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Forord

Under min tid som yrkesverksam forskolldrare var datorer inte nagot
som forknippades med forskoleverksamhet. Ungefér samtidigt som jag
lamnade forskolan for att istéllet arbeta som lararutbildare vid Hogsko-
lan Kristianstad borjade projekt med datorinriktning, inte bara i grund-
skolan utan édven i forskolan, allt mer hora talas om sig. Datorer i for-
skolan!? Ménga synpunkter framfordes, positiva savdl som negativa.
Argumentationen vickte fragor och inspirerade till vidare studier. Idag,
snart 10 ar senare nér datorer 1 forskolan ar en realitet, kan det som blev
mitt avhandlingsprojekt avrapporteras. Det d&r manga som varit med pa
vagen. Jag vill tacka er alla, men sérskilt nimna nagra som varit sérskilt
betydelsefulla.

Forst och framst vill jag tacka Torgny Ottosson, som i egenskap av
handledare stottat och utmanat mig 1 arbetet, tack Torgny! Din upp-
muntrande hallning och, vad &tminstone jag upplevt det som, aldrig
sviktande tro pa att arbetet skulle slutféras gav mig aldrig utrymme att
tvivla.

Lisbeth Aberg-Bengtsson tog sig an uppgiften att vara diskutant vid
75 % seminariet. Lisbeth dtog sig dessutom att 1 slutskedet fungera som
bitrddande handledare, tack for det Lisbeth!

Mikael Alexanderssons kritik och forslag vid slutseminariet var till
stor hjélp nér det var dags att knyta thop sdcken”. Tack for noggrann
lasning och ett givande seminarium!

Forskningstemat Ldrande och Lirandemiljéer vid Hogskolan Kristi-
anstad har under aren varit ett betydelsefullt forum for diskussioner.
Bland doktorand- och arbetskollegor vill jag sérskilt nimna nagra som
varit sarskilt betydelsefulla i arbetet, Carola Aili, Géran Brante, Mona
Holmgqvist, Ingrid Lindahl, Lars-Erik Nilsson, Kaj Ojanne, Karin Per-
mer, Lars Goéran Permer, Bengt Selghed och Charlotte Tullgren. Era
kritiska synpunkter och alternativa forslag har varit en viktig inspira-
tionskidlla. Tack dessutom for hjidlp med korrekturldsning i avhand-
lingsarbetets slutskede!



Ett sarskilt tack ocksa till Laila Gustavsson, Elisabet Malmstrom,
Agneta Jonsson och Anna Wernberg for hjalp med korrekturldsning, till
Therese Harrysson som skrev ut ndgra av mina intervjuer och till Ulf
Svanstrom som ridddade avhandlingsdokumentet nér jag 1 slutskedet
stddade lite vardslost bland mina filer.

Jag vill ocksa tacka min arbetsgivare, Hogskolan Kristianstad, som
finansierat forskarstudierna. Tack ocksa till min prefekt, Christer Ohlin,
som uppmuntrat och stott arbetet.

Tack dessutom till Roger Siljo och medlemmarna i den doktorand-
grupp vid Gdéteborgs universitet som 1 ett tidigt skede 1 avhandlingsar-
betet tog sig tid att ldsa, granska och kommentera mitt manus. Tack
ocksa till medlemmarna i1 Natverket for sociokulturella studier (NSKS),
som vid ett annat tillfille laste delar av min text och bidrog med idéer
och forslag.

Utan pedagogerna och barnen pa de undersokta forskoleavdelning-
arna hade denna studie inte kunnat genomf6ras. Tack for att ni 6ppnade
dorren och 1dt mig ta del av er verksamhet! Jag hoppas att jag genom
min text kan ge er nagot tillbaka.

Niér det nu borjar bli dags att sétta punkt tdnker jag med tacksamhet
pa min familj som stéttat p4 hemmaplan. Tack Peter, for stod och upp-
muntran! Tack ocksa till vara fantastiska barn, Joanna och Felix, ni ar
bast! Tack mamma och pappa, Ingrid och Eric Ljung, och svirmor,
Gun Djirf, for er hjélp d& vardagen “krisat” och det varit svért att fa
thop hemmets logistik.

Avhandlingen tilldgnas Joanna och Felix. Glom aldrig att man kan goéra
det man vill, det géller bara att bestimma sig!

Kristianstad i april, 2004

Agneta Ljung-Djdrf
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1 Introduktion

Denna avhandling handlar om datorns anvdndande inom ramen for for-
skolans institutionella praktik. Med forskola avses heldagsverksamhet
for barn 1 dldern 0-5 ar (Skolverket, 1998a). Arbetet berér métet mellan
forskolan och datorn, som en forhallandevis ny teknik i detta samman-
hang. Studiens avsikt ar att lyfta fram aspekter av och diskutera det
meningsskapande som erbjuds nér datorn anvénds i forskolan.

1.1  Forskola

Forskolan &r idag en véletablerad institution som majoriteten av alla
barn i Sverige kommer 1 kontakt med (Skolverket, 2003). For att forsta
den verksamhet barnen moter i forskolan gors hér en introduktion till
forskolans uppgift och forutséttningar.

1.1.1  Omsorg, fostran, utbildning

Forskolans samhillsuppgift har varierat under dess drygt 100-ariga hi-
storia. Nedan gors négra historiska nedslag for att peka ut inom vilka
rationaliteter personalen ddrmed agerat.

De forsta institutionerna som tillhandaholl verksamhet riktad mot
barn i forskoleéldern i Sverige var de sé kallade smabarnsskolorna. Den
forsta inrdttades 1 borjan av 1830-talet. Mélet med smébarnsskolan var
att erbjuda fostran, omvéardnad och undervisning. Vissa smébarnsskolor
antog dock snart en tydlig skolkaraktir och utvecklades mot att bli er-
sattningsskolor for folkskolan, som vid den tiden inte byggts ut i for-
viantad omfattning (Ekstrand, 2000). Smébarnsskolorna fick emellertid
en begransad spridning i Sverige (Kihlstrom, 1995), totalt utvecklades
ett trettiotal (Ekstrand, 2000). Mot slutet av 1800-talet, da folkskolan
vuxit sig starkare, borjade smébarnsskolornas undervisningsverksamhet
ifrdgasittas. Detta ledde till att ndgra lades ned, ndgra omformades och
anpassades 1 linje med folkskolans verksamhet, medan nigra kom att
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rikta sin verksamhet mot de yngre barnen. I dessa fall erbjods
heldagsomsorg 1 kombination med en pedagogisk verksamhet
(Ekstrand, 2000).

Parallellt med smabarnsskolorna utvecklades ocksé en verksamhet
som bendmndes barnkrubbor. Den forsta 1 sitt slag startades 1854. Méa-
let med verksamheten var att ge vard, omsorg och tillsyn &t barn till
fattiga, ofta ensamstaende, kvinnor. Genom krubbornas forsorg kunde
kvinnorna arbeta och forsorja sig utan att detta innebar att barnen véxte
upp utan tillsyn. Diarmed uppfylldes tvé centrala syften, att tillgodose
behovet av arbetskraft samt utdva omsorg och tillsyn av barnen, vilket i
manga fall var ett alternativ till fosterhemsplacering (Kihlstrom, 1995).

Snart véxte ytterligare en verksamhet riktad mot forskolebarn upp,
den sa kallade barntrddgarden. I likhet med i barnkrubban var maélet
tillsyn och uppfostran, men dessutom utbildning. Barntradgérden skulle
arbeta forebyggande for att rdda bot pa den tidens sociala problem
(Hultqvist, 1990). Verksamheten hade en fostrande roll dven for mod-
rarna. Genom att uppfostra bade barn och moder skulle det goda hem-
met utvecklas (Kihlstrom, 1995).

Under 1930-talet utvecklades si kallade storbarnkammare 1 vars
verksamhet barns behov av tillsyn, social fostran och pedagogisk sti-
mulans tillgodosags. Det var ocksa dessa utgangspunkter som lag till
grund for den verksamhet som utvecklades under 1940-talet, dd be-
ndamningarna barnkrubba och barntradgérd ersattes av begreppen dag-
hem respektive lekskola (Kihlstrom, 1995). Genom 1940 ars befolk-
ningsutredning beslutades ocksa om statsbidrag till daghem och leksko-
lor. I barnstugeutredningen, som kom trettio &r senare, ersattes i sin tur
dessa bendmningar med heltidsforskola respektive deltidsforskola
(SOU 1972:26). Samtidigt foreslogs, 1 linje med den verksamhet som
bedrivit i storbarnkammaren, en integration av tillsyn, omsorg och pe-
dagogik (Kihlstrom, 1995). Det ska noteras att Barnstugeutredningen i
forsta hand var en vuxenreform, vars tillkomst hade sin grund i vuxnas
behov av tillsyn av barnen for att kunna arbeta. Inte minst gavs genom
daghemmen en mgjlighet for kvinnor att forvérvsarbeta.

Dessa fragmentariska nedslag i forskolans historia visar att de insti-
tutioner med inriktning mot yngre barn som vuxit fram under de senas-
te 150 &ren i forsta hand hade tillkommit for att 16sa omsorgs- eller
fostransinriktade uppgifter. I den mén undervisning ocksd var i1 fokus
var denna foretrddesvis inspirerad av Frobel (Kihlstrom, 1995), vars
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pedagogiska idéer grundades i en forestdllning om barnet som natur
(Hultqvist, 1990). Det spar som kan f6ljas frdn barnkrubban, via dag-
hemmen och vidare fram till dagens forskoleverksamhet visar att om-
sorg och fostran dominerat framfor undervisande uppgifter.

Sedan 1998 giller bendmningen forskola for det som tidigare kalla-
des daghem, medan deltidsforskolans verksamhet samordnats med
grundskolans och bendmns forskoleklass (Skolverket, 1998a). I dagens
forskola har alla barn &ver ett ars alder vars forédldrar arbetar eller stu-
derar ritt till plats (SFS, 1994:11). Tillsynsbehovet som ett krav for att
fa tillgang till forskolans verksamhet dr ddrmed, &tminstone delvis, un-
der fordandring. Den allmédnna forskolan som infordes frdn och med
januari 2003 innebdr att alla fyra- och femaringar erbjuds plats i forsko-
lan 1 en omfattning av tre timmar per dag (Prop. 1999/2000:129). Ge-
nom erbjudande av fOrskoleplats oberoende av fordldrars syssel-
sdttning ndrmade ’sig forskolan den princip som knappast nagon ifréa-
gasitter for skolan — att verksamheten ska vara avgiftsfri, tillgdnglig
och likvirdig for alla” (Prop. 1999/2000:129, s. 1). Att tillsynsbehovet
som krav for en plats i forskolan dr under uppldsning kan ses som en
markering av forskolans betydelse 1 ett samlat skolsystem och i indivi-
dens livslanga ldrande (Skolverket, 2004). Ett inledande steg i denna
riktning togs 1 och med att forskolan 1998 bytte huvudman, fran Social-
styrelsen till Utbildningsdepartementet. Samma &r innebar inférandet
av forskolans forsta laroplan, Lpfo (Utbildningsdepartementet, 1998),
att forskolans betydelse for barns ldrande och utveckling tydliggjordes.
Inférandet av ldroplanen syftade bland annat till att skapa en likvérdig
forskola med hog kvalitet. Den nya styrande forordningen, som ersatte
det som tidigare varit allménna rad att folja i verksamheten (Socialsty-
relsen, 1987:3), pekar mot att mélet med verksamheten &r barns lirande
och utveckling inom olika omraden. Forskolan gavs didrmed inte bara
ett tydligare utbildningsuppdrag utan ocksa en starkare styrning, vilket
bland annat innebar att forskolan liksom grundskolan alades att 1 sin
verksamhet utgd frdn en gemensam virdegrund dér demokratiska
aspekter har stor betydelse.

Aven om liroplanen ger forskolan ett tydligare utbildningsuppdrag
sa anger den samtidigt att forskolan ska erbjuda en verksamhet dédr om-
sorg, fostran och ldrande bildar en helhet (Utbildningsdepartementet,
1998). En nationell utvirdering (Skolverket, 2004) visar att ldroplanen
tagits emot positivt i sdvil forskolor som kommuner, men samtidigt &r

13



det tveksamt om det kan ségas att verksamheten har uppnétt malen om
en likvirdig forskola. Som exempel ndmns att det vid resursfordelning
sdllan tas hinsyn till att forskolor arbetar under olika villkor. Vidare
konstateras att forskolan niarmat sig skolverksamheten, ibland pé be-
kostnad av sin sdrart.

1.1.2  Aktorer i den dagliga verksamheten

I den dagliga verksamheten agerar olika aktorer pa skilda nivaer, med
en variation av inflytande pa den dagliga verksamheten som foljd
(Greenfield & Cocking, 1996). Pa en overgripande samhillsniva agerar
politiker och beslutsfattare. Laroplaner och andra diskursiva dokument,
sadsom regeringens propositioner och skrivelser, pekar ut institutionens
uppgifter och kérna.

Huvudaktorer 1 den dagliga verksamheten &r i forsta hand personalen
och barnen. Dessa bada grupper agerar mot bakgrund av skilda forut-
sdttningar, med skilda avsikter och med olika mél, men likvél inom
ramen for forskolekulturen.

Det ar personalen som ytterst maste hantera och bira ansvaret for
motet mellan forskolan som kulturellt och historiskt sammanhang och
en forhallandevis ny foreteelse i denna verksamhet, datorn. Fragor
rorande kulturellt burna forestéllningar om teknikens roll och vérde 1
forskoleverksamhet, forskolans samhallsuppgift, vad som é&r viktigt och
vardefullt 1 barns ldrande och utveckling blir ddirmed avgorande. Bety-
delsefullt blir hur begrepp som barndom, lek, lirande och utveckling
forstds och anvinds 1 forskolepraktiken, vilket har sin grund 1 historiska
och kulturella aspekter. I detta sammanhang framtrider den syn pa
barn, ldrande och utveckling som vuxit fram genom historien (Hult-
qvist, 1990), likvil som forskolan som arena for kvinnlig kultur och
kvinnliga védrden (Havung, 2000; Kirrby, 1987; Tallberg Broman,
1994, 1995) som sirskilt intressant. Trots forsok att tona ner yrkets
kvinnostimpel' 4r forskolan 4n idag som en pedagogisk praktik domi-
nerad av kvinnor.

"' barnstugeutredningen (SOU 1972:26) benimndes till exempel de som arbetade i forskolan
med ett konsneutralt ord, personal, vilket innebar en markering att arbete i férskolan var lamp-
ligt for personer oavsett kon. I dokumentet uttrycktes dessutom en strdvan mot en utjamning av
den kvinnliga dominansen.
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Traditioner och idéarv som finns nedirvt i kulturen bildar grunden
for de ramar som finns. Nér personalen planerar och genomfor det dag-
liga arbetet agerar de stindigt som skapare och aterskapare av forskole-
praktiken. Personalen har 1 akt av sévil sin vuxenhet som sin yrkesroll
ansvar for den verksamhet som bedrivs. Personalgruppen definierar
ramar och utformar praktiken 1 relation till vad som uppfattas som for-
véntat i forskoleverksamhet.

Barnen dr ocksé betydelsefulla aktorer. De ramar som ér satta bildar
utgangspunkt for handlande, forhandlande och 6verskridande. Trots att
barnen i allra hogsta grad dr en del av den dagliga verksamheten sa
agerar de utan ansvar for vad laroplan och andra styrande dokument
foreskriver, politiska forvintningar, forestéllningar om ldrande och ut-
veckling och sa vidare. Barnens mal i forskoleverksamheten formuleras
mot bakgrund av andra virden och forestédllningar. Det &r darutover
uppenbart att barnen befinner sig i forskolan av helt andra skél én per-
sonalen. Vidare har de inget formellt inflytande 6ver vilken utrustning
som ska kopas, vilka program som ska finnas tillgédngliga, hur moble-
ringen ska ske for att mdjliggora eller begrénsa visst beteende, vilka
regler som ska gilla och sa vidare.

Aven om det naturligtvis dr omdjligt att bortse fran fordldrarna som
betydelsefulla aktorer, vdljer jag hir att ge rost at pedagogerna som
bdrare av och ansvariga for att genomfora forskoleverksamheten, men
ocksa till viss del at barnen som deltagare i den verksamhet som er-
bjuds.

1.2 Datorn 1 utbildningssystemets olika delar

Under de senaste artiondena har informations- och kommunikations-
teknik (IKT?) kommit att bli ett allt mer vanligt forekommande inslag i
utbildningssystemets olika delar, sdledes ocksa i forskolan. De forvént-
ningar som stillts pd anvéindandet av tekniken i undervisningssamman-
hang har formulerats i termer av forberedelse infor framtiden samt att
utjdmna skillnader 1 tillgdng och anvdndande hos barn och unga. Tek-

2 IKT (informations- och kommunikationsteknik) anvinds i studien synonymt med IT (informa-
tionsteknik).
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niken forvéntas dessutom bidra till l&rande samt ha potential att bidra
till f6randring och reformering av undervisningsverksamhet.

1.2.1 Att forbereda, komplettera och bidra till ldrande

I den politiska retoriken framstélls risken att den digitala utvecklingen
skapar skiljelinjer mellan individer med och utan kunskap om och till-
ging till datorteknik. Tillgéng till och kunskap om datorn och dess an-
viandande diskuteras dérfor i termer av likvardiga forutsittningar, rétt-
visa och demokrati (Prop. 1995/96:125; Prop. 1996/97:112). For att
forsoka motverka en utveckling som skapar skiljelinjer mellan personer
med och utan tillgdng till tekniken har regeringen agerat i riktning mot
en implementering av IKT i utbildningssystemets olika delar. Malsitt-
ningen for landets IT-satsning har formulerats i termer av att “vérna
grundldggande samhillsmal som demokrati och réttvisa genom mal-
sdttningen att alla medborgare skall kunna dra nytta av informations-
teknikens mojligheter” (Prop. 1995/96:125, s. 1).

Som en konsekvens av samhillets anstrdngningar att introducera och
implementera IKT inom olika delar av utbildningssystemet har under
de senare dren dessutom en rad centralt styrda projekt genomforts’. De
viktigaste argumenten for dessa satsningar har, som tidigare nimnts,
formulerats 1 demokratins namn. Utbildningssystemets uppgift att for-
bereda infor ett kommande arbetsliv har varit och &r fortfarande ett
sadant viktigt argument. For ett aktivt liv i morgondagens samhélle
ligger ddrmed ett antagande om att en grundldggande kunskap om tek-
niken dr nddvindig. Sddan kunskap har ocksa framhallits som en forut-
sédttning for att 1 framtiden kunna ta tillvara sina demokratiska rattighe-
ter i samhdllet. I takt med att sdvil informations- och kommunikations-
kanaler som paverkansmojligheter 6ppnar sig via tekniken formuleras
en oro for att endast en del av samhéllsmedborgarna ska kunna delta.
Genom argument som handlar om barns och ungdomars ritt till en lik-
virdig utbildning ges utbildningssystemet uppdraget att motverka
ojamlikheter. Uppgiften blir dirmed att kompensera tor skillnader vad
géller till exempel tillgdng till tekniken i hemmen. Dérmed antas risken

3 Exempelvis DIS, PRINCESS, Prodis, TUDIS, DATALARA, DUG, DPG, DOS, Skoldatani-
tet, Skola i utveckling, KK-stiftelsens satsningar, och ITiS, det mest omfattande och kostsamma
av dem alla.
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att den tekniska utvecklingen skapar skiljelinjer mellan individer med
och utan kunskap om och tillgdng till datorteknik minskas (Johansson
& Nissen, 2001). Ocksa i forskolans laroplan och dess forarbete fram-
trader dessa kompensatoriska och forberedande argument. Vikten av att
ge barn som inte har tillgang till IKT hemma extra hog prioritet podng-
teras (SOU 1997:157). De kompenserande argumenten sétts emellertid
i denna text i ett ndgot annorlunda ljus. Hér framfors att ”for att undvi-
ka ojamna villkor och kunskapsklyftor maste IT-tekniken goras till-
génglig pé ett sddant sétt att den inte skapar nya skiktningar i samhéllet
utifran klass, kon, och bostadsort” (SOU 1997:157, s. 85). Tanken om
likvardighet blir 1 detta sammanhang inte enbart begrénsad till att gélla
tillgang till tekniken i sig utan ocksa till hur tekniken gors tillgdnglig. I
detta sammanhang ges forskolan ett ansvar. En god datorpedagogisk
kompetens hos personalen anges i sammanhanget som en betydelsefull
forutséttning, inte minst med tanke pa de attityder som omedvetet for-
medlas om tekniken fran de vuxna till barnen (SOU 1997:157).

Forvantningar pa IKT som ett pedagogiskt verktyg har framforts.
Tekniken skulle inte bara pé ett revolutionerande sétt forandra villkoren
for larande, den skulle dessutom hjélpa till att 16sa ldrandets eventuella
problem. Nyckeln till att i alla elever att 14ra mer, bdttre och snabbare
tycktes, atminstone i ett inledningsskede, finnas inom rackhall (Aili &
Ljung-Djérf, 2003). Med facit i hand kan, s& hér 14ngt, konstateras att
det rdder delade meningar om fradgor rorande savél effektivisering som
utveckling. I en forskningsoversikt som berdr omradet informations-
teknik i skolan® uppges att:

... tills vidare far vi ndja oss med att sdga att den forskning som finns &r
motsédgelsefull och inte ger nagra entydiga resultat vad betraffar informa-
tionsteknikens formodat positiva effekter pé elevers inldrning (Pedersen,
1998, s. 62).

Samma slutsats har presenterats av andra forskare (se t.ex. Lindh, 1993;
Schofield, 1995; Tydén & Thelin, 2000). Pedersen (1998) menar vidare
att frigan om huruvida elevers inldrning blir béttre genom anvindande
av datorer dr felstédlld och att fragor istéllet bor formuleras i termer av
hur IT kan anvéndas for att skapa goda villkor for inldrning, eller ldra-
de, som jag foredrar att bendmna det.

* Oversikten omfattar delvis dven forskolan.
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1.2.2  Datortekniken som fordndringsbéarare

De forvantningar som knutits till IKT i utbildningssammanhang har till
stor del handlat om forberedande och kompensatoriska aspekter, ele-
vers ldrande samt forvéntningar pa teknikens forandringsbiarande poten-
tial (se t.ex. Ds 1996:67). Tankar om att datorer skulle kunna komma
att bade effektivisera och utveckla utbildning har framforts (se t.ex.
SOU 1994:118). Har framhalls bland annat att genom att eleverna far
lara sig anvinda datorer kan undervisningsmiljon fornyas, pedagogiken
utvecklas och ldrandet forbéattras. En stark rost i denna retorik har varit
Papert (1984), som tidigt framfoérde en Gvertygelse om att datortekni-
ken inte bara skulle tillfora skolan ndgot nytt utan att den dessutom péa
ett helt revolutionerande sitt skulle fordndra det som i var tid forknip-
pas med skola och utbildning. Paperts framstillning av teknikens for-
dndringsbirande potential har knappast realiserats i den praktiska skol-
verksamheten. Men fortfarande lever tanken om IKT som fordndrings-
bidrare i skolutvecklingssammanhang. Ett aktuellt exempel pa detta ar
projektet ”’IT 1 Skolan” (ITiS) dér IKT framstills som en katalysator for
ett Onskat fordndringsarbete i1 grundskola och gymnasium (Prop.
1997/98: 176). Utvidrderingen av ITiS-projektet visar forvisso att IT
anvands mer i1 skolan dn fore projektstarten, men samtidigt att endast
drygt hilften av berdrda arbetslag har involverats i projektet. Dess mer
langsiktiga effekter beskrivs nu som beroende av hur politiska och ad-
ministrativa system kan ta vara pa och bygga vidare pa den utveckling
som skett (Chaib & Tebelius, 2004).

Datorns griansoverskridande potential, s& som den beskrivs 1 teore-
tiska resonemang (se t.ex. Greenfield, 1984; Greenfield & Cocking,
1996; Papert, 1984), framtrdder tydligare i1 teori dn 1 praktik. Tanken
om olika former av teknik som fordndringsbédrare i skolan r inte ny.
Cuban (1986) har studerat hur andra former av teknik, till exempel TV
och radio, tidigare i historien forutspétts och tillskrivits liknande forut-
sdttningar. En forméga som 1 slutinden knappast visat sig motsvara
uppstéllda forvantningar. Cuban (2001) stiller sig darfor fragan om
datorer 1 undervisningssammanhang verkligen dr viarda investeringen.

I en forskningsoversikt inom omradet diskuterar Pedersen (2000) IT
som en fordndringsbarande faktor i skolan. Pedersen menar att de for-
vantningar som forknippats med tekniken snabbt har férandrats under
de senaste 20 &ren. En stor optimism har ersatts av en mer realistisk syn
pa tekniken 1 sig, dess mojligheter och dess potential som forandrings-
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bérare. Som en foljd av detta har tekniken integrerats i den vanliga un-
dervisningen i skolan och blivit ett hjdlpmedel i raden av andra. Den
betydelse som tekniken i sig tillskrivs i skolan har minskat, men samti-
digt har pedagogiska fragor 1 relation till tekniken fatt stérre utrymme,
tekniken har helt enkelt realitetsanpassats (Pedersen, 2000).

Det finns studier som pekar pa att tekniken har mojligheter att for-
dndra och utveckla kunskapsbildningens villkor, men att dess roll i sko-
la och forskola knappast dr entydig (Sdljo & Linderoth, 2002). Det
finns dessutom studier som tyder pa att IKT har en tendens att snarare
formas av dn fordndra den rddande verksamheten (Alexandersson, Lin-
deroth & Lindo, 2000, 2001; Pedersen, 1998; Skolverket, 1998b, 1999).
En forklaring till sddana motstridigheter kan mojligen sokas i att varken
datorn 1 nagon slags ursprunglig form eller dagens moderna IKT har
konstruerats med tanke pa att tekniken pd ndgot sitt skulle befrdmja
larande eller skolans utveckling. Sddana antaganden é&r istdllet snarare
att betrakta som en efterhandskonstruktion (Erstad, 2002). Ansvaret for
brister 1 forverkligandet av de visioner som tidigare forknippats med
inforandet av olika former av teknik i skolsammanhang har historiskt
tilldelats ldrarna. Det ar ldrarna som framstdllts som fordndrings-
ovilliga, troga och gammalmodiga (Cuban, 1986). Samma retoriska
monster kan idag horas i samband med IKT och dess, 1 vissas 6gon
alltfor knappa, anvindande i utbildningssammanhang. Ett sdtt att forsta
det faktum att ldrarkaren knappast kan beskyllas for att handlést ha
kastat sig pd “tekniktiget” diskuteras av Sdljo (2002) i termer av att de
16sningar som tekniken erbjuder inte motsvarar de problem och utveck-
lingsbehov som ldrarna upplever i sin arbetsvardag.

Detta till trots ses datorer av ménga, savil beslutsfattare som peda-
goger, som pedagogiskt intressanta. Arbetet med att vidareutveckla
former for dess anvindande i olika pedagogiska verksamheter fortsit-
ter. Betydande summor har satsats inom omradet. Detta samtidigt som
dessa  verksamheter har utsatts for omfattande kostnads-
effektiviseringar och besparingskrav. Det kan dock konstateras att sats-
ningarna inte i lika hog grad riktats mot forskolans verksamhet som
mot dvriga delar av utbildningssystemet.
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1.2.3 Datorn 1 forskolan

Under senare ar har datoranvindande kommit att bli ett vanligt fore-
kommande inslag i forskolans dagliga verksamhet. I den politiska reto-
riken har datorn omtalats som framtidens och larandets redskap (Prop.
1997/98:176). Genom aren har en rad utvecklingsprojekt genomforts.
Malet for dessa har varit att implementera IKT 1 utbildningssystemets
olika delar och att utveckla former for dess anvindande. Det var dock
forst i samband med KK-stiftelsens projekt’ 1996, som ocksa forskolan
gavs mojlighet att soka nationella medel riktade mot IKT-omradet. Att
inte forskolan involverats 1 tidigare utvecklingssatsningar orsakades
troligen av att forskolan forst 1998 kom att tillforas utbildningsdepar-
tementet och ddrmed forst vid denna tid blev en del av det svenska ut-
bildningssystemet. Det forklarar dock inte det faktum att forskolan inte
innefattas i den senaste i raden av nationella satsningar, ITiS®. Utover
de medel fran KK-stiftelsen som kom att nyttjas i forskolan har ett be-
tydande antal kommunalt finansierade projekt och utvecklingsarbeten
kommit att genomforas i forskoleverksamhet. I méanga fall har detta
inneburit att tillgang till tekniken kompletterats med ndgon form av
grundldggande utbildning for personalen.

Niér beslut togs att fran och med ar 2001 skulle kunskap om IKT och
dess anviandningsomraden ha forts in pa alla nivéer 1 utbildningssyste-
met (Prop. 1998/99:2), stilldes inte minst forskolan infor en omfattande
uppgift. Utdver behov av teknisk utrustning saknade personalen, i lik-
het med befolkningen i dvrigt, i1 stor utstrickning savél erfarenhet som

3 Under perioden 1996-1998 gavs méjligheter att séka pengar fran KK-stiftelsen for att kunna
genomfora skolutvecklingsprojekt inom IT-omrédet, varvid dorren dppnades ocksa for forsko-
lan. Stiftelsen gav fortlopande stdd till kommuner och skolor samt fortbildning for att IT-
verksamheten skulle utvecklas. Delar av de 300 miljoner kronor som vid detta tillfélle delades
ut till olika projekt hamnade i forskolans verksamhet (Edstrdom & Riis, 1997; Riis, 1997).

% Som en foljd av regeringens proposition Lirandets verktyg (Prop. 1997/98:176), satsades
under tre ar, med boérjan 1999, 1,5 miljarder kronor. Denna satsning berérde 60 000 larare och
skolledare runt om i landet. Pengarna utnyttjades till kompetensutveckling for ldrare, att ge
larare tillgang till en egen dator att disponera som ett arbetsverktyg i hemmet samt till utveck-
ling av IT-stdd till elever med funktionshinder. Men ocksa till e-post till samtliga larare och
elever, tillgang till Internet i skolor samt en utveckling av skoldatanitet. I de Overgripande
anvisningarna framgick att projekten skulle utmirkas av dmnesdvergripande och elev-
orienterade arbetsformer. Det var séledes arbetsformerna, inte datorkunskapen i sig, som var i
fokus. ITiS omfattade forskoleklassen, den obligatoriska skolan samt gymnasieskolan (Utbild-
ningsdepartementet, 1999).
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grundliaggande kunskaper och kompetens inom omridet. Genomforda
utvecklingssatsningar har darfor fatt en omfattande teknisk upprustning
som foljd samt att personalen pa olika sdtt och i skiftande omfattning
genomgétt utbildning inom omradet. Déarutover har det i stor utstrack-
ning varit upp till den lokala ledningen och forskolepersonalen att om-
sétta politiska planer och visioner 1 praktisk verksamhet.

I vilka sammanhang och pa vilka sétt detta idag sker i1 svensk forsko-
la &r mera oklart. Det dr pa sddana fragor foreliggande studie fokuserar.

1.3 Avhandlingens syfte och innehall

Avhandlingens Overgripande syfte &r att studera datoranvidndandets
praktik i forskolan. Avsikten dr ddrmed att lyfta fram aspekter av och
diskutera det meningsskapande som erbjuds nir datorn anvinds i for-
skolan (se avsnitt 2.4 for vidare diskussion kring det dvergripande syf-
tet).

Avhandlingen bestar av tva delar. Del I inleds med kapitel 1, Intro-
duktion. Detta avsnitt ger en kort inledning till problemomradet och
beskriver forskolan som en del av utbildningssystemet. Oversiktligt
presenteras dessutom datorns introduktion i utbildningssystemets olika
delar samt innehéllet i den politiska retorik som legat bakom de sats-
ningar som genomforts. Dessutom anges avhandlingens syfte. I kapitel
2, Tidigare forskning, presenteras tidigare forskning, dels om forskola
som pedagogisk praktik, dels om datorn 1 barns och ungas vardag, savil
inom som utom olika utbildningsinstitutioner. I kapitel 3, Teoretiska
utgangspunkter, beskrivs de teorier som pa olika sétt legat till grund for
analyserna. Begrepp som handling och kontext samt artefakt ges en
sociokulturell forankring, liksom forskolan som institution och diskur-
siv praktik. Det sociokulturella perspektivet kombineras med Gibsons
(1986) ekologiska perspektiv pa visuell perception samt ett positionste-
oretiskt perspektiv pa handlingar, s som det beskrivs av Harré och van
Langenhove (1999). I Metod och genomforande, kapitel 4, diskuteras
de metoder, intervju och observation, som anvints vid datainsamlingen
samt de Overvdganden som ligger till grund for urval, datainsamling
och bearbetning av det empiriska materialet. Dessutom redovisas de
etiska overvidganden som gjorts. Studiens resultat dr beskrivet 1 tre ar-
tiklar (artikel I-III), dessa aterfinns i sammanfattning i kapitel 5, Sam-

21



manfattning av artiklarna. 1 Kapitel 6, Diskussion, diskuteras samman-
fattningsvis dels de resultat som framkommit, dels frdgor som ror an-
vinda metoder, resultatens karaktdr och validitet. Dessutom ges forslag
till fortsatt forskning. Del II innehéller de tre artiklarna i fulltext.

Sammanldggningsavhandlingens format innebdar med nddvéndighet
att vissa avsnitt upprepas, vilket for en ldsare kan uppfattas som ett
problem. Detta giller framf6rallt artikeltexterna. En kort ldsanvisning
kan dédrmed vara till hjélp. For den som har intresse av en mer fyllig
beskrivning av resultaten med exempel frdn empirin, rekommenderas
att byta ut kapitel 5, Sammanfattning av artiklarna, och istéllet 14sa de
tre artiklarna 1 fulltext. For den som i forsta hand vill fa en Gverblick
over avhandlingen som helhet, for att darefter eventuellt fordjupa sig i
valda delar av resultaten rekommenderas att ldsa kapitel 1-6 for att dér-
efter, eventuellt, ldsa artikeltexterna i fulltext.
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2 Tidigare forskning

Forskning som berdér datorn och dess anvdndande i undervisnings-
sammanhang har forvisso 6kat under senare ar men ar fortfarande rela-
tivt begrénsad. Till detta kommer att den forskning som ar gjord till stor
del &r inriktad mot undervisningssammanhang i grundskolan. De studi-
er som redovisas hédr dr genomforda i forskola, forskoleklass och
grundskolans tidigare ar, 1 Sverige och internationellt.

2.1  Forskolans pedagogiska praktik

For att vidare kunna diskutera hur handlingar runt datorn i forskolan
struktureras, organiseras och genomfors gors hédr en kort dversikt ro-
rande studier av forskolans pedagogiska praktik, som pa olika sitt beror
omradet for foreliggande avhandling.

2.1.1 Aterkommande inslag i forskoleverksamheten

Tre centrala inslag 1 forskolans dagsprogram utgdrs av samling och
andra vuxenstyrda aktiviteter, sd kallad fri lek samt rutinsituationer.
Dessa olika delar av dagsprogrammet har varit i fokus for forskning.

En studie av Rubinstein Reich (1993) visar att forskolans samling &r
ett centralt moment i forskolans dagliga verksamhet. Detta trots att den
rent tidsméssigt utgoér en mycket kort del av programmet. Samlingen
struktureras enligt ett regelbundet och aterkommande monster. Tradi-
tioner och kontext framfors som betydelsefullt for hur samlingen
genomfors. For pedagogerna framstills samlingen ha, i huvudsak, tre
funktioner, att ge struktur och ordning, att legitimera yrkesrollen samt
att markera samhorighet och gemenskap. Pedagogens ansvar, uppgift
och betydelse for att samlingen genomfors pa ett lampligt och forvéntat
satt ar darmed tydligare &n i1 andra delar av dagsprogrammet, till exem-
pel jamfort med tid som bendmns som fri. Under dessa delar av dagen
utgdr barns sa kallade fria lek ett centralt inslag.
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I en studie av barns fria lek i forskolan framfor Hjort (1996) att le-
ken traditionellt utgjort ett centralt inslag 1 forskoleverksamheten. Trots
den betydelse for barns lirande och utveckling som tillskrivs barns lek
inom forskoletraditionen, visar Hjorts studie att pedagogernas fokus
ligger pd de planerade inslagen i verksamheten och att barnens lek far
std tillbaka. Det dr de vuxenstyrda och vuxenkontrollerade aktiviteterna
som ges foretrdde. Trots att leken varit och dr ett ideologiskt begrepp
som anvénts for att identifiera och avgrinsa forskoleverksamhet i rela-
tion till andra verksamhetsformer, som till exempel skolan, visar Hjorts
studie att de vuxna ldmnat over ansvaret for leken till barnen. De vuxna
riktar istéllet fokus mot andra, vuxenstyrda delar av verksamheten sa
som till exempel samlingen.

Dagen och verksamheten i1 forskolan &r inrutad efter ett bestimt
monster, dédr rutinsituationer utgor ett viktigt inslag (Ménsson, 2000).
Sarskilt tydligt blir detta pa avdelningar med yngre barn, dir omvard-
nadssituationer utgor betydande del av dagsprogrammet. Dessa situa-
tioner 1 form av maltider, vila eller av- och paklddning likvél som sam-
ling eller andra planerade aktiviteter far en uppsplittring av dagen till
foljd, vilket bland annat innebér att barns mojligheter till lek splittras
upp och att leken avbryts (Hjort, 1996).

