen (Vygotskij,1999).
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2.13 Piaget, Vygotskij eller bade och?

Aven om Piaget och Vygotskij stér for uppfattningar om sprék och kognition som kan

forefalla diametralt motsatta, ar det faktiskt mojligt att 6verbrygga flera av

motsattningarna om man undviker att tolka teorierna extremt. Sprakforskaren Per Linell

(1978) menar att det finns flera gemensammadrag i teorierna som kan sammanfattas sa

hér:

» Barnet utvecklasi aktivt samspel med den fysiska och sociala omgivningen.

 Yttre handlingar 6vergar till, och blir, inre.

»  Sprakutvecklingen séttsini ett stérre sammanhang dar den icke-verbala
utvecklingen ses som en nodvandig forutsattning for sprakutvecklingen (Linell,
1978).

Diskussionen om olikheterna mellan Piaget och Vygotskij brukar ofta handla om att de
hade olika synvinklar. Daniels (2001) menar att de intresserade sig for olika aspekter
och delvis s&g olika sidor av utvecklingen. Piaget hade biologens glasbgon pa sig nar
han tittade pa& barnet och sag individens utveckling av logiska strukturer. Han lade vikt
vid logik och epistemologi och gav varken plats for kansla eller samhélle, ndgot han
delvis kom att ompréva mot slutet. Individualiteten hos varje ménniska & hans
utgangspunkt och varje barn far pa nytt uppfinna véarlden i hans verklighet. Vygotskij
som litteraturvetare intresserade sig mer for dialogen och métet mellan olika
medvetanden. Han ser sin teori relaterad till det vaxande barnet i kulturen De olika
perspektiven gor att de delvis menar olika saker med liknande termer (Daniels 2001).

Bruner (1986) ser Piaget och Vygotskij som tva av sin generations tre stora ténkare (den
tredje & Freud) och det faktum att de dragit pa sig mycket kritik ser han som ett tecken
paderas livskraft. Han anser att det &r deras olika utgangspunkt som kan skapa en
mojlig dialog mellan dem, som i sin tur betyder utveckling av teorierna (Bruner, 1986).

2.14 De senaste teorierna

Man kan saga att mycket av dagens forskning som ror begreppsbildning och
spraktillagnande har rétter i bade Piaget och Vygotskij. Sedan mitten pa 80-talet har nya
tekniker lett till att kunskapen om hur spadbarn ténker och uppfattar sin vérld har okat
mycket. Den forskningen visar en bild av ett kompetent spadbarn som vi inte hade forut.
Forskning om andra sprak och kulturer an de europeiska sager mycket om vilka
tankestrukturer som &r sprakspecifika och vilka som verkar varamer allménna
(Bowerman och Levinson, 2001).

Under 70-talet gjordes manga forsok att kopplaihop barnets sprakutveckling med
Piagets utvecklingspsykol ogiska milstol par, men inget av dessa experiment kunde visa
att nagot sadant samband fanns. Trots att forskningen nétt langre idag &n pa Vygotskijs
och Piagetstid finns de grundlaggande stora fragorna kvar: Hur formar barnet sin
uppfattning om begrepp som rymd, tid, matematik, logik och klassificering av objekt?
Man &r Gverens om att uppfattningen om sadana begrepp ligger till grund bade for
spréklig och icke-spraklig begreppsbildning. Ar begreppen oberoende av spraket och
uttrycks bara genom det, eller & det s att dessa begrepp konstrueras genom spraket och
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spréklig interaktion? Det verkar som det finns en del inbyggda mekanismer somii sin tur
styr hur sprak och ténkande hanger ihop (Bowerman och Levinson, 2001).

2.15 Teori - teorin

En teori som har visat sig vara anvandbar for att forklara hur barn bygger upp sitt
tankande i ljuset av vad vi idag vet om t.ex. hur spadbarn uppfattar sin varld, & den sa
kallade "teori-teorin”. Enligt dennainnehaller medvetandet flera specialiserade
processorer som interagerar med varandra och skapar doman-specifikateorier for olika
typer av fenomen som barnet upplever. Barnet har en teori om foremal och en annan om
levande varelser och en tredje teori om andra medvetanden (theory of mind). Det verkar
som om aven det lilla barnet har en uppséttning enklateorier som hjélper det att reagera
pariktigt sétt infor sin omgivning och ha forvantningar pa vilket satt omgivningen
fungerar. Inom teori-teorin gér man féljande antaganden:

» Dentyp av kunskap som erhdllsi barndomen &r teori-lik.

» Deprocesser som styr kunskapsutvecklingen hos barn kan liknas vid hur
vetenskapliga teorier utvecklas och reviderasi ett historiskt perspektiv.

» Det kan vara s att dessa teorier &r medfodda och att processen av teoriutvecling
borjar redan vid fodel sen.

» Barnet forstar sin varld genom teorier som i sin tur styr reglernafor hur fenomen i
véarlden fungerar eller beter sig (Bowerman och Levinson, 2001).

Barnet undersbker om reglernagéller i sitt manipulerande av objekt. Teorierna har vé
definierade strukturer och forklarar ssmmanhang. Detillater barnet att gora
forutsdgelser om helt nya héndelser. Teorini sig hjdper barnet att gora tolkningar och
val i ett aktivt sbkande efter mening. Ibland leder teoriernatill missuppfattningar och de
kraver bevisfor att vara hallbara. Om teorierna motbevisas tillrackligt manga ganger
maste teorierna utvecklas eller bytas ut mot nyateorier. Detta ses som drivkraften i
barnets kunskapsutveckling. N&r teorierna maste bytas ut kravs att alternativateorier
maste varatillgangliga och da kan barnet 1anateorier frén andra doméner. De
dynamiska aspekterna av teoriutvecklingen ar nara forknippade med sprakutvecklingen,
och det verkar som om manga teoribyten sker under den tid da sprakproduktionen tar
fart hos barnet (Bowerman och Levinson, 2001).

Teori-teorin liknar Piagets konstruktivism, med den viktiga skillnaden att forand-
ringarna i uppfattning hos barnet & doman-specifikaistéllet for stadie-specifika. Den
forutsdtter att mycket smabarn har en mer sofistikerad formagatill kognitivt tankande
an Piaget ansdg. Aven Vygotskijs uppfattning stods av teori-teorin, pa det viset att
barnets teoriutveckling sker i samspel med omgivningen, dar sprék och tanke utvecklas
interaktivt. Man kan se kognitionen som begreppsdar med spraket som ett Sétt att skapa
broar mellan varje doman (Bowerman och Levinson, 2001).

Teori-teorin verkar vara ett snyggt sétt att forklara motséttningar mellan vetenskapliga

resultat och teorier, men enligt Bruner uppfyller den bara forskarnas dagsbehov tills
nagon ny évergripande teori kommer in pa scenen (Bruner 1986).
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2.16 Sammanfattning

N&r Montessori behandlar barns begreppsbildning fokuserar hon pa deras val och
preferenser av aktiviteter medan Vygotskij drar mera 6vergripande fil osofiska slutsatser
och tittar p& begreppsbildningens faser.

Montessoris praktik moéter Vygotskijs filosofi i de sinnestrénande materielen, déar de kan
ses som en bro mellan vardagliga och vetenskapliga begrepp. De sinnestranande
materielen formedlar ordning och logiska ménster pa en konkret niva, samma ordning
som kravs i begreppsbildandet for att begreppen skall kunna kommuniceras. Ordningen,
och att allabygger sin forstaelse pa samma ordning ar grundlaggande for spraket som
skall sam-ordnasi en kultur. Samordning &r forutséttningen for dialogen.

Piaget gjorde banbrytande upptéckter ndr han studerade barns utveckling i ett
interaktionsperspektiv. Han var den forste som fragade barnen om hur de uppfattade sin
varld och visade respekt for deras uppfattning. Piagets teorier & grundlaggande aven for
Vygotskij &ven om de hade olika synvinklar och anvande olika metaforer. Men det &r i
dialog mellan dem och i kombination med en utvecklad teknik som de teorier som
anvands idag har utvecklats.

Det har visat sig omgjligt att hitta ndgon ny 6vergripande teori som kan forklara allade
fenomen som kan iakttas i samband med barns begreppsbildning. Darfor tanker man sig
idag att medvetandet helt enkelt bestar av fleraolika, specialiserade delar, som fungerar
paolika sétt, sa kallade domén-specifikateorier. Enligt detta synsatt anvander man
metaforen for barnet som en vetenskaplig forskare som forsoker forsta varlden genom
att manipuleraden. Man kan se spraket som ett sétt att skapa broar och 6verforingar
mellan de olika doméanerna.
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3.Metod

3.1 Val av metod

Jag har valt att gora en kvalitativ studie av explorativ karaktar. Jag var inte fran borjan
klar dver vad jag skulle understka eller exakt hur det skulle gatill, utan har anvant mig
av en induktiv arbetsmetod. Utifran en relativt stor mangd data har jag till stor del 1atit
mig styras av en anad struktur och fenomen som till en borjan var vaga och svarfangade.
De strukturer som sa smaningom framtradde i materialet har varit véagledande for hur
undersokningen fortgatt och syftet har fatt mogna fram och ta form alltefter arbetets

gang.

Eftersom syftet med undersokningen handlar om att v forsta vissa fenomen for att
skapa forstael se och dialog genom tolkning och analys anvander jag mig av en
hermeneutisk metod.

3.2 Hermeneutik

Hermeneutiken handlar om att tolka och forsta. | forstael sens sprakliga rotter ligger att
man stéller sig framfor eller utanfor ndgonting for att se béttre eller tydligare.
Forstael sen innebér en slags omskapande handling medan begripandet, som har ett
slaktskap med forstaelsen, & en kognitiv akt (jamfor s.9). Medan begripandet ror
kontexten har forstéel sen flyttat sig utanfoér kontexten (Odman, 1979) Problemet med
forstaelsen av varlden & att man inte kan stélla sig bredvid och observera den. Enda
séttet att observerasin omvarld &r att gora det i samspel med den. Hermeneutiken kan
Ses som en process dér jaget och omvérlden samspelar pa ett sddant sétt att bada
foréndras (Egidius 1986).

Martin Heidegger var en av dem som anvande en hermeneutisk metod for att forsta
manniskans situation. ” Manniskans existens ar ett forlopp i tiden, dar vi anvander det
forgangna som en forforstaelse i nuet till att foregripa det kommande” (Egidius 1986,
s.51).

Forstael sen galler det som & méanskligt, som har med medvetande och existens att gora.

Enligt Heidegger & hermeneutik formagan att forsta och tolka, som hanger samman
med véar existens. Forstaelsen & konstituerande for vart vara-i-véarlden. Som grunden for
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vart tolkande refererar den mot framtiden. V& forstéel se bestér av vérlden liksom
vérlden bestér av forstéelsen (Odman, 1979)

3.3 Tolkning

Max tittar ini flaskorna. Vissa har gront och vissa vitt glas. Vérlden ser olika ut
beroende pa genom vilken flaska han tittar. (ur en observation)

Hur tolkar jag vad jag ser? Vad jag ser & inte ndgon kopia av verkligheten, utan snarare
en hanvisning till den (huruvida det egentligen finns nagon verklighet utanfor var egen
uppfattning om den tanker jag inte gdin pd). | tolkningsakten ligger att tyda tecken.
Man ser nagonting som négot. Dettainnebar samtidigt att man maste valja aspekt
(Odman, 1979). Man maste goraklart for sig var man stér och i vilken riktning man ser.
Tolkningen har som uppgift att formedla kommunikation for att underlétta dialog.
Enligt Ricoeur som refereras i Odman kan ménskliga handlingar jamforas med texter
och tolkas som sadana (Odman, 1979).

3.4 Den hermeneutiska rekvisitan

3.4.1 Forforstaelsen

Forforstaelsen ar den forstéel se vi redan har om nagonting. Den ger en riktning i
sokandet och avgor vilken aspekt vi lagger padet vi studerar. Forforstael sen hanger
ihop med intentionaliteten, dvs viljan och véljandet. Aven om vi & omedvetna om var
intentionalitet kommer den att avspeglasi véart handlande och upplevelser (Odman,
1979). Min egen forforstael se for problemet ligger delsi min kunskap och erfarenhet
som montessoripedagog och med min c-uppsats och teorikunskap som bakgrund.
Samtidigt som forforstaelsen tillater mig att uppfatta och forsta fenomen pa ett djupare
plan &n om jag saknade den, kan den ocksd innebéara att jag ar blind for vissa aspekter
eftersom jag & skolad att se saker pa ett visst sitt och kanske omedvetet |eta efter
bekréftel se for den metod jag arbetar med. Man kan aldrig stélla sig utanfér sig gélv,
men medvetenheten om att det forhaller sig sd hér kan varaen hjdp i att upprétthalla ett
kritiskt perspektiv.

3.4.2 Hermeneutisk cirkel eller spiral?

Det réder ett dialektiskt samspel mellan forforstael sen, forstael sen och intentionaliteten.
Vi omtolkar standigt var verklighet och forstar den pa ett nytt sétt. Forstaelsen av
delarna belyser helheten som i sin tur paverkar hur vi ser padelarna. Processen kan
liknas vid en cirkel eller spiral dar det intuitiva pendlandet mellan del och helhet
kannetecknar forstéelsen (Odman, 1979). | arbetet med en undersokning erfar man
pendlandet mellan ett kaosartat tillstand dar ingenting har form, och de aha-upplevelser
dar man plotsligt ser sitt arbete i ett nytt ljus. Padet viset har det hér arbetet vaxt fram
under en hermeneutisk process.

3.4.3 Den 6ppna fragan
Hela forutséttningen for att en forstaelse skall kunna utvecklas har enligt Gadamer som
refererasi Odman (1979) karaktaren av en fraga. | fragan ligger intentionaliteten, att
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veta att man inte vet. Enligt ” det 6ppna fragandets princip” maste vi inse att vi inte vet,
och forsoka finna de frégor som materiaet stéller till oss. Det & fragornafran det vi
undersoker som vi forsoker besvara genom vart tolkande (Odman, 1979).

3.5 Tillvagagangssatt

I min undersdkning har jag anvant mig av observationer och intervjuer av barn. Jag har
valt att observera barn som interagerar med en forberedd miljo pa en Montessori-
forskola

For att forsoka uppvaga ett relativt ostrukturerat sokande efter fenomen och processer
har jag anvant fasta ramar for observationerna genom att utga fran den forberedda
miljon, som & val beskriven och strukturerad. Observationerna har skett sasmma
veckodag och sammatid under tre veckor. Barngruppen som jag observerat bestar av 16
barn mellan 3 och 6 & gamla Observationerna har skett pa en av de montessoriforskolor
dar jag redan hade gjort observationer till min c-uppsats. Jag kénde alltsa till forskolan
och visste att miljon fyller de kriterier som bor finnas for en forberedd miljo ur ett
montessoriperspektiv. Dessavar att barnen har fétt interagerai relativ frihet, att de
kunnat interagera utan att bli avbrutna, att pedagogernaintagit en passiv roll och att
miljon innehdller de klassiska montessorimaterielen. Jag har ocksa valt att teranvanda
de observationer jag redan gjort i samma férskolegrupp i samband med min c-uppsats.
Jag gjorde tre nya observationer som varade i ungefér tre timmar vardera och
dteranvande de tva av mina gamla observationer som jag i den har undersokningen
analyserat panytt utifran de fragor som nu stélls.

3.6 Observationer

For Montessori var observationen en forutsattning for att forsta barns handlande och
innersta vasen och observationen utgor grunden for montessorimetoden. Hon s&g sig
sidv som vetenskapsman och ansag att hon byggde sin metod pa vetenskapliga
observationer av barn i sin naturligamiljé. Enligt henne hade alla vetenskapliga
upptackter och exakt kunskap utvecklats genom observation. Observationer sag hon
grundl&ggande for att skaffa sig kunskap om ett fenomen (Montessori, 1921).

Den passiva rollen som observator kan ocksa tjana som forberedelse infor lararollen i
montessorimiljén, d v sen traning i att undvika att ingripai barnens interagerande med
varandra och sin milj6. Observationen blir pa savis bade en observation av yttre som av
egna, inreimpulser. Nar observattren kan lara sig hantera sinaimpulser kan han se
barnet pa ett nytt sétt, ndmligen som en kompetent varelse (Montessori, 1921).

For att forsta barn och kunna fungera som pedagog kravs férmaga att observera och
tolkafor att skilja det vasentliga fran det ovasentliga. Observationen blir en
forutsattning for den pedagogiska praktiken (Lokken och Sobstad, 1995).

N&r man observerar barn bor man férsoka anlgga ett barnperspektiv, vilket &r svart
eftersom vi & vuxna och automatiskt |agger vart eget perspektiv pa det vi uppfattar. Vi
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kan ju aldrig veta hur ett barnperspektiv ser ut, darfér maste vi pa ett konkret sétt
forsokata reda pa hur barn uppfattar varlden (Lokken och Sobstad, 1995).

Nér jag observerar anvander jag min egen kropp och framfor allt minasinnen i ett
sammanhang. Jag kan aldrig séga att jag befinner mig utanfor det jag observerar,
eftersom jag gélv deltar i den varld som barnen befinner sig i. Jag kan inte som ett
instrument, fanga upp varenda rorelse eller handelse inom den kontext som utgor
ramen for observationen. Mina 6gon, min syn har en riktning och med det har jag redan
valt att allt som hamnar utanfor mina sinnens fokus kommer att bli suddigt eller ga mig
helt forbi. I min riktning ligger min intention som handlar om ett sokande efter
meningsfulla situationer. Att valja eller valja bort en riktning sker nastan omedvetet,
och samtidigt som jag som instrument har begrénsningar, finns ocksa en kanslighet for
att uppfatta meningsfullhet i situationer bland barnen.

Fran borjan var min tanke att jag skulle anvanda enbart barnobservationer som metod.
Jag ville hamanga observationer for att kunna uppfanga processer 6ver tid och inte bara
punktvis information och jag ville gora observationerna pa samma stélle for att battre
forsta vad jag sag. Under observationerna har jag fort |6pande protokoll for hand. Jag
har antecknat det barnen gor, men ocksa vad de siger.

Om jag fran borjan hade trott att jag skulle kunna registrera mycket av vad som hande i
barngruppen medan jag var dar, blev det allt mer uppenbart att vad jag observerade
baravar brottsstycken av olika processer i ett komplicerat samspel mellan barnen och
miljon och att dessa méaste tolkas for att fa ett meningsinnehdl. Efter hand kande jag att
istallet for att samlain fler observationer ville jag fraga barnen om deras egna tankar,
hur de tanker och uppfattar den vérld jag observerat.

3.7 Barnintervjuer

Vygotskij beskriver hur Piaget var den forste som systematiskt undersokte hur barn
uppfattar varlden. Piaget utformade en intervjumetodik fér barn och genomforde
intervjuer med en undersbkande karaktadr. Hans behandling av material et skilde sig fran
de gangse forskningsmetoderna genom att han hade en 6ppen hallning. Han hade
formagan att lyssna pa materialet pa ett sétt som ingen gjort fére honom (Vygotskij
1999).