2.1.2 Attlara i forskolan

Jag har tidigare diskuterat forskolan som en del av utbildningssystemet,
men ockséd pekat pa den utbildningsrationalitet som kommit att tydlig-
goras 1 relation till forskoleverksamheten. I detta avsnitt dr avsikten att
lyfta fram forskning som studerat olika aspekter av barns ldrande i1 for-
skolepraktiken.

Ingrid Pramling-Samuelssons avhandling The childs’ conception of
learning (Pramling, 1983) har haft stor betydelse for och genomslag 1
svensk forskoleverksamhet. Studien fokuserar barns uppfattningar av
fenomenet ldrande och att barns medvetenhet kring att de kan paverka
larandet kvalitativt fordndrar deras formaga att 1dra. Studien pekar mot
behovet av att skapa en larmilj6 som tar barnens perspektiv och dir de
gdrs medvetna om sitt eget ldrande. I uppfoljande studier har betydel-
sen av att lira barn att ldra varit en central utgangspunkt (se t.ex. Pram-
ling, 1988; Pramling & Mérdsjo, 1994). Studierna visar att genom att ta
barns vérld pa allvar skapas forutsittningar for barn att lara. Pramling
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har emellertid ocksé kritiserats for att ensidigt betona “teoretisk inlér-
ning” (se t.ex. Lindqvist, 1995, s. 271). Som alternativ framfor Lind-
qvist ett synsatt dar forskoleverksamheten ges ett kulturellt och estetiskt
innehall, forenat med barns lek.

Under senare ar har det skett en sammankoppling mellan begreppen
lek och lirande’. De vuxnas betydelse som deltagare i barns lekar har
framforts som ett ideal i1 forskoleverksamheten (Tullgren, 2004). Ett
sadant exempel dr Lindqvist (1995), som forordar ett lekpedagogiskt
arbetssétt grundat 1 en syn pa barns lek 1 forskolan som en kulturell
verksamhet som involverar savdl barn som vuxna. Tullgren (2004),
som undersokt vuxnas deltagande i barns “fria” lek, visar att retoriken
runt lek och ldrande har bidragit till att leken regleras mot sddant som
uppfattas som ett ”gott” lirande. Detta medfor att lekinnehéll som upp-
fattas som omoraliskt regleras bort da ett sddant ldrande inte &r 6nsk-
vart. Barns sa kallat fria lek beskrivs som en vilreglerad frihet dir pe-
dagogernas sitt att styra leken ror inte bara att barn leker utan ocksa
vad och hur de leker.

Williams (2001) studier av vad barn ldr av varandra i aterkommande
aktiviteter i forskolan, sdsom maltid, samling och lek, visar att barnen,
genom att vara delaktiga 1 praktiken och kamratgemenskapen, lar sig
rutiner, koder och diskursiva monster. Det vill séga att barnen vixer in i
och blir en del av sitt att handla som &r forvdntade och rimliga inom
ramen for denna verksamhet. Williams menar att pedagogernas delak-
tighet 1 verksamheten och det utrymme som skapas for att géra det moj-
ligt for barnen att uppticka och ta del av olika uppfattningar och sitt att
handla bidrar till barns mdjligheter att ldra av varandra. Hur miljon ut-
formas och vilka attityder till samarbete som ligger till grund for verk-
samheten ar ytterligare faktorer som ligger till grund for barns mojlig-
heter att samarbeta och ldra av varandra.

2.1.3 Lekredskap, leksaker och datorer

I den pedagogiska praktiken finns en méngd saker att leka med. Det
kan vara pinnar, stenar och andra naturmaterial. Det kan ocksd vara
saker som inte skapats for lek, till exempel tygstycken och snoren. Sa-

71 liroplanen uttrycks t.ex. att “ett medvetet bruk av leken for att frimja varje barns utveckling
och ldrande skall préigla verksamheten i forskolan” (Utbildningsdepartementet, 1998, s. 9).
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dana saker som barn leker med bendmns av Hangaard Rasmussen
(2002) som enkla leksaksformer. Det kan dessutom vara sa kallade lek-
redskap, det vill séiga stora ofta fasta redskap skapade for barn att leka
pa, till exempel gungor och rutschbanor. Slutligen kan det vara leksa-
ker, det vill sdga producerade saker tinkta for lek, till exempel lego,
dockor och plastbilar (Hangaard Rasmussen, 2002). Mot bakgrund av
ovanstdende distinktioner menar Hangaard Rasmussen att datorspel
varken ar att betrakta som nagon enkel leksaksform, lekredskap eller
leksak eftersom datorspelet endast framtrdder pd datorskdrmens yta.
Datorspel klassificeras istéllet som ett digitalt lek- eller spelmedium.

Selander (2003) menar att det under senare artionden funnits en ten-
dens att skilja mellan bra och déliga leksaker och ddrmed ocksa vilka
leksaker som passar, alternativt inte passar i forskolans verksambhet.
Almgqyvists studie (1994) genomford i 340 forskolor® visar att sa kallade
pedagogiska leksaker, designade for att utveckla barns ldrande inom
olika omraden, dr dominerande i verksamheten. Fredricson (2003) me-
nar att kommersiella leksaker, som till exempel Barbie, My little Pony
eller MC-mice, inte ges nagot sjalvklart utrymme i forskoleverksamhe-
ten. Den pedagogiska traditionen innebdr istillet att sddana leksaker
betraktats som opedagogiska och stingts ute fran verksamheten.

2.2 Datorn 1 barns och ungas vardag

Barn fodda och uppvuxna under 1900-talets slut tillhor vad Tapscott
(1998) kallar ’the net generation”. Karaktéristiskt for denna generation
barn &r den digitala teknikens sjédlvklara plats i livet och vardagen. Sta-
tistik visar att 86 % av alla personer 1 Sverige 1 aldrarna 16-44 ar har
tillgang till en dator hemma. Majoriteten av barnen 1 forskolan har for-
dldrar 1 just dessa dldersintervall, vilket ddrmed innebir att det inte &r
en Overdrift att pastd att dven forskolebarn i stor utstrackning har till-
ging till en dator i hemmet. Detta géller &tminstone majoriteten av for-
skolebarn i vért land. Statistik visar dessutom att det finns socio-
ekonomiska skillnader som kan kopplas till barns mojligheter att méta
och anvinda en dator i hemmet (SCB, 2004).

8 Begreppet forskola omfattade vid denna tid sévél heltidsforskola som deltidsforskola.
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Fisher (1993) diskuterar frdgor som handlar om likvardighet och lik-
vardiga forutsdttningar. Hon menar att den forsta och mest grund-
laggande forutsittningen dr att ha tillgdng till (access to learning) att
lara sig att anvdnda tekniken. En svensk studie (Unenge & Unenge,
1997) pekar pa socioekonomiska skillnader i barns hemmiljo som en
faktor som ger elever olika mgjligheter att mota och anvénda en dator 1
hemmet. Att det finns en dator hemma sédger visserligen inte ndgot om
att barnen verkligen anvénder den, inte heller till vad, men statistiken
pekar dnda pé skillnader i barns mdjligheter att anvinda en dator hem-
ma. Samtidigt konstaterar Skolverket (1999) att barn som dr bekanta
med och anvénder en dator hemma har ett forsprang gentemot andra,
vilket kan vara svart att kompensera.

2.2.1 Anvindningsformer

Den utan tvekan vanligaste formen av datoranvdndande bland barn och
unga i vart samhélle idag &r olika former av datorspel (Alexandersson
m.fl., 2000, 2001). Johansson (2000), som studerat barns dator-
anviandande i hemmiljo, visar att de program som anvénds erbjuder
lekrum och lekerfarenhet samt dessutom att ndjet ar huvudsaken och
larande ér en eventuell bieffekt. Greenfield och Cocking (1996) menar
att genom anviandande av datorspel socialiseras spelaren in att hantera
datorernas symbolsystem. Att enkelt avfiarda datorspel som enbart be-
griansade till underhéllning och sloseri med tid &r att underskatta och
bortse fran deras betydelse som kulturella redskap som i likhet med
andra artefakter existerar 1 ett visst kulturellt sammanhang. Greenfield
och Cocking (1996) menar vidare att datorspel inte bara introducerar
barn till datorvérlden utan ocksa socialiserar in dem 1 ett samhélle dir
datorer har kommit att bli centrala. Samtidigt forknippas barns fritids-
bruk av datorer snarast med faror, problem och skadeverkningar (Qvar-
sell, 1998).

2.2.2  Flickor och pojkar

Aven om det naturligtvis inte & mojligt att uttala sig i alltfor generella
termer sd kan det konstateras att olika former av programvara utdvar en
stor attraktionskraft pd manga barn (och vuxna!). Greenfield (1984)
menar att det dr ndgot med attraktionen som kan upplevas stérande och
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som ligger bakom att vuxna ibland kédnner sig utmanade av det intresse
och uppenbara ndje som manga barn visar nir de spelar datorspel. Det
finns ocksd studier som visar att datorspel tilltalar vissa grupper mer dn
andra. Konsskillnader dterkommer som ett tema nér variationer 1 attrak-
tionskraft och anviandande studeras. Skolverket (1999) konstaterar i en
undersokning av IKT i undervisningen i 48 skolor att det finns tydliga
konsskillnader 1 barns och ungas sitt att forhalla sig till tekniken. Poj-
karnas fokus uppges ligga pa programmering och datorspel, medan
flickorna beskrivs som mer inriktade mot kommunikation och skapande
aktiviteter. Ocksa Unenge och Unenge (1997) menar utifran projektet
datorn i grundskolan (DIG) att det bland de 765 undersokta eleverna pa
grundskolans lagstadium framkommer signifikanta konsskillnader 1
elevers beskrivningar av vad som upplevs som roligt att géra med da-
torn. Pojkarna anger 1 hog grad endast att spela spel medan flickorna
dessutom uppger att det dr roligt att skriva, rita och rdkna. Pedersen
(1998) beskriver konsskillnader i termer av att pojkar tar for sig medan
flickor dr mer forsiktiga. Konsskillnader framstdlls ocksa i termer av att
pojkar &r intresserade av tekniken i sig medan flickor dr intresserade av
teknikens anvindande.

Jessen (1995) menar att de flesta spel som idag finns pa marknaden
appellerar till pojkar, vilket mdjligen framkommer an tydligare i spel
avsedda for dldre aldersgrupper én forskolebarn. Fragan ar ddrmed om
flickor &r mindre intresserade darfor att programvaror séllan dr koppla-
de till det som mgjligen kan betecknas som flickors intresseomréade
(Greenfield & Cocking, 1996). 1 den underforstadda konsdiskursen
betraktas pojkar som mer intresserade av olika former av teknik, dér-
ibland datorer. De signaler som ges i1 kulturen ligger till grund for savél
pojkars och flickors som mins och kvinnors beteende (Hellsten, 2002),
vilket mojligen kan vara ytterligare en forklaring till en eventuell skill-
nad 1 intresse for datorteknik mellan konen.

2.3 Den pedagogiska praktiken

Nér personalen moter och forvintas anvdnda datorn i forskolan, sker
det utifran olika utgdngspunkter och forestéllningar om sdvil tekniken i
sig som dess anvindbarhet och vérde i forskoleverksamhet. Indi-
viduella och kulturella referensramar formar och formas i mdtet med
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datorn 1 forskoleverksamheten. Fokus riktas hér inledningsvis mot hur
tidigare erfarenheter inom omradet framstar som betydelsefulla for den
verksamhet som bedrivs.

I projektet ”Lérande via InformationsTeknik™ (LarIT) riktades fokus
mot hur barn ldr via IKT. Projektets avsikt var att beskriva och skapa
forstielse runt barns méte med IKT i forskolan’ och de forsta skolaren.
Fokus riktades pa motet mellan barn och dator, ndr barn kanske for
forsta gdngen hanterade en dator. En slutsats av projektet dr att flera av
de medverkande ldrarna hade en klart begransad erfarenhet inom omré-
det, vilket ofta visade sig vara ett hinder for barnens larande. Barnen
frdgade 1 vissa fall hellre kamrater om hjélp och lidrare avstod ocksa
fran att samtala med barnen om sina egna erfarenheter inom omradet
(Alexandersson m.fl., 2000, 2001). Liknande resultat rapporteras frdn
projektet ”Dataskola for forskolebarn” (Jonsson, 1997, 1998, 1999),
som hade som syfte att ge forskolebarn i ett mangkulturellt bostadsom-
rdde mojligheter att komma i kontakt med datorer. Cirka femtio for-
skolldrare och barnskoétare frén tretton olika forskolor deltog 1 studien. |
en forsta delrapport (Jonsson, 1997) rapporteras att pedagogerna hade
en skeptisk instdllning till barn och datorer, frimst pa grund av oséker-
het och ridsla for att misslyckas. Utvérderingen av projektet visar dock
ocksa att pedagogernas 6kade kunskaper har 6kat deras intresse for och
anvidndande av datorn i verksamheten. Utvirderingen visade vidare att
personalen upplevde ett stort behov av fortbildning inom omradet
(Jonsson, 1999). I en kanadensisk studie (Wood, Willoughby & Specht,
1998) visas liknande monster. Personalen pa de 75 undersokta forsko-
lorna uppgavs generellt sett sakna vad som beskrivs som rimlig erfa-
renhet och kunskap inom omradet for att kunna anvinda datorn pé ett
effektivt sdtt. Intresset for datoranvindandet uppgavs som stort bland
personalen, men utbildning angavs som en forutsittning for att anvanda
datorn péd ett effektivt sétt i verksamheten. Cubans (2001) studie,
genomford 1 bland annat forskoleverksamhet, visar att de flesta barnen
visar intresse for att anvinda datorn, men inte alla. Studien visar ocksa
att lararna 1 stor utstrdckning viljer ut vilka program som ska anvéndas
och att de beddmningar som gors grundas i vad som uppfattas som
lampligt innehdll och lamplig svérighetsgrad. Vidare framkom en osé-

® Forskola anvinds i studien som bendmning for 6-arsverksamhet integrerad med grundskolans
verksamhet.
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kerhet bland pedagogerna om hur de bést kunde anvénda datorn i den
pedagogiska verksamheten.

Dessa studier visar pa personalens betydande inflytande &ver hur
tekniken gors eller inte gors tillgénglig i verksamheten och hur sddana
monster dr grundade 1 tidigare erfarenheter, alternativt brist pd erfaren-
heter inom omrddet. Studierna visar ocksa att en begridnsad erfarenhet
kan relateras till en mer tveksam instillning.

2.3.1 Noje, underhéllning och fritid

Att datorspelande forknippas med ndje, underhdllning och fritid har
dokumenterats i en rad studier (se t.ex. Almqvist, 2002; Hernwall,
2001). Hernwall (2001) beskriver i sin undersdkning av barns datoran-
viandande i fyra grundskolor att spela spel forknippas med den onyttiga
datorn, medan aktiviteter som till exempel att skriva pd datorn tillhor
den nyttiga datorn. I studien beskrivs tva huvudsakliga uppfattningar.
Dessa beskrivs dels 1 termer av datorn som ett redskap for genomforan-
de av skolans ambitioner. Dels som nagot som har lite att géra med
skolans verksamhet. Datoranvidndandet dr en form av tidsfordriv och
beloning, eller som barnen uttrycker det, ett “mellanrum” i skolverk-
samheten (Hernwall, 2002, s. 303). Samma fenomen beskrivs av Alm-
qvist (2002) i en studie av datoranvindande inom grundskolans kemi-
undervisning. I spelets design, handling och innehall konstitueras en
bild av IT didr kemiundervisning kan kombineras med underhéllning i
syfte att vicka nyfikenhet, lust att 1dra och frimja forstielse for olika
kemiska fenomen. Eleverna anvédnder vardagserfarenhet som grund for
de 16sningsforslag de presenterar och diskuterar. P4 detta sétt konstitue-
ras tvad olika bilder av datorn, dels som underhdllande undervisning,
dels som underhallning. Dessa bada studier exemplifierar hur sétt att
uppfatta, beskriva och anvédnda datorn bygger pé ett dualistiskt forhall-
ningssétt dir nytta och ndje, skola och fritid utgér varandras motsatser
och dér datorn utgér en del av vad som ofta hinfors till ndje, underhall-
ning och fritid.

Nér datorn anvénds i1 forskolans verksamhet antyds samma monster.
Med utgangspunkt i den utvdrderingsenkét som genomfordes efter pro-
jektet ”Dataskola for forskolebarn™ konstateras att personal menade att
det forekom vad som betecknades som ett missbruk av datorer pa vissa
forskolor (Jonsson, 1998). Missbruket beskrevs i termer av att datorn

30



anvéndes 1 slentrianmissiga former som en extra barnvakt. I den avslu-
tande utvirderingen (Jonsson, 1999) framkom dessutom en tveksam
instéllning till om datorn skulle {2 ta tid frén lek, kommunikation och
skapande aktiviteter, vilket skulle kunna vara himmande for barnens
kreativitet och fantasi. Samma farhigor ger forskolepedagoger uttryck
for 1 en undersokning genomford av Lundmark (2000). Pedagogerna 1
denna studie menar att det finns en risk att datorn inkréktar pa barns
mojligheter till lek, sprakutveckling och kreativt skapande. Manga pe-
dagoger forholl sig darfor avvaktande nér datorn introducerades i verk-
samheten.

Clements, Nastasi och Swaminathan (1993) menar mot bakgrund av
den forskning som &r gjord inom omradet att det finns tre alternativa
sétt att hantera datoranvéndandet i det pedagogiska arbetet. For det for-
sta, att enkla datorspel anvinds som beloning eller som nagot utanfor
den “ordinarie” verksamheten. For det andra, som nagot integrerat med
den ordinarie verksamheten. For det tredje, som ett redskap for pro-
blemlosning och skapande av text och bild for att utveckla och berika
barns ldrande. Av dessa tre alternativ beskrivs det forsta som minst
konstruktivt och det tredje som en fruktbar utmaning.

Ett 6vergripande resultat fran LarIT &r att barnen till stor del ldmnas
ensamma vid datorn och att pedagogerna séllan deltar i det som sker
(Alexandersson m.fl., 2000, 2001). Alexandersson m.fl. menar emeller-
tid att detta faktum mdjligen kan vara orsakat av att pedagogerna inte
ville stora det som skedde under datainsamlingen. Det finns ocksd
andra studier, 1 savdl skolverksamhet (Littleton, 1999) som
forskoleverksamhet (Cuban, 2001), som pekar at samma hall.

2.3.2 Attspela data

Spel och olika former av multimedieproduktioner dominerar inte bara
marknaden 1 stort utan ocksa utbudet och anvindandet i férskolan. Da-
toranvédndandet 1 forskolans verksamhet innebér i mycket hog utstrack-
ning att barnen just spelar pa datorn (Alexandersson m.fl., 2000, 2001;
Clements m.fl., 1993). Det dr ocksa i sddana termer datorns funktion
och roll i forskolan beskrivs av barnen. Datorn dr helt enkelt ndgot man
spelar med och den finns dér for att barnen ska kunna spela och ha ro-
ligt. En undersdkning av barns datorspelande i grundskola och forsko-
leklass visar att begreppet “spela” som barn anvidnder i samband med
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datoranvindande dr betecknande for en rad kvalitativt skilda aktiviteter.
Vad barnen gor nér de “spelar data” beskrivs i1 termer av att de utfors-
kar, kontrollerar, leker, skapar och upplever genom att anvénda pro-
grammen (Alexandersson m.fl., 2000, 2001). Unenge och Unenge
(1997) rapporterar fran en studie av 765 elever i1 svensk grundskola att
dessa elever uppger att den oftast forekommande aktiviteten vid datorn
1 skolsammanhang 4r att man “spelar spel”. Barnen inkluderar d& an-
viandandet av sa kallade pedagogiska program, och uttrycker till exem-
pel att de ”spelar rdkneprogram”.

Begreppet att spela data kan dirmed ségas vara betecknande for ak-
tivitet med datorn. Att spela data innebér helt enkelt att anvénda datorn.
Den mening som barnen tillskriver datorn utgdr deras bild av objektet i
ett visst sammanhang. Datorn beskrivs utifran vad den uppfattas repre-
sentera snarare dn vilka mdjligheter som faktiskt finns.

Olika typer av programvara

Tidigare har konstaterats att spel och olika former av multimediepro-
duktioner dominerar inte bara marknaden i stort, utan ocksa utbudet
och anvédndandet 1 forskolan. Sambandet mellan syn pa kunskap och
larande och vilken typ av datorprogram man viljer att anvinda pekas
pa av flera forskare (t.ex. Crook, 1996; Healy, 1998; Jedeskog, 1993,
1998; Lindh, 1993; Papert, 1995, 1996).

For att vidare kunna diskutera hur olika programvaror &r konstruera-
de har figur 2.1 skapats (se dven Ljung-Djarf, 2001, s. 2). Figuren
strukturerar olika programtyper med utgangspunkt i innehall och ar-
betsformer. Den lodréta axeln definierar graden av mojligheter till vari-
ation och paverkan vad giller innehdll. Med aktiva/6ppna program av-
ses sadana dédr anvéndaren styr innehdllet, med passiva/slutna program
avses sadana dér programmet har ett forutbestimt innehall. Den vagrita
axeln representerar programvarornas arbetsformer, det vill sédga hur de
kan anvéndas.

Figurens begriansning leder till att vissa program hamnar i ett gréns-
omrade mellan de olika rutorna. Nedan ges en genomgang av olika pro-
gramtyper inom de olika kategorierna.
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Aktiva, 6ppna program
- personlig frihet i val av

innehall

Begrinsade anvindnings- Maingsidiga
omraden A B anvindningsomriden
- stark programstyrning - svag programstyrning
vad géller mojliga sétt att vad géller mojliga sétt
anvédnda programvaran att anvénda programvaran
- definierade arbetsformer C D - personlig frihet i val av

arbetsformer

Passiva, slutna program
- definierat innehall

Figur 2.1. Figuren visar i vilka falt olika programvaror kan placeras,
med utgangspunkt i begreppen innehéll och arbetsformer

Program av typ A bendmns som aktiva med begrédnsade anviandnings-
omraden. Programtypen medger eget skapande inom vissa speciella
omraden. Ett exempel pa program inom denna typ dr Logo, vilket ar ett
programmeringssprak for barn som é&r avsett att verka utvecklande for
savil kreativitet som intellekt (Papert, 1995). Logo ar uppbyggt av flera
delsystem, s& kallade mikrovérldar, genom vilka anvdndaren styr da-
torn att utfora vissa uppgifter. Den mest kdnda delen utgors av en liten
robot 1 form av en skdldpadda som kan kopplas upp mot datorn och
vars rorelser, pad golvet eller pa datorskidrmen, direfter genom olika
kommandon kan styras av anvidndaren. I senare versioner kombineras
Logo med LEGO, sa kallat LEGOLogo. Hirigenom kan anvindare
bygga olika konstruktioner i lego vilka sedan pa olika sitt kan forflyttas
1 rummet genom programmering i datorn. Vid simulering ger datorn
mojligheter att simulera forlopp ur verkligheten. Fordelen med ett si-
mulationsprogram &r att det kan presentera en verklighet eller en situa-
tion som annars inte skulle uppsta, vilket dirmed ger anvdndaren moj-
ligheter att forestélla sig ett visst problem eller en viss situation.

Program av typ B bendmns som aktiva med mangsidiga anvind-
ningsmdjligheter, en annan bendmning ar verktygsprogram. I pro-
grammen finns en rad mer eller mindre avancerade verktyg med vilka
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anviandaren pd olika sétt kan bearbeta information. Exempel pa pro-
gram av denna typ ar ordbehandlingsprogram. Dessa program kan i
viss mén liknas vid en skrivmaskin och underléttar pd ménga sitt ska-
pandet och redigeringen av en text. Det finns enklare varianter avpas-
sade for yngre barn, liksom mer avancerade. Desk Top Publishing ér en
vidareutveckling av ordbehandlingsprogrammen. I denna typ av pro-
gram kan text och grafiska framstéllningar kombineras s att ett ny-
hetsblad, en tidning eller dylikt kan skapas. Ett annat exempel ar riz-
program, vilka ger anviandaren mgjligheter att skapa egna bilder, vilka
sedan kan omformas i odndliga variationer. Sa kallade forfattarpro-
gram mojliggdr skapandet av egna multimedieproduktioner, vilka kan
bestd av text, bild, ljud, foto och video sammanfogade till en presenta-
tion eller ett interaktivt program. Denna interaktivitet ger anvdndaren
mojlighet att paverka vilken riktning den skapade presentationen eller
programmet ska ta.

Program av typ C ar program med ett forutbestimt innehall som kan
anvédndas pé det sétt som programkonstruktéren ténkt sig. Inom denna
typ av program ingér sa kallade inldrningsprogram och drillprogram.
Program av denna typ &dr uppbyggda efter ett visst forutbestimt mons-
ter. Anvédndaren presenteras en uppgift — anvéndaren ger ett svar — pro-
grammet ger respons — dr svaret rétt far man gé vidare, dr svaret fel far
man forsoka igen. Ofta finns dessutom funktioner som gor att man kan
avldsa anvindarens prestationer. Program som kan anses vara av pro-
blemlosande karaktér har som drivande kraft att presentera problemsi-
tuationer som anvandare ska forsoka 16sa. Problemet kan till exempel
besta av ett pussel eller en giata. Ménga program inom denna typ inne-
haller helt eller delvis spelmoment for att verka motiverande. Spelmo-
mentet kan besta 1 att slutfora ett mal, att fi ett pris eller en hog poéng.
Denna typ av programvara bygger pa en individualistisk och mekanisk
syn pa ldrande. Program av typ C dr uppbyggda efter ett visst forutbe-
stimt monster. De svarar mot anvidndarens agerande och stimulerar att
gé vidare. Dessa programvaror, som ofta beskrivs som interaktiva, be-
namns till exempel inldrningsprogram, drillprogram, “lek och ldr pro-
gram” eller edutainment'®. Olika former av datorspel ingar dven i den-
na typ av programvara.

19 Begreppet anvinds som en sammanslagning av orden education (utbildning) och entertain-
ment (underhallning).
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Program av typ D bendmns i1 denna modell som passiva med mang-
sidiga anvdndningsmojligheter. 1 fakta- eller referensprogram samlas
data som lagras i en eller flera filer och som kan bli atkomliga for sok-
ning, bearbetning, sortering och lagring av information. S& kallade in-
telligenta agenter i former av s6kmotorer med vissa funktioner kan an-
passas efter anvdndaren for att hitta 6nskad information. Via telekom-
munikation ges dessutom mdjligheter till uppkoppling mot databaser
och hemsidor on-line via www.

Val av programvara

Tidigare studier har identifierat olika former av spel som den mest ut-
bredda anviandningsformen, savdl hemma som i férskolan (Alexanders-
son m.fl., 2000, 2001; Alexandersson, 2002; Clements m.fl., 1993; Jo-
hansson, 2000). Svensson (2001) rapporterar fran en undersokning i
grundskolans arskurs tva att lirarna prioriterade drill- och 6vningspro-
gram framfor programvaror av en mer Oppen typ, eftersom de ansags
vara mer effektiva. Samma monster visar studier genomforda i USA
(Clements m.fl., 1993), dar de flesta eleverna i grundskolans ldgre érs-
kurser likvdl som i forskolan uppges anvénda drill- och &vningspro-
gram. Malet med datoranvéndandet beskrivs av ldrarna i1 termer av att
barnen lér sig grundldggande kunskaper snarare én i tillimpade former
for att 16sa problem eller skapa text eller bild. Samma monster visar
Cuban (2001) fran en studie i amerikansk forskoleverksamhet.

De programvaror som anvénds formar larmiljon vid datorn, vilket
bidrar till variationer 1 hur datoranvindandet gestaltar sig (Lee, 1993;
Liang, 1998; Yost, 1998). Den programvara som anviands uppges dess-
utom ha betydelse for datoranvidndandets sociala effekter (Clements
m.fl., 1993). Drillprogram uppges till exempel framkalla konkurrens
och leder snarast till att barnen tdvlar med varandra om beslut och moj-
ligheter att bestimma (Liang, 1998; Yost, 1998).

2.3.3 Datorn — en samlingsplats

I forskning framtridder bilden av datorn som en samlingsplats dédr sam-
arbete, kommunikation och interaktion mellan barnen inte bara erbjuds
(Alexandersson m.fl., 2000, 2001; Alexandersson, 2002) utan ocksa &r
stindigt ndrvarande (se t.ex. Clements m.fl., 1993; Crook, 1996; Kler-
felt, 2002a; Lee, 1993; Littleton & Light, 1999; Svensson, 2001; Wege-
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rif & Scrimshaw, 1997). En stor del av genomforda studier fokuserar
barn i skolkontext som l6ser forelagda uppgifter dér det forvéntas att de
ska samarbeta (se t.ex. Alexandersson m.fl., 2000, 2001; Alexanders-
son, 2002; Clements m.fl., 1993; Crook, 1996; Helleve, 2003; Liang,
1998; Littleton & Light, 1999; Svensson, 2001; Wegerif & Scrimshaw,
1997).

I forskning rapporteras det som mer vanligt att barnen kommunice-
rar med varandra och samarbetar vid datorn dn vid andra aktiviteter.
Clements m.fl. (1993) beskriver till exempel barns interaktionsformer
vid datorn i termer av en hogre grad av kommunikation och samarbete
jamfort med vid andra mer traditionella aktiviteter sdsom pussel och
klossbyggande. Datorsamarbetet beskrivs som innehdllande mer savél
som andra former av social interaktion. Barnen 1 forskolan uppges till
exempel i hogre grad engagerade i turtagande och 1 att undervisa var-
andra, vilket innebér att barnen bade efterfrdgar och erbjuder hjilp.
Samma monster framhaller Svensson (2001) frén en studie av 33 ttadr-
ingar 1 skolkontext, dir det beskrivs som mer vanligt att samtala vid
datorn 4n vid andra aktiviteter, sd som att méla, rita, géra potatistryck,
arbeta med lera eller att vika pappersfigurer.

Alexandersson (2002) rapporterar fran LarIT-projektet hur barn mel-
lan sex och nio &r inforlivar olika former av socialt samspel nér de ar-
betar vid datorn inom ramen for forskoleklass och grundskolans tidiga-
re ar. Fokus 1 studien dr satt mot hur och vad barnen gor nir de till-
sammans ska 16sa olika uppgifter vid datorn. Studien visar bland annat
att:

... nér barnen samarbetar vid datorn strdvar de vanligtvis efter att né ett
gemensamt mal (till exempel att bli fardiga med en uppgift i en program-
vara eller att skriva ut en text) och att under detta samspel uppné samfor-
stand genom att ta olika slags hénsyn till varandra (Alexandersson, 2002,
s. 151).

Studien visar vidare att datorn erbjuder barnen utrymme for interaktion
av savil uppgifts- som samarbetsrelaterad karaktir. Ocksad Svensson
(2001) beskriver barns samarbete vid datorn som malinriktat, effektivt
och konstruktivt. Svensson anvinder begreppen computer active (bar-
net som héller i musen) respektive computer peer (barnet som sitter
bredvid) for att differentiera mellan och diskutera barnens olika posi-
tioner vid interaktionen runt datorn. Svensson rapporterar att barn ar
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lika involverade i skeendet pd skdrmen oavsett om de haller i musen
eller sitter bredvid och att interaktionen 4r samarbetsorienterad och
positiv, att barnen arbetar sdvil mélorienterat som effektivt samt dess-
utom dr angeldgna om att samarbeta och hjdlpa varandra. I en annan
studie genomford 1 forskolan beskriver Svensson datoranvidndandet i
termer av att det ”sporrar” barnen att samarbeta (Svensson, 1996).

Helleve (2003) har inom projektet “Tekstskaping pa datamaskin”
studerat hur barn i1 andra klass samarbetar, nir de far i uppgift att parvis
skapa texter 1 datorn. Samarbete ses som ett ideal och barnen uppmanas
att samarbeta vid datorn. Undersdkningen visar pa tre samarbetsstrate-
gier, bendmnda diskussionssamarbete, ackumulerande samarbete samt
utforskande samarbete. Diskussionssamarbetet innebdr att deltagarna
tar individuella beslut oberoende av varandra. Samarbetet beskrivs som
en form av konkurrenssituation eller tivling, vilket ofta leder till att den
ena parten tar 6ver eller att bada ger upp. I det ackumulerande samarbe-
tet dr deltagarna instéllda pa att samarbeta. Deltagarna bygger vidare pa
varandras forslag. Det utforskande samarbetet liknar det ackumuleran-
de, men innefattar dessutom att parterna kan diskutera oenigheter och
komma fram till nya gemensamma losningar. Dessa sétt att samarbeta
beskrivs som antingen destruktiva (diskussionssamarbetet) eller pro-
duktiva (ackumulerande- och utforskande samarbete).

De studier som refererats till ovan dr genomforda i svensk och inter-
nationell skolkontext samt i internationell forskolekontext. Motsvaran-
de studier genomforda i svensk forskola, med dess specifika forutsatt-
ningar, dr sdllsynta. En av dessa fa, genomford av Klerfelt (2002a),
fokuserar barn i forskolan, som tillsammans skapar sagor med hjélp av
datorn. Studien visar hur barnen deltar i ett kollektivt skapande av sa-
gor med bild, text och ljud. Pa de undersokta forskolorna forekommer
inga datorspel, ddremot anvédnds olika rit- och forfattarprogram. Bar-
nens samvaro beskrivs 1 termer av ett kollektivt och intensivt diskute-
rande, dir forslag haglar inom gruppen som befinner sig runt datorn.
Barnen beskrivs ocksa gradvis oka sitt deltagande genom att leva sig
med i skapandet och komma med forslag. Ocksa Appelberg och Eriks-
son (1999) har studerat barn 1 férskolan som leker med hjélp av rit- och
forfattarprogram. Studien visar att barnen diktar ihop historier och fan-
tasihandlingar, vilka utvecklas och uppritthlls i kommunikation mel-
lan barnen. Lundbergs (2000) studie visar att forskolepersonalen an-
vinder datorn for att dokumentera forskolevardagens héndelser i bild
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och ljud. Lundberg beskriver hur datorn har anvints som komplement
till andra kreativa redskap, sdsom papper, pennor och farg. Arbetsfor-
mer dir olika kreativa arbetsformer forenats har utmynnat i barnens
personliga dagbdcker och portfoljer. Studien visar att datorn i flera for-
skolor kommit att bli ett naturligt inslag i den dagliga verksamheten.

Betydelsefulla faktorer for att samarbete ska utvecklas

De studier som refererats till hir beskriver i stor utstrdckning samarbete
vid datorn som nagot sdvil vanligt forekommande som Onskvirt och
mer eller mindre sjdlvklart. Som en av de tydligaste fordelarna med att
anvinda datorer i undervisningssammanhang framstdlls att de mycket
val passar for kollektiva anvdndningsformer (Crook, 1996), men samti-
digt att det finns en tendens att bortse fran hur samarbetssituationen ar
organiserad och vilka resurser deltagarna kan utnyttja (Crook, 1998).
Att péstd att det faktum att barnen dr flera framfor skdrmen mer eller
mindre driver barnen att samarbeta (Greenfield, 1984; Svensson, 1996)
ar att bortse frdn andra faktorer som i forskning framfors som betydel-
sefulla for det samarbete som utvecklas. Utdver vilken programvara
som anvinds framfors ocksé uppgiftens utformning, gruppens storlek
och kombinationen av barn som deltar som betydelsefulla faktorer
(Helleve, 2003; Lee, 1993; Roschelle, 1992; Rooth & Roychudhury,
1993). Clements m.fl. (1993) framhaller dessutom de vuxnas betydelse
som forebild och modell eftersom de handlingsmonster som framtréder
ndr barnen hjilper och undervisar varandra ofta tar efter de handlings-
monster som pedagogerna uppvisar. Pedersen (1998) menar att det inte
finns nagon sjilvklar rekommendation vad géller individuellt arbete
eller grupparbete vid datorn, eftersom en méngd variabler samverkar
och skapar situationen. Larares metodval vid datorarbete kan ddrmed
jamstéllas med sédana val som méste goras ocksd vid andra situationer
1 larararbetet.

2.3.4 Radande monster forstiarks

Trots de forvantningar som riktats mot inforandet av datorer i olika
utbildningssammanhang visar studier att IKT snarast har en tendens att
formas av dn att forma den verksamhet 1 vilken den anvinds (Alexan-
dersson m.fl., 2000, 2001; Cuban, 2001; Pedersen, 1998; Skolverket,
1998b, 1999). Detta innebér samtidigt att radande sociala och pedago-
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giska monster snarare forstdrks &n forminskas nir datorn infors som ett
redskap 1 verksamheten (Alexandersson m.fl., 2000, 2001; Clements
m.fl., 1993). Detta forklaras genom att de val som gors av personalen ar
grundade 1 pedagogiska stéllningstaganden, som ocksa anvidnds som
utgangspunkt vid andra situationer i den pedagogiska praktiken.