Barnintervjuer ar ett tillvagagangssatt for att kunna forsta hur barn forstér och uppfattar
sin véarld. Sammanhanget dér barn skapar sina forestallningar maste véagasin for att man
skall kunna forsta hur barn tanker (Doverborg m fl 1991). Observationer och intervjuer
ar inte bara forskningsredskap, utan tillhor de arbetsredskap som man anvander som
pedagog for att forsta hur man skall bygga upp och forandra miljon omkring barnen.

Forst gjorde jag nagra testintervjuer och kom fram till att inte intervjua barn under fyra

ar. (De yngre barnen har svart att identifiera och diskutera de begrepp jag ville
undersoka) Intervjuerna spelades in paband och skrevs sedan ut.

22



Jag har gjort intervjuernai tva forskolegrupper med liknande struktur, men jamfor inte
dessa med varandra. Tio av intervjuerna & gjordai den forskolegrupp dér jag gjort
observationerna. Jag intervjuade sammanlagt 17 barn mellan fyra och sex ar. Av dessa
var 10 pojkar och 7 flickor. En del barn ville inte [&ta sig intervjuas och i nagrafall ville
inte foraldrarna att jag skulle studera deras barn. Urvalet &r pa detta sétt inte styrt av
nagon som helst planering utan snarare av den tillgang jag hade pabarn i rétt dlder som
ville varamed.

3.8 Avvagningar

Jag var frén borjan instdlld pa att gora videoinspelningar under observationerna, men
avstod nér det framkom av formuléret dér foraldrarna gav sitt tillstand att |13ta barnen
observeras (se bilaga 1), att nagra av fordldrarnainte ville ha sina barn med pa
inspelningarna. Ett av barnen hade daliga erfarenheter av att bli filmad och av denna
anledning tyckte jag inte att jag kunde anvanda videokameran i barnens milj6.

Videoinspelningar hade sdkert kunnat ge en annan bild av barnens aktiviteter, och
dessutom gett mojligheten att ga tillbaka och repetera situationer som man inte forstatt
nér man forst registrerade dem. Fordelarna med ett vanligt anteckningsblock och penna
& att deintetilldrar sig lika stor uppmarksamhet som en kamera skulle goéra och tillater
storre flexibilitet (Lindahl, 1998). Det basta vore naturligtvis att kunna gora
observationer bade med och utan videokamera.

3.9 Bearbetning av materialet

D4 jag borjade bearbeta observationsutskrifterna hade jag en tanke om att materialet
skulle kunnatolkasi sprékligatermer. | utskrifterna av observationerna letade jag efter
olikatyper av aktiviteter som skulle kunna grupperas. Jag gjorde en indelning av
aktiviteternai tre olika teman som knyter an till de tre viktigaste ordklasserna som man
indelar spraket efter.

Intervjuerna gjordes efter observationerna och min utgangspunkt var att ta reda pa vad
barn tanker om sin tillvaro och sitt tankande. Jag anvande mig av en intervjuguide som
utarbetades efter de idéer som observationerna hade gett (se bilaga 2).

Bandupptagningarna skrevs ut och jag samlade alla svar pavarje fraga for sig. Det
visade sig att man kunde knyta an svaren till de tre teman som observationerna hade
visat.

Resultatet redovisas genom att jag redovisar och exemplifierar varje temafoér sig, forst i

observationerna och sedan genom intervjuerna. | redovisningen ar alla barns namn
fingerade.
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4 Resultat

4.1 Analys av observationerna

Barnen undersoker olika aspekter av den vérld de lever och lar i. Jag har valt att
anal ysera barnobservationerna genom att se de olika aktiviteterna uppdelade i tre olika
omraden. Under observationerna har jag sett manga exempel pa aktiviteter inom de
olika omradena och manga exempel pa hur barnen i sina aktiviteter skiftar mellan dem.
Barnen undersoker i allmanhet flera omraden under de timmar jag observerat dem och
aktiviteterna ar relativt jamnt fordel ade mellan de olika omradena.

De tre omrédena &r:
* undersdkning och utforskande av handlingar,
e namngivande och sortering av objekt
» undersokning, utforskande och sortering av egenskaper hos objekten

| redovisningen av analysen & materialet som kommer direkt fran observationerna
kursiverat, Gvrig text & mina kommentarer.

4.1.1 Understkande och utforskande av handlingen

Né&r barnen leker fantasilek eller rollek undersoker de olika handlingar i olika
perspektiv. Talet har stor betydelse nér handlingen skall utforskas och ackompanjerar
alltid barnens agerande. For slippa begrénsas av kontexten uppfinner barnen en annan
verklighet déar de kan utforska det som ligger utanfor den grans som ”hér” och ” nu”
innebar.

Markering och planering av lekens verklighet

Leken har egnaritualer dar man tillsammans planerar en lekhandling. Man markerar pa
flera satt genom spraket att man nu ror sigi en annan verklighet. Man anvander ofta
preteritum for att markera lekens tempus (Hakansson, 1998):

" Har var prinsesslandet, vi var prinsessor och rattor va bla for oss”

” Vi var annu inte kompisar, vi hade annu inte traffats”

" Du trampade pa mig —jag var rund — sa blev jag platt, sd blev jag rund igen”

” Nu kénde vi varandra. Papporna dog, min pappa var dum mot mig”

" Du visste inte att jag var ond, men du kunde géra mig god igen om du tog bort en
lapp”

Leken kan ocksa markeras genom att man forstaller sin egen rost, man pratar med
“lekrost”:
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" Jag ar torstig” , sager hon med lekrost. Kerstin latsas att fargvattnet ar saft.

Nagra flickor ligger pa mattan och diskuterar pa leksprak om klader ock farger.

Flickorna vid bordet fantiserar och pratar leksprak vid bordet medan de gor sina
ovningar.

Leken har liksom verkligheten regler som det galler att hdllasig till, bestdmma och
komma Overens om:

"Komihag att detta ar prinsesslandet, kungariket sa ni vet det”

” Om man skall komma till oss maste man vara vampyr eller mus’

" Dumaste vara Lisa, annars har du inte varit med pa denna leken”

" Nu skall vi inte jobba med samma. Jag jobbar med att skéta apor i Afrika.”
| leken kan tiden fortétas, galangsammare eller snabbare:

" Prinsessorna skall faktiskt sova, nu &r det natt, fast det var faktiskt morron, men vi sov
pa morgonen. Nu var det morgon”

" Vi leker att det var fardigt fast det inte var fardigt”

Handlingar i leken

| leken kan man géra vad man vill. Man kan flyga, &ta, do och bli levande igen,
begravas eller aka flygmaskin, varaen virvelvind. Man kan vara ndgon annan, nagon
som & vuxen eller som & en baby, prinsessa eller pokemon, mammor eller pappor. |
leken skapas alla mojligheter. Lekhandlingarna ackompanjeras alltid med spraket. |

observationerna finns manga exempel pa hur barnen blir nagon annan eller nagot annat i
leken.

Tva pojkar leker med lera och pratar och fantiserar medan de | eker:

" Du trampade pa mig —jag var rund —sa blev jag platt, sd blev jag rund igen ” Nu
kande vi varandra.

De formar sinalerbitar och identifierar sig med dem:

” Du visste inte att jag var ond, men du kunde gora mig god igen om du tog bort en
lapp.”

" Den andra gangen jag blev dod var pa en begravning, sen blev jag levande igen.”

Pojken gor leran till ett hogt trad:
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" Jag skulle vaxa upp igen, jag sig ut som ett trad, du tog mig hem pa ett flak” .
Tréadet blir alt hogre, han borjar tvinna det och associerar till en virvelvind:
" Jag haller pa att bli en virvelvind (snurrar leran) sen blir jag sa, sen blir jag s&.”

Né&gra barn planerar vad de skall hafor yrken i en bank-lek dar de anvander sig av
decimal systemet:

” Jag jobbar med att skota apor 1 Afrika”

Nagra pojkar leker med en tecknad serie som forebild:

" Jag & han som har Piccachio” ”Nu utveckladesjag...jag var en stridspokemon...”
Flera barn leker en lek tillsammans, med manga olikalander som har olikainvanare.
Né&gra &r prinsessor och kungar och nagra andra & vampyrer. Barnen har lite olika
karaktarer i leken, en grupp leker vardagsliv med middag, somn och resor, medan en

annan grupp & farligaoch vilda:

Pojkarna flyger och @r farliga soldater. De talar om att do och bli levande, de ar
vampyrer.

Flickorna sitter och pysslar med nagonting nar de bestammer sig for att de & nagra
andrai leken:

Tva flickor borjar leka att de &r nagra andra: ” Jag heter Jacqueline och ar 12
ar” sager den ena”

Pojkarna som bygger den romerska bagen borjar associera den med ett stup och borjar
leka en sekvens ur en film de sett:

" Nu var jag Birk och hoppade.” De latsas att de hoppar over ett stup”

M etahandlingar

Man kan leka att man leker, eller markera att det man gor i verkligheten i gélva verket
ar lek:

Detalar i preteritum medan deritar och leker att deritar i leken: ” Nu ritade du...”

Barnen som syr leker att de syr: ” Froknarna hjalpte oss, fast vi sydde gélv.”

Aktivaval
Man kan observera hur barnen sjalva gor aktiva och gélvstandigaval av aktivitet:

Viktor och Jonatan gar omkring och ser sig omkring. ” Jag vet inte vad jag skall gora”
sunger Jonatan.
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Hans gar runt och tanker. Han valjer att leka med bénorna.
De andra gér runt och letar efter nagot att gora.

Jonatan och Viktor gér en runda. ” Jag vet, jag vet” sager Viktor och tar fram ett
matematikmaterial fran hyllan.

4.1.2 Namngivande och sortering av objekt: begrepp och dess betydelser
Barnen i observationerna anvander sig av ting i sin omgivning som de sorterar och 1&r
sig namn pa. Deintresserar sig for och utforskar system och anvander sig ofta av
material som uppmanar till ordning av nagot slag. De letar efter likheter och olikheter
och sorterar i grader (jfr. st.2.7):

Linn parar ihop klockor med samma ton. En pojke bygger en torso med olika
kroppsdelar som gar att ta ut.

Hon tar fram fargsolen med manga farger som kan sorterasi fargstyrka, narmare 100
plattor och haller ut allihop. Det blir svart, hon fragar mig hur man gér, men en
pedagog kommer framtill henne for att hjalpa till. Pedagogen gér in och ger barnet en
strategi for hur hon skall ga vidare: ” Du maste sortera fargerna forst, det blir for svart
annars’

| féljande exempel kan man se hur de anpassar och férandrar sin strategi for att |6sa ett
problem:

Nagra pojkar har tagit fram ett kub-pussel, dar allasidor skall bli likadana. Ingen av
dem har gjort kuben férut.

Kuben &r svér, pojkarna diskuterar och funderar och prévar men de fér inteihop sin
kub.

De borjar med ett forsoka, under forsoket diskuterar de vilken strategi de skall anvanda,
men da de inte lyckas bestammer de sig att anvanda nasta strategi: fragal

De gar for att hitta ndgon som kan hjalpa dem, men ingen har tid just nu.

Fragestrategin ger inget svar, de prévar igen, men anvander an ny strategi, att sortera
innan de forsoker:

Da sorterar de bitarna efter farg och forsoker igen.

Bilden pa kubens utsida ger Jonatan en idé om en mgjlig strategi:
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Jonatan upptacker att kubens lock har en bild av ménstret och undrar om de kan hjalpa
dem..

Strategin leder dem parétt vag:
Viktor och Jonatan jamfor bitarna i kuben och till slut lyckas de |6sa pusslet.

De reflekterar Gver sin strategi och beféster sin [6sning genom att diskutera den med
varandra:

Efterat pratar de om hur man kan bygga kuberna-“ jag gor sa hér... det finns tva satt”
Har finns ocksa andra exempel pa hur barnen sorterar olika objekt:
Kerstin sorterar geometriska former som hon héllt ut.

De sorterar in objekt under motsvarande sprakliga form och kommenterar med
varandra:

Nagra barn sorterar siffror pa ett urverk. De pratar om att sexan skall vara langst ner.

Lisa och Mia anvander ett bildmaterial med héstens delar. De matchar bild och text
och diskuterar namnen pa dem.

Barnen |laser pa lapparna och sorterar insekterna efter deras namn.

M atematiska begrepp och system
Barnen arbetar med att upptécka, namnge och anvanda sig av matematiska system:

Bosse sunger " ettan och tvaan och trean....upp till 13, medan han raknar i en kulram.

| det héar exemplet tittar Alfred pa ett annat barn som spelar labyrintspel. Medan han ser
pa, far han en idé, och borjar eka en egen lek:

Alfred skriver upp var kulan hamnade varje gang och borjar réakna ihop vad det blir.
Linai exemplet reflekterar dver talens kvaliteter under en praktisk aktivitet:

Lina séger att hon tycker att alla barnen skall ha fyra applebitar. Jonas kommer och
hjalper henne. Han tar fram siffran 4. Lina kommer sjalv pa, néar hon borjat skéra, att 4

bitar var blir manga att skara och andrar till 3. Hon byter 4:an mot en 3:a.

Foljande exempel visar hur barnen talar, reflekterar och anvander sig av matematik och
matematiska begrepp i sina vardagsaktiviteter:

" Jag vet hur mycket tusen plus tusen blir” , siger Bosse, ” det blir tvatusen..”
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Viktor hittar en matematikdvning med en hel, tva halva, tre tredjedelar och fyra
fjardedelar. Han tar ner den pa golvet for att sétta ihop.

Erik talar omfor Lill hur man spelar friméarksspelet: " Du slar med téarningen och tar sa
manga ental som den visar. Nar du fatt tio stycken far du byta till ett tiotal och den som
forst kommer till hundra har vunnit.” De borjar spela.

Hon tittar pa tavior pa vaggen med siffrorna 1-10 och sager siffrorna hogt for sig salv.

" Det ar svart att rakna, jag maste sortera, men sen maste jag valja vad jag skall rakna
forst” sager en pojke som arbetar med ett raknematerial.

Lisa, Mia och Jonatan vill leka med banken. De réknar guldpérlor. Blandade ental,
tiotal och hundratal 1aggs pa en bricka. De pratar om ental, tiotal, hundratal och
tusental och anvéander dem korrekt.

Spréaklig medvetenhet

Nér barnen borjar hantera spraket som objekt, att kunna se spraket som nagot i sig §éalv
&r de sprakligt medvetna. Den sprakliga medvetenheten vaknar under forskoledren och
ar en forutsattning for att kunnatillagna sig skriftspraket (Hakansson, 1998). |
observationerna finns exempel pa hur barn borjar kunna se spraket utifran och
experimentera med det:

Tvaflickor som pratar om hasthilder borjar tala om orden:

...de kommer pa att bena (benen) och mitt-bena ar samma ord som betyder olika saker.
De kommer pa att Anna blir Anna baklanges. De borjar héarma varandra och for soker
tanka ut vad andra ord blir bakifran.

4.1.3 Undersdkning av och experimenterande med egenskaper hos
objekten

Barnen sysselsétter sig mycket med att understka och experimentera med egenskaper
hos objekt och material som de méter i sin omgivning. Nér de arbetar tillsammans
diskuterar de, reflekterar och sétter ord pa sina erfarenheter:

Derullar med klotet och ovoiden. ” Vi korde forbi” . De ser att klotet ar snabbast. De
bygger en form med cylindrar och pyramider och kommer pa att det liknar Domkyrkan.

Viktor, Jonatan och Erik bygger med cirklar, kvadrater och trianglar i olika storlekar
och tjocklek. De later de tunna cirklarna rulla. Peter har gjort en bana av trianglarna.
" Vi kan gora en rutchelbana tillsammans’ , siger Peter. De anvander askens lock och
gor en bred bana. Viktor siger att de sma rullar bast och de tunna rullar béattre an de
tjocka.

Jonas och Viktor tar fram jordgloberna. De pratar och jamfor, " titta har &r den strav” .

De hittar samma platser pa de bada jordgloberna. ” Sahéar snurrar jorden” De borjar
diskutera omvilket hall. " Om jorden snurrade sahéar skulle vi i Sverige plotdigt sta pa
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huvudet” . ” Néar vi dar kullerbytta maste jorden vara upp. ” " Sverige ar inte alltid pa
samma stalle”

Max tittar ini flaskorna. Vissa har gront och vissa vitt glas. Vérlden ser olika ut
beroende pa genom vilken flaska han tittar.

Tor och Viktor har byggt den bruna trappan och gér den till en kulbana. De under soker
hur kulan kan studsa och hur man kan fa den att rulla.

Alfred bl6ter sin teckning for att se vad som hander och gor ett avtryck av den bléta
teckningen pa ett annat papper.

Viktor upptacker att ndgonting inte stammer med den romer ska bagen. En bit passar
inte. Han provar att trycka in den pa olika sétt, provar olika hypoteser. Till slut kommer
han pa att han far byta ut en annan bit. Nu blir det rétt.

4.2 Analys av barnintervjuerna

Vad sager barnen sjalvaom vad de gor och hur de tanker? Jag fréagade dem vad de gor,
vad de vet, vad de kan, om namn pa saker och manniskor och om hur man gor nér man
ténker (se bilaga 2).

4.2.1 Undersdkande och utforskande av handlingen: att géra

Leka
Pa fragan om vad barnen brukar gora pa forskolan, &r det leken de beréttar om:

" Jag brukar rita och saleker jag har i mysan och sa klipper jag ibland i sdna
tidningar, fast idag blev det jattestort sa jag fick slanga lite.” (flicka 5 &r)

Nastan alla barn tycker att de mest av alt ritar och leker paforskolan. Nar de leker
brukar de |eka ute eller inne, de leker med sina kompisar och de leker med material
(montessorimateriel):

"Ibland ritar jag och ibland plus och minus som finns har och ibland hoppar och
studsar (jag) och sa..." (flicka5 ar)

Barnen beréttar att de brukar leka kurragpmma, mamma-pappa-barn eller sagsmal pa
skoj:

" Jag brukar leka hund och katt och mamma och pappa och allt mgjligt, leka orm och
leka kléttra i trad, leka Kapten Krok och leka bat och leka laga mat och allt

majligt” (flicka 4 &)

Att man leker for att det &r roligt tycker néstan alla barn. Man kan ocksa leka for att bli
starkare eller for att man skall farorapasig. Ett barn beréttar sa har:
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"... barn dom&r ju barn och dom leker och vuxna dom stadar ju hela tiden sa det ar
barn som skall leka och vuxna som skall stada” (pojke 5 ar)

Vilja

Barnen & medvetna om att de véljer vad de skall gora paforskolan. De har olika sétt att
komma pa vad de skall gora. Sa har gor en pojke som &r nastan 5 r:

" Jo, forst sd gar jag in dar inne dar vi just lekte med de dar stavarna, da brukar jag
lagga mig dar och tanka vad skall jag goéra och sa kommer jag pa nat och gor det som
jag tankte.”

Man kan ocksa se vad de andra haller pamed for att fa ndgon idé, eller fundera pavad
man har lust att gora:

"Ja, man tanker att ja, vad &r det som ar kul, vad som ar trakigt” (flicka 5 &r) (Sedan
gor man det som &r kul forstas.)