Det framkommer i flera studier resultat som antyder att det inte &r
sjalvklart att tillgang till IKT verkar utjimnande for till exempel socio-
ekonomiskt grundade skillnader mellan barnen. Fisher (1993) pekar pa
att det 1 skolor 1 USA och England finns avsevérda skillnader 1 tillgang
till datorer. Dessa skillnader menar Fisher korrelerar med skolornas
storlek, socioekonomiska faktorer och forhallandet mellan antalet far-
gade och icke fargade elever pé skolan. Det finns ocksa svaga antyd-
ningar om att ndr datorer har installerats pd skolor i fattigare omraden
har dessa haft en tendens att i huvudsak anvindas till drill och rutin-
uppgifter. Detta tolkas av Fisher som en konsekvens av att larare forut-
satter att fattigare barn skulle vara mindre kapabla att hantera mer 6pp-
na programvaror. Fisher diskuterar ocksa tvasprakighet som ett mojligt
hinder ndr det géller att forstd savél det sprak som anvénds i program-
men som det sprdk som anvédnds av vuxna eller kamrater vid support.
Personalen som deltog i Jonssons (1997) studie hyste farhagor om da-
toranvindandet skulle komma att innebédra att barnens sociala och
sprakliga forméga skulle komma att paverkas negativt som en f6ljd av
datoranviandandet. Sarskilt tydligt framkom detta pa forskolor dar det
fanns en stor andel flyktingbarn. Dessa barn uppfattades i hogre ut-
strackning behova trygghet och tid att bearbeta traumatiska upplevelser.
Datorarbetet skulle, enligt pedagogerna, kunna innebira att andra vikti-
ga aktiviteter, sasom lek och skapande verksamhet, skulle fa sta tillbaka
till formén for datorn. Detta skulle kunna vara ett sirskilt problem for
barn med olika traumatiska upplevelser bakom sig. I studier i svensk
grundskola pekar Alexandersson m.fl. (2000, 2001) pa att hur barn moé-
ter datorn 1 skolan samvarierar med barnets sociala och kulturella erfa-
renhetsbakgrund. En begrinsad erfarenhet av svenska spréket diskute-
ras 1 studien som en mojlig svarighet att anvénda informationsteknik pa
ett sdtt som stodjer barnets ldrande samt att detta tycks begriansa barnets
forutsattningar till meningsskapande och helhetsupplevelser.

Sammantaget tycks dessa studier peka mot det faktum att sociokul-
turella faktorer dr betydelsefulla och avgérande inte bara for barns an-
viandande av datorer i hemmiljo utan ocksa for deras anvidndande och
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erfarenheter av teknik i undervisningssammanhang. Det finns ddrmed
skdl att problematisera det faktum att datoranvdndandet i undervis-
ningssammanhang inte automatiskt blir ett redskap i demokratins tjénst,
utan istéllet kan bidra till att 6ka klasskillnader 1 samhillet (Jedeskog,
1998), ndgot som 1 sa fall stiller ytterligare krav pa hur larmiljoer struk-
tureras och datoranvindandet organiseras och genomfors.

24  Studiens preciserade problem

Genomgéngen av tidigare forskning visar att forskning kring datorns
anvindande i forskoleverksamhet dr relativt begrdansad. Utover Lund-
marks studie (2002), som mycket kortfattat berdr forskolan, dr ingen
svensk doktorsavhandling skriven inom omradet (Klerfelt, 2002b). Som
tidigare beskrivits dr det forst under senare ar som datorn kommit att
blir ett vanligt inslag i den vardagliga verksamheten i forskolan, vilket
mojligen forklarar den begrinsade omfattningen av presenterad forsk-
ning inom omradet.

Genomford forskning i olika utbildningssammanhang pekar pa be-
hovet av forskningsinsatser som studerar hur olika organisationer prag-
lar anvindandet av IKT (Alexandersson m.fl., 2000). Genom att forsk-
ning knyts till specifika situationer, istéllet for att soka generella svar
pa om IKT kan gora olika undervisningssammanhang bittre i nigot
avseende, finns mojligheter till jimforelser mellan retoriken runt IT och
vad som faktiskt hiander i den pedagogiska praktiken (Pedersen, 2000).
Det dr inom detta omréde foreliggande avhandling avser att bidra med
kunskap, atminstone vad géller forskolan.

Avhandlingens dvergripande syfte dr att studera datoranvindandets
praktik 1 forskolan. Studiens avsikt dr att lyfta fram aspekter av och
diskutera det meningsskapande som erbjuds nir datorn anvinds i for-
skolan. For att belysa detta omrdde har olika aspekter av den pedago-
giska praktiken fokuserats i tre delstudier, vars resultat har presenterats
i tre artiklar. Delstudiernas olika inriktningar och syfte har “vuxit ur
varandra” genom att olika aspekter synliggjorts, vilket i sin tur vickt
nya frdgor. Den forsta delstudien syftar till:

1. att undersoka hur forskolan som pedagogiskt sammanhang har prég-
lat anvéindandet av datorn.
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Analysen visar att olika sdtt att reglera barnens anvdndande av datorn
var ett centralt och stindigt dterkommande tema. Att problematisera
mdjligheter och begrdnsningar som erbjuds genom variationen av re-
striktioner blev utgangspunkt for vidare analyser. Den andra delstudien
syftar till:

2. att lyfta fram positioner och positionering i barns samvaro runt da-
torn 1 forskolan.

Delstudien visar péd variationer i pedagogernas sitt att forhalla sig till
barns mojligheter att delta i samvaron runt datorn. De handlingar som
utfors 1 relation till datorns anvindande i de tre olika forskolepraktiker-
na dr 1 fokus i1 den tredje delstudien som syftar till:

3. att undersdka personalens sitt att forhdlla sig till datorn och dess
anvdndande samt att relatera detta till den ldrmilj6 som erbjuds runt
datorn pa de undersokta forskolorna.

Den avslutande delstudien kan dédrmed sédgas utgéra en syntes av de
forsta tva, och det dr ocksa hédr som resultaten mer specifikt kopplas till
de tre forskoleavdelningarna och dess likheter och olikheter.
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3 Teoretiska utgangspunkter

Studien tar sin Gvergripande utgangspunkt 1 ett sociokulturellt perspek-
tiv pd individers handlingar, i huvudsak med hénvisning till S&ljo
(1998, 2000, 2002). Det sociokulturella perspektivet kombineras med
Gibsons (1986) ekologiska perspektiv pa visuell perception samt ett
positioneringsteoretiskt perspektiv pa handlingar sa som det beskrivs av
Harré och van Langenhove (1999).

3.1  Ett sociokulturellt perspektiv

I det som idag bendmns som ett sociokulturellt perspektiv pd minsklig
aktivitet utgér Vygotskijs kulturhistoriska teori en gemensam grund.
Diarutover har manga andra bidragit i den kollektiva kunskaps-
utveckling som lett fram till det som idag kan sdgas inrymmas i ett so-
ciokulturellt perspektiv. Négra tidiga teoretiker som ofta ndmns i detta
sammanhang ir Aleksej Leontjev och Alexander Luria. Nagra nutida
exempel, som ocksa ar aktuella i foreliggande text, 4r Roger Siljo, Ja-
mes Wertsch, Yrjo Engestrom, Jean Lave och Etienne Wenger. Avsik-
ten dr inte att hir teckna en bild av den sociokulturella kartan, inte hel-
ler att gora en, pd ndgot sétt, fullstindig redovisning av de teorier som
anvénds, utan istédllet att koncentrera framstéllningen runt tre for studi-
en centrala begrepp: handling, kontext och artefakt. Nér jag fortsétt-
ningsvis anvinder beteckningen sociokulturellt perspektiv gors detta
med hénvisning till de begrepp och utgangspunkter som presenterats.
Det dr ocksa sedan utifran dessa begrepp som det sociokulturella per-
spektivet diskuteras i relation till Gibsons (1986) och Harré och van
Langenhoves (1999) perspektiv.

3.1.1 Handling och kontext

Min avsikt dr att med utgangspunkt i sétt att handla diskutera och lyfta
fram aspekter av datoranvidndande i forskolan. Genom att anvénda in-
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dividers handlingar som analysenhet 6ppnas mojligheter att studera
relationen mellan individ och sammanhang, vilket utgor ett centralt
kunskapsintresse i sociokulturella studier (Wertsch, 1991, 1998).

Handling innefattar d inte bara sétt att uttrycka sig verbalt utan ock-
sé sitt att agera 1 en mer fysisk form. Vad individer gor och sédger ar tva
olika typer av handlingar, vilka inte nddvandigtvis ar konsistenta. De
ger emellertid olika dimensioner av sammanhanget (Siljo, 2000). Att
handlingar dr kommunikativa innebdr att de medierar, det vill séga
formedlar (Séljo, 2000), forestdllningar och antaganden om samman-
hanget och vad som forsiggar i detsamma.

En grundldggande utgangspunkt &r ocksé att ménniskors handlingar
ar situerade (Saljo, 2000), vilket betyder att de handlingar som utfors
har sin grund i vad som, medvetet eller omedvetet, uppfattas som ett
forvintat, relevant och acceptabelt sitt att handla 1 ett visst samman-
hang. Detta innebér inte att kontext foregar individers handlingar, inte
heller att de handlingar som utfors enkelt kan forklaras som paverkade
av sammanhanget, utan istillet att de handlingar som utfors ar en del av
detsamma.

I ett sociokulturellt perspektiv innefattar kontextbegreppet det me-
ningsbdrande sammanhang som omger ménniskors handlande (Maikita-
lo, 2002; Silj6, 2000). De individer som &r i fokus 1 foreliggande studie
handlar i en specifik pedagogisk kontext, vilken inkluderar fysiska,
sociala och ideologiska villkor. I detta meningsbdrande sammanhang
agerar, som tidigare ndmnts, flera aktdrer pa den gemensamma arenan.
De handlingar som utfors nér aktérer mots och interagerar inom ramen
for en viss kontext utgdr en social praktik.

Handlingar som utfors i ett visst sammanhang bidrar till utveck-
lingen av dominerande sitt att resonera om och inom detsamma. Den
sociala praktiken skapar dirmed mojligheter, sétter granser och skapar
monster for handlande, vilket ocksd samtidigt bidrar till att aterskapa
dominerande handlingsmonster (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994;
Siljo, 2000).

Att handling och kontext konstituerar varandra dr en grundldggande
utgdngspunkt (Saljo, 2000). Ett saddant icke-dualistiskt sétt att forstd
varlden innebdr att det inte &r mojligt att skilja individ, handling och
kontext 4t. De konstitueras i relation till varandra.
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3.1.2 Artefakt

I det sociokulturella perspektiv som Saljo (2000, 2002) tecknar bilden
av ar artefaktbegreppet centralt. Enkelt uttryck innebér begreppet de
redskap eller verktyg som ménskligheten utvecklat och anvinder nir vi
handlar i var omvirld. Artefakter kan vara savil intellektuella (t.ex.
sprék, alfabetet eller periodiska systemet) som fysiska (t.ex. spadar,
bilar eller lampor). Intellektuella redskap kan &ven beskrivas som tan-
keredskap medan fysiska redskap anvédnds for att fordndra externa ob-
jekt. De artefakter som finns tillgdngliga i ett visst sammanhang, sétter
granser for, alternativt mdjliggdr, olika sétt att handla (Wertsch, 1998).

Savil skapandet som anvéndandet av artefakter dr sjdlva kérnan i
den kunskapsutveckling som stindigt pagir inom ramen for sociala
praktiker (Séljo, Schoultz & Wyndhamn, 1999). Det ar ocksé en grund-
forutsittning for det faktum att vart samhille alltid &r ett samhélle 1
fordndring och utveckling. Den kunskap som utgjort grunden 1 ett sam-
hille under en viss historisk tid har genom minniskans formaga att ut-
veckla och anvénda redskap eller artefakter forts vidare till kommande
generationer och genom aren utvecklats vidare. Den vdv av kunskap
som finns inbyggd i artefakterna utgér grunden for utvecklandet av nya
redskap. Denna kunskapande process, dér artefakter kombineras och
utvecklas, dr sjdlva basen for ménniskans utveckling och larande (Sil;jo,
1998). Det ar samtidigt en process som kontinuerligt drivs av ménni-
skors kraft och som dessutom dr omdjlig att stoppa (Mitcham, 1994).
Pa sa sitt dr artefakterna alltid sévil en forutsittning for som ett resultat
av minniskors ldrande. Den kunskapande och sténdigt pagdende pro-
cess ddr artefakter kombineras och utvecklas som stindigt pagar, leder
standigt till nya upptickter. Skapandet och anvéndandet av artefakter &r
dérmed en forutséttning for att vart samhélle alltid dr ett samhaélle i1 for-
andring och utveckling. Den kunskap som utgjort grunden i ett samhél-
le under en viss historisk tid har genom méanniskans formaga att utveck-
la och anvénda redskap eller artefakter forts vidare till kommande gene-
rationer och genom aren utvecklats vidare. Denna evigt pagdende pro-
cess 1 minsklighetens historia &r 1 sig sjdlva basen for ménniskans ut-
veckling och larande (Séljo, 1998). En gemensam grund for ett socio-
kulturellt perspektiv dr en syn pa kunskap som delad och distribuerad
mellan individ, artefakt och sociala praktiker.

Genom anvindandet av artefakterna medieras “verkligheten” i olika
praktiker (Siljo, 2000). Artefakterna har ddarmed ingen absolut eller
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inneboende mening, utan mening skapas i interaktionen mellan indivi-
der och artefakter 1 ett visst ssmmanhang (Sélj6, 2002). Redskapen in-
klusive kulturellt forankrade sitt att anvinda dem formar och ligger till
grund for individens sétt att uppfatta, forstd och anvinda artefakten
(Lannér, 1999; Wegerif & Scrimshaw, 1997). Att anvédnda de artefakter
som tillhandahélls 1 en kultur innebir didrmed att individer ”simultane-
ously adopt the symbolic resources they embody” (Cole, 1999, s. 90).

En central artefakt i det sociokulturella perspektiv Siljo (2000,
2002) foretrdder ar spraket. I perspektivet gors en distinktion mellan
sprak som teckensystem och sprdk som kommunikation. Samtidigt
framhalls sprakets kommunikativa betydelse 1 minskliga praktiker. Det
innebér att spriket inte betraktas som en enkel spegel av omvérlden
utan istillet som ett medierande redskap genom vilket omvirlden fram-
stdlls, definieras och kommuniceras. Tre funktioner hos spraket fram-
halls av Silj6 som specifika for forstdelsen av sprak som kommunika-
tion.

Sprékets utpekande, eller indikativa funktion innebér inte bara att vi
kan bendmna och tala om foremal eller foreteelser, utan ocksa vilka
aspekter av och pd vilket sétt vi talar om négot. Spraket gor det ocksé
mojligt att samtala om séval datid, nutid som framtid. Sprakets refere-
rande, eller semiotiska funktion innebér att ord inte bara betecknar en
foreteelse eller ett objekt, det signalerar ocksa en innebord. Genom att
en foreteelse eller en artefakt beskrivs pa ett visst sitt medieras en
mangd information vad géller virde och mening. Sprakets kommunika-
tiva, eller retoriska funktion pekar pé dess mojligheter att skapa mening
mellan ménniskor i en viss social praktik (Siljo, 2000). I kommunika-
tionen konstitueras, eller framstills, verkligheten pa ett visst sétt for att
uppna ett visst syfte.

Sprékets betydelse som tankens redskap innefattar savil mojligheter
att formulera och uttrycka tankar som att lata dessa tankar mota andras
uppfattningar och forstaelse. Spraket som tankens redskap och ut-
trycksmedel ses ddrmed som visentlig. Sprakets betydelse dr dessutom
central 1 diskursiva praktiker, vilket jag aterkommer till i ndsta avsnitt.
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3.2 Forskolan som pedagogiskt sammanhang

Det sammanhang som é&r 1 fokus i foreliggande studie dr, som tidigare
ndmnts, en institutionell verksamhet med langa och starka traditioner.
Forskolan, liksom andra institutionella verksamheter, ar resultat av hur
minniskor, i samverkan, organiserat olika foreteelser i samhillet. Aven
om forskolan dr en institution vars uppdrag 1 viss man fordndrats under
senare dr, bidrar de handlingar som utfors inom institutionens ram till
att aterskapa dominerande handlingsmonster. Institutionens stabili-
serande effekt innebédr da att sitt att handla reproduceras men vid en
ndrmare analys av till synes ofordnderliga institutionella sammanhang
framtrader bilden av en kontinuerlig forandring och utveckling, saval
inom som mellan aktivitetssystem, som en stindigt pagdende process
av minsklig utveckling (Cole & Engestrom, 1993). Institutionens stabi-
litet far emellertid ocksé ett motstdnd mot forandring som foljd. Alltfor
omfattande reformer innebér en konflikt med institutionens rutiner och
grundldggande virderingar. Reformer som &r alltfor utmanande kom-
mer darfor att ha smd chanser att lyckas (Dahlberg & Lenz Taguchi,
1994).

En fOrutsdttning for att forsta individers sétt att handla &r att forsta
det kulturella och sociala sammanhang, inom vilket individers hand-
lingar utférs (Carlgren, 1999; Chaiklin & Lave, 1993; Cole & Enge-
strom, 1993; Engestrom, 1990; Engestrom, Miettinen & Punamiki,
1999; Siljo, 2000; Wertsch, 1998). Med vilket fokus detta sker varie-
rar. I det perspektiv Séljo (2000, 2002) och Wertsch (1998) foretrader
ar artefakter och artefakters diskursiva betydelser och inneborder i so-
ciala praktiker centralt, medan verksamhetsteorin (se t.ex. Engestrom,
1990) fokuserar hur sociala handlingar organiseras i olika verksamhe-
ter.

Som redskap for att forstd de handlingar som utfors inom ramen for
forskolans institutionella verksamhet framtrddde inledningsvis i studien
Engestroms aktivitetsteoretiska perspektiv som anvindbart. 1 detta per-
spektiv dr den enskilde individen underordnad, och fokus &r istillet
riktat mot dominerande handlingsmoénster. Engestroms perspektiv var i
ett inledande skede ett anvéndbart redskap for att forstd det institutio-
nella samanhanget. I artikel 1 fungerar Engestroms sa kallade noder, i
form av regler, arbetsfordelning och socialt sammanhang, som grund
for analysen. Teorin erbjod inledningsvis ett ramverk for att forsta indi-
viders sitt att handla inom ramen for forskolans institutionella sam-
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manhang eller, med Engestroms ord, aktivitetssystem. Engestroms per-
spektiv har emellertid under arbetets géng fatt en allt mer perifer bety-
delse, vilket inte minst har sin grund 1 att teorin inte tar sin utgéngs-
punkt i aktivitet som en diskursiv praktik, vilket kommit att bli centralt
for studien. Perspektivet utvecklas déarfor inte vidare hér.

En institutionell verksamhet har sina egna mal och sitt att strukture-
ra det som framtrider som “verkligheten” (Bergqvist, 1999). Den kom-
plexa verksamhet som pagar i forskolan har utformats med utgangs-
punkt i specifika forutséttningar och for att 16sa sérskilda uppgifter. I
den institutionella praktiken har utvecklats specifika, diskursiva sétt att
skapa mening om och genomfora den dagliga verksamheten, sitt som
ar karaktaristiska for det som bendmns forskoleverksamhet.

3.2.1 Atthandla i forskolans diskursiva praktik

Diskursbegreppet har under senare ar framtrétt som ett nyckelbegrepp i
samhéllsvetenskaplig forskning. Som exempel kan nidmnas studier
genomforda utifrdn ett Foucaultperspektiv (se t.ex. Hultqvist, 1990;
Permer & Permer, 2002; Tullgren, 2004), diskursanalytiska studier (se
t.ex. Borjesson & Palmblad, 2003), studier med utgdngspunkt i positio-
neringsteorin (Harré & van Langenhove, 1999) och, inte minst, studier
med sociokulturella utgdngspunkter (se t.ex. Mékitalo, 2002; Siljo
m.fl., 1999). En f6ljd av begreppets anvdndande inom nérliggande men
dnda delvis olika teoretiska perspektiv dr att det har blivit ett begrepp
med manga, om dn snarlika, betydelser. I detta arbete betecknar det ett
institutionaliserat anvindande av sprék och spriklika teckensystem''
(Harré & van Langenhove, 1999) i vilka man innesluter och utesluter
mening” (Siljo, 2000, s. 209). Ménniskans anvdndande av sprakliga,
eller diskursiva, redskap &dr ett av de mest patagliga sitt genom vilket

ménniskan samlar erfarenheter och omskapar sin verklighet” (Siljo,
2000, s. 35).

Kulturellt forankrade sitt att se pa och handla i1 virlden utgdr kidrnan
1 vad som 1 ett sociokulturellt perspektiv bendmns som en diskursiv
praktik (Saljo, 2000). Att handla i en diskursiv praktik, innebdr att
handla i relation till vissa specifika diskursiva ramar. Vad som framtra-

' 73 discourse is to be understood as an institutionalized use of language and language-like

sign systems” (Harré & van Langenhove, 1999, s. 34)
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der som ett relevant och riktigt sitt att handla i ett sammanhang beho-
ver inte nodvandigtvis gora det samma 1 ett annat. Praktiken kan dér-
med sédgas vara fortolkad genom de diskursiva monster vi exponeras for
(Saljo, 2000). Som individer deltar vi 1 en méngd olika, parallella dis-
kursiva praktiker, till exempel familj, arbetsliv, féreningsliv, politiska
organisationer, skola och forskola. Individers erfarenheter av olika dis-
kursiva praktiker ger information om hur det &r lampligt att agera i oli-
ka sammanhang.

Forskolans diskursiva praktik innefattar forestidllningar om sédant
som vad forskoleverksamhet dr och innehaller samt vad som betraktas
som korrekt och forviantat. Med tiden har utvecklats mal och metoder,
byggda pa forestdllningar om sadant som till exempel barn, barndom,
omsorg, fostran och vad som ar viktigt i och for barns ldrande. Specifi-
ka satt att forstd och definiera praktikens uppgifter och kédrna har ut-
vecklats och blivit sjdlvklarheter. Nér datorn anvidnds inom ramen for
forskolan &r situationens inramning meningsbédrande, dess anvind-
ningsformer dr ddrmed inte pd forhand givna utan relaterade till forsko-
lans diskursiva praktik. Den mening tekniken tillskrivs dr formad av
viarden och normer som é&r situerade i detta specifika sammanhang. P&
sa satt konstitueras olika mening om ett och samma objekt 1 olika sam-
manhang.

Den diskursiva praktikens kollektiva kulturella och sociala virde-
ringar har utvecklats under lang tid (Harré & van Langenhove, 1999;
Maikitalo, 2002; Silj6, 2000). Sadana kollektivt héllna sanningar, fore-
stallningar och sitt att handla och ténka ligger till grund for individens
handlingar (Mikitalo, 2002). Detta strukturerande monster ligger som
ett ramverk som definierar vad forskola ar, vad forskolverksamhet in-
nehaller och vad som dr kdrnan 1 verksamheten. Att som yrkesverksam
handla inom ramen for forskolans verksamhet innebidr att tillhora en
yrkestradition, vilket 1 sin tur innebér att vara del av en kunskapstradi-
tion som ger stabilitet och kontinuitet (Alvestad, 2001). Den diskursiva
praktikens traditioner sitter ddrmed ramarna for séttet att organisera,
forstd och handla och far dirmed en stabiliserande effekt pd medlem-
marna.

Den verksamhet runt och med datorn som ér i fokus i1 foreliggande
arbete dr organiserad och genomford inom ramen for forskolans institu-
tionella praktik, en praktik med specifika traditioner. Detta, tillsam-
mans med forskolans ldroplan (Utbildningsdepartementet, 1998) som
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ett uttryck for gillande diskursiva monster, utgdér ramen for sitt att de-
finiera verksamheten. Konventioner och férvdntningar konstituerar vad
som framstar som forvdntade och acceptabla sdtt att handla samt vad
som framtridder som forskoleverksamhetens kdrna, vilket da bade in-
kluderar och exkluderar olika sdtt att skapa mening om fenomen som
upptrader 1 situationen. Situerade sitt att handla konstitueras av och
konstituerar dominerande diskursiva monster (Dahlberg & Lenz Tagu-
chi, 1994; Siljo, 2000).

Hur individer tolkar den diskursiva praktikens praxis ligger till
grund for hur de ndrmar sig och agerar i en viss situation (Harré & van
Langenhove, 1999; Scanlon, Issroff & Murphy, 1999). Olika sétt att
handla blir dirmed uttryck for olika sitt att skapa mening och forhalla
sig inom ramen for en viss diskursiv praktik, vilket grundas i en, fore-
tradesvis omedveten och underforstadd, definition av vad som framstar
som mdjligt och rimligt 1 just detta sammanhang (Harré & van Langen-
hove, 1999; Siljo, 2000).

Termen meningsskapande ar ett forsok att komma bort fran synen pa
larande som en frdga om inlédrning och kunskapsizhdmtande och istillet
rikta fokus mot individer som skapare av mening. Mening dr da inte
nagot som finns 1 "fardig” form, utan uttrycker istillet en relation mel-
lan individ och sammanhang. Sétt att skapa mening dr dédrmed alltid
bade situationsbundet och under stindig konstruktion och kan beskrivas
som sitt att ge innebord &t foremal, foreteelser och handlingar i ett visst
sammanhang. Foretrddare for ett sociokulturellt perspektiv vinder sig
mot att sétt att uppfatta ar abstrakta, konstanta och opaverkade av akti-
viteten genom vilken de uppstatt och anvints och framhaller istéllet att
meningsskapande sker i relationen mellan individen och dess omgiv-
ning (Wertsch, 1991, 1998).

Meningsskapande handlar om hur individer véxer in i, eller appro-
prierar, diskurser och gor kunskaper, fardigheter och virderingar till
sina egna (Siljo, 2000; Wyndhamn, 2002). Approprierande processer
pagar stindigt, vilket fér till f6ljd att individer ddrmed inte kan undga
att lara (Sélj6, 2000). Fragor om individer ldr nagot 1 kontakten med
olika sammanhang blir ddrmed en mindre framkomlig eller intressant
vag an vad individen egentligen lar vilket till exempel formas av de sétt
att uppmérksamma, beskriva och agera i vdrlden som erbjuds och upp-
muntras (Siljo, 2000).
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Appropriering kan relateras till Vygotskijs begrepp internalisering
(Wertsch, 1998). Detta begrepp bygger pa Vygotskijs uppfattning om
att individen lér allting tvd ganger, en ging pa det sociala eller kollekti-
va (inter-personella) planet och direfter en gang péa det individuella
(intra-personella) planet. Internaliseringsbegreppet har kritiserats for att
bygga pa ett dualistiskt antagande om virlden, det vill sidga ett antagan-
de om att det existerar en objektiv verklighet och att skilja mellan en
inre och en yttre verklighet. Hutchins (1996) menar emellertid att Vy-
gotskij var vdl medveten om att internaliseringsprocessen inte var en
enkel kopia av en yttre process. I stillet pdpekas att varje mental funk-
tion 1 en médnniskas medvetande har “’passerat” via en yttre, det vill séga
social, process. Internaliseringsbegreppet kan ddarmed forstds som en
process genom vilken individen skapar mening (Wertsch, 1998). Den
mening som skapas savél som de handlingar som utférs kan ddrmed, i
Gibsons (1986) terminologi, beskrivas som svar pd de affordances som
den omgivande miljon erbjuder individen.

3.3 Miljons erbjudande

I Gibsons (1986) ekologiska perspektiv pé visuell perception utgér mil-
jons affordances ett helt centralt begrepp. Gibson har sjdlv myntat be-
greppet, och det betecknar, formulerat 1 Gibsons egna ord, “something
that refers to both the environment and the animal'? in a way that no
existing term does. It implies the complementarity of the animal and
the environment” (Gibson, 1986, s. 127).

Den omgivande miljon innebér i Gibsons resonemang den informa-
tion som finns runt individer som erfar, skapar mening och handlar,
vilket d& inte innebédr att den upplevda miljon kan likstéllas med den
fysiska. Gibsons realistiska antagande om vérlden innebir att det for-
visso finns en verklighet bortom vara sinnesupplevelser. Den enda
virld vi kan veta ndgot om ir emellertid virlden sa som den upplevs,
forstas och beskrivs. Den upplevda miljon ar alltid relativ den enskilda
individen, den &r helt enkelt vad den erbjuder individen. Affordances

12 Gibson anvinder genomgéaende beteckningen “animal” i vilken han inkluderar méanniskan. I
texten fokuseras dock ménniskors aktivitet och handling, jag Oversdtter darfor genomgaende
animal med individ alternativt ménniska dven om detta inte helt 6verensstimmer med Gibsons

begrepp.
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pekar didrmed &t tva hall samtidigt, dels mot miljon och dels mot indi-
viden som agerar 1 miljon. Gibson utgar ddrmed i likhet med det socio-
kulturella perspektivet frén en icke dualistisk, eller “mutualistisk” (Gib-
son, 1986, s. 8), syn pa vérlden.

Gibson fokuserar i forsta hand perception och inte kognition, men
menar samtidigt att vetande dr en utvidgning av erfarande, vilket ut-
trycks 1 termer av att "knowing is an extension of perceiving” (Gibson,
1986, s. 258). Olika affordances formar individens sitt att forhalla sig
till och handla 1 miljon. Begreppet affordances fangar ddarmed, enligt
Gibsons satt satt beskriva det, aspekter av ménsklig handling som inget
annat begrepp 1 engelska spraket gor. Darmed uppstér ocksa svarigheter
nér begreppet ska Oversittas till svenska. Forsok till overséttningar har
gjorts 1 flera sammanhang. Qvarsell (1998) anvinder till exempel be-
greppet meningserbjudande och framhaller ddrmed “den aspekt av mil-
jon som erbjuder mening och inspirerar till meningsskapande” (Qvar-
sell, 1998, s. 8), en Oversittning som dven anvinds av andra (t.ex.
Hernwall, 2002; Nilsson, 2002). Komplementédrt med begreppet me-
ningserbjudande anvinder Hernwall (2002) ocksé dversittningen hand-
lingserbjudande och pekar dirmed pa att varje meningserbjudande ock-
sa innebdr ett erbjudande om handling. En annan dversittning, interak-
tionserbjudande, anvénds av Linderoth (2004). Avsikten med detta be-
grepp dr att peka pa begreppets dubbelhet. Linderoth uttrycker att “ett
interaktionserbjudande dr saledes inte nagot som tillskrivs objekt ut-
ifrdn behov eller fokus utan finns som latent och potentiell mojlighet
dven nir det inte fokuseras” (s. 71). Av dessa Gversittningar dr me-
ningserbjudande det som nérmast fidngar begreppet, sd som jag uppfat-
tar det, eftersom det pekar pd att mening skapas 1 relation till miljon
och att mening foregdr handling. Termen “affordance” dr emellertid sa
specifik att dven en vilfunnen Oversittning, med dess erbjudande av
mening, kan vara problematisk. Aberg-Bengtsson'> menar att en moj-
lighet att bevara begreppets specifika betydelse &r att ocksa pa svenska
utgd fran ett helt nytt begrepp utan tidigare meningskonnotationer, en
synpunkt som jag delar. I arbetet anvinds darfor genomgaende affor-
dans som dversittning.

Det ska dock pépekas att dversdttningarnas betoning pd erbjudande
inte far uppfattas som en ensidig betoning pad vad som kan uppfattas

1 Muntlig kommunikation, mars 2004.
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som positivt laddade erbjudanden. Miljons affordanser erbjuder samti-
digt savil begransningar som mgjligheter. Som exempel kan ndmnas att
husets vdgg begrinsar mina mdjligheter att se vad som hénder utanfor.
Den hindrar mig ocksad fran att kdnna lukten av varblommorna som
spirar intill husvdggen. Om det inte finns ndgon dorr, eller mojligen ett
fonster, kan jag inte gd ut fran mitt hus genom viggen. Véggen erbju-
der samtidigt skydd nir det regnar och é&r kallt, den forsvarar inbrotts-
tjuvars mojligheter att ta sig in och hindrar odéren nédr bonden sprider
gbdsel pd akern utanfor.

For att ga vidare med Gibsons resonemang dr i foreliggande studie
tva aspekter av miljon sérskilt intressanta, ndmligen datorn som ett ob-
jekt 1 miljon och individernas sétt att handla i relation till objektet och
till varandra.

3.3.1 Motet med objekt

Nér Gibson anvédnder begreppet objekt inkluderas sdvil artefakter som
naturforemal. Samtidigt ska papekas att detta inte innebér att Gibson
likstéller dessa foremal med varandra. I teorin framhalls, i likhet med 1
ett sociokulturellt perspektiv (Siljo, 2000, 2002), minniskors formaga
att skapa redskap som en betydande forutsittning for utveckling av
kunskap och foridndrade livsvillkor (Gibson, 1986). I Gibsons resone-
mang utgor objekten en del av miljon. Genom den kunskapsutveckling
som standigt sker ndr artefakter forandras édndras ocksa miljons affor-
danser.

Vad vi erfar nér vi ser ett objekt ar dess affordanser, det vill sdga vad
objekten erbjuder oss, inte dess egenskaper 1 en mer fysisk eller neutral
form. Objektets mening &r ddrmed uppfattad fore substans och yta. Er-
farandet av objekt i miljon &r behéftat med vérderingar, forestéllningar
och forvantningar. Objekt dr darmed alltid varderika. Att erfara objek-
tens affordanser dr inte det samma som att klassificera vérdefria objekt.
Vad som didrmed betonas genom affordansbegreppet dr erfarandet av
virde och mening som dverordnat erfarandet av objektet som sadant.

Den mening som erfars kan vidare sidgas finga objektets affordanser
for en viss individ; dirmed betonas ocksa individens betydelse som
erfarande subjekt i den meningsskapande processen. De mojligheter,
anvandningsformer, problem och svérigheter individen kédnner till se-
dan tidigare dr en del av de affordanser som erfars. De affordanser som
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erbjuds via en skylt som visar den arabiska beteckningen for Moské
varierar till exempel beroende pa individers tidigare erfarenheter av
savil skyltar som information, formagan att forsta skrift som kommu-
nikation och i1 det hér specifika fallet kunskaper 1 att 14sa och forsta
arabiskt skriftsprak, men ocksa kulturell kunskap rérande vad en moské
ar och kan erbjuda.

Sa hidr langt har konstaterats att objekt 1 miljon erbjuder mening och
handling, men ocksa att de affordanser som erfars dr knutna till tidigare
erfarenheter, vilket far till f6ljd att miljon erbjuder en odndlig méngd
potentiella affordanser som inte uppfattas av individen pa grund av om-
fattningen eller innehallet 1 de erfarenheter som tidigare gjorts.

Vilka affordanser som erfars ndr pedagoger moter datorn har sin
grund i tidigare erfarenheter och forestéllningar som individen har av
objektet, 1 det hir fallet datorn. Vad individer forvéntar sig av datorn
och dess anvidndande dr dessutom situerat i forskolans miljo, vad som
erfars dr darmed datorn i forskoleverksamheten. P4 si sitt erbjuder
samma artefakt en variation av affordanser for olika individer beroende
pa vilken praktik som utgor den kontextuella ramen for individens erfa-
rande.

3.3.2 Motet med andra individer

De mest omfattande och utvecklade affordanserna i miljon erbjuds av
andra individer. Nér andra individer agerar dr de dirmed alltid en del av
den miljé6 som erbjuds. I den sociala interaktionen mellan méinniskor
ger individers handlingar, det vill sdga vad vi ser och hor andra gora,
information om vad den andre &r, inviterar, hotar med och avser och sa
vidare. Individers handlingar bygger pé erfarandet av vad andra perso-
ner erbjuder, eller ibland ett missforstdnd av detsamma. Varje person ar
ddrmed samtidigt en som erfar och en som handlar, eller for att anvdnda
Gibsons ord ”behavior affords behavior” (Gibson, 1986, s. 135).

De affordanser som framtrader for individerna dr situerade i hur si-
tuationen tolkas och forstas, vilket dirmed ocksa innefattar sidant som
ar outtalat, underforstatt och forgivettaget. For att forsta de affordanser
som erbjuds 1 interaktionen mellan ménniskor i miljon anvinds i studi-
en ett positioneringsteoretiskt perspektiv (Harré och van Langenhove,
1999).
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3.3.3 Positioner och positionering

Positioneringsteorin riktar fokus mot positioner och positionering som
en dynamisk process, dér individer innesluts och utesluts genom de
positioner de tar, tilldts att ta eller tilldelas. Positionering tar sig uttryck
i de handlingar som utfors. Vad individer gor och séger likvil som vad
som framtrdder som mdjligt att géra och sédga struktureras genom de
rattigheter, skyldigheter och forvintningar som uppfattas i ett visst
sammanhang. Att sitt att handla konstitueras i en interaktiv process
mellan individer och sammanhang innebér att de handlingar som utfors
sker 1 relation till den sociala praktikens praxis (Harré & van Langen-
hove, 1999). Positioneringsteorin tar ddrmed, i likhet med ett sociokul-
turellt perspektiv, sin utgdngspunkt i sammanhanget och riktar fokus
mot situerade och kontinuerligt fordnderliga monster av gemensamma
och motsidgande rittigheter och skyldigheter, som kommer till uttryck i
sdtt att handla i diskursiva praktiker. Individers handlingar begrinsas
didrmed av rittigheter, plikter och skyldigheter som uppfattas, antas
eller patvingas individen i ett visst sammanhang (Harré & van Langen-
hove, 1999).

Positionering dr en diskursiv process ddr handlingars kommunika-
tiva betydelse dr i fokus. Nir individer handlar, eller med andra ord
presenterar sig, skapas vad som bendmns som diskursiva positioner.
Dessa definieras som:

.. a complex cluster of generic personal attributes, structured in various
ways, which impinges on the possibilities of interpersonal, intergroup and
even intrapersonal action through some assignment of such rights, duties
and obligations to an individual as are sustained by the cluster (Harré &
van Langenove, 1999, s. 1).

Diskursiva positioner ér relationella, vilket innebér att de &r konsekven-
ser av sitt att handla i relation till ndgot eller ndgon. De dr ddrmed ock-
sé konstituerande sa till vida att de genom de sétt individer positionerar
sig sjdlva samtidigt ocksa positionerar andra i relation till detta. Diskur-
siva positioner dr ocksa intentionella, vilket innebér att handlingar som
utfors ocksd betyder nagot bortom sig sjélva. Det finns sdledes en av-
sikt, om d@n omedveten och underforstadd, bakom positioneringen.