Larasig
Barnen fick frégan om de larde sig nagot pa forskolan, och de flesta associerar " att lara
sig” med bokstéver, lasa och rékna och att gora skolsaker:

" Jag lar mig att sdga bokstaverna, och djur, och 1ar mig vad jag skall gorai
skolan.” (flicka 5 &r)

Man l&r sig sadant som & svart och man l&r sig pa samlingen &r en vanlig uppfattning
hos barnen.

Det &r braatt |ara sig saker, den uppfattningen delar de flesta barnen. Det & bra att fa
veta sddant som man inte visste och vissa saker behdver man kunna for att gai skolan.
Vet man ingenting kan man kénna sig dum:

" For att néar man blir stor, da vill man ju bara inte ga omkring och inte veta grejer”
(flicka 4 ar)

Att larasig handlar for manga barn om att klara nya situationer:

"Ja, sakerna ar ju riktigaibland, t ex om det brinner sd kan man inte bara sitta still,
men jag kan nunet till brandkaren, 112.” (flicka 6 ar)

Att lara sig sddant som man behover i vuxenvérlden & nodvandigt:

"For att nar man blir stor maste man lara sig saker s man vet alla namn och lar sig
skriva och lasaibland” (flicka5 ar)

Ett annat skl till att l&rasig ar att skaffasig ett yrke:
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" ...saman kan gai skolan och lara sig att bli doktor och brandmén och allt
sant” .(flicka 4 ér)

Nér barnen skall berétta om nagon gang de lart sig nagonting beréttar de om fardigheter
som att klé&ttra, sy eller att rita. De kan berdtta om hur det gick till nér de lérde sig
nagonting:

"Nar jag larde mig héanga i den...(i en klé&terstallning som finns pa garden) och sléppa
taget, forst Johan kunde ju det och jag tyckte det sag lite sddér roligt ut, da provade jag

en gang, da foll jag ner och satt mig pa huk nar jag ramla ner, och jag fick préva en
gang till, da stod jag bara nar jag ramlade, sd kunde jag det.” (flicka 6 ar)

Barnen séager att de lar sig genom att titta pa de andra barnen eller att de andra barnen
visar dem:

" jag larde mig salv, nar jag sag Johan gora det sa ville jag med prova.” (flicka 6 ar)
Mangatycker att de l&r sig §alv och att de lar sig genom att gora.

Kunna

Nér barnen skall berétta om nagot de kan talar de om fardigheter. De kan cykla och gora
bakatkullerbyttor, klttrai trad och aka skateboard.

" Jag kan gora breakdancesaker och sa kan jag plantera blommor.” (pojke 4 ar)

De beréttar om fardigheter som att de kan baka, sy €eller rékna, och alla barnen kan tala
om att de l&rt sig genom att prova:

" Da sa provar jag hela tiden och ndgon gang kanske det blir réatt.” (pojke 5 ar)
Ar det ndgot man inte kan far man fréga den som kan.

Veta
Nar barnen skall berétta ndgot de vet, berédttar manga om faktakunskaper de har:

" Jag vet att spottkobror inte ar giftiga utanpa, de spottar gift” (pojke 5 &r)

Ett annat barn vet att...: " Island &r full med vulkaner saklart” (pojke 5 ar)

Man kan ocksa veta mycket om bjornar, elefanter eller hur mangatér en rétta har.
Att veta kan ocksd vara attveta vad som géller, vad man far och inte far:

" Jag vet att man inte far sl& och brakas och nyps och man far inte puttas, inte géra

nanting farligt och inte sdga bajs och kiss, det far man inte heller och inte séga -Jag
hatar dig, det far man inte” (flicka4 &r)
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Barnen far veta nya saker paforskolan, fran teveprogram eller ur bocker. Forddrar och
syskon som gar i skolan kan varakallor till ny kunskap.

Nér barnen vill veta ndgonting fragar de, antingen ett annat barn eller en vuxen:

" Jo, da récker jag upp handen (om nén annan pratar, da vet domatt jag vill prata) sa
sager jag -Ar en huggorm giftig, s kanske den inte &r det, si sdger nan na, det ar den
inte, eller sa &r den det, s séger nan det &r den. S3 man vet ju inte det fran borjan,
liksom sd.” (flicka 5 &r)

De & ocksa medvetna om var i miljon man kan sokainformation. Nagra svarar att de
leker med materialet for att fa veta ndgot nytt eller tittar i faktabocker. Nagon tycker att
man kan forstka ténka ut det man vill veta. Eller s svarar man som den har pojken (4
ar):

”...man gor som man har sett ndgon gora” .

Tanka
Barnen beréttar att de brukar tanka pa karlek:

” Jag tanker pa att ibland nar man &r kar sa & man kar. ” (flicka 5 ar)

Ibland téanker de pa sant de &r radda eller ledsna for. Man kan ocksa téanka pa sommaren
eller hur det skall bli att bli stor:

" Jag brukar téanka pa att, hur det skulle vara omjag var gu, eller stor och skulle borja
skolan.” (flicka 6 ar)

" Jag brukar tanka pa om, att jag kunde gora bakatkullerbytta och jag ténker pa
sommaren, jag brukar téanka pa jattemycket.” (pojke 5 ar)

Man kan tanka en liten bit framét:

" Jag brukar téanka pa vad som skall héanda sen efter den dagen och sant.” (flicka 5 ar)
N&r man tanker kan man behdva skruvain ”ténkskruven”:

" Jag brukar skruvain” tnkskruven” som sitter harnere sen tar jag upp den och
skruvar in.” (pojke 5 &r)

For att kunnatéanka bra behdver man lugn och ro:

" Man skall vara lite lugn och sa far man saga till de andra - Tyst, jag tanker” (flicka5
ar)

Att ténka ar som att pratafast i huvudet. Nar man ténker kan man se det man tanker pa
framfor sig.
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" Man fér satta sig dar ingen pratar och s blundar man, s kanske man tanker pa nat
och sa ser man det kanske framfor sig, sa vilar jag lite, sa ser jag allt framfor mig, sa
tanker jag pa det.” (flicka 5 ar)

N&r man tanker kan man behova prata for sig sav, garunt och tasig om hakan. Da
tanker man béttre. Téankandet sitter i huvudet & alla barnen 6verens om och alla pekar
mot pannan nér jag fragar var "tanket” sitter.

4.2.2 Namngivande och sortering av objekt: begrepp och dess betydelser

Namn

En del barn tror att man kan se pa ett objekt vad det heter. Namnet &r forknippat med
sitt objekt som en odelbar helhet:

" ..jag tror saker heter saker for de gor de, jag vet interiktigt varfor.” (pojke 4 ar)
" For man ser det pagrejerna.” (flicka4 &r)
For andra barn kan namnet markera objektets funktion:

" FOr att penna, man tar en penna och ser pa den, sa ar den smal och har en spets att
rita med, sa kan det kallas penna.” (flicka5 ar)

Namn kan vara ett sétt att generalisera samma sorts objekt:

" Ja ibland kan de ju heta samma sak. Papper heter ju samma sak allihopa, det har ar
en katt, alla katter heter samma sak, katt, katt, katt, katt...” (flicka 6 ar)

Egentligen skulle man kunna kalla saker ndgot annat: (blomman heter blomma...)

" ...darfor att det heter det, den skulle man kunna kalla for nagot annat, for blomrosa
kan man kalla den.” (pojke 4 &r)

De &dre barnen forstar att saker har blivit namngivna, och de tror att det var upp-
finnaren till varje objekt som hittade pa namnet. Ett barn tror att det nog & kungen som
hittar paallaord.

Livshistoria

Allabarn vet historien om hur de savafick sitt namn. Manga beréttar att de blev dopta
av prasten i kyrkan. De vet vem som hittade pa namnet och varfor det blev just det
namnet:

" Min mamma och pappa tyckte att det var det finaste namnet de visste, och sa dopte de
mig till det.” (pojke 6 &r)

En flicka beréttar s& har om varifran hennes namn kommer:



” Fran min gammelmormor, min mormors mamma.” (flicka 6 ar)

Det verkar som om allabarnen fatt sin egen historia beréttad for sig manga ganger, och
att den ar viktig for dem.

4.2.3 Understkning av och experimenterande med egenskaper hos
objekten

Medvetande

Allabarn verkar som om de ndgon gang funderat Gver hur man vet att man finns. En del
tycker att man bara vet det, eller att man finns eftersom man har blivit fédd. Man finns
eftersom kroppen kénner det:

" Jag tror att det ar att man kanner nog det i kroppen om man inte finns sa kanner man
liksom att man &r som en sagofigur, si kéanner man det i kroppen pa sig tror jag.”
(flicka5 ar)

Man vet att man finns for att man kan rora sig, det kénns att man finns eller for att man
ser att man finns.

Flerabarn har funderat 6ver om man finnsi dréommen:

" Jo det &r for att omman tror att man sjalv finnsi drommen, da maste man ju nypa
sig, sa da vet man ju att man finns, for annars sa vet man ju inte att man finns.” (pojke
5ar)

Man kan ocksa veta att man finns eftersom andra ser en.

Tid

Tidsbegreppet & nagot som barnen verkar fundera 6ver och som intresserar dem. De
yngsta barnen jag pratade med (som var 4 &r) hade svart att sétta ord pavad tid &. De

vet att tid kan associeras med klockan, att ha bréttom eller att kommai tid. Tid handlar
ofta om att fa vanta pa vuxna:

" Tid, ja, man maste vanta lite tills det man onskat sig kommer, for att sina foraldrar
maste gora nagot forst.” (flicka 4 ar)

Tid kan vara ur-tiden, ett forflutet da dinosaurierna fanns:

" ... det &r tiden somdinosaurier har funnits pa... det fannsju forstas ¢dlor innan det

fanns dinosaurier, det ar sant, och grodorna ocksa.” (pojke 5 ar)
De &dre barnen ser tiden som nagonting som ror sig mellan tva punkter:
" For att tiden hela tiden gar. Som att klockan ar tre och nér det har gatt réatt |ange sa

har det blitt fyra.” " Ja, det ar, alltsd om man leker en stund sen kanske nan sager:
" Nu ar det mat” och da har den tid man skullelekt i, gatt.” (flicka5 ar)

35



Tiden kan rorasig pa olika sétt:

" KA tiden ar nat som gar tick tack tiden &r klockan och ibland gar tiden sakta och
ibland gar tiden fort.” (pojke 6 &r)

Tid kan métas pa olika sétt:

" Tid ,det &r ungefar som sekunder eller minuter eller timmar. T ex omman har su
sekunder pa sig da har man tid pa sig. Eller sju minuter eller sju timmar.” (pojke 6 r)

Liv
Livet & associerat med doden: det som lever & inte dott och det som ar dott lever inte.
Det som lever har vissa kdnnemérken: det har 6gon, det har hud och &r varmt:

" Man ser det for att om det &r skinn pa och det ror sig sa &@r det levande.” (flicka5 ar)

Man kan kénna pa det och kanna efter om hjartat slar. Saker med sma, sma harstran
brukar ocksa varalevande. Blommor & doda om de & bruna, men lever om de &r grona:

"Omdet &r lite brunt har nere, da ar den dod, om det ar ljust fortfarande da ar den
levande” (pojke 4 ar)

Om man tvivlar pa att ndgonting lever kan man ga och titta efter:

" Jo det for att man om det som man tror &r levande om det &r levande och finns pa en
djurpark eller nat, da om man gar dar och tittar, s sdger man: ” Den har jag undrat
omden var levande” . D& vet man ju att det var levande..” (flicka5 ar)

Pa |atsas
Allabarn & Gverens om att man vet vad som &r lek och palatsas. Nar négot verkar
orimligt & det antagligen palétsas:

" Omman t ex laser nagot, eller ser pa en film, sa tittar man sa kanske det &r s3, sa ser
man att det dar kan nog inte ha hant pa riktigt, nér nagon fortrollar sig eller sa.”
(flicka 5 &)

" ... for omman ser nat ga i tusen delar néar det star ordentligt och det & 6mtaligt och
stér pa hyllan och inte har valt och gar isonder det, da vet man att det ar bara pa skoj.”
(flicka 5 &)

Man kan tro pa det overkliga och vararadd for det fast man vet att det egentligen inte
finns:

” Man, mamma och pappa sager att spoken inte finns, man vet att inte spoken finns, men
ibland kan man tro att domfinns.” (pojke 6 &r)
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Pateater eller i barnprogram, liksom i leken finns det tecken som talar om for barnen att
detta & inte pariktigt:

" Jo att nér man leker att nagon ar dockteater da gdmmer de sig bara, sa da vet man ju
att det ar palatsas.” (flicka5 &r)

Man kan sjdlv markera att det inte &r sant:
" Att om man gor ljugkors sa betyder att man ljuger, att det ar pa skoj.” (flicka5 ar)

Barnen markerar tydligt for varandra vad som &r pa|étsas, men det ar svarare att forsta
skillnaden nar det & vuxenfilm. Da maste man fraga.

5.Slutsatser och diskussion

5.1 Resultat i forhallande till metod och teori

5.1.1 Resultatet i forhallande till teorin

Utgangspunkt for det har arbetet har varit hur Montessoris pedagogiska miljo och
praktik kan forstas utifran konstruktivism, interaktionism och doméanspecifikateorier.
Piaget, Vygotskij och Montessori bidrar allihop med varsitt perspektiv. Fran Piaget
utgdr tanken pa barnet som konstruktor av sig sjdv och sin varld genom aktivitet i den
yttre véarlden. | Piagets synsétt grundar sig ocksa respekten for barnet som nagot i sig
sélv, ndgot annat an en vuxen i miniatyr (avsnitt 2.10). | dialog och polemik med
Piaget, for Vygotskij tankarnavidare i ett forsok att forklara hur sprak och tanke hanger
ihop och mer ingdende beskrivning av hur barn bildar begrepp (avsnitt 2.8).
Montessoris bidrag &r en uppséttning redskap och en miljé som hjél per barnen att
konstruera sitt ténkande och sin vérld. Montessoripedagogiken kan ses som en
hérledning av pedagogiska fenomen och bygger painteraktion i en forberedd
pedagogisk miljo (avsnitt 2.4). Begrepp bildasi och med att barnet hanterar den yttre
véarlden: ett yttre gripande ger ett inre be-gripande. Yttre strukturer blir successivt inre.
Det & kroppen som & personlighetens subjekt och i kroppen tar medvetandet form
(avsnitt 2.1).

Aven om Piaget, Vygotskij och Montessori har olika perspektiv delar de synen pa att
barnet konstruerar sig §alv och sin vérld i interaktion med den. En vidareutveckling av
Piagets och Vygotskijs teorier kan man finnai de sa kallade domén-specifika teorierna,
som ocksa kallas "teori-teorin”. Man talar om att barnet fods med en uppséttning teorier
som hjalper dem att reagera pariktigt sétt och ha férvantningar pa hur omgivningen
fungerar (avsnitt 2.13).
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Syftet for den har undersokningen var att forsta hur barn kan konstruerasig sjdva och
sitt tankande genom att interagera med miljon. Fragestallningen & om man kan uppfatta
barns interaktion i analogi med sprakliga kategorier, dar barnen forhdler sig till
handlingar, objekt och dess egenskaper?

Den har undersokningen har visat hur barnet konstruerar sig galv och sin vérld genom
aktiviteter i sin omgivning. Dessa aktiviteter kan sesi forhdllande till teori-teorin déar
barnet forstar olika aspekter av sin tillvaro paolika sétt, och utgar fran olika teorier som
styr det sétt pavilket de hanterar olika aspekter av tillvaron.

5.1.2 Resultatet i forhallande till metoden

Den metod jag har anvant mig av &r kvalitativ och induktiv. Vad jag har letat efter var
inte fran borjan klart och tydligt, utan syftet har fatt mogna fram och taform under
arbetets gang. Utifran en relativt stor méngd data har jag till stor del [&tit mig végledas
av en anad struktur och fenomen som till en bdrjan var vaga och svarfangade. De
strukturer som sa smaningom framtradde i materialet har varit véagledande for hur
undersokningen fortgatt (avsnitt 3.1). Fordelen med att arbeta pa det viset &r att man kan
hitta intressanta fenomen som man inte férvantade sig eller trodde fanns, inga
mojligheter & uteslutna fran borjan. Nackdelen med ett sadant arbetssatt &r att
undersokningen kan vaxa otyglat & olikahdll och att fenomenen inte later sig fangas
in. Undersokningen far inslag av subjektiva drag och man riskerar att bli otydlig. Ett
alternativt arbetssétt vore det mer hypotesprévande som bygger pai forvag klargjorda
fragestallningar. Ett sddant arbetssétt skapar tydligare strukturer och avgransningar, men
dér finns ocksd en uteslutande faktor.

Undersokningens resultat & en presentation av méjliga sétt att tolka ett material, en
utgangspunkt for tankar som kan leda & olika hall. Jag vill inte se det har arbetet som en
tydlig fraga med ett svar, utan snarare som ett inlagg i en diskussion. Det hér & en
presentation av ett mojligt perspektiv och en mojlig standpunkt i en dialog.

5.2 Slutsatser

Undersokningen visar att barns interaktion med sin vérld kan analyserasi tre grupper av
aktiviteter som ocksa sammanfaller med den struktur vi bygger upp spraket med. |
spréket talar vi om handlingar, objekt och egenskaper och kallar dessa kategorier av
sprakets delar for verb, substantiv och adjektiv. Eftersom dessa kategorier skapats ur
manniskans behov av att kommunicera och beskriva sin varld kanns det naturligt att
beskriva barnens aktiviteter i analogi med sprakliga termer. Man kan man analysera
deras aktiviteter i sammamonster:

» Deunderstker och utforskar handlingen som sprakligt beskrivs genom ver bet.

» Delar sig namn och sorterar objekt, som sprakligt beskrivs genom substantivet.

» Deundersoker och sorterar egenskaper, som sprakligt beskrivs genom adj ektivet.
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5.2.1 Handling — verb
| leken undersoks handlingen. Barnen uppfinner andra verkligheter for att kunna
utforska s manga aspekter som majligt av handlingens vasen. Leken har regler, en
slags lekens egen grammatik och dessa regler skapas och diskuteras medan leken
planeras och genomférs. Handlingen existerar i tiden och i grammatiken &r tidsaspekten
knuten till verbet. Leken har sitt eget tempus, preteritum, som markerar att handelsen &r
forflyttad till en annan tid och en annan plats och &r hela tiden ackompanjerad med talet.
| leken kan tiden forvrangas, forkortas eller forlangas och barnet styr dver tiden istallet
for, som i de vuxnastillvaro, tvért om. Handlingens och tidens komplexitet kan
understkas genom att man gor verkligheten till lek i metaleken (avsnitt 4.1.1).

Barnen vet vad som &r lek och vad som &r verkligt. De analyserar handelser utifran sina
egna erfarenheter av vad som &r sant. De bedomer utifran rimlighet. | den egnaleken &
de tydliga med att markera for varandra var leken borjar eller om nagot inte & pariktigt.
Barnen anser att de valjer att leka pa forskolan. De vet att de gor aktivaval och &r
medvetna om processen att valja aktivitet, ndgot som ocksa visar sig i observationerna.
Det som styr & deras lust och glédje 6ver aktiviteten (avsnitt 4.2 1).