Genom positionsbegreppet, sa som det definieras av Harré och van
Langenhove (1999), riktas darmed fokus mot dynamiken i sociala si-
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tuationer som utspelas inom ramen for en diskursiv praktik. Positioner
vaxer fram 1 samspel med andra. De affordanser som framtrader i mil-
jon ligger till grund for kontinuerligt och kollektivt meningsskapande
vilket 1 sin tur ligger till grund for fortsatt handlande. Positionsbegrep-
pet ar ett forsok att flytta fokus fran roll, som ett relativt statiskt och
forutbestdamt begrepp sa som det till exempel beskrivs av Goffman
(2000), 1 riktning mot positionering som dynamisk, interaktiv och kon-
stituerande process (Harré & van Langenhove, 1999).

3.4  Sammanfattning

I detta kapitel har jag presenterat begrepp och utgangspunkter som &r
centrala i foreliggande studie. Inledningsvis presenterades tre for studi-
en viktiga begrepp: handling, kontext och artefakt, utifrén ett sociokul-
turellt perspektiv. Med utgangspunkt i dessa begrepp har sedan det so-
ciokulturella perspektivet diskuterats i1 relation till Gibsons (1986)
ekologiska perspektiv pd visuell perception samt Harré och van Lang-
enhoves (1999) positionsteoretiska perspektiv.

Gemensamt for de teorier som anvénds dr ett uttalat icke-dualistiskt
perspektiv pa relationen mellan individ, handling och social praktik.
Den sa kallade verkligheten betraktas ddrmed varken som objektiv eller
entydig. Gemensamt dr ocksé teoriernas syn pa handlingar som situera-
de i en specifik miljo (Gibson, 1986) eller diskursiv praktik (Séljo,
2000; Harré¢ & van Langenhove, 1999). Den situerade praktiken dr me-
ningsbdrande satillvida att den erbjuder vissa meningsbirande forut-
sattningar eller villkor, i relation till vilka handlingar utfors. I studien ar
handlingars situerade aspekter ddrmed centrala, liksom de meningsska-
pande fOrutsittningar som kontinuerligt erbjuds i métet med andra in-
divider och kulturens artefakter.

Sammanfattningsvis kan ségas att handlingar som utfors 1 relation
till datorn i forskolan konstitueras i relation till de affordanser som er-
fars 1 miljon. De innebér en stindigt pdgdende positionering i relation
till datorn savil som till andra individer inom ramen for férskolans dis-
kursiva praktik.
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4  Metod och genomforande

Detta kapitel beskriver savél forstudiens som huvudstudiens uppligg
och genomforande. Vidare beskrivs de metoder som anvénts vid data-
insamlingen samt de dverviganden som legat till grund for urval, data-
insamling och bearbetning av det empiriska materialet.

4.1  Fran forstudie till huvudstudie

En forstudie genomfordes varen 1999. Avsikten med denna var att ge
en allmén orientering kring omridet barns datoranvindande 1 forskolan
samt att prova vilka mojligheter intervjuer med barn kunde ge. Dessut-
om gavs tillfille att prova alternativa tillvigagangssétt inom metoden
och, skulle det s smaningom visa sig, alternativa sétt att tolka och for-
std vad som framkom (Ljung-Djarf, 2000).

Fyra olika forskoleavdelningar besoktes vid tva till sex tillfdllen var-
dera. Forstudien genomfordes inledningsvis genom relativt forutsétt-
ningslosa observationer i forskolemiljoer dir en dator anvindes. Jag tog
tillfallet i akt att samtala med personalen'* pa avdelningarna for att fa
en bild av hur datoranvindandet var strukturerat och vilka forestall-
ningar som ldg bakom de sétt pa vilket arbetet organiserades och
genomfordes.

Pé den sista avdelningen som besdktes genomfordes dessutom atta
halvstrukturerade, videodokumenterade intervjuer med barn. Jag var
vid denna tidpunkt starkt influerad av Turkle (1987) och riktade darfor
intervjufrdgorna mot barnens uppfattningar av datorn som maskin i
relation till ménskligt beteende och ménskliga egenskaper. Varje barn
medverkade vid tva tillfallen vardera.

' 1 studien anvinds begreppen pedagog respektive personal som beteckning for de personer
som arbetar pé de tre forskoleavdelningarna. Ingen hénsyn tas dérmed till vilken av yrkeskate-
gorierna forskolldrare respektive barnskotare de tillhor.
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Under pilotstudien blev jag medveten om att vissa revideringar bor-
de goras infor huvudstudien. Min tidigare avsikt att lyfta barnens be-
skrivna uppfattningar av datoranvdndandet i forskolan framstod nu som
alltfor begrinsad och framfor allt kontextlds. Aven om det fortfarande
fanns ett intresse for att ta utgdngspunkt i barnens perspektiv framstod
dven andra aspekter av det pedagogiska sammanhanget som intressanta.
Nér huvudstudiens datainsamling inleddes var dérfor intresset riktat
mot datoranvdndandet i1 forskolan 1 ett vidare perspektiv. Fortfarande
framstod dock barnens perspektiv som betydelsefullt. Det var mot bak-
grund av detta vida fokus som huvudstudiens empiriska material kom
att samlas in.

4.2  Metod och metodkritik

I foljande avsnitt presenteras de metoder for datainsamling, i form av
observation och intervju, som anvénts for att samla in huvudstudiens
empiriska material. Dessutom diskuteras etiska fragestéllningar i rela-
tion till studiens genomf6rande.

4.2.1 Observation

Observationer har registrerats tva olika sitt, dels via 16pande anteck-
ningar och dels via video. Att anvinda videoregistrering vid datainsam-
ling har under senare ar praktiserats 1 flera forskningsprojekt med in-
riktning mot forskolan (se t.ex. Havung, 2000; Lindahl, 1995; Mans-
son, 2000; Odelfors, 1996; Tullgren, 2004; Williams, 2001). Mgjlighe-
ten att genom upprepade uppspelningar fa syn pa saker som kanske inte
ar tydliga for ogat vid forsta anblicken (se t.ex. Permer & Permer,
2002; Tullgren, 2004; Williams, 2001) samt att genomfora mycket de-
taljerade analyser av enskilda sekvenser (se t.ex. Ivarsson, 2002) fram-
stdlls som tvéa av dokumentationsformens fordelar.

Videodokumenterade observationer innebdr emellertid ocksa be-
gransningar. Jag lyfter hir fram tva, som pé olika vis dr betydelsefulla 1
relation till forstéelsen av det material som ligger till grund for studien.
For det forsta dr det vésentligt att ha i minnet att dokumentationsformen
inte fangar hela, utan endast ett utsnitt av verksamheten (Alexanders-
son, 1994). For det andra &r det inte sjdlvklart att videofilmen fingar
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situationen nér den dr ”som vanligt” (Hammersley & Atkinsson, 1987).
Observatorens och videokamerans ndrvaro dr nagot som inte tillhor
vardagen, ndgot som avviker frdn det vanliga och som dérmed blir en
del av villkoren i den aktuella situationen.

4.2.2 Intervju

Forskningsintervjun som metod for insamling av empiri har under sena-
re ar haft en stark stillning inom pedagogisk forskning. Inom den fe-
nomenografiska forskningstraditionen har intervjun till exempel utnytt-
jats som en mojlighet att studera uppfattningar av pa forhand bestdmda
fenomen (Marton & Booth, 1997). Att genom intervju forsoka “forsta
virlden ur de intervjuades synvinkel” (Kvale, 1997, s. 9) ar ur ett so-
ciokulturellt perspektiv emellertid problematiskt. Det faktum att inter-
vjuaren och den intervjuade samspelar och reagerar pa varandra ar inte
mojligt att bortse frdn (Cohen & Manion, 1989; Kvale, 1997; Siljo,
2000). Ett alternativ till att forstd vad som framkommer som nagon
form av avtryck av informantens inre tankevirld, &r att betrakta utsa-
gorna som ett resultat av kommunikation. Ur ett sociokulturellt per-
spektiv dr dessutom vad individer uttrycker kontextuellt situerat:

Vad vi fér reda pa genom att stilla en fraga i en intervju ar just vad indi-
viden — 1 den aktuella situationen och givet de villkor man uppfattar gilla
— finner rimligt och Onskvirt att sidga och/eller vad man i hastigheten
kommer pé (Siljo, 2000, s. 115).

Vad som framtriader i intervjun bor dirmed analyseras ”som situerade
kommunikativa praktiker” (Séljo, 2000, s. 118). Intervjudata betraktas i
avhandlingen dirmed inte som uttryck for intervjupersonernas tankar
utan som tidigare erfarenheter speglade i en viss situation (intervjun)
som sker inom ramen for en verksamhet (forskolan).

4.2.3 Etiska 6verviganden

I studien har Humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsradets
(HSFR) forskningsetiska regler anvints som utgdngspunkt. Dessa kan
sammanfattas i fyra huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (HSFR, 2002). Min strdvan
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har, genom hela forskningsprocessen, varit att s l&ngt ndgonsin mdjligt
beakta dessa etiska principer.

Informations- och samtyckeskraven innebar att personer som deltar i
undersokningen dr informerade om vad deltagandet kommer att inneba-
ra samt vilka risker och konsekvenser som mdjligen kan komma att
folja. Det handlar ockséd om att medvetandegdra att det dr frivilligt att
delta och att det &r mgjligt att ndr som helst dra sig ur. Gemensamt for
alla avdelningar &r att jag, efter godkdnnande fran ledningen, informe-
rat varje personalgrupp om studiens innehall och genomforande. Detta
skedde genom skriftlig information och telefon. De avdelningar som
kontaktades uppgav sig efter denna information vara intresserade av att
delta. Direfter fick pedagogerna skriftlig information att dela ut till
fordldrarna. I informationen fanns en talong att fylla i for fordldrarnas
medgivande om barnets deltagande. Ett brev till barnen forberedde
dessutom min ankomst. I inledningsskedet avsatte jag pa varje avdel-
ning ett par dagar for att vara pd avdelningen och f4 kontakt med barn,
pedagoger och 1 viss man foréldrar.

Konfidentialitetskravet innebir att data inte redovisas pa ett sddant
satt att de undersokta personerna kan identifieras. I intervjuer och ob-
servationer uttalade sig pedagogerna och barnen frikostigt kring de om-
raden jag initierade. Aven om samtalen inte direkt varit av kéinslig natur
ser jag det som visentligt att sa langt mojligt undanréja mojligheter att
identifiera undersokningspersonerna. Sévil forskolorna, pedagogerna
som barnen har darfor forsetts med fiktiva namn. Darmed undviks att
enskilda individer kan uppleva sig som utpekade. Dock kvarstdr pro-
blemet med att forskolepersonal som grupp kan kdnna sig ifragasatta
genom resultat som presenteras. Ett annat etiskt stéllningstagande géller
dirmed hur det ar mgjligt att granska en verksamhet utan att i ndgon
mén peka ut de grupper som lter sig studeras. En grundliggande ut-
gangspunkt 1 studien dr att de handlingar som utfors, genomf6rs inom
ramen fOr ett visst sammanhang. Variationen av hur individerna erfar
situationen ligger till grund for de handlingar som utfors, dessa dr dér-
med svar pd de affordanser som framtrdder. Det som framkommer &r
didrmed en variation 1 sdtt att handla som méste forsta utifrdn det sam-
manhang de dr genomforda i. Studiens mal ar inte att peka ut vad som
eventuellt kan anses rétt eller fel, utan istdllet vilka meningsskapande
forutsittningar som konstitueras och erbjuds i den verksamhet som be-
drivs.
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Att insamlade uppgifter endast anvénds for forskningsindamal é&r
utgangspunkten for nyttjandekravet. Det material som samlats in kom-
mer endast att anvéindas i de syften som informanterna informerats om.

4.3  Urval

Huvudstudien &r genomford i tre kommunala forskoleavdelningar inom
en sydsvensk kommun. Valet av forskoleavdelningar gjordes genom ett
andamalsenligt urvalsforfarande'. Undersokningen fokuserades dir-
med mot en grupp individer som hade ndgot specifikt att tillféra inom
omradet. Resultaten kan ddrmed generaliseras sé till vida att det ger
allmén kunskap och forstaelse for omradet som ddrmed &r mojlig att
applicera pa andra sammanhang och grupper (Cohen & Manion, 1989;
Patton, 1990). Detta tillvigagangssitt beskrivs av Patton (1990) som en
mojlig strategi for att maximera variationen i unders6kningsgruppen.
Ett sddant urvalsforfarande ger dessutom mojligheter till ett informa-
tionsrikt material inom det avsedda omradet (Kvale, 1997).

Bakom det urvalsforfarande som anvéndes fanns en strdvan att vén-
da mig till avdelningar som sé ldngt som mojligt skilde sig 4t vad géllde
datoranvdndandet. Som grund for urvalet anvéindes de fyra félt som
figur 2:1 beskriver. Avsikten var didrmed att hitta avdelningar som i
huvudsak anvinde de fyra typer av programvaror som beskrivs i figu-
ren.

Avdelningarna identifierades pé olika sétt. En avdelning fanns be-
skriven i en artikel i den lokala tidningen, en avdelning identifierades
genom kontakt med omrédeschefen samt en via kontakt med handleda-
re 1 ldrarutbildningen. Dessa avdelningar antogs, genom sina sétt att
presentera sin verksamhet med datorn till exempel i sin verksamhets-
plan, kunna representera falt B, C och D i figur 2.1. Jag lyckades inte
identifiera nagon avdelning som anvénde programvara av typ A.

Jag gjorde inte ndgot urval av vilka barn som skulle observeras vid

datorn. Ett fatal barn fick inte bli filmade och s& gjordes naturligtvis
inte heller. Vid tillfillen d4 dessa barn befann sig vid datorn fordes

15 Begreppet #r en versittning av Pattons (1990) begrepp purposeful sampling och Cohen och
Manions (1989) begrepp purposive sampling.
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istéllet 16pande anteckningar. De barn som spontant eller genom peda-
gogernas uppmaningar uppeholl sig vid datorn dokumenterades.

Ambitionen var att samtliga pedagoger pé de tre avdelningarna skul-
le delta i intervjuerna. Pa en avdelning var en av pedagogerna langtids-
sjukskriven och kunde ddrmed inte delta. P4 en annan avdelning avboj-
de en av pedagogerna att lata sig intervjuas. Totalt deltog didrmed tre
pedagoger pa varje avdelning, det vill sidga totalt nio personer.

De tre éldsta flickorna respektive pojkarna pa varje avdelning och
deras fordldrar tillfrdgades om deltagande i intervjuerna. Fordldrarna
till tva av dessa barn ville inte att barnen skulle delta och ytterligare ett
av barnen var langtidssjukt. Tre av de forst utvalda barnen ersattes
didrmed av andra. Totalt deltog 18 barn i intervjuerna.

4.3.1 De undersokta avdelningarna

De tre undersokta avdelningarna, i arbetet bendmnda Dalgatan'®, Cent-
rum och Brogatan, var samtliga sa kallade syskonavdelningar med barn
i aldern tre till sex'” &r. Antalet barn per avdelning var mellan 19 och
21. P& avdelningarna fanns sammanlagt 34 flickor och 26 pojkar. Av-
delningarnas upptagningsomrade varierade. Dessutom fanns det skill-
nader vad giller i vilken grad barnen hade tillgang till en dator i hem-
met.

P& varje avdelning arbetade tre eller fyra personer med skiftande
tjinstgoringsgrad. Samtliga pedagoger var kvinnor. Overvigande delen
var forskolldrare men pé varje avdelning fanns en eller tva personer
med barnskotarutbildning. Aven om detta innebar att det fanns en va-
riation 1 utbildningsniva sd bendmns 1 texten savil forskolldrarna som
barnskétarna pedagoger'®. Det fanns skillnader mellan avdelningarna i
hur pedagogerna skattade sin egen datorkompetens pa en skala mellan
ett till tio. Pedagogernas skattning siger inte nddvandigtvis vad de fak-
tiskt kunde, men mdjligen nagot om vilket sjdlvfortroende de kédnde
inom omrédet.

'S Forskolorna har getts fiktiva namn vars begynnelsebokstav hinvisar till vilken typ av pro-
gramvara de representerar (se urvalet).

'7 Avdelningarna ér rubricerade som 3-5 ars avdelningar, men i praktiken fanns det barn som
fyllt 6 ar. Barnens alder anges darfor som 3-6 ar.

18 Beteckningen personal anvénds i vissa fall synonymt med pedagoger.
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Pa var och en av de tre avdelningarna fanns en dator med hogtalare
och en skrivare for farg eller svart-vit utskrift. Tillgang till 6vrig da-
torutrustning varierade. Gemensamt for avdelningarna var datorns pla-
cering 1 ett horn av det centralt beldgna koket. Under den tid jag besok-
te avdelningarna anvindes datorn endast under den sa kallade fria, icke
styrda eller av pedagogerna planerade delen av dagen. De tre avdel-
ningarna hade tillgéng till skrivprogram i form av Word eller Works
och ritprogram som till exempel Paint Brush. Pa samtliga avdelningar
anvéndes till storsta delen program av typ C. Dérutover fanns ocksa
vissa skillnader. Nedan foljer en nirmare beskrivning av de tre under-
sokta forskolorna och forskoleavdelningarna.

Dalgatan

Forskolan bestod av fyra avdelningar, tvd smabarnsavdelningar (0-3 ar)
och tva syskonavdelningar (3-5 &r) och var beldgen i ett socialt vileta-
blerat villaomrade i en mindre ort ett par mil utanfér centralorten. Den
undersokta avdelningen var en av de bada syskonavdelningarna.

P& avdelningen arbetade tre pedagoger, tva forskolldrare och en
barnskdtare. Pedagogerna arbetade 40, 35 respektive 30 timmar per
vecka. P4 en skala mellan ett och tio skattade pedagogerna den egna
kompetensen till 5 (Doris'”), 5 (Dina) och 8 (Disa). De 19 barnen var
mellan 3:2 och 6:0 ar gamla. Barngruppen bestod av 9 flickor och 10
pojkar. Samtliga barn hade tillgéng till en dator hemma.

P& avdelningen fanns en dator med hogtalare, en fargskrivare samt
Internetuppkoppling. Dessutom fanns en scanner som var gemensam
for forskolans alla avdelningar. Denna var placerad utanfor avdelning-
en. De programvaror som anvéndes var Pettson i tradgardslandet, Pett-
son 1 snickarboden, Pippi, Krakel Spektakel och Klicker. Samtliga des-
sa program ir av typ C. Dessutom anvéndes ritprogrammet Paint Brush
samt skrivprogrammet Word, vilka dr program av typ B. Anvéndandet
av Internet beskrevs som att pedagogerna sokte information eller hjélp-
te barnen att besoka olika hemsidor avsedda for barn. Vid tiden for
mina besdk var julkalenderns hemsida en populér plats att besdka. An-
viandandet innefattade séledes dven programtyp D.

! Pedagogerna har getts fiktiva namn, vars inledande bokstav indikerar vilken avdelning de
representerar.
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Centrum

Forskolan bestod av fyra avdelningar, tvd smabarnsavdelningar (0-3 ar)
och tva syskonavdelningar (3-5 ar). Upptagningsomradet utgjordes av
ett centralt, mangkulturellt hoghusomrédde i1 centralorten. Dessutom
kom enstaka barn fran ett niarliggande villaomréde. Den besokta avdel-
ningen var en av syskonavdelningarna.

P& avdelningen arbetade fyra pedagoger, tva forskolldrare och tva
barnskotare. Pedagogerna arbetade 40, 40, 32 och 20 timmar per vecka.
P& en skala mellan ett till tio skattade pedagogerna den egna kompeten-
sen till 2 %2 (Catarina), 3 (Carola) och 3 2 (Carina). P4 avdelningen
fanns 21 barn (11 flickor och 10 pojkar), varav 8 hade tillgidng till en
dator hemma. Barnen var mellan 3:2 och 6:3 ar gamla.

Pa avdelningen fanns en dator med hogtalare samt en skrivare for
svart-vit utskrift. Dessutom fanns forberett for en fast Internet-
anslutning. Denna var emellertid vid tiden for mina besdk dnnu inte
tagen 1 bruk. De tva programvaror som fanns tillgdngliga var De forsta
tusen orden och Lek och ldr: Lekis, 3-5 ar. Bdda programmen &r av typ
C. Dessutom uppgav pedagogerna att ordbehandlingsprogrammet
Works anvindes. Detta gjordes dock inte under tiden for mina besok.

Brogatan

P& forskolan fanns fem avdelningar, tvd syskonavdelningar med barn 1
aldrarna tre till sex ar samt tvd smabarnsavdelningar dér barnen var
mellan ett och tre 4r gamla. Dessutom fanns en sa kallad utvidgad sys-
konavdelning med barn mellan ett och sex ar. Upptagningsomradet
bestod av bade villabebyggelse och landsbygdsomrade. Den undersokta
avdelningen var en av syskonavdelningarna.

Fyra pedagoger, tre forskolldrare och en barnskoétare, arbetade pa
avdelningen. Pedagogerna arbetade 30, 30, 20 och 30 timmar per
vecka. En av pedagogerna var sjukskriven och ersattes vid behov av
poolanstilld vikare. Denna person deltog inte 1 intervjuerna. Pa en skala
mellan ett till tio skattade pedagogerna den egna kompetensen till 2 2
(Boel), 3 4 (Bibbi) och 6 (Birgitta). P4 avdelningen fanns 20 barn (14
flickor och 6 pojkar) i dldrar mellan 3:7 och 6:3. Av dessa hade 19
stycken tillgang till en dator hemma.

P& avdelningen fanns en dator med fast Internetuppkoppling, hogta-
lare, scanner samt en fargskrivare. Forskolan hade dessutom en gemen-
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sam digital kamera. Denna fOrskola hade tillgang till en médngd pro-
gramvaror. Programmen var gemensamma for alla avdelningarna, vil-
ket innebar att nigra program fanns pa avdelningen at gdngen. De pro-
gramvaror som anviandes var Kid Pix Studio samt Multimedia Lab,
vilka dr program av typ B. Dessutom anvéndes Pippi, Krakel Spektakel,
Timmys fodelsedagskalas, Pingu, Lek och lér: Lekis, 3-5 ar, Mupparna:
vi lér oss ldsa samt Det fortrollade lekrummet vilka &r program av typ
C. Internet, som jag inte sag anviandas av eller med barnen, anvéndes
enligt pedagogerna framst for att leta bilder och information att visa for
barnen.

Avdelningarna i sammanfattning

I tabell 4.1 nedan gors en sammanfattning av forskoleavdelningarna.

Tabell 4.1. De tre avdelningarna

Dalgatan Centrum Brogatan
Upptagnings- Socialt véletablerat ~Mangkulturellt Villa/lands-
omrade villaomrade hoéghus/villa- bygdsomrade
omréde
Pedagogerna 2 forskollédrare 2 forskollédrare 3 forskollérare
1 barnskotare 2 barnskdtare 1 barnskotare
Pedagogernas 6 3 4

skattning av den

egna kompetensen

Antal barn
Barnens alder

Antal barn med

tillgéng till en dator

1 hemmet

Programtyper som

anvandes under
mina besok

19
3:2-6:0
19

C,B,D

21
3:2-6:3

20
3:7-6:3
19

C, B
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44  Genomforande

Studiens empiriska material bestar av videodokumenterade obser-
vationer kompletterat av lopande anteckningar samt intervjuer med
pedagogerna och barnen. Inledningsvis presenteras insamlandet av det-
ta material, ddrefter ges en beskrivning specifik for var och en av de tre
avdelningarna.

4.4.1 Observation

For att fanga vad som pégick dokumenterades aktiviteten runt och med
datorerna via video. Barns datoranvéndande videofilmades mellan 3 2
och fem timmar per avdelning, vilket totalt gett ungefar 13 timmar vi-
deofilm. Vid nagot enstaka tillfdlle dokumenterades barnens aktivitet
vid datorn genom anteckningar eftersom det fanns barn som inte fick
filmas. Dessutom fordes korta 16pande anteckningar for att i ndgon man
dokumentera sddant som skedde utanfér kameravinkeln. Anteck-
ningarna bygger pa mina observationer men innehéller ocksd anteck-
ningar som hirstammar frdn spontana samtal med bade barn och peda-
goger. Omfattningen av dessa anteckningar &r cirka fem sidor utskriven
text per avdelning.

442 Intervju

I intervjuerna med pedagogerna fokuserades i1 forsta hand sddant som
pa olika sitt berérde hur datoranvdndandet organiserades och genom-
fordes pd avdelningen. Intervjuerna genomfordes med utgangspunkt i
en intervjuguide. Denna dr att betrakta som en checklista dver aspekter
som rimligen kunde vara intressanta att lyfta upp och fa pedagogerna
att uttrycka sig omkring. Intervjuerna genomfordes da jag varit i verk-
samheten vid cirka fem tillfdllen. Déarigenom blev det mdjligt for mig
att knyta an till den verksamhet som pagick. Intervjuerna genomfordes
enskilt och dokumenterades via bandspelare. Nagon av pedagogerna
uttryckte ett visst obehag dver att bandspelaren var paslagen. Trots det-
ta avbojdes erbjudandet om att den inte skulle anvindas. Varje person
intervjuades vid ett tillfille. Den totala intervjutiden &r cirka 5 '; tim-
mar.
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Varje barn intervjuades vid tva eller tre tillfillen. Den inledande
intervjun genomfordes parvis. Efterfoljande intervjuer gjordes enskilt
eller 1 par. Intervjuerna dokumenterades via bade bandspelare och vi-
deo. Totalt deltog sex barn fran varje avdelning. Dessa barn var mellan
4:5 och 6:3 &r gamla. Varje barn deltog vid tva eller tre tillfillen. Den
totala intervjutiden &r knappt 12 timmar. Till stod for intervjuerna an-
vindes en intervjuguide, med basfragor som i storre eller mindre grad
kom att definiera innehallet 1 intervjuerna.

4.4.3 Datainsamlingen pa de tre avdelningarna

Nedan foljer en beskrivning av undersdkningens genomférande pa de
tre avdelningarna.

Dalgatan

Avdelningen besdktes under tiden slutet av november 1999 till januari
2000, med avbrott for julforberedelser och julledigheter. Totalt var jag
pa avdelningen vid 15 tillfdllen. Varje besok var mellan tvd och sex
timmar langt.

Under denna tid dokumenterades cirka tre och en halv timme av
barns aktivitet runt datorn. Tre av barnens fordldrar motsatte sig att
barnen filmades, vilket gjorde att jag stundtals avbrot filmandet. Vid
dessa tillfillen fordes istéllet Iopande anteckningar. Under den tid jag
observerade pégick aktivitet vid datorn i stort sett oavbrutet, med un-
dantag for tid d& andra aktiviteter var inplanerade av pedagogerna.

De tre pedagogerna intervjuades. De sex intervjuade barnen, Dora™,
Diana, Dag, Daniel, David och Desirée var mellan 5:6 och 6:0 ar gam-
la. Av dessa barn hade samtliga tillgang till en dator hemma. Totalt
genomfordes 13 intervjuer med barnen.

Centrum

Avdelningen besoktes vid 11 tillfdllen under februari till mars 2000.
Varje besok var mellan tva och sex timmar langt.

2" Barnen har getts fiktiva namn, vars inledande bokstav indikerar vilken avdelning de repre-
senterar.
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Aktiviteten med och runt datorn dokumenterades framst under tiden
direkt efter frukost och lunch eftersom det var under dessa tider datorn
anvéndes. Totalt dokumenterades cirka fyra och en halv timma av barns
datoranvindande via video.

Tre av fyra pedagoger deltog i intervjuerna. Den fjarde pedagogen
avbojde att delta. De intervjuade barnen, Cissi, Claes, Cia, Conny, Cla-
ra och Cindy, var mellan 4:5 och 6:0 ar gamla. Avdelningens dldsta
barn (6:3) deltog inte pa grund av en léngre tids sjukdom. Av skl rela-
terade till barngruppens sammansittning ersattes denna dldsta pojke av
den flicka som stod i tur dldersméssigt. Ddrmed kom fyra flickor och
tva pojkar att delta i intervjuerna. Av dessa hade alla utom Claes till-
géng till en dator hemma. Totalt genomfordes 13 intervjuer med bar-
nen.

Brogatan

Avdelningen besoktes under april till maj 2000 vid totalt 14 tillféllen.
Varje besok varade mellan tva och fem timmar.

Cirka fem timmars aktivitet med och runt datorn dokumenterades
med video. Till storsta delen skedde detta under tiden direkt efter fru-
kost samt efter lunch, eftersom det frimst var under dessa tider det
fanns utrymme for barnen att sjdlva vélja aktivitet.

Tre av avdelningens fyra pedagoger intervjuades. Den fjirde peda-
gogen deltog inte pa grund av langtidssjukskrivning. Av avdelningens
sex dldsta barn fick tvé flickor inte delta i undersdkningen. Dessa ersat-
tes av den pojke respektive flicka som stod 1 tur dldersméssigt. Darmed
kom de intervjuade barnen att bestd av fyra pojkar och tva flickor. De
intervjuade barnen Bella, Benny, Bo, Benjamin, Bjorn och Bodil var
mellan 4:6 och 6:3 &r gamla. Av de intervjuade barnen hade alla till-
gang till en dator hemma. Sammanlagt genomfordes 12 intervjuer.

4.4.4 Det empiriska materialet 1 sammanfattning

Det empiriska materialet, som &r insamlat vid totalt 40 besok pa de 3
forskoleavdelningarna, bestar av cirka 13 timmar videofilm av aktivitet
med och runt datorn kompletterat av I6pande anteckningar, 9 intervjuer
med pedagogerna samt 38 intervjuer med barnen. Datainsamlingen
paborjades i november 1999 och avslutades 1 maj 2000.
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Tabell 4.2. En sammanfattning av tid for datainsamlingen och studiens
empiriska material

Dalgatan Centrum Brogatan Totalt
Tid for datain- nov -99 till feb -00 till april -00 till  nov -99 till
samling jan -00 mars -00 maj -00 maj -00
Antal besok 15 11 14 40
Videodokumenta- Ca 3 % tim Ca4 . tim Ca 5 tim Ca 13 tim
tion
Lopande anteck- X X X Ca 15 sidor
ningar text
Pedagogintervjuer 3 3 3 9
Barnintervjuer 13 13 12 38

4.5  Utskrift och bearbetning av materialet

Tre av pedagogintervjuerna har skrivits ut av en sekreterare. Resterande
delar av det empiriska materialet har jag sjélv transkriberat. Intervjuer-
na skrevs ut ordagrant. Vad géller barnintervjuerna dar tvd barn deltog
underléttades utskrifterna av att intervjuerna dokumenterats med video
eftersom det stundtals var svart att avgdra vem av barnen som talade.

Nér videodokumentationen av verksamheten runt datorn skrevs ut
noterades den verbala kommunikation som forekom, dessutom be-
skrevs individernas fysiska handlingar. Didremot skrevs inte hdndelser-
na pa skidrmen ut beroende pa att detta inte fangats in pa filmen. Ett
problem vid utskriften var att ljudkvaliteten stundtals var dalig, vilket
ar fororsakat av att videokameran placerats mitt i pdgaende verksamhet.
Ljud fran barn sysselsatta i andra delar av avdelningen har ddrmed, i
mindre eller storre omfattning, fingats in pd bandet. I nagra fall har
detta lett till att det inte varit mojligt att hora kommunikationen runt
datorn. Till utskrifterna av videodokumentationen har sedan fogats de
l6pande anteckningar som forts.

Det analytiska arbetet har pagétt under hela forskningsprocessen,
frdn datainsamlingen, via utskriften och med det insamlade och ut-
skrivna materialet i min hand i en avslutande tolkningsfas. Att tre av
pedagogintervjuerna skrevs ut av en sekreterare kompenserades genom
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att dessa intervjuer dgnades extra uppmairksamhet i det inledande ana-
lysarbetet.

Vid tiden for den avslutande tolkningsfasen hade studiens socio-
kulturella utgangspunkter formerats. Som en konsekvens av den kritik
mot intervjudata som kan resas om utgédngspunkten tas i ett sociokultu-
rellt perspektiv kom den typ av data som i forstudien och inledningen
av huvudstudien framstitt som mest intressant att fa en mer perifer be-
tydelse. Det omfattande material som samlats in har anvénts i varieran-
de utstrickning. Intervjuerna med barnen har till exempel anvénds 1
mycket begrinsad omfattning och dé endast for att belysa eller kontras-
tera mot andra delar av materialet. Starkast fokus har riktats mot obser-
vationerna. Avhandlingens tre artiklar dr kvalitativa analyser av olika
delar av studiens empiriska material. Min avsikt har ddrmed inte varit
att validera den ena typen av data mot den andra. Materialets delar ar
just delar som pa olika sétt, ur olika perspektiv och med olika forutsétt-
ningar ger uttryck for aspekter av datoranvdndande i forskolan. De ar
helt enkelt olika dimensioner av de sammanhang som hér stills 1 fokus.
I tabell 4.3 nedan foljer en sammanstéllning av vilka delar av materialet
som ligger till grund for de tre delstudierna.

Tabell 4.3. En sammanfattning av det empiriska materialets anvdndan-
de 1 de tre delstudierna

Observation Intervjuer med Intervjuer med
pedagogerna barnen
Artikel I X X x)
Artikel IT X
Artikel IIT X X

I tolkningsfasens inledande skede anvindes textkodningsprogrammet
QSR NUD*IST. Genom programvarans kodningsfunktioner erbjods
mdjligheter att prova idéer, teman och hypoteser. Ett sddant induktivt
arbetssétt innebar att fragor formerades med utgdngspunkt i materialet.
Direfter f6ljde arbetet med att rikta fokus mot olika aspekter i materia-
let for att ddrigenom belysa de frdgor som stillts. Detta arbete innebar
att utskrifterna analyserades och tematiserades genom &terkommande
lasning. Videofilmerna erbjod mojlighet att kontinuerligt atervénda till
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originaldokumentationen och da om igen i detalj studera hdndelser som
jag inte noterat tidigare, men som framstod som uppenbara och intres-
santa efter hand. Den mening som individerna tilldelat handlingar och
hiandelser 1 intervjusituationen har bidragit till att ge innebdrd at de
handlingar som dokumenterats via videon. Analysen av intervjumateri-
alet skedde pa samma sétt parallellt med analysen av observationerna.
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5 Sammanfattning av artiklarna

Resultaten har presenterats i tre artiklar (artikel I-IIT). De forsta tva har
mig som ensam forfattare, medan den tredje &r skriven i samarbete med
Torgny Ottosson och Lisbeth Aberg-Bengtsson. I detta avsnitt gors en
sammanfattning av var och en av artiklarna, dessa finns ocksa i fulltext
1 slutet av avhandlingen.

5.1  Artikel I: Froken, far jag spela data?: Datorn 1
forskolans larandemil;jo

(Publicerad i Séljo, R., & Linderoth, J. (Red.). (2002). Utm@ningar och e-
frestelser: IT och skolans ldrkultur (s. 280-301). Stockholm: Prisma.)

Artikelns syfte dr att undersoka hur forskolan som pedagogiskt sam-
manhang har priglat anvindandet av datorn. I artikeln diskuteras peda-
gogernas sitt att handla i relation till datorn samt de mgjligheter och
svarigheter som pedagogerna beskriver i samband med datorns anvin-
dande i forskoleverksamheten.

Engestroms aktivitetsteori (Engestrom, 1990; Engestrom, Miettinen
& Punamiki, 1999; Cole & Engestrom, 1993) anvidnds som utgangs-
punkt i analysen. Teorin anvinds som ramverk for att forsta individers
sdtt att handla inom ramen for forskolans institutionella sammanhang.
Utgangspunkten tas frimst i Engestroms s& kallade noder, eller sam-
lande begrepp, 1 form av regler, ansvarsfordelning och socialt
sammanhang. Med utgédngspunkt i Engestroms teoretiska ram diskute-
ras villkor for ldrande som erbjuds i verksamheten.

Tre fraigeomraden har fokuserats i relation till det empiriska materia-
let. Dessa har formulerats i termer av vilket vérde tillskrivs aktiviteten?
Hur organiseras datoranvindandet? Och, datorn en risk eller méjlighet?
Slutligen diskuteras de villkor for ldrande som erbjuds barn nér de mo-
ter och anvénder datorn 1 forskolan.
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5.1.1 Vilket varde tillskrivs aktiviteten?

Virdet av att barn redan i forskolan kommer i1 kontakt med datorn be-
skrivs av pedagogerna i termer av framtid. Att barnen far méta och an-
vinda en dator ger mojligheter 1 en framtida skolsituation eller i ett
kommande arbetsliv. Nir pedagogerna uttrycker sig i termer av vikten
av att barnen inte ar radda foér den vicks emellertid frdgor om
vem som mojligen upplever en sadan ridsla. Férutom framtidsperspek-
tivet beskrivs datoranvindandet som vardefullt ur ytterligare tva aspek-
ter, att barnen har nagot att géra och att de lér sig.

Nér barnen spelar data erbjuds forstroelse, tidsfordriv och en moj-
lighet att fa lite lugn och ro i en stundtals hektisk forskolevardag. Dar-
emot beskrivs inte datoranvindandet som berikande for forskoleverk-
samheten som sadan.

Att barnen lir sig det har med datorn, till exempel 1 form av att
hantera musen, framhalls som vésentligt. For att det inte ska hdnda na-
got med datorn finns pafallande ofta restriktioner upprittade for att sty-
ra barnens anvéndande av datorn. Ibland innebér det att barnen inte ar
betrodda av pedagogerna, eller tror sig sjédlva, att kunna gora saker med
datorn som de sdger sig kunna hemma. Att ldra sig vid datorn relateras
framst till innehdllet 1 de program som anvénds och innebir till exem-
pel att barnen forvéntas ldra ord, begrepp och bokstidver genom olika
Ovningar i programmen.