Att |&ra sig uppfattas som nagot abstrakt for barnen. Det forknippas med rakning,
l&sning och skolan. Lara sig & nagonting man maste gora for att klara skolan eller fa ett
arbete i framtiden. Att larasig & att gora ndgonting som & svart. Barnen tycker att de
l&r sig genom att se vad de andra barnen gor. De tycker ocksa att de lar sig §élva och att
de l&r sig genom aktivitet (avsnitt 4.2.1).

Barnens funderingar omkring sitt lekande och larande tyder pa att de uppfattar de
flestaav aktiviteterna pa forskolan som lek. De & inte medvetna om att aktiviteterna
kan associeras till inlarning. Om man fragar dem hur de lart sig ndgot svarar de ofta att
delart sig §alva, eller att det bara hande. Det finns ocksa en annan bild av att larasig,
som inte stdmmer med barnens egna erfarenheter. Det &r |arande som ndgot médosamt
men nddvandigt. En (olustig) forutséttning for att slippa kdnna sig dum och for att klara
skolan och fa ett arbete. Den hér bilden stér i skarp kontrast till vad observationerna
visar om hur barnen faktiskt |ar sig paforskolan och allt tyder pa att det handlar om en
bild av |&rande som férmedlas av en ford drageneration som ser léarandet med andra
ogon (avsnitt 4.2.1).

Att kunna nagonting associeras med fardigheter for de flesta barnen. Att erévra
cykling, trédkl &ttring eller kunnata sig upp nagonstans de inte kunnat forut innebar
upplevelser som manga barn kan beskrivai detalj. De & medvetna om hur de gar
tillvaga nér de inte kan ndgot de vill kunna: De tittar pa nagon som kan och prévar
sedan. Gér det inte d& ber de om hjdp. N&got annat barn eller en vuxen fér forklarade
olikamomenten i det man vill kunna eller kanske hjélpa patraven genom att visa nagon
rorelse eller ett knep. Barnen har |attare att beskriva nagonting de kan &n nagonting de
lart sig (avsnitt 4.2.1). Kunnadet ligger pa ett konkret plan och kan relaterastill
kroppsliga erfarenheter. Det & genom kroppen medvetandet tar form (Merleau-Ponty,
1997)

Att veta ndgonting innebar ofta en kunskap som barnen kan beskriva. Att veta
associeras ofta med faktakunskap, men ocksa med att ha forstétt och kunna redogdra for
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vilkaregler som géler i vissa situationer. Man far veta genom information som
formedlas genom faktabocker, tv, de vuxna eller andra barn. Det man vet har oftast
formedlats genom spraket. Nar man vill veta ndgonting fragar man ett annat barn eller
en vuxen. De vet ocksd att de kan hittainformation i miljon, och var de skall leta efter
den (avsnitt 4.2.1).

5.2.2 Objekten och deras namn — substantivet

Barnen anvander sig av objekt i sin omgivning. De sorterar, klassificerar och l&r sig
namn — de bygger begrepp. | ett sbkande efter ordning kan man se hur de provar olika
strategier for att hittaldsningar pa hur ting kan kombineras. De hittar system for hur
objekt kan ordnas och klassificeras nar de anvander sig av montessorimaterielen.

Barnen upptacker och l&r sig namn pa matematiska begrepp och anvander sig av
matematiska system som ocksa bygger pa sortering, namn och ordning (avsnitt 4.1.2).
Begreppsutvecklingen handlar om hur ordbetydelsen utvecklasi forhdllande till féremal
i omgivningen och ar en fraga om hur man generaliserar (Vygotskij, 1999).

Barnen upptacker spraket som objekt och forstar successivt att objektets namn kan
|6sgoras fran objektets andra egenskaper. De forstar hur namn kan vara ett satt att
generalisera, beskriva och kommunicera begrepp. De upptécker skriften och forstar vad
den anvandstill (avsnitt 4.1.2). Med Vygotskijs termer 6verfor de nagonting fran
handlingsplanet till det sprakliga planet. M edvetandegdrande innebéar att kunna
aterskapa en handling i fantasin for att kunna uttrycka den i ord (Vygotskij, 1999).

Barnen kan sin egen livshistoria som bdrjar med den egna fédel sen och historien om
hur man fick sitt eget namn. Historien har beréttats for dem om och om igen och ger
dem en gdavklar platsi den egna historien (avsnitt 4.2.2).

5.2.3 Objekten och dess egenskaper — adjektivet

Barnen undersoker och experimenterar med egenskaper hos objekt och material som de
moter i sin omgivning. Det som ser ut som koncentrerad lek fyller funktionen av
kartlaggning av egenskaper. Leken har karaktéaren av ett provande och upptéckande och
oftast gor barnen sina experiment tillsammans (avsnitt 4.1.3). Experimenten leder till att
barnen formar teorier om hur fenomen i varlden fungerar och beter sig. Barnen
undersoker om reglernagéller i sitt manipulerande av objekt (Bowerman och Levinson,
2001). Det & genom sina sinnen de undersoker egenskaper som leder till en kénslaav
forstaelse for objekt och material. Den har kanslan leder i sin tur till nya funderingar och
nya experiment. Erfarenheten leder till en kansla av att kunna.

Nér barnen beskriver egenskaper hos mer abstrakta begrepp som tid och liv far man en
kandlaav att de har funderat mycket 6ver begreppen. De yngre barnen gér associationer,
sasom att tid associeras med klockan. Tid &r inte klockan, men som klockan. Tid
associeras med att ha brattom, kommai tid eller far vanta pa de vuxna. Barnen sorterar
sinaintryck efter |6sa associationer och ser oordnade samband (Vygotskij, 1999). De
ddre barnen ser for sig tiden som nagonting rorligt med en riktning framét. Den kan
rorasig paolikasatt, fort eller langsamt och den kan métasi sekunder, minuter och
timmar (avsnitt 4.2.3). Barnens sétt att tdnka om tid kan jamféras med vad psykologen
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Guy Madison beskriver i en avhandling 2001 om hjérnans sétt att méta tid. Han menar
att forestéliningen om en inre och oberoende klocka som tickar i jamn takt &r
missvisande. Den manskliga hjarnan har ett variabelt och flexibelt sétt att métatid,
vilket & funktionellt for att uppnatiming i samspel, tal, gester och musik (Madison,
2001). Barnen i undersokningen talar faktiskt om tid pa ett sétt som stdmmer med de
allra senaste forskningsresultaten.

Barnen beskriver medvetandet om sin egen existens i kroppsliga termer: man vet att
man finns eftersom man kanner det i kroppen, man ror pasig, kan se sig gav eller kan
ses av andra. Manga barn har funderingar som ror drémmar, déar man ju tror att man
finns, men faktiskt inte gor det. Vet man inte riktigt maste man préva, genom att nypa
sig galv kanner man vad som &r verkligt (avsnitt 4.2.3). Barnens tankar paminner om
hur filosofen Merleau-Ponty beskriver att det & genom kroppen medvetandet tar form.
Det finnsinget annat sétt att fa kunskap om méanniskokroppen &n att uppleva den
(Merleau-Ponty, 1997).

N&r man talar med barnen om det levandes egenskaper anser de att de kan avgéraom
nagonting lever eller inte, men att det &r svart att forklara vilka egenskaper som ar
utméarkande. De associerar liv med organiska och véxande egenskaper (avsnitt 4.2.3).

5.2.4 Strategier hos barnen

Barnen bygger upp sin forstael se genom att préva olika strategier. De misslyckas,
forsoker igen, jamfor och fragar varandra eller de vuxna om hjép. Fragan & i sig en
provande strategi, barnen fragar inte nddvandigtvis den som de vet sitter inne med
svaret, utan den som finnsi narheten. Far de ett nekande svar gar de vidaretill nésta
person. Barnen kan beskriva sin vag mot en specifik fardighet i detalj. Under en av
observationerna kan man se hur ndgra barn provar fleraolika strategier i dialog med
varandra, och successivt hittar strategier som for dem allt narmare |6sningen. Till slut
|6ser de problemet och reflekterar Over och diskuterar hur de kom fram till [6sningen
och alternativa sétt (avsnitt 4.1.2).

5.3 Avslutande diskussion

Genom observationer och barnintervjuer blir bilden allt tydligare pa ett rikt och
kompetent barn. Ett barn som aktivt valjer och tar for sig av mgjligheternai
omgivningen med en forskande och undersokande utgangspunkt. Det & ett barn som
har en god forstéelse for fenomen i sin omgivning. Det som ofta hindrar oss fran att se
det kompetenta barnet & den svérighet férskolebarnen har att ge en verba beskrivning
av sin véarld. Men det barnet kan uttrycka &r inte detsamma som det egentligen forstar.
Barnen saknar medvetande om begrepp som de beharskar och kan inte abstrahera
sammanhangen (Vygotskij, 1999). For att de skall kunna berétta kravs att man stéller de
rétta frégorna. Barnens uppfattning om varlden bygger pa deras kroppsliga erfarenheter
i den.

e Barnet "vet” vad som & viktigt for dem i inl&rningsprocessen

* Barnet gor aktivaval

* Barnet sbker och hittar proximala utvecklingszoner
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* Barnet konstruerar sig gav

Hur hittar barnen sina proximala utvecklingszoner? Hos bade Montessori och V ygotskij
finns uppfattningen om att barnet ”vet” vad det & moget att lara sig. Vygotskij siger att
" ...intresset & den naturliga drivkraften for barnets beteende, och den &r ett palitligt
uttryck for instinktiv stravan, ett tecken pa att barnets verksamhet sammanfaller med
dess organiska behov.” (Lindkvist, 1999, s.55). Montessori menar att.” Barnet /.../
forfogar Gver ett aktivt psykiskt liv fran den dag det fods och vagleds av instinkter som
gor att det aktivt kan bygga upp den méanskliga personligheten.” ( Montessori Jr, 1992,
s.15).