5.1.2  Hur organiseras datoranvindandet?

Tre olika aktiviteter pdgar 1 verksamheten. Dessa beskrivs i tabell 5.1
nedan. Datoranvéndandet dr en aktivitet av typ 3, det vill sdga nagot
man kan fa géra om man far lov for froken. Att {4 tillatelse kan vara ett
resultat av att ha statt i tur. Att fa alternativt inte fa tillatelse kan ocksa
anvindas som en form av disciplinering. Om barnen inte lyder eller
brékar och busar kan det innebéra att de inte far sitta vid datorn (eller
vara i lekhallen). Datorn kan ocksd anvéndas som en lugnande aktivitet
om det &r brakigt och busigt, vilket pedagogerna da hoppas utdva en
lugnande inverkan p4 barnen.
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Tabell 5.1. Tre olika typer av aktiviteter som pagér i verksamheten

Barnens valméj-  Pedagogernas Pedagogens roll
ligheter prioritering
Typ 1: Sadant som Alla deltar Overordnat Styr/leder alter-
alla ska gora nativt deltar
Typ 2: Sddant som Barnen viljer Underordnat, Arrangera sé att

alla far gora

Typ 3: Sddant som
alla far gora om
man far lov for

sjdlv inom vissa
ramar

Barnen viljer
sjdlv men maste
be om lov

avslutas om na-
got ska goras

Underordnat,
avslutas om na-
got ska goras

miljon erbjuder,
deltar, eventuellt
foreslar

Arrangera sé att
miljon erbjuder,
ger tillatelse, lag

froken grad av deltagan-
de, hjalper vid

forfragan

Att datoranvindandet dr en aktivitet som pagar mellan de av pedago-
gerna planerade inslagen innebdr inte att det dr ldmpligt under all sédan
tid. Det dr till exempel inte lampligt allt for tidigt pd morgonen. Det ar
inte heller 6nskvért att barnen dgnar for mycket tid at datorn, eftersom
det d& finns en risk att barnen fastnar, och att andra viktiga aktiviteter
da viéljs bort.

Datoranvéndandet bygger 1 hog grad pé frivillighet. Det forekommer
ocksa att barnen sjdlva viljer bort datoranvdndandet, skélen till detta
formulerar pedagogerna i termer av att barnet kdnner sig osdkert
infor de andra, kanner en radsla for att gdra fel med da-
torn eller att datoranvidndandet erbjuder en fér 1ag niva. Peda-
gogerna har olika sétt att forhélla sig till att vissa barn véljer bort dator-
anviandandet. Dessa beskrivs som att det dr inget problem, att barnen
far sta och titta pa hur kamraterna gor for att se och ldra alternativt att
pedagogerna ser till att barnen kommer igang. De programvaror som
anvands ar sd gott som uteslutande spel och sa kallade lek- och larpro-
gram. Det dr ocksa i termer av spela barnen beskriver vad de gor vid
datorn, likvél som vad vuxna gor nédr de anviander en dator.

Att spela data, eller att samlas runt datorn nir ndgon annan spelar,
ar overlag en populdr aktivitet. Ndgot som pedagogerna inte alltid ar
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fortjusta i. Genom att datorn far for mycket uppmérksamhet fir andra
aktiviteter, sdsom lek och kommunikation, sta tillbaka. Detta formule-
ras som ett mdjligt problem. Dessutom vill ndgra av pedagogerna girna
att barnen far uppleva att datorn ocksa erbjuder andra mojligheter adn
spel. Darfor praktiseras pa en av avdelningarna sa kallade spelfria
dagar, dd man bara far rita eller skriva med hjélp av datorn.

5.1.3 Datorn en risk eller mgjlighet?

I pedagogernas sitt att handla i relation till datorn kan i betydligt hogre
grad sparas risker och hot én mgjligheter. Risker formuleras i1 termer av
missbruk, vilket da innebér att det blir for mycket. Detta dr ndgot som
ibland kopplas till att barnen upplevs sitta mycket vid datorn, TV:n
eller TV-spel utanfor forskolan. Regler finns dérfor formulerade for att
begrdnsa anvindandet i tid eller hur ofta man fér sitta vid datorn. Det
varierar mellan avdelningarna vilka regler som tillimpas.

Risker formuleras ocksa i termer av att det kan bli passivt, det
vill séga att de fastnar i1 det, och dom inte kan gdra nagot
pd egen hand. Faran for passivitet formuleras framst i relation till
barnen som befinner sig lite bredvid, och som frimst tittar pa vad som
hiander 1 spelet. Det varierar mellan avdelningarna hur pedagogerna
forhaller sig till att barnen samlas runt datorn.

Nér barnen samlas runt datorn blir emellandt ljudnivdn hog. Det
finns ocksa skél att fundera 6ver vilket handlingsutrymme som erbjuds
den som rent fysiskt styr musen, i fall dér en grupp kamrater stir bred-
vid och kommenterar och kanske kommenderar vad som ska ske pa
skdrmen. Det dr dérfor snarast i relation till en specifik situation som
det 4r mojligt att diskutera vilka begrinsande regler som eventuellt ar
lampligast att tilldmpa.

5.1.4 Datorn i forskolans ldarandemiljo

Avsikten sa hér langt har varit att belysa och forsta de kulturella aspek-
ter som ldggs pa tekniken samt de restriktioner som uppréttas. Sam-
manfattningsvis kan ségas att pedagogerna framstéller datoranvindan-
det som vérdefullt redan 1 tidiga ar, men inte ndr som helst, inte hur
som helst och framforallt inte hur ofta som helst. Det dr inte heller s&
vardefullt att det kan ersétta eller tillatas ta tid frdn annan viktig verk-
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samhet i forskolan. En rad regler &r uppréttade for att styra barnens
anvandande av datorn. Det dr dock viktigt att notera att dessa regler &r
formulerade mot bakgrund av pedagogernas ambition att erbjuda bésta
mojliga verksamhet till barnen.

Det édr ocksa uppenbart att samtidigt som datoranvdndandet fram-
stélls som viktigt och virdefullt, atminstone i ett framtidsperspektiv, sé
ar det ocksa riskfyllt och dessutom ibland hotfullt. Ur ett aktivitetsteo-
retiskt perspektiv blir pedagogernas sétt att handla 1 hogsta grad rele-
vanta eftersom de handlingar som utfors sker inom ramen for ett visst
aktivitetssystem. De handlingar som utfors sker i relation till den peda-
gogiska praktikens praxis, det vill siga vad som é&r brukligt, rimligt och
acceptabelt inom denna specifika verksamhet. Nér datorn infogas som
ett nytt inslag i1 forskoleverksamheten kommer dess véirde och mojlig-
heter att definieras i relation till verksamhetssystemets grundldggande
viarden och forestédllningar om vad som é&r viktigt och vardefullt i1 for-
skolesammanhang. Som bérare av forskolekulturen dr pedagogernas
uppgift att upprétthdlla verksamheten inom de ramar som definieras
som god forskoleverksamhet. Det dr uppenbart att dessa ramar inte all-
tid rymmer den aktivitet som utspelar sig med och runt datorn.

Pedagogernas sitt att hantera denna motséttning innebér att datorn
visserligen kommit att bli en del av forskolans verksamhet, men att
anvandandet uteslutande sker pa tid som inte &r reserverad for andra
viktigare aktiviteter, sésom samling, femarsgrupp eller gymnastik.

Anviandandet av datorn framstélls i ldg grad som berikande for den
pedagogiska praktiken i sig. Det hanteras som en aktivitet som passats
in 1 den verksamhet som redan péagick. Att datorn anvénds under det
som betecknas som barnen fria lek, innebéar inte att aktiviteten ar fri i
betydelsen att barnen sjidlva bestimmer. De fOrutsittningar som har
skapats sdtter ramar for vad som dr mojligt att vilja, vilket exempelvis
blir tydligt i samband med vilka programvaror som finns att tillgd men
ocksa genom de olika regler som finns formulerade pa avdelningarna.

Oavsett hur datorn anvénds ar frdgan om barn lar ndgot dverspelad
och det visentliga ér istdllet de villkor for lirande som erbjuds barn nir
de moter och anvinder datorn 1 forskolan.
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5.2  Artikel II: Spelet vid datorn: Positioner och
positionering vid barns samvaro runt datorn 1
forskolan

(Manuskript antaget for publicering i Pedagogisk Forskning i Sverige.)

Forskning visar att samarbete, kommunikation och interaktion mellan
barnen inte bara erbjuds utan ocksd dr stdndigt ndrvarande ndr datorn
anvénds 1 olika utbildningsverksamheter. Som en av datorns tydligaste
fordelar anges att den sd vél passar for kollektiva anvandningsformer
(Crook, 1996). Vad som framstar som problematiskt i tidigare studier
ir att begreppet samarbete, och dess engelsksprakiga varianter, anvénds
pa en rad olika om an ndraliggande sitt. Fokus i artikeln &r inte riktat
mot att avgdra vad samarbete &r inte heller om barnen samarbetar runt
datorn eller inte. Intresset ar istéllet riktat mot den sociala dynamik som
utspelar sig nédr barnen samlas och handlar runt datorn. Begreppet sam-
varo som anvands 1 studien forutsitter inte samarbete, utan innebér ett
mote dér barnen interagerar och ar betydelsefulla pé olika sétt, pa olika
villkor och med olika mal. Studiens syfte dr att lyfta fram positioner
och positionering i samvaron runt datorn i forskolan. Avsikten ar dir-
med att kontrastera den stundtals oproblematiska bild av barns samar-
bete som beskrivits i tidigare studier och att lyfta fram savél datorns
som programvarornas konstruktion som betydelsefulla aspekter i den
samvaro som utspelar sig.

I analysen fokuseras positioner och positionering (Harré & van
Langenhove, 1999) som en dynamisk process dir individer innesluts
och utesluts genom de positioner de tar, tilldts att ta eller tilldelas. Posi-
tionering tar sig uttryck i de handlingar som utfors. Vad individer gor
och sédger, men ocksd vad som framtrdder som mgjligt att géra och siga
struktureras genom de rittigheter, skyldigheter och forvéntningar som
uppfattas 1 ett visst ssmmanhang. Spelet runt datorn innebér att positio-
nerna kontinuerligt definieras och fordndras i relation till varandra.

5.2.1 Resultat

Individernas sétt att positionera sig sjdlva och varandra ér betydelseful-
la delar i samvaron runt datorn i forskolan. I analysen framtriader tre
positioner, i texten bendmnda som &gar-, deltagar- och askadarpositio-
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nen. Varje position kan forknippas med sitt eget handlingsutrymme och
sina egna mojligheter, men ocksd med vissa forviantningar. Nedan gors
en beskrivning av positionerna med utgangspunkt i de réttigheter och
forvantningar som erbjuds.

Agaren

Genom att placera sig pa stolen framfor datorn och forsoka vinna kon-
troll 6ver musen ges signaler om en positionering som dgare. Ibland
kan en sddan markering vara tillrdcklig, men ofta krivs dessutom en
verbal bekriftelse, antingen frdn nagon av de vuxna eller fran barnen
som tidigare positionerats som dgare.

Agaren utgdr samvarons centrum. I samvaron gors en tydlig skillnad
mellan vem som spelar och vem som inte gor det. Den som spelar ar
den som kontrollerar mus och tangentbord, vilket ger ett direkt infly-
tande Over vad som ska hidnda pa skdrmen. Att sitta bredvid ar inte det-
samma som att spela, vilket &ndd innebdr att dven barnet som sitter
bredvid ofta finner glddje 1 att delta i samvaron. Analysen visar att bar-
nen gérna vill ha sdllskap vid datorn och att det upplevs som trakigt att
sitta diar ensam. UtOver att det &r roligt att ha séllskap kan det ocksé ha
sin forklaring i att de barn som sitter bredvid dgnar en del energi at att
bona och be om att i sina dnskemal uppfyllda eller att ge dgaren be-
rom. Att befinna sig i centrum for de andras uppmirksamhet erbjuder
dessutom en mojlighet att ta at sig dran vid framgéng och da samtidigt
positionera dvriga som icke delaktiga i framgéngen.

Agarens ritt att bestimma innebir ett avgdrande inflytande dver att
godkinna eller forkasta andras forslag, synpunkter och dnskemal. Detta
kan gélla innehallet pa skdrmen, vems forslag som ska fullfoljas, vem
som ska accepteras som deltagare, men ocksa i viss mén vem som ska
fa eftertrdda dgaren. Att vara dgare innebdr ddrmed att sitta i en position
dir andra barn foreslar, argumenterar, ber eller vidjar for att fi sina
forslag och idéer dvervdgda och eventuellt forverkligade. Nar forslag
och idéer presenteras kan dgarens handlingsalternativ och valmojlig-
heter beskrivas i termer av att acceptera, avvisa eller ignorera. Genom
att acceptera atminstone ndgra av de forslag som presenteras 6kar moj-
ligheterna att kamraternas intresse uppratthélls och att de viljer att fort-
sétta att delta 1 gemenskapen. Genom att avvisa eller ignorera kamra-
tens frigor, forslag eller 6nskemal erbjuds ingen plats i msesidigheten.
Kamraten positioneras som utanfor spelgemenskapen och ges dédrmed
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inget inflytande, ingen rdst och ingen “rdtt” att ha synpunkter. Om &ga-
ren avvisar eller ignorerar kamratens forslag kan det innebéra att han
eller hon viljer att géra ndgot annat och att 4garen d& ldmnas ensam vid
datorn.

Det centrala villkoret for dgarpositionen dr att dgaren forvéntas spe-
la. Agaren har ingen ritt att uppehalla dgarpositionen och samtidigt
sitta overksam vid datorn. Agarens eventuella overksamhet dppnar for
mdjligheten att kridva ett positionsbyte, till exempel i form av att ndgot
av de andra barnen gor ansprak pa att fa spela.

Deltagaren

Att befinna sig 1 anslutning till datorn, ofta pd en stol bredvid dgaren,
kan signalera en 6nskan om att positioneras som deltagare. Avgorande
ar om barnet véljer att presentera forslag, hjilp och stod, men ocksa hur
dessa 1 sé fall tas emot och behandlas av dgaren. Forslag, hjélp och stod
kan ges i verbal form eller 1 en mer fysisk form, till exempel genom att
deltagaren tillfalligt tar 6ver musen for att hjdlpa dgaren att komma
vidare i programmet. Om deltagaren i1 detta ldge tar sig alltfor stora
friheter och borjar agera pa ett alltfor sjalvstandigt sitt overtrader delta-
garen sina réttigheter och riskerar att tillrattavisas av bade dgaren, kam-
raterna runt datorn och de vuxna.

Deltagarens forslagsritt innebar en mojlighet till delaktighet, genom
rittigheten att presentera forslag och synpunkter. Att komma med for-
slag som dgaren uppfattar som goda kan vara nyckeln till att accepteras
och bekréftas som deltagare. Forslag eller synpunkter som i allt for hog
grad utmanar dgaren kan emellertid innebéra ett avvisande, en margina-
lisering, ett osynliggérande och ett forpassande till “askddarbidnken”.
Deltagarna 1 materialet anvédnder ofta ett tonfall och en framtoning som
snarast kan beskrivas som bedjande och fragande.

Deltagaren forvéntas presentera forslag, hjilp och stdd. For att posi-
tioneras som deltagare finns dessutom forvantningar som maste uppfyl-
las, vilket innebér att komma med rimliga forslag, vara villig att hjélpa
till nér det behovs, titta pa och intressera sig for vad som hénder pa
skdrmen, inte ta sig ton och krdva mer @n man “har ritt till”, acceptera
att bli tillrattavisad, fa skulden for eventuella misslyckanden eller att fa
sina forslag refuserade. I fall dir deltagaren inte uppfyller sadana vill-
kor finns risken att positioneras utanfor spelgemenskapen. Som for-
slagsstéllare blir deltagaren en viktig del av samvaron eftersom de for-
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slag som presenteras blir en exempelsamling som synliggdr alternativa
sétt att hantera savil datorn som programvaran.

Askddaren

Att befinna sig i anslutning till datorn kan ocksa innebéra en positione-
ring som samvarons periferi, vilket inte innebar ndgon aktiv delaktighet
1 det gemensamma spelandet.

Askéidaren som samvarons periferi kan vara en konsekvens av iga-
rens sétt att positionera kamraten, eftersom det for att vinna erkdnnande
som deltagare eller dgare kravs acceptans och sanktionering frén dga-
ren. Ndr askadarens onskemal avvisas ges inget inflytande, ingen rost
och ingen ritt att ha synpunkter. Att positionera sig som askddare kan
ocksa vara barnets eget val, eftersom mojligheten finns att avvisa dga-
rens eventuella inbjudan till delaktighet eller att avstd fran forsok att
vinna tilltrdde till spelgemenskapen. Genom att positionera sig som
askédare utgdr barnet en betydelsefull publik, ndgon som héller sill-
skap och tittar pa. Det kan ocksa innebira ett intensivt betraktande av
vad och hur andra gor nir de spelar, ett tillfdlle att se och ldra utan att
det foreligger ndgon risk att framstd som okunnig infér de andra eller
att f4 skulden for ett misslyckande. Askadarpositionen kan dessutom
markera att barnet star i tur att spela.

Askadaren forvintas agera publik, vilket innebdr att ta del av hin-
delserna pa skidrmen utan att ldgga sig i, avbryta eller stora pa sétt som
verkar utmanande for dgaren. Askadaren erbjuds didrmed méjligheter
att ta del av kamraternas sétt att hantera datorn och programvaran, utan
att riskera att fa skulden for eventuella misslyckanden.

5.2.2 Samvarons dynamik runt datorn i forskolan

Positioner och positionering runt datorn i férskolan har beskrivits 1 ge-
nerella drag. De definitioner som gors innebér darmed inte ett forsok att
placera in barnen i kategorier, utan ar istillet ett sitt att strukturera och
synliggdra spelet runt datorn dér positioner definieras och kontinuerligt
forandras 1 relation till varandra, men ocksa att transformationer mellan
positionerna standigt pagar.
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Positioner som relationella entiteter

De handlingsalternativ som framtridder konstitueras 1 relation till andra
som deltar i samvaron. Handlingar som utfors signalerar olika avsikter
och 6nskemél, men de konstituerar ocksa handlingsutrymmet for ovri-
ga. Positioneringens relationella karaktér &r ddrmed central. Positioner
och positionering konstitueras genom, men konstituerar samtidigt, de
handlingar som utfors i samvaron.

De tre positionerna skiljer sig dt 1 vilken omfattning de krdver en
sanktionering frdn ndgon annan. For att tilldelas dgarpositionen kan
behovas en sanktionering fran kamraterna eller de vuxna, men det ar
inte alltid nodvindigt. Att sedan handla 1 dgarpositionen likvél som 1
askédarpositionen kriver i sig ingen bekréftelse fran ndgon annan. Del-
tagarpositionen innebdr diremot en beroendesituation som &r mer utta-
lad. Det &r omdjligt att vara deltagare utan acceptans fran dgaren. Kan-
ske dr detta beroendeforhallande en forklaring till deltagarnas forsiktiga
och vidjande fragor, men ocksa till att deltagarna inte tar strid nér de
avvisas pa ett ibland ganska bryskt sitt.

Transformationer mellan positioner

Agaren och &skédaren har beskrivits som samvarons centrum respekti-
ve periferi. I det spel som pagéar sker kontinuerligt transformationer
mellan olika positioner. Detta innebdr en forskjutning mellan dessa
bada ytterligheter av kontroll och inflytande kontra avsaknad av det-
samma. Nér positioner fordndras och transformeras dr det i forsta hand
1 relation till deltagarpositionen som dynamiken utspelar sig. Det ar
deltagaren som positioneras i riktning mot dskadarpositionen eller om-
vant, vilket d& innebér att dskddarpositionen forskjuts mot en deltagar-
position. Men ocksd, om &n i mindre omfattning, deltagarpositionen
som forskjuts mot en dgarpositionen och tvirt om. Tidigare erfarenhe-
ter inom omréddet synes centrala i den positionering som kontinuerligt
pagar. En begrinsad erfarenhet kan exempelvis innebéra svarigheter att
vinna legitimitet i deltagarpositionen, eftersom det da kan vara svart att
komma med forslag som kan betraktas som rimliga och acceptabla for
dgaren. P4 samma sitt finns risken att framstd som okunnig infor de
andra nér ett barn med begrinsad erfarenhet agerar som dgare.
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Samvarons situerade praktik

Min avsikt med studien har inte varit att pasti att det samarbete som
tidigare forskning visat pa inte forekommer eller kan vara en produktiv
aspekt av datoranviandandet. Avsikten har istdllet varit att lyfta fram
utmédrkande drag i och problematisera samvaron runt datorn.

Tidigare studier visar i hog grad att barnen genom att vara flera runt
datorn mer eller mindre drivs att samarbeta (Alexandersson m.fl., 2000,
2001; Alexandersson, 2002; Crook, 1996; Littleton & Light, 1999;
Svensson, 2001; Wegerif & Scrimshaw, 1997). Vad som, mot bakgrund
av de resultat som presenterats hir, dr intressant att lyfta fram é&r att
artefaktens konstruktion snarast tvingar fram olika positioner och sitt
att handla hos barnen. Det dr det barn som kontrollerar musen som spe-
lar. De barn som sitter bredvid kan fa delta i det gemensamma spelan-
det, men det &r viktigt att notera att detta foretrddesvis sker pa dgarens
villkor, vilket sétter 6vriga i en position dir avgorandet framforallt lig-
ger 1 dgarens hander.

Samvarons situerade praktik runt datorn i forskolan konstitueras av
regler och dverenskommelser som framtrader som rimliga inom detta
specifika institutionella sammanhang. Detta innebér att nir barnen i
foreliggande studie samlas runt datorn finns inte samma forvéntningar
och uttalade ambitioner om att barnen ska samarbeta. Det dr viktigast
att barnen dr sams och, ibland, inte stor den som spelar (Ljung-Djarf,
2002). Nagot som snarast ligger ytterligare inflytande i hdnderna pa
dgaren. Det faktum att forvantningar pa eller stdd for samarbete &r be-
gransade eller saknas i de forskolepraktiker som hir &r i fokus, kan yt-
terligare forklara att samvaron snarare kan karaktéiriseras som ojamlik
dn som malinriktad (se t.ex. Alexandersson, m.fl., 2000), effektiv och
konstruktiv (Svensson, 2001).

5.3  Artikel III: Ways of relating to computer use in
pre-school activity

(Opublicerat manuskript.)

Under senare ar har datoranvindande kommit att bli ett vanligt inslag i
forskolans dagliga verksamhet. I forskolans laroplan, Lpfo 98 (Utbild-
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ningsdepartementet, 1998), framhélls betydelsen av att ge alla barn
tillgang till datorer. I den politiska retoriken framstélls risken att den
digitala utvecklingen skapar skiljelinjer mellan individer med och utan
kunskap om och tillgang till datorteknik. Tillging till datorer framstalls
didrmed som en frdga om likvirdighet, rittvisa och demokrati (se t.ex.
Prop. 1995/96:125, s. 2).

Att omsitta politiska planer och visioner i praktisk verksamhet har
rimligen inneburit en utmaning for personalen. I en tidigare delstudie
(Ljung-Djart, 2002), har tvd huvudsakliga svarigheter kunna identifie-
ras. For det forsta, forskolepersonalens kunskaper inom omradet var i
manga fall begrdansade, och for det andra, det fanns en obeslutsamhet
omkring hur datorn skulle kunna anvéndas i forskoleverksamheten utan
att stéra och ta utrymme frdn annan viktig verksamhet. Forskoleperso-
nalens antaganden, kunskaper och attityder konstituerar villkoren for
hur tekniken gors tillgidnglig for barnen.

5.3.1 Teoretiska utgdngspunkter, syfte och genomférande

Forskoleverksamhet dr en specifik institutionell verksamhet, karaktiri-
serad av regler, antaganden, vanor och forgivettaganden. Dess verk-
samhet bygger pa historiska och kulturella traditioner men ocksd pa
politiskt formulerade mél och visioner. Att handla inom ramen for en
institutionell praktik innebér att handla i relation till de tolkningar och
tankemonster som den diskursiva praktiken utnyttjar och tillhandahal-
ler, nagot som d& definierar vad som framtrdder som relevant, accepta-
belt och forvintat beteende. Olika sétt att handla &r uttryck for olika sétt
att skapa mening inom ramen for ett specifikt diskursivt sammanhang
(Mékitalo, 2002; Séljo, 2000). Nar datorn kom att bli ett inslag i den
dagliga verksamheten, var dess anvidndningsformer inte pa forhand
givna utan kom att relateras till tradition och kultur. De handlingar som
utfors kan ségas vara svar pa de affordanser som den omgivande miljén
erbjuder individen.

Studien fokuserar hur ett antal pedagoger handlar i relation till da-
torns anvdndande 1 forskolepraktiken. Syftet dr att undersdka persona-
lens sitt att forhélla sig till datorn och dess anvindande samt att relatera
detta till den 1armilj6 som erbjuds runt datorn pa de undersokta férsko-
lorna.

82



5.3.2 Personalens sitt att forhélla sig till datoranvdandandet

Personalens sétt att forhélla sig till datoranvindandet karaktdriseras av
vissa gemensamma utgidngspunkter, vilka konstituerar en gemensam
grund pé de tre avdelningarna. Samtliga uttrycker tankar om att datorn
ar ett redskap med manga mojligheter, dessa beskrivs emellertid framst
1 termer av framtid. Vikten av att alla barn kommer 1 kontakt med dato-
rer beskrivs som en fraga relaterad till jamlikhet och réttvisa. I den
praktiska verksamheten hanteras datorn som en aktivitet som kan be-
skrivas som avkopplande och underhéllande rastverksambhet.

Utover denna gemensamma grund har tre olika sétt, eller kategorier,
att forhélla sig till datoranvandandet identifierats, dessa &r beskrivna
som (A) ett hot mot andra och viktigare aktiviteter; (B) ett tillgédngligt
val; och (C) som ett viktigt inslag i verksamheten.

A. Datoranvdndandet som ett hot mot andra och viktigare aktiviteter

I denna kategori beskriver pedagogerna att datorer ar viktiga, men att
de inte kan och bor prioriteras, eftersom barnen 1 forsta hand &r i behov
av andra saker. Personalen dr angeldgen att barnen utvecklar sin sprak-
liga kompetens och datoranvéndandet tillskrivs begransade mojligheter
1 denna strdvan. Datoranvindandet beskrivs snarast som ett hot mot
annan viktig verksamhet sasom lek och kommunikation. Om barnen
tillbringar for mycket tid vid datorn finns dessutom en risk for miss-
bruk. Det framhalls darfér som viktigt med begransningar i anvindan-
det. Personalen &r stdndigt upptagen av arbetet med barnen. De léter sig
dock séllan involveras i aktiviteten runt och med datorn. Pedagogerna
prioriterar istéllet andra uppgifter, men hoppas samtidigt att barnen lar
sig pa egen hand forhoppningsvis utan att samtidigt orsaka for manga
tekniska problem som pedagogerna har problem med att atgérda. Ju
mindre datorn anviands desto mindre dr denna risk. For bade personalen
och barnen dr datoranvdndandet en aktivitet av 14g prioritet, vilket pe-
dagogerna uttrycker liattnad over. Aktiviteten beskrivs som avslappnad
och orsakar inte sa mycket problem.

B. Datoranvindandet som ett tillgdngligt val

Denna kategori innebér att datorn refereras till som ett kollektivt pro-
jekt, men det berdr endast de som véljer att lata sig involveras. Manga
barn, men inte alla, anvinder datorn da och da. Personalen menar att
detta beror pa att vissa barn foredrar att leka med andra saker. Barn
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som anvinder datorer hemma uppges som mer intresserade, men detta
ar inget problem, man véntar istéllet pa att intresset ska vakna hos de
barn som inte viljer att sitta vid datorn. Personalen uttrycker sig positi-
va till att barnen ar flera runt datorn, eftersom situationen da erbjuder
barn med begrinsad erfarenhet inom omradet att ta del av hur och vad
kamraterna gor. Personalen visar kontinuerligt intresse for vad som
hinder vid datorn, savél nér det behdvs dirfor att ett problem har upp-
stdtt, som mer spontant for att ta del av och kommentera vad som hin-
der pd skdrmen. Nér barnen behdver hjélp involveras nagon av de vux-
na alternativt ndgot av barnen.

C. Datoranvindandet som ett viktigt inslag i verksamheten

Denna kategori karaktdriseras av att datorn framstdlls som viktig och
att alla barn ska involveras i1 dess anvindande. Det framstélls som per-
sonalens ansvar att se till att inspirera barn som inte sjélva tar initiativ
till att sitta vid datorn. For att kontrollera att alla har blivit introducera-
de och kommit igang, har personalen tidigare fort listor dver barnens
datoranviandande. Att sitta vid datorn och spela forknippas med att bar-
nen ldr sig. Att spela framstélls &ndé inte som tillrickligt, eftersom per-
sonalen dessutom vill att barnen ska ldra sig att det ar mgjligt att gora
andra saker med datorn. Vissa dagar dr darfor definierade som spelfria.
Under dessa dagar far barnen bara rita eller skriva pa datorn. Det pagar
en sd gott som stindig aktivitet runt datorn. Datorn &r en samlingsplats
och det dr séllan ett barn sitter ddr ensam. Detta framstills som ett pro-
blem bade for det spelande barnet (som inte far bestimma sjilv) och for
barnen runtomkring (de ar passiva). Personalen strivar darfor efter att
reglera och begrdnsa antalet barn runt datorn, men ocksa efter att se till
att datortiden fordelas rattvist mellan barnen. Barnen forvéntas gora sa
mycket som mojligt sjélva, till exempel att byta CD-skiva och starta
programmen. Men det dr personalen som ytterst avgor vilken program-
vara som &r lamplig och lagom svar for varje barn.

5.3.3 Datoranvdndandet och de tre ldrmiljoerna

Det finns en direkt koppling mellan personalens sétt att forhélla sig till
datoranviandandet och ldrmiljon 1 de tre forskolpraktikerna. P4 Cent-
rum, dér personalen forhaller sig till datoranvdndandet som ett hot mot
andra och viktigare aktiviteter, har 1drmiljon definierats som (a) skyd-

84



dande. P4 Brogatan, dir datoranvdndandet framstélls som ett tillgdng-
ligt val, definieras miljon som (b) stodjande. Och pa Dalgatan, slutli-
gen, ddr personalen forhéller sig till datoranvdndandet som ett viktigt
inslag 1 verksamheten, har miljon definierats som (c) végledande.

En skyddande ldrmiljo

I den skyddande 14rmiljon har barnen tillgang till datorn, men pa sam-
ma ging forsoker personalen begriansa och halla tillbaka det intresse
som barnen visar. Skyddet dr huvudsakligen riktat mot tre aspekter av
verksamheten. Forst och viktigast dr barnens vilbefinnande. Nér barnen
samlas runt datorn innebdr det inte bara att tid tas frdn annat som ses
som viktigare, utan ocksa att det medfor en risk for passivitet och slose-
ri med tid. Det dr darfor endast det barn som anviander datorn som moj-
ligen anses ha behéllning av aktiviteten. Nar andra barn samlas runt-
omkring finns risken att de avbryter eller till och med tar dver spelan-
det. Genom att striva mot att barnen sitter ensamma upphor dessa ris-
ker. For det andra méste datorn skyddas. Om barnen trycker pa knap-
parna eller anvénder musen pa oldmpligt sétt finns risken att datorn gar
sonder. Det dr personalens ansvar att se till att sa inte sker. Och for det
tredje, personalen skyddar sig sjdlva fran att problem med datorn som
de inte kan dtgdrda ska uppsta.

I den skyddande larmiljon 4r det personalens ansvar att reglera och
ha kontroll 6ver datoranvdndandet och barnens val att anvdnda datorn
eller inte. Barnens mojligheter att hjélpa varandra eller att ta del av hur
andra gor existerar knappast. Istillet [dimnas det spelande barnet ensamt
med datorn och forvintas spela och sjilv ldra sig hur sdvil datorn som
programvaran ska hanteras. Ndr barnen spelar avbryts aktiviteten rela-
tivt snart, eftersom barnet moter problem som han eller hon inte lyckas
hantera. Eftersom personalen befinner sig pa ldngt avstand, savil fy-
siskt som tankemassigt, dr det barnens sak att formulera frigor och for-
slag for att fa hjilp fran de vuxna. Nagot som formodligen innebér sva-
righeter for barn med begrénsad erfarenhet inom omradet.

En stodjande ldrmiljo

I likhet med i den skyddande larmiljon, ges i denna miljo en mojlighet
att anvinda datorn. Utgangspunkten &r dock hér intresse och behov
uttryckta av barnen. I denna miljé intervenerar personalen pé ett sétt
som kan beskrivas som stddjande och uppmuntrande. Personalen finns
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tillginglig och stottar barnen nér det behdvs. Deltagandet dr dock frivil-
ligt, vilket ger mojligheter att vélja bort aktiviteten och istillet gora
andra saker. De barn som viéljer att delta involveras stindigt i problem-
16sning, men ocksa 1 stod och hjélp till kamraterna. Den kollektiva kun-
skapen gors stindigt tillgénglig nir kunskap och tidigare erfarenheter
delas 1 gruppen, vilket ligger till grund for att barnen lyckas ta sig vida-
re 1 programmen. Savil personalen som barnen betraktas som mdjliga
kunskapskéllor och interaktionen runt datorn erbjuder mojligheter att
lara av och tillsammans med andra. I den stddjande larmiljon &r barnen
tillatna och uppmuntrade att delta i interaktionen runt datorn. Ménga,
men inte alla, av barnen véljer att delta.

En vdgledande ldrmiljo

Den vigledande larmiljon, liksom den stodjande, karaktériseras av per-
sonalens engagemang. Personalen styr och utmanar med utgdngspunkt i
barnens intresse, men det dr viktigt att notera att om ett barn inte visar
ndgot intresse dr det personalens uppgift att se till att stimulera detta.
Personalen dr angeldgen att hjdlpa och styra barnens datoranvindande
och de tar ett stort ansvar vad géller likvérdighet och réttvisa. Alla ska
ha samma tid datorn. I denna miljé pagar mycket interaktion runt da-
torn, dir s&vil barn som personal ir involverade. Aven om inte perso-
nalen dr stdndigt narvarande vid datorn, tycks de stindigt medvetna om
vad som pagar. Att personalen styr datoranvdndandet innebér att de ar
beredda och angelédgna att stodja nar det behovs, men ocksa att styra pa
ett aktivt och pedagogiskt sitt. Datoranvindandet ar ett projekt som
omfattar och involverar alla och savél barn som vuxna behandlas som
mdjliga kunskapskallor.

5.3.4 Sammanfattande reflektioner

Analysen visar diskursiva monster pd sdvil generell, eller kollektiv,
som lokal niva. I den kollektiva diskursen, som delas av de deltagande
pedagogerna, uttrycks en syn pa datorn som ett redskap med mojlighe-
ter inte minst 1 barnens framtida yrkesliv. Pedagogernas formuleringar
omkring “likvirdighet” och “vikten av att erbjuda samma mdjligheter
till alla barn” att komma 1 kontakt med en dator &r uttryck for de dis-
kursiva monster som anvinds i forskolan och i ldrarutbildning men
ocksa 1 den politiska retoriken. Studien har visat att trots dessa gemen-
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samma sétt att uttrycka sig dr pedagogernas sétt att handla i den prak-
tiska verksamheten relativt olika. Detta kan mdjligen forklaras av for-
skoleavdelningarnas olikheter, till exempel vad giller barnens tillgdng
till en dator hemma och deras erfarenheter av det svenska spraket.

P& den lokala nivéan har tre olika sitt att forhalla sig till datorn identi-
fierats. Dessa dr i texten beskrivna som (A) ett hot mot andra och vikti-
gare aktiviteter; (B) ett tillgédngligt val; respektive (C), ett viktigt inslag
1 verksamheten.

Vi har ocksé funnit ett tydligt samband mellan hur pedagogerna ut-
trycker sig 1 relation till datoranvdndandet och hur de tre ldrmiljéerna
framtrader. Larmiljon dir pedagogernas forhaller sig till datorn som ett
hot mot pagaende verksamhet har identifierats som (a) skyddande. P&
avdelningen dir datorn prats om som ett tillgingligt val, &r larmiljon
definierad som (b) stédjande. Larmiljon pa avdelningen dir datorn
framstélls som ett viktigt inslag i verksamheten beskrivs hir som (c)
vagledande.