Tanken att det finns tre aspekter av barnens aktiviteter knyter an till teorin om att barnet
ténker i domén-specifikateorier.

* De hanterar handlingen enligt en slags teori dar deras metod och arbetsredskap ar
rolleken.

« De utforskar monster och sprakliga kulturella begrepp nér de arbetar med objekt
och dessinordnande. De lar sig placera objektet eller begreppet i enlighet med de
hierarkier som styr det sprak barnet talar. Har kan man tala om att barnet arbetar
med teorier och monster som géller manniskan.*

* Naér de undersoker egenskaper utforskar de tillvarons fysikaliska lagar med sina
sinnen som arbetsredskap.

Man kan ténka sig att de hér tre olika domanerna kréaver olika sorts teorier som pa

nagot sétt ar medfodda. Uppfattningen om begrepp ligger som grund for bade spraklig

och icke-spraklig begreppshildning. Enligt Bowerman och Levinson (2001) verkar det
som om det finns inbyggda mekanismer som i sin tur styr hur sprék och tankande

hanger ihop (Bowerman och Levinson, 2001).

5.3.1 Anvandande av metaforer

De olikateorierna @ ihopflétade liksom talets grammatik fléatas ihop for att skapa ett
meningsfullt meddel ande. Om teorierna motbevisas tillrackligt manga ganger maste
teorierna utvecklas eller bytas ut mot nyateorier. Detta ses som drivkraften i barnets
kunskapsutveckling. Nar teorierna maste bytas ut kréavs att alternativa teorier maste vara
tillgangliga och da kan barnet |ana teorier fran andra domaner (Bowerman och
Levinson, 2001).

Ett metaforiskt tankande & nar man lanar bilder fran ett omrade for att prévainom ett
annat. Dessa bilder kan sta for teorier och hur teorier |anas och 6verfors mellan
omraden. Barnen leker ofta med tanken att de jdva eller nagonting de hanterar i §alva
verket & nagonting annat. Som "nagot annat” utforskas reglerna for hur det skulle vara
da Att forhdlasig till och arbeta med ett metaforiskt tankande verkar vara
grundlaggande for barn (och fér méanniskor i allménhet). Overforingar av

* Kanske & det ocksd si att barnet hér arbetar med sin egen kropp som metafor:
motsatser (htger och vanster sida pa kroppen), huvudsaker, talsystem som bygger pade
tio fingrarna. Barnen arbetar mycket med att avbilda den egna kroppen under
forskoledren.
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tankestrukturer och 6vergangar mellan teori-Gar & grunden for hur barnets ténkande
utvecklas.

5.3.2 Barnet som filosof

N&r barn beréttar hur de ténker far man stod for teorin att de redan fran borjan har en
uppsattning medfodda teorier om tillvaron. En del av deras tankar om sin egen existens
eller tidsbegreppet pdminner mycket om tankarna som vuxna filosofer arbetar med att
formulera. Barnen saknar ett vetenskapligt sprék nér de formulerar sinatankar, men de
&r intresserade av den hér typen av fragor och fragestalningarna ar desamma som
manniskor i allatider har funderat 6ver. "Varfor?” & fragan som utgor vetandets
drivkraft!

5.3.3 Den viktiga leken i handlingens sfar

Barnen i undersokningen anser att de leker oavsett om de utforskar handlingar, objekt
eller egenskaper, men Montessori sjalv fokuserade pa och beskrev den lek som rorde
monster hos objekt och egenskaper. Hon ansdg sjav att barn som far majlighet att vélja,
foredrar de aktiviteter som kom att bilda montessorimiljon (Montessori Jr, 1992). Min
erfarenhet &r att barnen lika ofta véljer rolleken, utforskandet i handlingens sfar. Barnen
vaxlar mellan olikatyper av aktiviteter och kan i 1angre perioder varamer eller mindre
intresserade av en visstyp av lek, men allatyper av aktivitet &r viktigafor att barnet
skall kunna konstruera hela sin personlighet i balans.

Montessoris egen instdlning till rolleken har gjort att det finns en viss osakerhet bland
montessorilérare hur man skall uppfatta rollek och hur man kan ge den platsi
montessorimiljon. Pa manga montessoriutbildningar diskuteras inte rolleken. | en
undersokning som gjordesi USA 1975 av Miller —-Dyer , dér man jamforde forskolor
med olikatyper av pedagogiska profiler, sdg man att barnen pa montessoriforskolorna
lekte minst lika mycket rollek som pa de andra forskolornatrots | ararnas osakerhet
(Chattin — McNichols, 1990). Det &r viktigt att man inser att Montessoris installning till
fantasileken speglade hennes egna erfarenheter i en annan tid. En méjlig och énskvard
utveckling for montessoripedagogiken &r att ge fantasileken dess réttmétiga platsi en
pedagogik som foljer barnet.

5.3.4 Forslag till vidare forskning

Varje gang man riktar blicken och ser pa ndgon bit av verkligheten & det som om denna
bit "vecklar ut sig” och avsldjar nya forhallanden och fragor som man skulle vilja stélla.
En fraga som foljer paresultatet av den har undersokningen & om det finns nagra
monster i hur barnen vaxlar mellan olika aktiviteter? Hur visar deras aktiviteter vilken
inre utveckling som forsiggar? Hur "vet " barnen hur de skall hitta sina proximala
utvecklingszoner?

Om det hér arbetet har varit nagon form av kartlaggning av tre aspekter som visar sig i
da barnen konstruerar sig salvai en pedagogisk miljo, kommer frégorna om hur dessa
aspekter hanger ihop och vad de kan kommunicera .For att tareda pa mer om detta
borde man f6lja enskilda barn under en langre period i en forberedd miljé.
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En annan intressant uppgift vore att undersoka olika sétt att utveckla miljén for leken i
handlingssfaren genom att férandra den och undersdka om barnens interaktion blir
annorlunda.

Att undersoka interaktion nér den fungerar visar vissa fenomen som kan varatill stor
nyttai pedagogisk praktik, men en annan och lika viktig uppgift for forskningen &r att
titta pa hinder for interaktion och barn som pa grund av storningar har svart att
interageramed sin omgivning. Hur set ex autistiska barns teorier om sin varld ut, eller
undersoker barn som har storningar i sininre grammatik véarlden pa samma satt som
andra barn? Finns det nagot sétt att ta reda pa detta? Har kanske jag har kommit langt
fran min utgangspunkt, men tycker anda att dessa fragor har relevans och skulle kunna
vara en utmaning for vidare forskning om hur barn konstruerar sig §élva och sin varld.

Jag tror att just den forberedda miljon déar barnet gjdlv véljer aktivitet passar v for
forskning om interaktion och inre konstruktion som i sin tur kan anvandas for att dra
slutsatser som kan anvéndas i andra sammanhang.
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Bilaga 1. Brev som utdelades till allaféréldrar till barn i den barngrupp dér
observationerna genomfordes.

Hej,
Jag heter Annika Akerblom, &r montessoripedagog och har
faktiskt arbetat har pa "Monte” i borjan av 90-talet.

I héstas var jag har och gjorde ett par barnobservationer som
jag anvande i min C-uppsats i pedagogik. Amnet var
"Forskolebarns interaktion i en férberedd milj6” (Uppsatsen
kommer att finnas pa forskolan om nagon &r intresserad av att
titta pa den).

Observationerna blev sa intressanta att jag kénde att jag ville
fordjupa mig ocksa pa D-niva och gora nagra fler observationer.
Darfor kommer jag att vara har pa torsdag-formiddagarna under
nagra veckor och skulle garna vilja ha er tillatelse att observera
era barn! Eventuellt kommer jag att anvanda video och
fotografier vid nagot tillfalle.

Observationer och filmer kommer enbart att anvandas till
uppsatsen och ev. undervisning. Barnens namn kommer att
fingeras i den fardiga uppsatsen.

Ring mig garna om ni har fragor: 12 76 10 (hem) eller 13 06 10
(Jobbet dar jag oftast ar ti och on fm)

[ ] Mitt/mina barn far vara med i barnobservationer och filmer
under ovanstaende forutsattningar.

L] Jag vill inte att mitt/mina barn skall vara med i

barnobservationer och filmer.
Namn och

a7



Bilaga 2. Frégeformular som jag utgick ifran vid barnintervjuerna.

« Gora

Vad brukar du gora pa forskolan?

Vad brukar du leka?

Varfor leker man?

Hur kommer du pa vad du skall gora pa forskolan?

e Lara sig

Lar du dig nagot pa forskolan?

Varfor skall man lara sig saker?

Kan du beratta om en gang nar du larde dig ndgonting?
Vem larde dig?

Varfor ar det bra att kunna det?

* Veta

Beratta nagot som du vet.

Hur vet du det?

Hur gor du nar du vill veta nagot?

Hur vet man att man finns?

Vet du vad tid ar?

Hur vet man att nagot lever? (Exempel)
Hur vet man att nagot ar pa latsas?

* Kunna

Beratta nagot som du kan.

Hur larde du dig det?

Vad gor du om du vill géra ndgot som du inte kan?

e Heta

Varfor tror du att saker heter som de gor?
Varfor heter....sa? (konkret i miljon)
Varfor heter du som du heter?

e Tanka

Vad brukar du ténka pa?

Hur gor man nar man tanker?
Var sitter "tanket”?
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