Analysen har visat att dessa ldrmiljéer erbjuder en variation av mgj-
ligheter nédr det handlar om att ldra och utvecklas med och runt datorn.
Dess olikheter har till exempel sin grund 1 att barnen begrinsas, erbjuds
respektive uppmuntras att delta i verksamheten med och runt datorn i
de tre miljoerna. Barnens mdjligheter att dela erfarenheter, kunskap och
fardigheter med andra kan dédrmed beskrivas som olika i de tre miljoer-
na. I den skyddande miljon framtrdder dessa begransningar tydligast. I
de stddjande respektive vigledande miljéerna, & andra sidan, deltar
barn i samspel dir kollektivets erfarenheter, kunskap och fardigheter
kontinuerligt medieras och utdkas i gruppen. I relation till dessa tre
miljéer framstar det som rimligt att anta att det ar barn med begransad
erfarenhet som har mest att forlora i fall dir mojligheter att dela den
kollektiva kunskapen ar begrénsad.
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6  Diskussion

Studien har visat att pedagogerna involverat datorn i den verksamhet
som bedrivs, om &n i varierande former och omfattning. Den har ocksa
visat pa den situerade vardering som kontinuerligt gors, niar pedagoger-
na stélls infor olika dilemman som de hela tiden har att 16sa. De resultat
som presenterats 1 avhandlingens tre artiklarna visar pa alternativa sitt
att hantera, organisera och forhélla sig till omréadet. I en sammanfattan-
de diskussion kommer jag nu att lyfta fram tre aspekter i relation till
resultaten. Pedagogernas sitt att handla diskuteras forst som konstitue-
rat i motet mellan IT-visioner och forskolans vardagsarbete, direfter
med utgdngspunkt i motet mellan datorn och forskolans olika rationali-
teter. 1 studiens artiklar har jag dessutom diskuterat olika aspekter av de
meningsskapande villkor och forutsédttningar som erbjuds barn i forsko-
lepraktiken. Jag aterkommer nu till detta tema, for att pa en mer 6ver-
gripande niva diskutera ndgra aspekter av det meningsskapande som
erbjuds.

6.1  IT-visioner och forskolans vardagsarbete

Visioner om datorteknikens mojligheter dr formulerade pé en arena
langt fran pedagogernas dagliga arbete. Visionerna bérs upp av en fore-
stillning om framtiden, dér datorn tillméts stor betydelse. I skolsam-
manhang lanseras datorn som ett redskap med forméga att 16sa ménga
av de problem som olika undervisningsverksamheter i dag mdter, att
fordndra undervisningspraktiken och ibland ocksa att fa elever att ldra
sig battre, snabbare och mer effektivt. Visioner om datorns betydelse 1
och for forskolans verksamhet &r mer diffusa och i forsta hand riktade
mot framtiden. Till exempel framf6rs vikten av att erbjuda likvérdiga
forutsattningar for barn att mota och anvédnda en dator i forskolan (SOU
1997:157), ndgot som definieras som viktigt och vardefullt fér barnens
framtida liv (Prop. 1997/98:176). Forestillningar om framtiden, och i
det hir sammanhanget datorns betydelse i framtidens samhélle, ar ope-
rationaliserade 1 politiska planer och projekt, ekonomiska satsningar
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och i den ldroplan som styr forskoleverksamheten. Sitt att tala om
framtiden och framtidens samhille blir produktiva genom att de styr
nuet och dédrmed forverkligas dominerande diskursiva monster. De {o-
restillningar om framtiden som produceras i1 en viss tid bidrar ddrmed
till forverkliga desamma. Att styra i namn av framtiden grundas inte i
att ndgon kan sigas veta nagot om framtiden. Den styrning som utdvas
innebédr diremot att dominerande diskurser om framtidens samhille
forverkligas (Hultqvist, 2003). Det dr den Overgripande nivan som styr
och dikterar villkoren och verkar for att forestdllningarna verkstills i
och genom forskolans vardagsarbete. I den praktiska vardagen ér det
sedan pedagogerna som &r satta att forverkliga idéerna.

Forskolans vardagsarbete organiseras och genomférs inom ramen
for forskolans institutionella praktik. Praktikens identitet inkluderar och
exkluderar olika sétt att skapa mening omkring olika fenomen. Att vara
pedagog i1 forskolan &r att vara barare av och ansvarig for att verksam-
heten bedrivs i linje med vad som kan betraktas som rimligt att forvénta
sig av forskolans institutionella praktik. Det dr 1 spanningsfaltet mellan
Overgripande IT-visioner och forskolans vardagsarbete som sétt att se
pa och hantera datorn i1 forskolepraktiken konstitueras. Sadana me-
ningskonstituerande méten mellan teori och praktik bendmns av Enge-

strom som “’the creative middle”?".

Pedagogernas sitt att positionera datoranvindandet under dags-
programmet innebir i foreliggande studie att det uteslutande dr under
den fria lekens tid som datorn anvinds. Tidigare studier visar exempel
pa att datorn i ndgon man ocksa involverats i de av pedagogerna plane-
rade inslagen, till exempel i form av dokumentation i ord, bild och ljud
(se t.ex. Klerfelt, 2002a; Lundmark, 2000). I foreliggande studie fore-
kommer inga sadana exempel, &ven om pedagogerna vid nagot tillfélle
beskriver visioner eller mindre forsok &t det hallet. Kanske ar det sér-
skilt svart att involvera datorn i just av pedagogerna planerade och led-
da inslag eftersom det dr vid dessa tillfdllen som pedagogernas yrkes-

2! Engestrom, Y. (2004, mars). Expansive learning and collaborative concept formation at
work. Keynoteforeldsning vid Nordisk Forening for Pedagogisk Forskning (NFPF) 32:a
kongress, Reykjavik, Island.
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roll tydliggors. Genom att aktiviteten genomfors péd ett forvantat och
lampligt sitt ges legitimitet at yrkesrollen (se Rubinstein Reich, 1993).

Studien har visat att genom barns moéte med datorn under den fria
leken erbjuds mojligheter att vara tillsammans, rita, leka, spela, skriva,
kommunicera, ha kul och gora ndgot tillsammans med andra eller allde-
les ensam. Vad barn kan géra med datorn skiljer sig ddrmed knappast
frdn vad barn ocksa gor vid andra aktiviteter i forskolan, till exempel
nér de spelar spel, bygger med klossar eller ritar och skriver med pap-
per och penna. Det kan emellertid diskuteras om datorn darmed posi-
tioneras som jamforbar med andra leksaker i1 forskolan. Det dr uppen-
bart att pedagogerna handlar pa olika sitt 1 relation till datorn jAmfort
med manga andra leksaker, till exempel att man ofta behdver ha tilla-
telse for att fa anvédnda den eller att man maste leka med den pa ett visst
sdtt. Utan avsikt att forsoka definiera om datorn betraktas och hanteras
som en leksak eller inte kan konstateras, att datorn positioneras i verk-
samheten som ndgonting att leka med, under vissa former och vid vissa
tidpunkter. Tidigare studier visar att de leksaker som barn méter och
leker med i forskolan &r kritiskt granskade. Sddant som betecknas som
kommersiella leksaker positioneras som opedagogiska och stings ute
fran verksamheten, medan sddant som &r producerat med avsikt att ut-
veckla barns ldrande positioneras som bra leksaker och dominerar det
utbud som finns tillgéngligt (se t.ex. Almqvist, 1994; Fredricson,
2003). Det ar knappast mojligt att pasta att datorn 1 sig eller de dator-
spel som dominerar i forskolan producerats utan kommersiella intres-
sen, men genom att spelen lanseras under beteckningen pedagogiska
underldttas en positionering som passande i verksamheten. Den peda-
gogiska etiketten ger forvisso legitimitet &t spelen, men pedagogerna
uttrycker samtidigt tveksamhet omkring vad begreppet pedagogiska
betyder och star for.

Datorns position som en sak att leka med under den fria lekens tid
innebdr att samtliga barn pa de tre avdelningarna kan ségas ha tillgdng
till datorn. Datoranvédndandet kan darmed sdgas uppfylla IT-visiondra
och politiska argument om likvirdig tillgang till datorn. Analysen visar
pa pedagogers engagemang i relation till datorns anvéndande, och en
kontinuerlig strdvan mot att utveckla former for anvindandet som kan
sdgas uppfylla den politiska diskursens formuleringar om att ge erfa-
renheter av datorn och dess anvdndande. Pedagogerna uppger sig till
exempel genomgédende positiva till datorn. De har i ndgon man involve-
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rat den i den verksamhet som bedrivs. Om datoranvindandet ddrmed
kan sédgas bidra till likvardiga forutsdttningar kan daremot diskuteras,
vilket jag aterkommer till.

Studien visar att pedagogernas sitt att handla i relation till datorn
varierar. Vissa sitt att handla dr dessutom mgjligen mer 1 linje med
overgripande visioner om likvirdiga forutsdttningar dn andra, men dock
genomforda pé sitt som definierats som rimliga inom ramen for férsko-
lans institutionella verksamhet. Att darfor framstélla pedagogerna som
forandringsovilliga, troga och gammalmodiga dr en forklaringsmodell
som anvéinds men ocksa kritiserats (se t.ex. Cuban, 1986). Jag vill istdl-
let argumentera for att olika sitt att positionera sig i relation till 6ver-
gripande diskursiva monster dr alternativa sétt att identifiera en yrkes-
praktik i1 kontinuerlig forandring. Vad som kan uppfattas som institu-
tionell “troghet” kan istdllet forklaras med att datorn och dess anvin-
dande innebér eller uppfattas som konfliktfylld i relation till forskole-
verksamhetens grundlidggande virden®. Institutioners till synes oforédn-
derliga karaktir innebdr emellertid inte att de inte fordndras och utveck-
las, men déremot att det sker s& langsamt och omaérkligt att det ibland
kan tyckas osynligt (se dven Cole & Engestrom, 1993).

6.2  Datorn och forskolans rationaliter

I det foregdende avsnittet har jag argumenterat for sétt att hantera da-
toranvdandandet som konstituerat i motet mellan IT-visioner och forsko-
lans vardagsarbete, som ett spel mellan olika nivéer. Det pedagogiska
arbetet innebér stdndiga val och stdllningstaganden, vilket inte minst
blir tydligt d& en ny artefakt som datorn infogas i den dagliga verksam-
heten. Jag kommer hér att diskutera sitt att hantera datoranvdndandet
som konstituerat i motet mellan datorn och de rationaliteter inom vilka
personalen agerar. Min utgdngspunkt dr ddrmed att det inte ar datorn i
sig, utan pedagogernas bilder av datorn i relation till sétt att definiera
yrkespraktiken, som ligger till grund for de affordanser som erfars och
de handlingar som utfors.

2 Jmf. Dahlberg & Lenz Taguchi (1994) som diskuterar métet mellan forskolans och skolans
traditioner.
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6.2.1 Bilder av datorn

Olika sitt att tala om och framstilla datorn och dess anvéndande ut-
trycker olika diskurser om artefakten. Jag kommer hédr att teckna tva
parallella bilder av en och samma artefakt, konstituerade i relation till
tva olika sammanhang, ndmligen fritid och utbildning.

Barns fritidsbruk av datorer framstills ofta som forknippat med ris-
ker, problem och skadliga effekter (se t.ex. Qvarsell, 1998). Som ex-
empel kan ndmnas att datorspel beskrivs i termer av att de ldr barn att
anvdnda vald. 1 media féorekommer uppfattningen att valdsbrott be-
gangna av ungdomar kan kopplas ithop med deras anvindande av dator-
spel med véldsinnehall. Datorspelande leder till fetma och ddlig fysik
eftersom det uppmuntrar till stillasittande. Datorspel kan framkalla
sjukdomstillstand, som till exempel epilepsi, vilket det ocksa varnas for
1 texter pd ménga spelforpackningar. Datoranvindandet kan leda till
ovilkomna kontakter, till exempel genom olika chattrum pé Internet,
dér barn riskerar att mota pedofiler eller att utséttas for sexuella inviter.
Och slutligen anvindandet av datorn kan leda till ovilkommen infor-
mation genom att barn moter, eller sjilv kan soka sig fram till, olika
former av propaganda, beskrivningar av bombframstillning eller por-
nografi.

Berittelser om datorn i utbildningssammanhang uttrycks pa ett helt
annat, mer positivt och forhoppningsfullt sétt. Datorn kan fordndra och
utveckla undervisningen, till exempel genom att mdjliggora nya och
flexibla undervisningsformer, vilket leder till nya och forbdttrade vill-
kor for ldrande. Genom Internet erbjuds mojligheter att ta del av mer
aktuell information dn vad ldrobocker kan erbjuda. Det faller dock pa
lararnas lott att hantera faran med att eleverna stdter pa eller letar upp
ovilkommen information. Datorns mojligheter till individualisering
vilkomnas for alla barn, men kanske specifikt for barn som framstélls
ha svérigheter av olika slag. Datorns lansering som lirandets redskap™
ar ytterligare ett exempel pa hur datorn definieras och framstills som
vil passande for utbildningsdndamal.

Den generella bilden av artefakten, som framtrader hér, sdger oss att
den goda datorn moéter barn i skolan och den déliga pa fritiden. Detta ar

2 Prop. 1997/98:176
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en bild som visserligen kan forklaras av att datorn anvinds pa véldigt
olika sétt 1 undervisnings- respektive fritidssammanhang, dér inte minst
de programvaror som anvénds skiljer sig at. Det ger oss dock tvé dis-
kursivt inrdttade beréttelser, eller sanningar, om datorn som ocksa kan
overforas och fa betydelse i andra sammanhang, sdsom till exempel i
forskolan, dér det inte alltid &r helt tydligt vad som betraktas som fritid
respektive utbildning.

6.2.2 Bilder av yrkespraktiken

Att handla i en diskursiv praktik innebér att handla inom ramen for ett
visst meningsbdrande sammanhang. Synen pa forskolans uppgift, det
vill sdga vad forskolan &r till for, aterspeglas i pedagogernas sitt att
organisera och genomfora den dagliga verksamheten. Jag har tidigare
diskuterat att forskolans uppgifter under senare ar dndrats fran en om-
sorgsverksamhet grundad i ett tillsynsbehov till en mer uttalad utbild-
ningsverksamhet. Nér behovet av tillsyn inte langre ar ett krav for att fa
delta, atminstone inte for barn dldre &n fyra &r, ges verksamheten en
tydligare utbildningsrationalitet, dar likvérdiga forutséttningar tillméts
stor betydelse (se Skolverket, 2004). Aven om fdrskolans betydelse
som utbildningsinstitution stirkts, sa dr fortfarande omsorgs- och fost-
ransuppgifter en del av praktiken. Dessa olika rationaliteter dr standigt
ndrvarande, men dess betydelser varierar i forhallande till varandra.
Hur pedagogerna ser péd forskolans uppgifter, det vill sdga vilken ratio-
nalitet som dominerar i praktiken som helhet eller under en viss aktivi-
tet eller tid pa dagen, far konsekvenser i den verksamhet som bedrivs.

En betydande del av dagsprogrammet i1 forskolan bestar av fri lek,
dér barnen kan och forvintas vélja aktivitet och innehéll. Den fria leken
som aktivitet 1 forskolepraktiken har en lang historia. Synen pa dess
betydelse for barns ldrande och utveckling har dock fordndrats dver tid
(se dven Tullgren, 2004). Den sammankoppling av lek och ldrande,
som idag gors i forskolans liroplan, involverar den fria leken i utbild-
ningsuppgiften. Nar datorn anvénds under den fria lekens tid dr det av-
gbrande om en omsorgs-, fostrans- eller utbildningsrationalitet domine-
rar.
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6.2.3 Datorn och yrkespraktiken

I artikel IIT framkom tre sitt att forhdlla sig till datorn och dess anvéin-
dande. Dessa beskrevs som ett hot mot, ett tillgédngligt val i respektive
som ett viktigt inslag i pdgdende verksamhet. Hur kan de olika forhall-
ningssatten forstas i relation till forskolans olika rationaliteter?

Datorn som ett hot mot andra och viktigare aktiviteter ar ett forhall-
ningssitt som uppstidr inom ramen for en omsorgsrationalitet. Inom
omsorgsrationaliteten innebdr barns fritidsbruk av datorn sysselsittning
och forstroelse. Som det priméra &r att barnen har nagot att gora och att
man turas om. Datorn erbjuder helt enkelt en underhallande fritidsakti-
vitet. Kopplat till bilden av barns fritidsbruk av datorn, som tidigare
diskuterats, framtrdder dirmed samtidigt en rad hotfulla inslag sdsom
vald, stillasittande och odnskade erfarenheter. Naturligtvis kan inte den
typ av spel som spelas i forskolan jaimforas med de valdsspel som refe-
reras till ovan, men att uppmuntra ett fritidsbruk av datorn kan i ett
framtidsperspektiv leda till oonskade effekter och erfarenheter. Dator-
anviandandets karaktir kan beskrivas i1 termer av att det viktiga ar att
barnen har nagot att gora och att man turas om. Men samtidigt dr det
viktigt att det inte blir for mycket si att barnen fastnar 1 det” och
glommer bort att gora andra saker, sdsom att leka, att spela traditionella
spel eller att rita och mala med pennor och farg. Variation och aktivitet
som den fria lekens ideal tar sig uttryck i att pedagogerna styr barnens
lek fran sadant som uppfattas som stereotypt och passivt (se dven Tull-
gren, 2004).

Datorn som ett tillgéngligt val kan forknippas med en fostransratio-
nalitet dér den sociala samvaron runt datorn ar primir genom dess moj-
ligheter till ansvarstagande och initiativ. Nir barnen ldmnas stor frihet
och uppmuntras att vara flera runt datorn stélls samtidigt krav péa for-
magan att samsas, komma 6verens och att hjdlpa varandra.

Datorn som ett viktigt inslag i verksamheten kan forstds som uttryck
for en utbildningsrationalitet med tydlig utgdngspunkt i datorns mojlig-
heter i samband med ldrande och utbildning, vilket inte minst kan hdm-
ta sin ndring fran den bild av datorns mojligheter 1 undervisningssam-
manhang som diskuterats ovan. Forskolans som utbildningsinstitution
far inom ramen for en utbildningsrationalitet betydande ansvar for att
tillgodose forvintningar pa likvérdiga forutsittningar i betydelsen till
alla vad var och en behdver.
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Tabell 6.1. Datorns anvindande inom ramen for en omsorgs-, fostrans-
respektive utbildningsrationalitet

Rationalitet ~ Uppgift och mal Organisering Larmiljon

Omsorg Datorn som fritid och sys- Lika till alla Skyddande —
selsdttning. Mélet ar att ha som vill. Sam-  datorn &r ett hot
nagot att gora och att turas varon &r be- mot andra och
om. gransad. viktigare aktivite-

ter.

Fostran Datorn som social fostran. Till alla som Stodjande — da-
Mélet &r att fostra till an- vill, tillsam- torn &r ett tillgéng-
svarstagande och initiativ mans och i ligt val.
samt att samarbeta, komma  samfGrstind.
overens och att hjélpas at. Samvaron

uppmuntras.

Utbildning Datorn som lédrande och Till alla vad Vigledande —
utbildning. Mélet r att var och en datorn &r ett vik-
uppfylla politiska direktiv behover. Sam-  tigt inslag i verk-
angaende likvirdiga forut- varon tillats. samheten.
sittningar.

Datorn kan saledes betyda olika saker beroende pd vilken rationalitet
som dominerar. Men dven om en viss rationalitet dr den mest framtré-
dande i en praktik som helhet forekommer dven andra rationaliteter
under en viss aktivitet, tid pd dagen eller situation. Det blir ddrmed
ocksa mgjligt att forstd den delvis motségelsefulla variationen i sétt att
hantera barns datoranvindande som forekommer pd de studerade av-
delningarna. Ett sddant exempel ar att pedagoger som huvudsakligen
handlar utifrdn en omsorgsrationalitet i en situation uppmanar tva barn
som brékat att sétta sig tillsammans vid datorn for att ddrigenom kom-
ma Over konflikten och gora ndgot tillsammans. Det forekommer ocksa
exempel som visar hur pedagogerna som huvudsakligen handlar utifran
en utbildningsrationalitet anvinder datorn som sysselsdttning vid tid-
punkter pa dagen da verksamheten ar hektisk och pedagogernas upp-
mirksamhet till exempel méiste riktas mot barn som kommer eller ska
ga hem.
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Olika sétt att handla blir, enligt den verksamma rationalitetens logik,
alltid “réatt”. Det innebér forvisso inte att det blir mindre intressant att
problematisera det meningsskapande som ddrmed erbjuds barn som
deltar 1 verksamheten.

6.3  Meningsskapande som erbjuds

IT-visionerna tar pa olika sitt plats i forskolepraktiken. Barnen moter
datorn och dess anvindande inom ramen for de tre rationaliteter som
beskrivits 1 foregdende avsnitt. Avslutningsvis kommer jag nu att lyfta
fram nagra vésentliga aspekter av det meningsskapande som dérmed
erbjuds.

Den situerade praktikens diskursiva ”sanningar” om sévil praktiken
i sig som datorns anvindande i densamma innebér att den dator som
barnen moéter ar specifik sa till vida att den erbjuder mening utéver den
gemensamma bilden av datorn som en sak att leka med inom den fria
lekens tid. Variationer i att uppmuntra, forhélla sig till och forvénta sig
av aktiviteten med och runt datorn medierar pedagogernas olika bilder
av datorn och dess betydelse. Vad barnen moéter kan didrmed sdgas vara
tre delvis olika datorer, vilka var och en erbjuder specifika villkor och
mojligheter. Inte minst innebér att barnens mdjligheter och sétt att posi-
tionera sig sjdlva och varandra i samvaron runt datorn varierar.

Vad som dock kan ségas vara gemensamt dr den forndjsamhet, fa-
scination och engagemang datorn tycks erbjuda. Jag vill hér lyfta fram
just den gemensamma aktiviteten som en central aspekt av datoranvén-
dandets affordanser och framhalla variationen av de meningsskapande
forutsattningar som erbjuds barn i forskolepraktiken med utgédngspunkt
1 olika sitt att tillata, uppmuntra eller begrdnsa barns mojligheter att
delta i aktiviteten runt datorn. Barns mote med datorn, kamrater och
pedagoger kan erbjuda ett deltagande i en social praktik dir barn véixer
in 1 och ldr sig handla i vissa monster, regler och forestillningar i rela-
tion till datorn. Om barn tillats eller uppmuntras vara delaktiga i prakti-
ken och kamratgemenskapen erbjuds mojligheter att appropriera ruti-
ner, koder och diskursiva monster. I miljoer dér samvaron inte upp-
muntras alternativt begrinsas, som till exempel pa avdelningen Cent-
rum, erbjuds inte dessa mojligheter i samma omfattning.
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Darutover dr ocksd kamratgruppens tidigare erfarenheter, initiativ
och ambitioner inom omréadet som en betydelsefull aspekt av det me-
ningsskapande som erbjuds. Nér barnens individuella erfarenheter inom
omradet dr begrinsade, som till exempel pa avdelningen Centrum, ar
ocksa omfattningen av och karaktiren pa gruppens kollektiva kunskap
och erfarenhet begransad.

I de tre forskolemiljéer som ingér i studien dr ddrmed barnens forut-
sattningar som mycket olika. Barnen pd Centrum, vars kollektiva kun-
skap om och erfarenhet av datorn dr begrinsad, méter datorn inom en
omsorgsrationalitet. Miljon erbjuder fa tillféllen att savél anvinda da-
torn som att métas runt datorn. Formodligen éar det just dessa barn som
ar mest beroende av tillgangen till, karaktéren pad och omfattningen av
den kollektiva kunskap som, eventuellt, sprids i gruppen. De mer dator-
erfarna barnen pd Brogatan och Dalgatan md&ter miljoer dér fostrans-
respektive undervisningsrationaliteter dominerar. Dessa barn erbjuds en
verksamhet dér kollektiv kunskap standigt finns nirvarande och distri-
bueras i gruppen.

6.4  Slutsats

I avhandlingen har datoranvindandets praktik i forskolan analyserats.
Studien har visat att datorn generellt sett betraktas som en sak att leka
med under den fria lekens tid. Dess nédrvaro och anvindande i férskolan
bidrar dock inte automatiskt till visionen om likvirdiga forutséttningar.

Pedagogernas sitt att positionera datorn och dess anviandande kon-
stitueras 1 spanningsféltet mellan 6vergripande IT-visioner och forsko-
lans vardagsarbete. Betydelsefullt for hur spanningsfiltet hanteras ar
pedagogernas bilder av datorn och deras sétt att definiera yrkesprakti-
ken. Beroende pad om en omsorgs-, fostrans- eller undervisningsrationa-
litet dominerar konstitueras tre olika miljéer. Dessa har i studien be-
ndmnts som skyddande, stodjande respektive vigledande. Vad barnen
moter inom dessa dr “olika” datorer som var och en erbjuder olika moj-
ligheter. Detta kan till exempel relateras till hur tid och tillgéng forde-
las, vilka mal och uppgifter den tillskrivs samt hur dess anvidndande
organiseras.

Den sammantagna bilden av det meningsskapande som erbjuds bar-
nen kan beskrivas utifrén tvd aspekter. For det forsta, pedagogernas sétt
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att forhélla sig till datorn och dess anvdndande och for det andra, om-
fattningen av och innehallet 1 den kollektiva erfarenhet och kunskap
som erbjuds och distribueras i praktiken. I miljoer dér tillgdngen till
kollektiv erfarenhet och kunskap ér begrinsad erbjuds access to lear-
ning (Fisher, 1993) pa ett sitt som inte generellt kan sdgas motsvara
den politiska retorikens kompensatoriska och forberedande argument.

6.5  Studiens kvalitet

Kvalitet i kvalitativa studier beskrivs av Larsson (1993) som en fraga
om kvaliteter i framstdllning av resultaten, resultatens karaktir samt
validitet. Det dr kring dessa omrdden nedanstdende avsnitt diskuterar.

6.5.1 Resultatens framstéllning och karaktir

Studiens tre artiklar dr skrivna under olika skeden av det tidsmissigt
vidstrackta arbete ett avhandlingsprojekt dr. En kritisk granskning av
artiklarnas kvalitet synliggor den utvecklingsprocess som avhandlings-
arbetet inneburit. Att delar av resultaten framstéllts och presenterats vid
olika tidpunkter, har ocksé inneburit att begrepp och teori i vissa avse-
ende forskjutits, ndgot som ocksa tidigare berorts.

Resultatens karaktir vill jag frimst diskutera utifran tva aspekter,
min egen bakgrund och de val som gjorts under arbetet. I forsknings-
processen har jag sjilv dterkommande och oundvikligen blivit en del av
de resultat som presenteras. Min forskolebakgrund kan diskuteras som
en mojlig fordel men ocksd som en nackdel. Till fordelarna kan foras
att jag hade forstaelse for problem som uppstod eller sitt att handla som
pedagogerna anvinde, nackdelen att jag mdjligen ddrmed blev blind for
foreteelser och sitt att handla som for en forskolepedagog framtréder
som mer eller mindre sjdlvklara. Min bakgrund gjorde det emellertid, a
andra sidan, relativt enkelt att smélta in 1 verksamheten. Pedagogerna
tog ocksé sjialvmant upp diskussioner med mig om fragor som rorde
savil datorn och dess anvindande som den pedagogiska praktiken i
ovrigt och dess mojligheter och problem. Jag upplevde det som att de
ofta kédnde ett fortroende grundat i min yrkesbakgrund, och att jag som
forskolldrare antogs forsta de problem som beskrevs och togs upp. Det
ar emellertid omojligt att bortse fran att jag med bada fotterna djupt
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nergrivda i forskolans mylla studerat praktiker dér datorn infogats som
en del av vardagen.

Min avsikt har varit att studera hur datorn tagit plats i forskolan och
vad som dérmed erbjuds barnen. Att i forsta hand utgé fran aktiviteten
runt datorn, sd som den fangades pa videofilmerna, gav minga mojlig-
heter, men krivde ockséd manga val. Hur och vad jag valde har betydel-
se for det resultat som presenterats. Nér jag till exempel i den inledande
analysen utgick frdn Engestroms begrepp regler, socialt sammanhang
och ansvarfordelning framtrddde pedagogernas sitt att reglera datoran-
vindandet som centralt, men ocksa som nagot som till vissa delar han-
terades olika. Miljons affordanser, i det hér fallet regler som praktiseras
och styr i ett visst ssmmanhang, innebar alltid och samtidigt sdvil moj-
ligheter som begransningar. En regel som tillimpades var till exempel
att vissa dagar var sa kallat ”’spelfria”. Denna regel kan & ena sidan be-
traktas som en begrinsning genom att barnen hindras att vilja sjilv
eller att spela, men & andra sidan erbjuds genom regeln andra mojlighe-
ter. Ett sddant exempel &r att barnen paminns eller gérs medvetna om
att man kan gora andra saker &n att spela med datorn. Ett annat exempel
ar de regler gillande antal barn som fick vistas runt datorn. Sddana reg-
ler diskuterades som uppréttade for att erbjuda barnen en bra miljo vid
datorn. Behovet av dessa regler framstills 1 termer av att inte bli stérd
eller avbruten. De restriktioner som uppréttats har sin grund i en fore-
stillning om att de dr bra for savél de enskilda barnen som verksamhe-
ten 1 stort, vilket dock inte gor dem mindre intressanta att belysa och
problematisera.

Resultatens karaktir kan slutligen beskrivas som aspekter av dator-
anvidndande som meningsskapande praktik i férskolan, inte som norma-
tiva sanningar om hur nagot bor vara. Studien blir dirmed en belysning
av pedagogernas olika sitt att handla och vilka meningsskapande forut-
sdttningar som darigenom konstitueras och erbjuds barnen.

6.5.2 Tillforlitlighet och trovardighet

Med en icke-dualistik utgdngspunkt blir fragor kring en studies validitet
en relation mellan individ och miljé. Forskningens uppgift blir d& inte
att hitta en sanning utan istéllet att visa olika sétt att se (Kvale, 1997).
Validitet blir dirmed en frdga om huruvida det tillvigagangssitt som
anvénts och den tolkning som presenterats kan anses rimlig och trovir-
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dig. Kvalitet kan di ndrmast diskuteras som en frdga om ifall forsk-
ningsprocessen beskrivs pa ett sddant sitt att de slutsatser som presen-
teras kan anses vil underbyggda. En genomgédende strdvan under
forskningsprocessen har varit att i texten beskriva intentioner, val och
stallningstaganden som legat till grund for studien pa ett sddant sitt att
resultat och slutsatser uppfyller dessa krav.

Studiens heuristiska viarde (Larsson, 1993), det vill sdga teoritill-
skott, kan ndrmast beskrivas som en belysning av vad som hénder i den
pedagogiska praktiken med och runt datorn i forskolan. Studien har
ocksa kastat ett nytt och lite annorlunda ljus 6ver det som ofta beskrivs
som samarbete runt datorn och samtidigt pekat pa problemet med att
odefinierat anvinda ord som till exempel samarbete for att i forskning
beskriva eller forklara olika skeenden. Dessutom kan, mot bakgrund av
resultaten, stéllas fragor om det 4r de som redan kan som har mest att
vinna pa att datorn anvands 1 forskolan.

6.6  Fortsatt forskning

Studien har gett uppslag till ett flertal nya frdgestillningar, inte minst
beroende pa att studier som ror IKT i kombination med forskola dr be-
griansade till antalet. Att omrédet &r nytt, prioriterat i den politiska dis-
kursen och samtidigt relativt “obeforskat” skapar ett falt som dr intres-
sant att studera. Mot bakgrund av den studie som hir presenterats fram-
trader tre omraden som sérskilt intressanta att studera vidare.

Ett flertal tidigare studier framhaller barns samarbete vid datorn som
en av dess tydligaste fordelar. I foreliggande studie framkommer att det
inte &r sjélvklart att barnen samarbetar, av skidl som relateras till savél
datorns konstruktion, programvarornas utformande som till att forvént-
ningar pa samarbete saknas eller dr outtalade. Positioner och positione-
ring har anvénts som begrepp for att diskutera aspekter av samarbete.
Det skulle vara intressant att studera om positioner och positionering ar
detsamma 1 ett sammanhang dér samarbete dr forvantat och uttalat. Po-
sitioner och positionering runt datorn, ter sig dessutom som intressant
ur ett genusperspektiv, eftersom pojkar ofta framstélls som mer intres-
serade, erfarna och drivande inom omradet.

I studien framgér att begreppet samarbete ofta anvinds i forskning
som beskrivning pd barns aktivitet runt datorn. Samtidigt anvénds be-
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greppet ofta utan att ndgon nirmare definition ges, vilket begrénsar
forstaelsen for de resultat som presenteras. I barnens kollektiva hand-
lande runt datorn distribueras kunskap och tidigare erfarenheter. Ett
fokus mot innehallet 1 det kollektiva kunskapsbyggande som dger rum
nér barnen samlas runt datorn skulle kasta ljus 6ver karaktiren pd och
innehéllet i den kunskap och de erfarenheter som distribueras bland
barnen.

I studien framtrédder, slutligen, olika sitt att forhélla sig till datorns
anvdndande som situerat i de olika forskolpraktikerna. Dessutom fram-
tridder pedagogernas tidigare erfarenheter inom omradet som betydelse-
fulla 1 relation till olika sétt att forhalla sig. En mer forsiktig instillning
hidnger samman med en begrinsad erfarenhet. I foreliggande studie
antyds att samma monster star att finna hos barnen. Samvariationen
mellan pedagogernas och barnens begridnsade erfarenheter samt en lag
aktivitetsgrad runt datorn ar ett monster som fortjanar vidare utredning.
Inte minst med tanke pa att det dr barn med begrénsad erfarenhet inom
omradet som framst anges som malgrupp nér datorer infogas i1 forsko-
leverksamheten.
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Summary

Introduction and aim

The use of computers has become part of the daily activity in pre-
schools during the last decades. The pre-school curriculum emphasises
the importance of giving all children equal opportunities to meet and
use a computer. Access to computers and knowledge of how to handle
them has politically been expressed as a matter of equality, justice, and
democracy (see for example, Prop. 1995/96:125, p. 2). It has also been
stressed that children without computers at home should be given extra
priority (SOU 1997:157). Implementing these political visions and
plans has become mainly the teachers’ task. In which ways this has
been done and how it has been carried out varies. The purpose of this
thesis is to study the computer using practice within pre-school activity,
or more specifically, to study aspects of meaning making as afforded
when the computer is used in pre-school.

Theoretical framework

In the study a sociocultural perspective on ways of acting, as described
by Séljo (2000, 2002), is used as the point of departure. Situated as-
pects of ways of acting are central, as is ongoing development of
knowledge, in the meeting between individuals as well as between in-
dividuals and artefacts. The sociocultural perspective is combined with
Gibson’s (1986) ecological approach to visual perception and position-
ing theory as described by Harré and van Langenhove (1999).

The socio-cultural theoretical framework implies that understanding
of the context in which the individual acts is taken as a point of depar-
ture for understanding individuals’ actions. Such institutional practices
are thus to a great extent regulated by overriding goals and functions as
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well as by historical and cultural traditions (Engestrdom, 1990; Enge-
strom, Miettinen, & Punamaiki, 1999).

In institutional practices, such as pre-school, collectively held beliefs
and ways of acting and thinking about the activity and what takes place
there are developed. Conventions and expectations according to what
appears to be appropriate and reasonable within the practice are consti-
tuted. These systems of meaning-making exclude and include various
ways of relating to different tasks. Modes of acting thus grounded in
the institution constitute and reconstitute discursive patterns (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1994; Siljo, 2000). When pre-school teachers act in
their daily work, they act in accordance with the discursive patterns of
the institution. Or, in other words, within a discursive practice (Maki-
talo, 2002; Saljo, 2000). Thus, different ways of acting are expressions
of different ways of meaning-making within a particular discourse.

Whereas pre-school is embedded within a well-established institu-
tional practice with its equally well-established discursive patterns,
information and communication technology (ICT) is of relatively re-
cent date. When the use of computers was imposed upon pre-schools, it
may be assumed that the question as to how the new artefact would be
regarded was related to the existing discourse.

Referring to a related approach, an individual’s way of acting may
be regarded as her picking up of different affordances from the envi-
ronment (Gibson, 1986). What the environment affords is related to the
individual herself as well as to the environment as such. The most ex-
tensive and developed affordances, possibilities or constraints, are of-
fered by other people.

Ways of acting, as an expression of the affordances as they appear to
the individual, are situated in the practice and constitute a collective,
ongoing, meaning-making process (Harré & van Langenhove, 1999).
Or, to use Gibson’s words “behavior affords behavior” (Gibson, 1986,
p. 135). The individuals’ ways of acting, imply different ways of posi-
tioning themselves, each other or the artefacts within the discursive
practice. These ways of positioning, which are relational as well as in-
tentional, constitute the ongoing play around and in relation to the
computer within the pre-school practice.
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Previous studies and research questions

The number of studies about computer use in pre-school is limited.
Two main aspects have been raised: first the need for knowledge about
how different institutions constitute the use of the computer and sec-
ond, research carried out in relation to specific situations and discursive
practices (see for example, Alexandersson, Linderoth & Lindo, 2000;
Pedersen, 1998). Such studies open up the possibility to relate ways of
talking about computer use on a rhetorical level and what is actually
going on in the pedagogical practice. It is such questions this thesis
deals with. There is focus on three aspects:

1. How pre-school as an institutional setting has constituted the use of
the computer.

2. Positions and positioning in peer activity around the computer.

3. How a number of pre-school teachers acted with respect to computer
use in their local practice and what learning environments provided.

Each one of these aspects is reported in one of the three articles.

Method and the carrying out of the study

Data were collected in three different municipal pre-school units with
children from three to six years of age. The pre-school units were situ-
ated in or near a middle-sized town in the southern part of Sweden. The
study involved about 60 children and nine adults representing these
three different pre-schools. All adults in the study are labelled teachers
or pre-school teachers even though three of them (one from each unit)
were actually trained child minders. All teachers were female. At the
time of the study each pre-school unit had access to one computer.

The data collected from each pre-school unit consists of observa-
tions and interviews. Video recordings in addition to field notes of what
took place around the computer were made. The activity in each unit
was followed for ten to twelve days during a period of three to four
weeks. Approximately 13 hours of video documentation have been col-
lected and transcribed to written text. Audio- and videorecorded inter-
views were also carried out with nine pre-school teachers and 18 pre-
school children. An interview guide with open ended questions was
used. Recordings were transcribed verbatim. The transcripts were scru-
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tinised in a number of readings and re-readings in which the original
video or audio recordings were frequently revisited.

Settings and Subjects

Dale Street is a pre-school with four units’, situated in a middle-class
area with private houses outside the city. The unit taking part in the
study had 19 children (9 girls and 10 boys) 3:2-6:0 years old. All chil-
dren had a computer at home. Three teachers worked at the unit. All
three were interviewed.

City is a four-unit pre-school. The unit taking part in the study had
21 children enrolled, 11 girls and 10 boys between 3:2 and 6:3 years
old. A majority of the children lived in a multi-ethnic area with public
apartment housing, whereas a smaller number came from an area with
private houses in the neighbourhood. Eight children had a computer at
home. Four teachers worked at the unit in question. Three of them were
interviewed.

Bridge Street pre-school had enrolled children from an area with
private houses and a rural area, and comprised five units. The unit in
the study had 20 children (14 girls and 6 boys) 3:7-6:3 years of age. All
but one had a computer at home. There were four teachers at the unit
investigated, of whom three agreed to be interviewed.

Findings

The result is structured and presented in three articles (article I-I1I). The
first and second have one author (Agneta Ljung-Djérf). The third is co-
authored with Lisbeth Aberg-Bengtsson and Torgny Ottosson.

Article I: Miss, can I play on the computer?: The computer in
pre-school learning environment

In the article possibilities and difficulties relating to computer use are
discussed, from the pre-school teachers’ perspective, as well as differ-
ent ways of organising and regulating the use of the computer. The re-
sult shows that computer use is allowed between activities planned by
the pre-school teachers. The use of the computer is mainly a matter of
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the children’s own choice and mostly implies that the children use the
computer for playing. The rules regulating computer use are mainly
about the extent to which the children should have access, but also how
many children are allowed around the computer at the same time. The
pre-school teachers talk about computer use as something valuable in
the early years, but that it should be restricted.

Article II: The play at the computer: Positions and positioning
in peer activity around the computer

Positions and positioning in peer activity around the computer are the
focus of this article. The analysis shows that the children’s ways of
acting are more or less enforced by the construction of the hardware
(one screen, one keyboard and one mouse) as well as the design of the
software (the voice in the program addressing one player). Three posi-
tions, described as owner, participant and spectator, are identified and
discussed. The positions are static as they constitute a specific space for
acting including rights, obligations and expectations. They are also dy-
namic as, in relation to previous experiences, they appear to imply dif-
ferent opportunities to use the afforded space for acting. The play
around the computer implies that positions and positioning are continu-
ously defined and changed in relation to each other.

Article III: Ways of relating to computer use in pre-school
activity

The dual aim of the study was to analyse the teachers’ ways of relating
to the computer as a tool in pre-school activity, and to describe the
three learning environments focusing upon how the computer was used.
Three ways of relating to computer use were identified: as a threat
against other activities, as an available option, and as an essential activ-
ity. A relationship was found between these categories and the three
learning environments, characterised respectively as protective, sup-
porting, and guiding.
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Discussion and conclusions

The study has shown that the computer is in use in pre-schools, but also
that the pre-school teachers have to solve a number of dilemmas con-
nected to ways of organising and handling its use. The situated valua-
tion, which is ongoing within the institutional practice, has been high-
lighted and scrutinized.

The pre-school teachers’ ways of handling the task are constituted in
the meeting, or as Engestrom puts it “the creative middle”, between
theoretical visions and every day practice. The computer is positioned
as something to play with during time for free play. The analysis has
shown how the teachers try to develop ways of using the computer in
relation to visions formulated at the political level.

The teachers’ ways of acting are found to be varied and more or less
in line with political visions but at the same time, constitute what, from
the teachers’ perspective, appears to be appropriate within the institu-
tional practice.

The teachers’ ways of acting are also constituted in the meeting be-
tween the computer and ways of defining professional practice or to be
more specific, in the meeting between the pre-school teachers’ assump-
tions about the computer and the rationalities dominating within the
three pre-school settings. It is argued that the computer is treated dif-
ferently according to whether a caring, nurturing or teaching rationality
dominates in the practice. The rationalities constitute three different
meaning shaping practices at the computer, in the study labelled as pro-
tective, supporting and guiding. These practices are summarized in Ta-
ble 1.

Some aspects of the meaning making premises afforded in the prac-
tices are discussed. It is argued that these environments do afford quite
different possibilities when it comes to getting access to learning with
as well as by the computer. The extent but also the content of the col-
lective knowledge afforded and distributed among the children in the
local practice appear as key questions.
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Table I.  The computer use within a caring-, nurturing- or teaching-

rationality
Rationality Content and aim Organisation Learning-
environment
Caring The computer as leisure Equal access for all ~ Protective —
activity. Main aims are who want to play. the computer
having something to do Peer interaction is is a threat to
and taking turns. restricted. other activi-
ties.
Nurturing The computer as nurturer.  All who want to Supporting —
Main aims are to stimulate  play, together and the computer
responsibility, initiative, in agreement. Peer  is an available
co-operation and that the interaction is en- option.
children help and support couraged.
each other.
Teaching The computer as a tool for ~ What each individ-  Guiding — the

learning and teaching.
Main aims are related to
fulfilling political visions
and goals when it comes to
equal conditions.

ual needs. Peer
interaction is al-
lowed.

computer is an
essential activ-

ity.
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~ Artikel I ~

Froken, far jag spela data?
Datorn i forskolans larandemilj6*

Att barn anvédnder datorer 4r numera en sjdlvklarhet i manga forsko-
lor*. En sirskild aktivitet med vitt skilda mojligheter har darmed till-
kommit 1 verksamheten. Men vad &r det egentligen som sker nir barnen
anvander datorn? Det faktum att tekniken finns att tillgd, séger inte né-
got om pa vilket sitt, i vilka sammanhang, i vilken utstrdckning eller i
vilket syfte datorerna anvinds. Det finns manga alternativa mojligheter
och flera olika sitt att hantera och utnyttja tekniken. Fragor kring vilka
utgdngspunkter det dr som ligger till grund for hur tekniken gors
tillgidnglig 1 verksamheten dr viktiga att belysa. Syftet med det har
kapitlet ar darfor att med avstamp i pedagogers™ resonemang och
agerande sétta fokus pa olika villkor for ldrande som erbjuds i samband
med anvindande av IKT*® i forskolans vardag. Vilka kulturella aspek-
ter laggs pa tekniken och vilka restriktioner dr det som upprittas?

* Publicerad i Séljo, R., & Linderoth, J. (Red.). (2002). Utm@ningar och e-frestelser:
IT och skolans lirkultur (s. 280-301). Stockholm: Prisma. Reproduktionen ar godkénd
av bokforlaget Prisma.

4 Forskola innebir heldagsomsorg for barn i dldern 1-5 r.

% P4 avdelningarna arbetar savil forskolldrare som barnskétare. I den fortsatta texten benimns
av praktiska skél samtliga pedagoger.

26 Informations- och kommunikationsteknik.

123



Det empiriska material som ligger till grund for texten &r insamlat i
anslutning till mitt avhandlingsprojekt. I detta fokuseras barns datoran-
vindande 1 forskolan, med utgangspunkt i den larandemiljo de erbjuds
och ér en del av. Materialet, som dr insamlat pé tre forskoleavdelningar,
bestar av intervjuer med pedagoger och barn samt videodokumenterade
observationer av barns aktivitet med och runt datorn.

Arbetet utgar fran ett aktivitetsteoretiskt perspektiv (Engestrom,
1990). Grundtanken 1 ett sddant perspektiv dr att en forstéelse av indi-
viden maste ha sin utgdngspunkt i en forstaelse av den kontext 1 vilken
hon eller han agerar. I ett aktivitetsteoretiskt perspektiv innebér be-
greppet kontext detsamma som aktivitetssystem. I ett sddant system
ingar vad som benimns som subjekt, det vill sdga den eller de indivi-
der, 1 det hér fallet barnen, som hanterar nagon form av objekt, 1 det hir
fallet till exempel ndgon form av uppgift i datorns programvara. De
medierande, eller formedlande, verktyg som anvénds i aktiviteten ut-
gors till exempel av olika sprakliga uttrycksformer samt datorn inklusi-
ve de programvaror den dr utrustad med. Dessutom ingér 1 systemet de
uttalade eller outtalade regler som pé olika sitt ligger till grund for
verksamheten, det sociala sammanhang aktiviteten sker inom, det vill
sdga forskolan samt slutligen, arbets- eller ansvarsfordelning, det vill
sdga aspekter som handlar om vem som gor vad 1 relation till objektet.

I denna text dr det framst pedagogernas uttalande och agerande som
star 1 fokus. Utifrdn Engestroms perspektiv kan texten inte gora ansprak
pa en mer fullstindig analys av sammanhanget, utan kommer snarare
att peka pé aspekter av hur olika villkor for ldrande uppstér i verksam-
heten.

Men 14t oss, som en introduktion till problemomrédet, forst gora ett
besok 1 den praktik denna text handlar om, ndmligen forskolan.

Det &r torsdag formiddag. P& Dalgatans syskonavdelning pagar sé kal-
lad fri lek”. Datorn stér paslagen i ett horn av kdket, men ingen anvén-

der den for tillfallet.
Linda: Froken far jag spela data-?
. 27
Ninag: Ja

27 pedagogerna markeras med nedsénkt p. Ovriga namn 4r namn pé barn.
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Ninay, frdgar vilket spel Linda vill att hon ska sétta pd. Linda viljer
Pettson i tradgérdslandet. Nina, sétter i skivan, startar programmet och
gér sedan dérifran. Malin har tagit plats pa stolen bredvid Linda och
strax bakom star Oskar och tittar pa. Alla tre tittar koncentrerat pa
skdrmen.

Programmet: Har kan du valja vilket djur som skall spara
dina vinster.

Malin: Har ar du pa banken.

Linda: Jag kan inte.

Linda klickar lite planl6st pé bilden, sldpper sedan musen och reser sig
upp for att gé dérifran.

Linda: Jag vill inte spela mer. Nu kan du spela Ma-
lin.

Pa skdrmen visas nu tridgarden. Malin flyttar dver till Lindas stol, tar
tag i musen och tittar pa skdarmen.

Malin: 0j, vad mycket det har vuxit!

Malin vattnar i tridgarden genom att klicka.
Oskar: Vad gor du?

Malin vander sig mot Oskar som nu tagit plats pa stolen bredvid.
Malin: Bara rensar graset.

Malin fortsétter en liten stund, inget av barnen sdger nigot. Bidda ar
djupt koncentrerade pa vad som hédnder pa skidrmen. Malin klickar sig
fram till tdgbanan.

Malin: Sa ska jag .. en skog ska vara héar borta.

Malin klickar och bygger. Flera barn samlas nu runt omkring och tittar
intresserat pa vad som hénder pa skdrmen.

Malin: (Till Nina, som finns i rummet) Frdken det gar
bara tva! Maja &r tre och det &ar fyra.

Diskussion mellan barnen uppstér om vilka och hur manga som fér vara
dér. Totalt 4r nu fem barn samlade. Malin bygger vidare pa sin tdgbana.

Barnen: Ja!!

Oskar: Det kan vara pa Findus huvud.
Barnen: Jal!!

Malin: Den gar!

Ida: Malin ta tva sana, kanske?
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Oscar: P4 Findus, Findus, Findus.
Maja: Malin ta lite till!

Alla barnen runt datorn ar pl6tsligt engagerade, hejar och ropar. Barnen
skojar och fantiserar kring vad som hinder pa skarmen.

Ninag: Malin, du maste sluta, vi ska ha samling nu.

Ovanstaende beskrivning fir std som exempel pa hur en situation dir
datorn anvéinds 1 forskolans verksamhet kan se ut, om 4n som ett be-
griansat sadant. Manga fragor kan resas med utgangspunkt i vad som
utspelar sig. Vad ligger bakom uttrycket spela data? Varfor avslutar
Linda? Var ar pedagogerna och hur ser de sjdlva pa sin roll vid barnens
datoranviindande? Ar avslutningen, dir flera barn aktivt deltar, en stund
av underhéllning, eller dr det mdjligt att betrakta den utifran ett annat
perspektiv? och sd vidare. Fokus i denna text kommer emellertid att
vara: vilket vérde tillskrivs aktiviteten? Hur organiseras dator-
anviandandet? Samt, vilka risker och mdjligheter i samband med dator-
anvidndandet ger pedagogerna uttryck {6r?

Vilket varde tillskrivs aktiviteten?

En rad centralt styrda forsok med att introducera och implementera IKT
inom utbildningssystemets olika delar har genomforts under aren. De
viktigaste argumenten for detta har, inte minst i olika politiska doku-
ment, haft sin utgadngspunkt 1 forberedande eller kompensatoriska
aspekter” (Johansson & Nissen, 2001). Nir pedagogerna uttrycker sig i
termer av att det dr viktigt och vérdefullt att barn redan i forskolan vén-

8 Skolans uppgift att forbereda infor ett kommande arbetsliv har varit och ar fortfarande ett
sadant viktigt argument. For ett aktivt liv i morgondagens samhélle ligger dirmed ett antagande
om att en grundldggande kunskap om tekniken &r nédvindig. Sadan kunskap har ocksa fram-
hallits som en forutsattning for att i framtiden kunna ta tillvara sina demokratiska rattigheter 1
samhéllet. I takt med att sdvil informations- som kommunikationskanaler som péverkansméj-
ligheter ppnar sig via tekniken formuleras en oro for att endast en del av samhéllsmedborgarna
ska kunna delta. Genom argument som handlar om barns och ungdomars ritt till en likvéardig
utbildning ges skolan uppdraget att motverka ojamlikheter. Skolans uppgift blir dirmed att
kompensera for skillnader vad giller till exempel tillgéng till tekniken i hemmen. Darmed antas
risken minska att den tekniska utvecklingen skapar skiljelinjer mellan individer med och utan
kunskap kring och tillgang till tekniken (Johansson & Nissen, 2001).
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jer sig vid datorer kan detta formodligen betraktas som ett uttryck for
vad Johansson och Nissen (2001) bendmner som IT-ismens retoriska
monster, dir vikten av att alla barn hinner med “tdget till framtiden”
framstdr som ett centralt tema.

De olika pedagogernas sitt att forhalla sig till tekniken och dess an-
vindande skiljer sig &t. Utifrdn pedagogernas sétt att uttrycka sig fram-
star det dock som viktigt och vérdefullt att barnen redan 1 forskolan far
komma i kontakt med och far mgjlighet att vdnja sig vid datorer. An-
ledningen till att det &r viktigt framstar, utifrdn pedagogernas sitt att
uttrycka sig, som att datorn dr ett nytt redskap som barnen maste ta till
sig. Det kan dock vara intressant att fundera kring for vem det ar nytt?
Forskolebarn dr idag fodda och uppvéxta i en tid dér tekniken, i varie-
rande omfattning, dr ett sjdlvklart inslag. Barnen 1 mitt material ger i
flera fall uttryck for uppfattningen att datorer har funnits lédnge.

129: Har det alltid funnits datorer?

Dora: Nej.

Desirée: Inte nar dinosaurierna fanns, da fanns dar
ingen.

Aven om tidsrymden rimligen inte dr Sverblickbar for barnen, anges
dinosauriernas tid av flera barn som en bakre grins for nir datorer bor-
jade anvindas. Barnen kopplar inte datorer till ndgot nytt for den tid de
sjdlva lever i. Datorer som foreteelse &r i stillet sammankopplade med
minniskan.

Manga barn vixer upp 1 en miljo dir datorer utgor ett patagligt in-
slag, inte bara hemma® och i forskolan utan ocksé i andra situationer i
samhillet, till exempel pa fordldrarnas arbetsplatser, pa biblioteket och
pa banken. Idag ar dessutom traditionella leksaker kompletterade med
datorspel, multimedieproduktioner och Internet i manga hem.

Att barnen 1 olika sammanhang kommer i kontakt med och erfar
olika former av IKT innebdr naturligtvis inte att en forméga att hantera
teknikens mgjligheter automatiskt finns hos barnet. Digital kompetens
(Nilsson, 1999) ar i stéllet ndgot som kontinuerligt utvecklas genom

* Intervjuare markeras i den fortsatta texten med 1.

391997 hade 49 % av smabarnsforildrar med barn mellan 06 ar tillgéng till en dator i hemmet.
Tva ar senare, 1999, hade siffran okat till 79 % (Nordicom Sverige, 2000).
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erfarande av sdvil tekniken i sig men ocksad av den kultur tekniken in-
gar 1. Den innebér sdledes att man vixer in 1 ett sétt att tinka och hand-
la.

De vuxna, som kan antas vara en viktig faktor i detta sammanhang,
star infor nagot nytt, som de inte alltid vet hur de ska forhélla sig till.
Att utveckla digital kompetens &r darfor inte bara en utmaning for bar-
nen. Vi som foddes nigot tidigare dn 1990-talet, det vill séga 1 en tid da
datortekniken &nnu inte hade bdrjat bli var mans egendom, bjuds stén-
digt nya erovringar. Att som vuxen stéllas infor en dator kan for manga
vara badde en skrimmande och motbjudande men ocksa en utmanande
upplevelse. Nér pedagogerna uttrycker att det &r viktigt att barnen inte
ar rddda for den, vicks didrmed fragan vem det mdjligen 4r som upple-
ver en sadan réadsla.

Utover att barnen far mojlighet att vénja sig vid datorer, framtréder 1
pedagogernas utsagor det virdefulla ur ytterligare tva aspekter, att bar-
nen har nagonting att gora och att barnen lar sig. Att barnen har nagot
att gora framstar som huvudsaken och ldrande som en bieffekt, ndgot
barnen mojligen far pa kopet.

Att barnen har nagot att gora

I den dagliga verksamheten ar att spela data en populdr och ofta fore-
kommande aktivitet. I ett hdr och nu”-perspektiv framstir det mest
vardefulla med datoranvédndandet vara att barnen har nagot att gora.
Datorn erbjuder forstroelse, tidsfordriv och en mojlighet for alla parter
att fa lite lugn och ro.

Forskolans verksamhet dr intensiv. Planerade aktiviteter avloser sa-
dant som barnen sjélv véljer att gora. Manga barn samsas pa en begrén-
sad yta, med f6ljd att stundtals &r savél ljudniva som tempo hogt. Stun-
der av lugnare karaktér planeras in av pedagogerna, daremellan ses det
dnda som viardefullt att mojligheter ges till lugnare aktiviteter for det
enskilda barnet. Att sitta vid datorn har blivit en sddan mojlighet.

Bibbi,: Ja, Jjag kan Jju tycka att, om man nu inte,
missuppfatta nu inte, ett Dbra, inte till-
flyktsobjekt, utan en del wvill k&nna att dom
vill sitta lite i1 lugn och ro.

I: Att sitta och pyssla med nagonting?
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Bibbi,: Ja, och go6ra nagonting som att en del gar
ivdg och tar en vav. En del gar och satter
sig och ritar i lugn och ro. Tva gadr och sat-
ter sig med s&llskapsspel. Da &r ju datorn en
san, en lugnare aktivitet, va.

Utover att barnen har négot att gora, framtréder inte i pedagogernas
utsagor om datoranvindandet som sérskilt virdefullt for barns ldrande
”hér och nu”, det vill sdga i den forskoleverksamhet de befinner sig.

Att barnen lar sig

Att barn uppfattas ldra sig nigot i samband med datoranvandandet
framstar 1 forsta hand som ett framtidsprojekt. Barns anvindande av
datorer redan i forskolan dr en forberedelse infor det som ska komma
sedan. Grundldggande fardigheter i att hantera en dator ar viktiga, fram-
for allt dr det viktigt att man kan lite nir man kommer till sko-
lan.

Bieffekterna i form av larande som pedagogerna uttrycker forhopp-
ningar om, forknippas framst med tekniken i sig men ocksa till viss del
med innehéllet i programmen. Dessutom framskymtar ur pedagogernas
sdtt att uttrycka sig antaganden om att barnen lir sig bade att kénna
igen och anvinda bokstiver via tangentbordet.

... att behdrska tekniken

Aven om pedagogerna fokuserar pa olika saker framtrider en ambition
att barnen ska léra sig det har med datorn. Det forefaller inte som
helt osannolikt att den ambitionsnivd som framfors i ndgon méan sam-
manfaller med den egna kunskapsnivén eller (o)sédkerheten man kidnner
infor tekniken. Pedagogerna framhaller olika saker som vésentliga, till
exempel:

Disay: For det forsta hur man stdnger av och satter
pad datorn, hur man Oppnar sin egen mapp, var-
je barn har sin egen mapp, hur man Oppnar den
och hur man sparar, ja lite sant.

Boel,: Mustraning, det vet man ju sjadlv att man be-
hover.
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Carola,: Dom ska kunna skota musen och starta datorn.

Catarinag: Ah, Jja, ja, det ar val inget speciellt. Ja,
att kunna hantera den sa att dom sjédlva kan
sdtta sig och spela spel. Sadtta igang det och
sd. Ja, komma in i programmet.

Pedagogerna uttrycker en forestillning (eller forhoppning?) om att i
och med att barnen anvéinder datorn, utvecklar de, mer eller mindre
automatiskt, en formaga att hantera tekniken. Som en konsekvens av
detta dr det saledes Onskvért att barnen inte bara anvinder utan ocksa
provar sig fram ndr de sitter vid datorn. Ur pedagogernas perspektiv
framstar detta dock inte som helt problemfritt. Att barnen trycker pé
knapparna pa ett sitt som beskrivs som hur som helst kan medfora
bekymmer. Risken beskrivs som att det ju kan hianda saker som
vi inte kan reda ut. Det ar sdledes samtidigt angeldget att:

Catarinag: .. dom inte ska sitta och trycka pa& alla knap-
parna och ga in 1 olika program som dom inte
klarar av.

Pedagogerna strivar dirfor ofta efter att pd olika sétt kontrollera och
styra vad barnen gor med datorn. Det dr dock intressant att konstatera
att det inte dr alldeles sjdlvklart for vem detta mojligen ar ett problem.
Lite senare i samtalet med Catarina, framkommer att:

I: Finns det nagonting som man inte far gbéra?
Catarina,: Ja, man fa&r inte ga in i dom andra

I: Man far inte g& ur cd-rom spelet och ga in 1i?
Catarina,: Nej, for det klarar dom ju inte av, da kommer

det ju upp saker som inte vi begriper vad det
ar.

Ar det dom, det vill siiga barnen, som inte klarar av det, eller r det pe-
dagogerna som inte begriper vad det dr? Oavsett vilket, beskriver peda-
gogerna barns tryckande pa knapparna som en risk. Knapptryckandets
foljder tror sig pedagogerna fa svérigheter att atgirda, vilket aterigen
speglar en osdkerhet och otillrdcklighet som pedagogerna ocksé sjilva
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sdger sig uppleva. Pedagogernas osdkerhet att sjdlva hantera tekniken
framtrader dirmed som ett hinder for att lata barnen prova sjélva 1 allt
for hog utstrackning. Ett problem i sammanhanget ar att pedagogerna
inte alltid tycks se det som sin uppgift att utveckla den egna kunskapen
inom omradet for att dirmed kunna ge barnen en storre frihet i anvén-
dandet.

For att det inte ska hdnda nagonting med datorn finns darfor péfal-
lande ofta restriktioner som reglerar vilka knappar barnen far trycka pa
och vad barnen fér och inte far lov att géra med datorn. Ett sddant ex-
empel ar att barnen inte far byta skiva sjilv och inte stanga av
sjalv. Det finns ocksa exempel pa att vissa knappar pa tangentbordet
beskrivs som froknarnas knappar, det vill sdga dr sidana som barnen
inte fir lov att trycka pd. Nir barnen beréttar om hur de anvénder da-
torn hemma framstélls det som relativt sjdlvklart att de startar datorn,
satter 1 och byter CD-skivor, startar och avslutar program och skriver
ut. Nér pedagogerna pratar om ldrande i samband med att hantera tek-
niken, &r det uppenbart att barnen pafallande ofta uppger att de kan
gora saker med datorn hemma som de inte dr betrodda, eller tror sig
kunna gora, i1 forskolan. Anledningen till detta uppges av ett av barnen
vara att vi trycker fér mycket.

Det forefaller olika hur barnen forhaller sig till de regler som &r upp-
rattade. Ett faktum som ocksd pedagogerna tycks medvetna om. Som
en foljd av detta anvdnder de dirfor olika strategier som ett komple-
ment till restriktionerna. Carola, menar till exempel att man skulle
ju vilja vara med och overvaka, dom trycker ju Overallt.
Tiden dr en faktor som emellertid utgor ett hinder for pedagogernas
kontroll. Carola, uppger dérfor att det i hogre grad blir mer att man
tjatar, stang nu inte av det. Trots detta tycks det gemensamt
for dem alla att de &r mer eller mindre osynliga runt datorn. Barnen
arbetar sjalvstandigt, men far hjélp om de pékallar den. I Svrigt fore-
kommer mycket lag grad av engagemang, utmaning och uppmuntran
frdn pedagogernas sida, ett faktum som ockséd studier i grundskolan
visat (Alexandersson, Linderoth & Lind6, 2000). Pedagogernas enga-
gemang borjar och slutar, till stor del, vid avgorandet av vem eller vilka
som ska f3 tillatelse, eller vems tur det &r, att spela samt att Oppna eller
hjilpa barnen att Oppna det program de vill anvinda.

Att barnen lar sig att hantera tekniken uppger pedagogerna som vik-
tigt. Samtidigt upprittas en rad restriktioner som verkar i direkt motsatt
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riktning. P& sé vis begrinsas, pé olika sitt, barnens mojligheter att ut-
veckla en sadan formaga. Det dr darfor mycket oklart hur pedagogerna
forestéller sig att det ska g4 till, ndr barnen lir sig att hantera tekniken.

... i relation till innehallet

Att ldra 1 relation till innehallet handlar till viss del om att l4ra sig nagot
av programmet barnet anvéinder.

Carina: Jag tycker ju mycket det hér att dom behédrskar
att anvanda musen, och sen ar det Jju mycket
det hidr med att manga av vara sprakbarn, for
dar 4r ju &ndad en del program med begrepp och
sant hir som dom kan fa mycket genom datan.
Det &r ju positivt. Men Jjust det hdr med att
trdna begreppen och ord och sant det ar jatte-
bra. For dom som d& inte har spréaket.

Det handlar om kunskapsoverforing frdn harddisken till barnens huvud.
Detta ar sarskilt tydligt pa den avdelning dér en stor del av barnen har
svenska som andrasprdk. Genom datorn forvéntas barnen utveckla sin
fardighet 1 svenska spraket. Att ldra i relation till innehallet handlar
framst om att ldra bokstdver, ord och begrepp. Programmen som an-
vinds i detta sammanhang har en utpriglad drillkaraktér. Andra pro-
gramvaror, mer inriktade pa spel’', forknippas i mitt material mycket
sdllan med larande i relation till innehallet. Virdet av att anvéinda sada-
na program ses i stdllet som underhallning och att 1ira 1 relation till
tekniken.

Léarande i relation till innehallet handlar ocksa om att ldra sig genom
att soka fakta.

Birgitta,: Jag skulle vilja att vi anvande den mer som
kunskap. Att visa barnen att man kan ta reda
pd fakta genom datorn, men det &r tiden som
styr, tyvarr.

31 Till exempel programtitlar som Pippi, Pettson och Mulle Meck.
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I hog utstrackning tycks sddana ofta abstrakt formulerade utsagor kring
datorn som kunskapskilla (Hernwall, 2001) snarast bli en 6nskan dn en
realitet i den praktiska verksamheten.

Hur organiseras datoranvandandet?

Lindas inledande friga far jag spela data bestar av tvd intressanta
delar, nimligen far jag respektive spela data. Fragans béda delar
kan forstas utifran forskolornas praktiska verksamhet. Lat oss forst sét-
ta fokus pé fragans inledande del.

Far jag ...

Att anvdnda datorn i forskolan &r en sérskild aktivitet som har sin sér-
skilda plats, sitt eget utrymme och sina egna regler. Det tycks forsiggé
tre olika typer av aktiviteter i verksamheten (se Tabell 1).

Tabell 1.  Tre olika typer av aktiviteter som pagar i verksamheten

Barnens Pedagogernas Pedagogens
valmdjligheter  prioritering roll
Typ 1: Alla deltar Overordnat Styr/leder
Sédant som alternativt deltar
alla ska gora
Typ 2: Barnen Underordnat, Arrangera sd att
Sédant som  véljer sjilv avslutas om miljon erbjuder,
alla far gbra inom vissa nagot ska deltar, eventuellt
ramar goras foreslar
Typ 3:
Séddant som Barnen Underordnat, Arrangera sé att
alla far gora viljer sjalv avslutas om miljon erbjuder,
om man fir men maste nagot ska ger tillatelse, 14g
lov for frokenbe om lov goras grad av deltagande,
hjilper vid forfragan

Vad som skiljer dem at dr vilken grad av valmojlighet barnen har i situ-
ationen, vad som prioriteras av pedagogerna samt pedagogens roll i
aktiviteten.
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Sadant som alla ska gora, till exempel vara med pd samling, gi ut,
delta i gymnastik och sa kallad femarsgrupp dr 6verordnade och priori-
terade 1 verksamheten. De dr ocksa i varierande grad planerade, styrda
och ledda av pedagogerna. Aktiviteterna dr inte mojliga for barnen att
vilja bort.

Sadant som alla far gora, till exempel leka med lekmaterial av olika
slag, pussla, spela spel och rita. Barnen viljer fritt vad de vill gora, ing-
enting dr obligatoriskt. Denna typ av aktivitet &r inte ledd av pedago-
gerna. Daremot deltar de 1 aktiviteterna, spelar spel, laser, hjdlper med
saxar, klister, farg, pennor och sé vidare.

Sadant som alla kan fd géra om man far lov for froken dr, till exem-
pel att vara 1 lekhallen eller att anvdnda datorn. Dessa aktiviteter ér,
liksom aktiviteter av typ 2, valbara erbjudanden till barnen. Dator-
anvandandet dr dock en aktivitet som uteslutande erbjuds barnen mel-
lan de av pedagogerna planerade inslagen.

Carinag: Ja, det &r Jju under den s& kallade fria le-
ken, nar vi inte har nagot annat som ar akti-
vitetsstyrt.

I: Och det blir da-v

Carinap: Efter frukost, och har vi nagon aktivitet sa

boérjar vi med den kvart i1 tio, sa& det ar Jju
ddr emellan. Mellan halv 9 och kvart i 10. Ja
och likadant blir det ju d& pé& eftermiddagen,
madnga ganger efter vi har l&dst och sa& dar.

Det ar dock inte under all icke planerad tid som dataaktiviteter ses som
lampliga.

Dorisg: Jag tycker inte, till exempel att om man kom-
mer halv 7 pd morgonen sa det fdérsta man ska
gdbra &r att satta sig vid datorn, utan vi
forséker dra ut pa det till efter frukost, da
kan det wvara okej.

Att anvinda datorn fore frukost dr inte passande. Daremot ér det okej
att till exempel spela Fia eller lyssna pd ett band.

Det ar vardefullt att barnen kommer 1 kontakt med datorn men av
olika skél &r det inte onskvart att barnen dgnar den for mycket tid. Pe-
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dagogerna ger uttryck for att det finns en risk att datoranvindandet le-
der till att annan viktig verksamhet far sta tillbaka.

Dinag: Det har tycker jag om dom fastnar i det har
att dom inte kan gdra nagot pa& egen hand. Dom
kan liksom inte satta sig ner och rita eller
skriva med handen eller handerna, for hand.
Ja, kan inte leka utan dom &r sa fast 1 det
har att far dom inte va, sitta vid datorn el-
ler dom far hoppa och skutta s& har dom, sa
finns det inget annat. FOr dom glommer det
har lite finmotoriska, skriva, rita, sy och
klippa. Tyvarr sa kan Jjag tycka att det har
forsvunnit lite, men jag vet inte om det be-
ror pa datorn eller det kan ju vara mycket
med tid och det med va.

For att fa utfora aktiviteten krdvs ett medgivande fran avdelnings-
personalen.

Catarina: Det 4r ju vi vuxna som styr for barnen fragar
ju ’'far Jjag sitta dar nu?’ och antingen kan
vi s&dga nej, vi ska gdra nagot annat eller sa
gar det bra, sa det &r ju vi som styr.

I dessa aktiviteter dr pedagogerna séllan spontant delaktiga. Déremot
finns de till hands om barnen ber om det, vilket huvudsakligen sker i
tva former. Antingen att barnet behdver hjdlp med materialet, till ex-
empel datorprogrammet eller kuddarna i lekhallen, eller med att 16sa en
konflikt.

Aktiviteterna dr inget man maste delta i utan de bygger helt pa frivil-
lighet, eller som en av pedagogerna uttrycker det, det &r inget man
ska pracka pa dom tycker jag.

Att vilja men inte fa

Att barnen ges tillatelse att sitta vid datorn avgors inte enbart av om de
star 1 tur. I praktisk handling kan ocksa urskiljas att datorn anvénds for
att uppfylla andra syften, till exempel i form av disciplinering.

I: Nar brukar du gdora det pa dagis?
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Dag: Nar han vill.

I: Nar han sjalv vill, &ar det sa&-?

Daniel: Nar man far, man far fraga froken.

I: Ja, och vad brukar froken saga dav

Daniel: Ibland brukar hon sdga nej och ibland brukar
hon saga ja.

I: Varfor tror ni att dom sdger nej ibland?

Dag: Bara darfdér att dom tycker att wvi &ar lite
jobbiga.

I: Jassa, pa vilket satt dav

Dag: Springer runt Overallt.

I: Om man har busat av sig lite tycker dom och
da far man inte anvanda datorn darfor?

Dag: Nej, och inte vara 1 lekhallen.

I: Sa fast att det ar ledigt och s& wvid datorn
sd kan froknarna sdga nej?

Dag: Ja, ibland kan dom sdga det. Fast..ibland néar

om en frdoken har sagt ’far jag spela efter
han som sitter dar’, da far man det.

Om pedagogerna eventuellt uppfattar att barnen inte lyder eller uppfor
sig ordentligt, kan det f4 foljder, till exempel om barnet senare vill sitta
vid datorn. Men om barnen brékar eller busar kan det ocksa f4 den om-
vinda konsekvensen.

Dinag: Om det &r jobbigt en morgon kan det handa att
datorn satts pa.

Om det ur pedagogernas perspektiv kan underlitta en stokig situation,
kan datorn utnyttjas som nagon form av sysselsdttning. Att vissa barn
vid ett sddant tillfélle fér tillitelse att sitta vid datorn grundas i en for-
hoppning om att barnen ska lugna ner sig.

De regler, uttalade eller outtalade, som ligger till grund f6r verksam-
heten géller i hog utstrdckning i vilken omfattning barnen ska ha till-
gang till tekniken. For en betraktare &r det uppenbart att barnen har ett
flexibelt forhallande till sddana regler. Barnen utnyttjar en méngd stra-
tegier for att kringgé de regler som ar uppsatta. Utan att mer ingdende
beskriva dessa hér, kan det till exempel innebira att man erbjuder kam-
raten vid dator sin hjélp eller att man sétter sig bredvid och hoppas att
den som haller pé snart ska sluta. D& kan man helt enkelt ta dver.
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Att fd men inte vilja

Aven om datoranvindandet 6verlag dr en populir aktivitet, innebér det
inte att det dr en aktivitet som alla barn later sig engageras sig i. Det
finns vissa barn som, av olika skil, aldrig valjer att sitta ddr. Det dr na-
turligtvis sd att inte alla, i lika hog grad, tilltalas av aktiviteten. Det
finns annat som &r roligare tycker flera barn. Darutover formulerar pe-
dagogerna ytterligare tre tinkbara skl till att aktiviteten viljs bort. Det
uppges dels kunna bero pé att barnet kdnner sig osdkert infor de andra,
alternativt kdnner en rddsla att gora fel med datorn, men ocksé att den
utmaning som datoranvdndandet erbjuder ligger pé for lag niva.

Att inte kunna dr mdjligen en orsak till att inte vilja. Linda, som i
den inledande sekvensen slutade ndstan innan hon hade bdrjat, fick
kanske nagot annat i tankarna. Men det dr ocksa mojligt att hon, vilket
ndgon av pedagogerna misstinker, var rddd att gora bort sig infor de
andra. Det finns pedagoger som tycker sig ha observerat att barn, som
forst inte hade tillgéng till en dator hemma, fick ett okat intresse for
datorn 1 forskolan nar de ocksa fatt tillgang till en dator i hemmet.

Dinay: .. Jag vet ett barn som inte hade det forrédn i
somras eller nagonting sant va, och da tycker
jag att hon har, hon wville sadllan sitta vid
datorn har for det var liksom det har att hon
kanske inte riktigt kunde.

I: Nej?

Dinag: Och da stod dom andra, men gbr det och gor
det, men nu sen hon fick den hadr datorn i
somras, nu vill hon ofta sitta dar och hon
beharskar och klarar av den pa ett helt annat
sdtt ndr hon fatt traningen.

De barn som inte har tillgang till tekniken hemma uppfattas som oséikra
och i mindre grad 4n andra benédgna att sdtta sig vid datorn. En 6kad
vana (till exempel hemifrén) skulle, utifrdn ett sddant resonemang, fa
till f61jd att barn med tidigare datorerfarenhet i hogre utstrackning skul-
le vélja att anvdnda datorn i forskolan.

Pedagogerna tror att ett ytterligare skal till att ett barn mojligen inte
vill sitta vid datorn dr en rddsla att gora fel med tekniken. Claes, ett
barn som inte har tillgdng till ndgon dator hemma, uppger att man inte
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far gora fel med datorn, inte heller trycka pa froknarnas knappar, efter-
som datorn da kan ga sonder och till och med borja brinna. Det &r na-
turligtvis vért att fundera 6ver hur en sddan forestdllning kan péverka
savidl Claes vilja att sitta vid datorn men ocksa hans agerande nir han
sitter dér.

Att barnen far men inte vill kan ocksa, enligt pedagogerna, bero pa
att datoranvdndandet helt enkelt ligger pd f6r 14g niva. Den dator
och de programvaror, som barnet eventuellt har tillgdng till hemma,
bjuder en hogre utmaning for anvéndaren. De program som finns till-
gingliga 1 forskolan blir d& for enkla och dirmed mdjligen ocksa traki-
ga.

Bjorn dr en pojke som konsekvent viljer bort att anvénda datorn i
forskolan. Han beskrivs av pedagogerna som mycket kunnig och insatt
inom omradet. Bjorns fordldrar har bada arbeten med anknytning till
IKT och tillgadngen till tekniken hemma uppges som god. I samtal med
Bjorn utspelar sig foljande meningsutbyte:

I: Du, ni har ju en dator har pé& Solrosen, bru-
kar du anvanda den?

Bjodrn: Nej.

I: Hur kommer det sig dav

Bjorn: Trakigt.

I: Det &r trakigt? Tycker du inte om datorer?

Bjorn: Joho.

I: Det gbr du? Men du tycker inte om denna da-
torn som a&r hidr pa& Solrosen?

Bjorn: Nej.

I: Vilken dator tycker du om davz

Bjorn: Den som jag har hemma.

I: Du tycker om, mer om den som du har hemma?

Bjorn: Mmm .

I: Jaha, &r det nagon skillnad? Den du har hemma
och den ni har har?

Bjorn: Nej.

I: Hur kommer det sig att det ar trakigt har och
roligt hemma?

Bjorn: Har ar inga roliga spel.
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Bjorn anvinder inte forskolans dator, eftersom det dr trakigt. I det
fortsatta samtalet framkommer att spelen dr for enkla. De spel som
Bjorn har hemma &r betydligt mer avancerade och bjuder en hogre grad
av utmaning for anvandaren. Studier av barns anvéndande av tekniken i
grundskolan visar liknande exempel (Hernwall, 2001).

Om det &r sa att det 4r de som 4r trygga med det som vill mer,
innebér det att det &r barn som har en viss tidigare vana som framst
anvander forskolans dator. Det kan, mgjligen men inte nédvandigtvis,
innebdra att det dr de barn som har tillgang till motsvarande utrustning
hemma som 1 forsta hand ockséd anvinder datorn i forskolan. Detta
skulle dock inte gilla de barn som anvédnder datorn till mer avancerade
saker hemma &n vad forskolan erbjuder. I sig ér detta tinkvéart eftersom
ett av de starkaste argumenten for satsningen pd IKT i utbildnings-
sammanhang just handlar om kompensatoriska aspekter, det vill sdga
att ge barn som inte har tillgéng till tekniken hemma likvérdiga forut-
sattningar.

Pedagogernas medvetenhet om att det finns vissa barn som inte an-
vander datorn i forskolan varierar. I den man en sddan medvetenhet
finns, framtréder tre olika sétt att forhalla sig till och hantera fenome-
net.

1. For vissa pedagoger tycks inte detta vara nigot problem. Datorn
finns dir som ett erbjudande. Det ar upp till barnen sjilva att vilja
eller vélja bort aktiviteten. Hur barnen viljer dr inget pedagogerna
har négot ansvar for, ldgger sig i eller upplever som problematiskt.

2. En annan strategi ir att se till att alla barn kommer igéng. Att helt
enkelt haffa det barnet och sitta ner s& att dom kom
igdng. Barnen &r Jju ra&dda att gdra bort sig ndr andra
ser pa.

3. Ett tredje sétt framtrdder 1 form av att lata barnen st bredvid och
titta pa for att darigenom léra sig av varandra.

... spela data?

Att datorn inte dr ndgot 1 sig sjélv, utan blir vad vi gor den till, tal att
upprepas. Datorn ér ett dynamiskt redskap som kan anvéndas pa en
mangd olika sétt. Ett villkor som dr avgérande for hur och till vad da-
torn ska anvédndas ér vilken typ av programvara den &r utrustad med.
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Det ér séledes inte datorn i sig som dr redskapet, utan programvarorna
som 1 sig medger variationen 1 anviandningsmdjligheter. Figur 1 nedan,
visar pa ett mojligt sétt att definiera olika typer av programvara. 1 figu-
ren representerar den lodréita axeln graden av styrning av vad som ska
laras eller bearbetas med programmets hjélp. Den vagrita axeln definie-
rar graden av styrning av hur ndgot ska bearbetas. Pa vilket vis, 1 vilket
sammanhang och med vilken avsikt, de olika programtyperna anvénds,
ar faktorer som forstirker vad som framfors 1 figuren. Figurens be-
gransning leder dessutom till att vissa program hamnar i ett grinsomra-
de mellan de olika rutorna (fér en utforligare genomgang se Ljung-
Djarf, 2001).

Aktiva, 6ppna program
- personlig frihet i val av

innehall

Begrinsade anvindnings- Maingsidiga
omraden A B anvindningsomraden
- stark programstyrning - svag programstyrning
vad géller mojliga sétt att vad géller mojliga sétt
anvénda programvaran att anvénda programvaran
- definierade arbetsformer C D - personlig frihet i val av

arbetsformer

Passiva, slutna program
- definierat innehall

Figur 1. Generell oversikt Over olika typer av programvaror

Niér barnen anvénder datorn pd ndgon av de tre avdelningarna, handlar
det s& gott som uteslutande om program av typ C. Séddana program ar
uppbyggda efter ett visst forutbestimt monster. Programmet svarar pa
anvandarens agerande och stimulerar att gd vidare, det vill sédga pro-
grammet dr interaktivt. Denna interaktivitet innebdr emellertid att an-
viandaren innehar en reagerande roll, det vill sdga att man pa olika sétt
kan forhalla sig till och reagera pa vad som visas pd skdrmen. Interakti-
viteten ger sken av att maskin och anvédndare ir jambordiga. Anvénda-
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rens roll dr dock huvudsakligen att betrakta som passiv. Programmen
bendmns till exempel inldrningsprogram, drillprogram, lek och ldr-
program eller edutainment. Pedagogiska program ir en annan benim-
ning som, av oklara skél, ibland anvénds som beteckning for dessa pro-
gram. Olika former av datorspel ingér dven i denna typ av programva-
ra.

Spel och olika former av multimedieproduktioner dominerar inte
bara marknaden i stort utan ocksa utbudet och anvéndandet i forskolan.
Att Linda, i den inledande sekvensen, just uttryckte sig i termer av att
spela data var ingen slump. Att anvinda datorn innebér 1 mycket hég
utstrackning att barnen just spelar pa datorn. Datorns funktion beskrivs
av barnen i termer av vad de gor med den. Datorn &r helt enkelt en man
spelar med. Det ir ocksa sa barnen beskriver datorns roll 1 verksam-
heten, den finns dér for att barnen ska kunna spela. Detta dr ett sétt att
uttrycka sig som ocksé praktiseras av barn 1 grundskolan (Alexanders-
son et al. 2000) men ocksé av pedagogerna i mitt material.

Att spela data anvinds 1 hog utstrackning som en beteckning for all
aktivitet med datorn. I barnens sitt att anvinda uttrycket innefattas bade
vad de sjélva och de vuxna, till exempel fordldrarna, gér med datorn.
Att exempelvis uttala att min pappa spelar dator p& jobbet, be-
tyder inte att pappan (fir man formoda) spelar Pettson eller Mulle
Meck pa arbetet. Det betyder att han anvinder en dator i sitt arbete. Nér
barnen stélls infor frdgan om pappan verkligen spelar spel, som till ex-
empel Pettson, utbrister barnen i skratt och fniss at en sddan tokig tan-
ke. Ett annat exempel dr nir barnen frdgar far jag spela data? Fra-
gan kan innebéra att barnet vill rita eller skriva med hjdlp av datorn
likavil som att anviinda nigon typ av spel. Aven om att spela ir den
utan tvekan vanligaste anvindningsformen, dr det ett sétt att uttrycka
sig som ddrmed inte behdver tolkas bokstavligt.

Bland barnen ir att spela data Gverlag en efterfragad aktivitet. Det
ar pafallande ofta ndgon som haller pa. Runt omkring star eller sitter en
mindre eller storre grupp av barn, mer eller mindre engagerade i vad
som pagar pa skdrmen. For barnen framstar det frimsta malet som att
just spela. Ett faktum som inte pedagogerna forefaller lika positiva till
som barnen. Med en suck konstateras att:
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Dinag: Det var Jju inte bara att dom skulle fa sitta
och spela spel. FOr det har vi ju aldrig va-
rit fortjusta i, for mycket.

Ett sétt att hantera att det ibland blir for mycket spel dr att utlysa
spelfria dagar. Under sddana dagar &r alla datorspel bannlysta. Det
ar dock tilldtet att anvéinda datorns rit- eller skrivprogram. Om spelen ar
att betrakta som nagon form av leksaker (vilket kanske inte ar alldeles
sjdlvklart?), kan det kanske i det sammanhanget vara relevant att stélla
sig fragan om det ocksa forekommer pusselfria dagar? Eller mojligen
dockfria?

Det ar ju inte bara det har med spel,detﬁnnsﬁiocksﬁan-
nat som dtminstone en del av pedagogerna uppger att de skulle vilja
gora. Det faktum att datorn fraimst anvinds pa ett sdtt som pedagogerna
inte forefaller helt néjda med har knappast sin grund i att det dr idéer
kring vad man skulle kunna gora som saknas. Tvd av pedagogerna ut-
trycker det som:

Birgitta,: Man skulle gdra mer i multimedia.

Dorisg: Soka information, Internet.

Ambitioner finns att gora nagot mer eller annorlunda, men det &r svart
at fa tiden att ricka till. Pedagogerna &r oupphorligen engagerade i och
upptagna av nigon av de drygt 20 barnen pé avdelningarna. Ideligen ar
det ndgon som pockar pd uppmirksamhet. Det dr uppenbart att tiden,
atminstone 1 vissa ldgen, dr ett problem. Fragan &r dock om tid 4r nagot
man (ndgonsin) far eller nigot man maste ta sig?

Ett annat hinder &r ett bristande intresse hos pedagogerna.

Carinag: Jag vet inte, 1 och med att vi inte har lagt
ner nagot aktivt planeringsarbete Jjust for
datorn sa& tanker man inte pa att man skulle
anvanda det p& nagot annat satt och sa. Men
det a&r nog for att vi nog inte ar tillrack-
ligt intresserade ndgon av oss.
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Att en klar majoritet av pedagogerna ger uttryck for sévél ett begransat
intresse som en starkt begransad datorerfarenhet ar naturligtvis betydel-
sefullt i sammanhanget.

Datorn — en risk eller mojlighet?

I pedagogers sitt att uttrycka sig kan 1 betydligt hogre grad sparas ris-
ker och hot an mojligheter. Risker som forknippas med datoranvéndan-
det uppges som att det blir for mycket eller till och med ett missbruk,
eller att det blir passivt.

Att det blir ett missbruk

Att spela data dr populért, vilket i viss mén beskrivs som problematiskt.

Birgitta,: Det &r ju lekhallen eller datorn som dom gil-
lar, men da&r kan dom ju inte heller vara hela
dagen.

Datoranvindandet styrs darfor av regler som pa olika sitt reglerar om-
fattningen av aktiviteten i tid. Aven om dessa restriktioner ofta har en
praktisk orsak, tillgangen till datorer &r helt enkelt mindre dn efterfra-
gan, sa framtrdder ocksd tydligt en annan bakgrund till begridnsningar-
na. Det &r okej, om det &r rimliga proportioner, ddremot blir
det negativt om dom sitter for mycket. Vissa barn uppges dessutom
kunna sitta dar hur linge som helst. Pedagogerna menar att de
darfor pa olika sitt strivar efter att dom inte sitter dar for myck-
et. Att anvinda en klocka som ringer efter 10—15 minuter, ar ett ex-
empel pd hur pedagogerna styr och kontrollerar anviandandet. Ett annat
satt ar att begrinsa antalet tillfillen som barnen fir anvidnda datorn per
dag med f6ljd att pedagogerna kan neka barn att sitta vid datorn trots att
den inte dr upptagen med motiveringen att du har redan suttit dar
en gang idag.

Risken att det blir for mycket tid vid datorn har kopplingar dven till
hur barnens liv ter sig utanfor forskolepraktiken. Barnen uppfattas an-
vianda datorer en hel del utanfor forskolan, vilket anges som ett argu-
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ment for att begrinsa tiden. Men inte nog med att barnen anvinder da-
torn hemma, dessutom far de:

Carinap: .. sitta wvaldigt mycket sjdlva och titta pa
TV, TV-spel framfor allt, ar det val det som
dom kanske alla har har, att dom sitter myck-
et framfdor en skarm.

Att sitta mycket framfor en skdrm &r inte ndgot positivt, oavsett om det
handlar om en TV- eller en datorskdrm. Vad Carina, uttrycker kan mgj-
ligen forstds som en kritik mot att barnen sitter som passiva konsumen-
ter. Kanske dr det ocksa sa Dina, menar nér hon séger att det 4r nega-
tivt om dom fastnar i1 det, att dom inte kan gbra nagot pa
egen hand. Att anvinda datorn dr inte detsamma som att géra nagot
pa egen hand. Formodligen sidger dessa pedagogers uttalande mer om
det sdtt som tekniken gjorts tillgénglig av pedagogerna &n om de moj-
ligheter att anvinda IKT i ldrande som faktiskt finns.

Carola, menar att inget &r negativt f6r det &r ingen som
missbrukar den och sitter hela dagar, varje dag och inte
gdér ndgot annat. Ett missbruk framstar som detsamma som att da-
torn anvédnds for mycket. Att forédldrar laser for sina barn hemma, kan
det vara ett argument for att inte ldsa for dem i forskolan? Om ett barn
leker med bilar hemma, finns det da en risk for missbruk om han eller
hon ocksa gor det i forskolan? Eller vad dr det som &r sa sarskilt med
att barn anvinder datorn att det far oss att fundera i termer av miss-
bruk? Om ett barn oavbrutet, dag efter dag, anvinder en penna for att
forma bokstdver pa ett papper, skulle vi dd uttrycka oss i1 termer av
missbruk? Kan man missbruka en Barbiedocka? Tveksamt, men med
aktiviteter av typ 3 (se Tabell 1) dr det av olika skél uppenbarligen an-
norlunda. Hér ligger tydligen en fara pa lur, och pedagogerna blir vék-
tare med uppgift att se till att det inte far g& till 6verdrift och
ta Over ndgonting annat.

Att det blir passivt

Regler som pa olika sitt finns formulerade dr exempelvis till for att
styra hur manga barn som far vara vid datorn at gdngen. Pedagogerna,
och inte minst barnen, arbetar oavbrutet for att upprétthalla reglerna.
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Nér Malin, 1 den inledande sekvensen, ropar till den vuxne i rummet
Froken det g&r bara tva, Maja &r tre och det &ar fyra, ar
det just ett forsok att upprétthélla regeln att det endast far vara tva barn
at gangen vid datorn. Diskussioner om hur manga barnen dr och hur
manga som egentligen far vara dér, forekommer regelbundet. Det kan
tyckas att barnen stundtals &r minst lika engagerade i att upprétthalla
reglerna, som att lata sig engageras av vad som ar mojligt att gora pa
skdrmen.

Pedagogernas syn pa vilket antal barn som ar ldmpligt att tillata runt
datorn, utgar frdn olika antaganden. Disa,, som dr for begrdnsningar,
menar att:

Disa,: Alltsad sitter dom tva dar s& tror Jjag att man
kan samarbeta och hjalpas at, sitter man fle-
ra sa tror jag att dom andra, alltsd dom som
ar utover dom tva blir rent passiva, dom sit-
ter bara och tittar pa.

Att barnen stér bredvid den som anvinder datorn, till synes mer eller
mindre engagerade i det som pagar pa skdrmen, ir inte bara majligt att
betrakta som passiviserande utan ocksd som storande eller sloseri med
tid. P4 tvé av avdelningarna strivar pedagogerna darfor mot att forhind-
ra att barnen samlas runt datorn. Disa, fortsétter:

Disap: Vi har ju en regel, att dom bara ska sitta
tva vid datorn, men som vi har moblerat nu sa
dr det 1lite svart, men det kommer att bli
battre. Vi ska satta hyllor dar och da kan
dom alltsd inte sitta mer &n tva, for da ser
dom ingenting.

Nar inte ens tjat hjdlper, forsoker pedagogerna hitta andra 16sningar pa
problemet. En séddan framstills som att moblera sa att det helt enkelt
inte dr fysiskt mojligt att std och hénga bredvid.

Pa en annan avdelning uppfattas situationen annorlunda. Att barnen
star bredvid och tittar pa nir ndgon annan spelar betraktas i stillet som
vérdefullt.
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Bibbi,: Nu, eftersom vi har fatt s& manga sma, sa
tycker jag inte att det gb6r nagonting. Dom
ldr Jju sig s& oerhoért mycket ndr dom star
bredvid. Och dom stdér inte.

Utgéngspunkten 1 Bibbis resonemang dr att barnen kan ldra sig att han-
tera tekniken genom att titta hur andra gor. Ur ett sociokulturellt per-
spektiv pé larande far att std bredvid ett annat virde och ett annat inne-
hall. Nar ldarandemiljon betraktas som “community of learners” (Ro-
goff, Matusov & White, 1996), innebér det en syn pé praktiken dér alla
inblandade &r deltagare, men att alla deltar pa olika sétt. Att f4 std bred-
vid och titta pa vad en mer erfaren kamrat gér med datorn, kan bendm-
nas som ett slags legitimt perifert deltagande (Lave & Wenger, 1991).
Detta innebar att individer deltar med olika grad av aktivitet beroende
pa kunskap och erfarenhet. En kamrat som dr mer oerfaren inom omra-
det far mojlighet att titta pa hur andra gor, vilket kan vara ett forsta steg
att sjdlv ndrma sig datorn eller att utveckla den egna formégan vidare.

Pedagogernas olika sétt att forhélla sig till, uppmuntra eller begransa
antalet barn runt datorn kan forstds pa olika sétt. Ett sétt, och ett viktigt
sadant, &r att betrakta det som utslag for olika sétt att uppfatta larande.
Barnens olika roller runt datorn kan, utifrdn mitt material, beskrivas 1
termer av dgaren, deltagaren och askédaren. Kort uttryckt &r dgaren det
barn som for tillfdllet haller 1 musen. Det &dr det barn som fatt tillatelse
av pedagogerna att anvdnda datorn eller som pa nagot sitt dvertagit den
platsen frin nidgon annan. Deltagaren dr, foretrddesvis men inte nod-
vindigtvis, det barn som sitter bredvid. Deltagaren deltar pd nagot sétt i
det som sker péd skdrmen, till exempel i form av att peka, ge synpunk-
ter, samtala, stilla frigor eller kommendera. Askadaren dr den som
betraktar vad som sker utan att ldgga sig i eller stélla fragor. Naturligt-
vis pendlar barnen mellan dessa roller, men det dr &ndd uppenbart att
vissa barn ganska aktivt tycks vélja askadarens roll. Detta gér man inte
enbart for att man stillt sig pa ko till datorn utan ocksd for att man
tycks dgna sig at ett mycket koncentrerat betraktande av vad som sker.
Hur &r det dd mdjligt att forstd det ldrande som pagir med utgings-
punkt i dessa roller? Tidigare exempel har visat att pedagogernas upp-
fattningar om vilka roller som dr vérdefulla respektive sloseri med tid
skiljer sig at.

Regler for att begridnsa antalet barn runt datorn kan naturligtvis ock-
sa anvindas av andra orsaker. Nir fler barn, mer eller mindre aktiva,
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samlas runt datorn, finns det en uppenbar risk att ljudnivan hojs. Nér en
grupp barn star bakom och mer eller mindre kommenderar vad den som
héller 1 musen ska gora dr det naturligtvis befogat att fundera dver vil-
ket handlingsutrymme som ges den som rent fysiskt styr musen. Det
finns saledes storningsmoment som, oavsett vilken pedagogisk ut-
gangspunkt som ligger bakom, mdjligen ger legitimitet at begransande
regler. Olika barn i olika sammanhang ger dessutom uttryck for att fo-
redra att sitta sdvél ensam, 1 par som i storre grupp. Det ér saledes for-
modligen situationen i sig som dr avgorande for vad som dr ldmpligast.

Datorn 1 forskolans larandemiljo

I detta kapitel har jag forsokt peka pa olika villkor for lirande som er-
bjuds 1 samband med anvdndande av IKT 1 forskolans vardag. Stort
utrymme har dgnats at pedagogernas utsagor och agerande. Avsikten
med detta dr inte att pdsta att datoranvindandet i forskolan &r utformat
pa ett visst sitt, darfor att pedagogerna resonerar i vissa banor. Verk-
samheten &r betydligt mer komplex 4n sd. I stéllet har min avsikt varit
att med utgdngspunkt i pedagogernas utsagor och agerande, forsoka
belysa och forsta de kulturella aspekter som ldggs pd tekniken samt de
restriktioner som upprittats.

Pedagogernas resonemang och utgéngspunkter dr utan tvivel nagot
som pé olika sitt far konsekvenser 1 den praktiska verksamheten. Up-
penbart dr ocksd att det finns avsevirda skillnader vad géller att vara
pedagog 1 ord respektive handling. Mest intressant 1 detta sammanhang
ar att den Overgripande diskurs som pedagogerna ger uttryck for, det
ar vardefullt att barnen kommer i kontakt med datorer re-
dan i foérskolan, inte genomsyrar hur tekniken hanteras av pedago-
gerna 1 den praktiska verksamheten. Datoranvéndande &r, utifran peda-
gogernas resonemang, vardefullt redan i tidiga ar men inte ndr som
helst, inte hur som helst och framfor allt inte hur mycket som helst. Det
ar inte heller s& virdefullt att det kan ersétta eller tilldtas ta tid fran an-
nan viktig verksamhet i forskolan. I det praktiska arbetet finns ett helt
system av restriktioner kring datoranvandandet. Dessa tjdnar pé olika
sdtt som redskap for att begrinsa datoranvindandet och se till att det
inte blir for mycket eller tar 6ver nadgot annat. Datoranvéndandet fram-
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star sdledes som viktigt och virdefullt men pa samma géng ocksé som
riskfyllt och méjligen ocksa hotfullt.

Frén ett aktivitetsteoretiskt perspektiv blir det dock mdjligt att forsta
pedagogernas resonemang och agerande. Forskolan som aktivitetssy-
stem dr en komplex verksamhet, dir pedagogerna utgdr en del av vad
Engestrom bendmner som socialt sammanhang (Engestrom, 1990). De
handlingar som pedagogerna utfér motiveras av att de sker inom ett
visst verksamhetssystem. Handlingarna har séledes sitt ursprung i verk-
samhetssystemet 1 sig men bidrar dessutom till att aterskapa det. Hand-
lingar utfors 1 enlighet med vad som &r rimligt och forvéntat i forskole-
sammanhang. Individerna handlar dirmed inom ramen for forskolans
aktivitetssystem. Vad individer sdger eller gor dr ddrmed kontextuellt
bestdmt, eller med ett annat ord, situerat. Att forstd pedagogernas utsa-
gor och handlande innebér sdledes att det dr nddvandigt att forstd det
sammanhang eller den kontext i vilken hdndelsen produceras och be-
skrivs (Engestrom, 1990; Siljo, 2000).

Datorn é&r ett nytt inslag i forskoleverksamhetens méingériga historia.
Grundldggande virden forknippas med verksamhetssystem, av dem
som finns inom systemet men ocksa av andra. Forskoleverksamhetens
domén innefattar en grundldggande forestdllning om att till exempel
lek, frisk luft, att barn umgas med andra barn och utvecklar sin forméga
att fungera 1 grupp sévél som att olika former av motorisk aktivitet &r
viktigt. Det dr sddan verksamhet som framstir som vérdefull i forskole-
sammanhang och traditionellt forknippas med forskoleverksamhet. Pe-
dagogernas (sjdlvpatagna) uppgift blir att skydda och aterskapa den
domén som forskolan mutat in, det vill sdga att vdrna om de krav och
forvantningar som finns invdvda i verksamhetssystemet. I denna domén
framstar datorn 1 vissa avseenden som ett hot. Att pedagogerna dr ange-
lagna om att datoranvéndandet inte innebér att annan viktig verksamhet
far std tillbaka synliggér den motsittning mellan IT-ismens diskurs,
som betonar vikten av att barn tidigt kommer i1 kontakt med datorer,
och de krav och forvéantningar som finns invdvda 1 verksamhetssyste-
met.

Datorn 1 forskolans vérld framstills av pedagogerna 1 liten utstriack-
ning som berikande for verksamheten i sig. Som ett resultat av patryck-
ningar utifrdn framstélls den 1 stillet som nigot man mer eller mindre
kint sig tvingad att acceptera. Pedagogerna har sdledes Oppnat, eller
tvingats att Oppna, dorren och sldppa in datorn. Vil innanfér dorren
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agerar och uttrycker sig pedagogerna som att deras huvudsakliga upp-
gift dr att tona ner och begrdnsa det intresse som barnen visar. | viss
mén framstar det som om det mest vésentliga dr att den finns dér, inte
att eller hur den anvinds.

Datoranvéndandet har vidare kommit att bli en aktivitet som passats
in i den verksamhet som funnits tidigare. Anvéndandet av tekniken
framstar visserligen som en av manga valbara aktiviteter som erbjuds
barnen i den lirandemiljo de befinner sig. Att datorn anvinds under sa
kallad fri” lek och dr valbar, innebdr emellertid inte att aktiviteten i sig
ar fri 1 den betydelse att det dr barnen sjélva som bestdmmer. De skapa-
de forutséttningar som finns sétter dessutom ramar for vad som dr moj-
ligt att vélja mellan. Inte minst uppenbart blir detta i samband med vil-
ka programvaror som finns att tillga, men ocksa genom de olika regler
som finns formulerade pa avdelningarna. Pedagogernas kunskapsniva
och intresse sitter dessutom grénser for en sjadlvkritisk granskning av
den ldrandemilj6 som erbjuds barnen.

I sin forldngning finns det naturligtvis skél att stdlla sig frdgan vad
det egentligen 4r barnen lir’> genom det sétt de kommer i kontakt med
tekniken pd i forskolan. Pedagogernas agerande och tvehdgsenhet, de
restriktioner som finns uppréttade och sa vidare, ger signaler om hur
viktigt och viardefullt datoranvindandet egentligen ér, eller rittare sagt
betraktas, i forskolekulturen.

Forskolemiljon erbjuder vissa villkor for ldrande. Jag har i texten
strivat efter att peka ut aspekter som pa olika vis ligger till grund for
hur tekniken gjorts tillgénglig. Vad barnen ldr genom de sitt de kom-
mer i1 kontakt med datorerna dr olika saker. Forutom det faktum att de
lar nigot, finns det egentligen bara en sak man kan vara riktigt sdker pa
och det dr att det inte dr sjdlvklart att vad barnen lér &r just det som vi
vuxna tror eller avser. Vad barn lar kan relateras till bade tekniken 1 sig
och det innehéll som for tillfdllet 4r pd tapeten, men ocks4 till kulturellt
burna varderingar och forhallningssétt i samband med IKT.

Genom den ldrandemilj6 som Malin, Linda och de andra barnen i

den inledande sekvensen befinner sig i, ges signaler som ligger till
grund for barnens uppfattning om tekniken i1 sig men ocksa om den

32 Lir i betydelsen “vad individer och kollektiv tar med sig frén sociala situationer och brukar i
framtiden” (S4ljo, 2000, s. 13).
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egna formagan. Utifrdn de kulturella koder barnen moéter, utvecklar de
kulturell kunskap. I de medierande, eller formedlande, verktyg som
anvéinds i forskolemiljon, finns inbyggda mal och forvdntningar som
erbjuder barnen erfarande. Oavsett pé vilket vis IKT anvénds, &r darfor
fragan om barn lar ndgot dirmed Overspelad och viasentligt dr i stéllet
vad barnen lir. Vad har Linda, Malin och de andra barnen lart sig ge-
nom det sitt de har kommit i kontakt med tekniken i forskolan? Vilka
forestillningar har formats kring sédvil den egna rollen i forhallande till
tekniken som teknikens mojligheter och begrénsningar? Vilka bilder av
datorn och dess anvdndande &r det egentligen som férmedlas och kon-
strueras genom den hér praktiken?
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~ Artikel IT ~

Spelet vid datorn

Positioner och positionering vid barns samvaro runt datorn i
forskolan*

Under senare ar har anvindandet av datorer kommit att utgora en del av
vardagen och verksamheten i olika delar av utbildningssystemet, s&
ocksé 1 forskolan. I forskning framtrader bilden av datorn som en sam-
lingsplats dédr samarbete, kommunikation och interaktion mellan barnen
inte bara erbjuds (Alexandersson, Linderoth & Lindd, 2000; Alexan-
dersson, 2002) utan ockséd ar stindigt ndrvarande (se t.ex. Clements,
Nastasi & Swaminathan, 1993; Crook, 1996; Klerfelt, 2002; Lee, 1993;
Littleton & Light, 1999; Svensson, 2001; Wegerif & Scrimshaw, 1997).
Samarbetet vid datorn beskrivs som malinriktat (Alexandersson, m.fl.,
2000; Alexandersson, 2002; Svensson, 2001) och som effektivt och
konstruktivt (Svensson, 2001). Barnen beskrivs vara engagerade 1 tur-
tagande och att undervisa och hjélpa varandra runt datorn (Clements,
m.fl., 1993; Liang, 1998). Det samarbete som utvecklas nir det finns
tva eller flera aktdrer runt datorn innebar att barnen ar lika involverade i
vad som hénder pa skdrmen, oavsett om de kontrollerar mus och tan-
gentbord eller inte. Interaktionen beskrivs som samarbetsorienterad och
positiv (Svensson, 2001). Studier visar ocksa att det dr mer vanligt att
barnen kommunicerar med varandra och samarbetar vid datorn &n vid
andra aktiviteter sdsom till exempel att lagga pussel eller att utféra po-
tatistryck (Clements, m.fl., 1993; Lee, 1993; Liang, 1998).

* Antagen for publicering i Pedagogisk Forskning i Sverige. Atergiven med tidsskrif-
tens tillstand.
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De studier som refererats till ovan dr genomforda i svensk och interna-
tionell skolkontext och i internationell forskolekontext. Omfattningen
av motsvarande studier genomforda i svensk forskola, med dess speci-
fika forutséttningar, dr begridnsad. I en studie, av fi, genomford av
Klerfelt (2002) studeras barn i forskolan som tillsammans skapar sagor
1 datorns rit- och forfattarprogram. Undersokningen visar hur barnen
deltar i ett kollektivt skapande av sagor med bild, text och ljud. Barnens
samarbete karaktériseras av ett kollektivt och intensivt diskuterande,
dér forslag kontinuerligt presenteras i gruppen som befinner sig runt
datorn. Ocksa Appelberg och Eriksson (1999) har studerat barn 1 for-
skolan som leker och skapar med hjilp av rit- och forfattarprogram.
Studien visar att barnen diktar ihop historier och fantasihandlingar vilka
utvecklas och uppritthalls i kommunikation mellan barnen. Till skill-
nad frén de forskolepraktiker som refererats till ovan domineras dator-
anviandandet pa de avdelningar som ir i fokus i foreliggande studie av
sd kallade ”lek- och larprogram” och spel. I ett tidigare arbete (Ljung-
Djarf, 2002), med syfte att studera hur dessa forskolepraktiker préaglat
anviandandet av datorn, framkommer att samarbete runt datorn inte ar
pabjudet och efterfragat pa de undersokta avdelningarna. Déaremot ar
det 1 varierande grad accepterat och ibland uppmuntrat. Det dr det barn
som for tillfdllet ”spelar” som sitts i fokus till forman for kollektivet.
Att sitta ensam vid datorn framstar ddrmed 1 vissa fall som mer vérde-
fullt an att vara flera. Det ar foretrddesvis den som spelar som ska hjil-
pas, som inte ska brakas med och som inte ska storas eller avbrytas. Att
vara sams dr mer centralt dn att samarbeta.

Studier inom den forskningstradition som bendmns Computer Sup-
ported Collaborative Learning (CSCL) fokuserar datorteknikens bety-
delse och mojligheter 1 nya och/eller utvidgade former for samarbete
och ldrande, savil vid som via datorn (se t.ex. Koschmann, 1996; Lee,
1993; Silverman, 1995). Det antas inom CSCL-relaterad forskning att
tekniskt medierade larmiljoer erbjuder goda mdjligheter till stod for
samarbete genom att de Overbryggar avstdnd, skapar delat fokus och
erbjuder gemensamma aktiviteter (Barfurth, 1995). Som en av de tydli-
gaste fordelarna med att anvdnda datorer 1 undervisningssammanhang
framstills att de mycket vil passar for kollektiva anvandningsformer
(Crook, 1996). Crook menar dock att det finns en tendens att bortse
fran hur samarbetssituationen &r organiserad och vilka resurser delta-
garna kan utnyttja (Crook, 1998). Tidigare studier visar att det finns
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flera faktorer som &r betydelsefulla for att samarbete ska utvecklas, till
exempel uppgiftens utformning, gruppens storlek och kombinationen
av barn som deltar (Helleve, 2003; O’Malley, 1992; Roschelle 1992;
Rooth & Roychudhury, 1993). Dessutom identifieras de programvaror
som anvédnds som avgorande for hur samarbetet gestaltar sig. Drillpro-
gram uppges framkalla konkurrens och leder snarast till att barnen tav-
lar med varandra om beslut och mgjligheter att bestimma (Liang, 1998;
Yost, 1998). Dessutom visar studier att samarbetet kan begrinsas om
tillrackligt stod for samarbete inte finns (Suthers, 1999).

Vad som framstar som problematiskt i de studier av samarbete runt
datorn som har refererats till ovan dr att begreppet samarbete, och dess
engelsksprékliga varianter, anvénds pa en rad olika om &n néraliggande
sétt. Begrepp som till exempel collaborative learning (Barfurth, 1995;
Crook, 1998; Dillenbourg, 1999; Rooth & Roychoudhury, 1993; Ro-
schelle, 1992; Silverman, 1995; Suthers, 1999), cooperative learning
(Lee, 1993) och peer learning (O’Malley, 1992) fokuserar visserligen
vad som beskrivs som samarbete, men med delvis olika definitioner av
begreppet som utgingspunkt. Beatty (2002) menar déarfor att det ar
svart att “properly examine the outcomes of collaboration” (s. 1). |
svenska studier anvinds foretrddesvis det gemensamma begreppet sam-
arbete, vilket ofta inte dr definierat utover att det handlar om att tva
eller flera individer sitter tillsammans runt eller uppkopplade via da-
torn. Fokus 1 foreliggande text &r inte att avgora huruvida barnen sam-
arbetar eller inte, intresset dr istéllet riktat mot den sociala dynamik
som utspelar sig da barnen samlas och handlar runt datorn. Begreppet
samvaro anvinds déarfor som betecknande for barns handlingar runt
datorn. Samvaron innebér ett mote ddr barnen interagerar och &r bety-
delsefulla pa olika sitt, pa olika villkor och med olika mal. Artikelns
syfte ar att lyfta fram positioner och positionering i samvaron runt da-
torn i forskolan. Avsikten &r att dirmed kontrastera den stundtals
oproblematiska bild av barns samarbete som beskrivits ovan och att
lyfta fram sévil datorns som programvarornas konstruktion som bety-
delsefulla aspekter av den samvaro som utspelar sig.

Studiens empiriska material

Studiens empiriska material bestar av observationer insamlade pé tre
svenska forskoleavdelningar med barn i &ldern tre till sex &r. Varje av-
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delning har besokts 11-15 dagar under en tidsperiod av 3-4 veckor. Ma-
terialet bestdr av transkriptioner av cirka 13 timmar video-
dokumentation av aktiviteten runt datorn kompletterat av 16pande an-
teckningar dédr handlingar som utforts utanfor kamerans fokus och som
relaterats till datorn och dess anvindande har noterats.

Pa var och en av de tre avdelningarna finns en dator med skrivare
placerad i ett centralt beldget rum pa avdelningen. De programvaror
som anvénds dr 1 huvudsak av ”lek och lar” och/eller drillkaraktir. Ma-
joriteten av barnen pa de tre avdelningarna har erfarenheter av datorer,

men barnens individuella referensramar framstar som mycket varieran-
de.

Samvarons dynamik — teoretiska utgangspunkter

I analysen fokuseras positioner och positionering (Harré & van Lang-
enhove, 1999) som en dynamisk process dér individer innesluts och
utesluts genom de positioner de tar, tillats att ta eller tilldelas. Positio-
nering tar sig uttryck i de handlingar som utfors. Vad individer gor och
sdger och vad som framstir som mgjligt att gora och séga struktureras
genom de rittigheter, skyldigheter och férvintningar som uppfattas i ett
visst sammanhang (Harré & van Langenhove, 1999). Sadana strukture-
rande monster anger granserna for vad som betraktas som forvéntat,
relevant och acceptabelt sétt att handla 1 en specifik verksamhet. Att
satt att handla konstitueras 1 en interaktiv process mellan individer och
sammanhang innebér inte att sammanhanget dr ndgot som paverkar
individen utan ar istdllet en forutsittning for olika sétt att handla. De
handlingar som utfors, sker helt enkelt i relation den sociala praktiken
(Harré & van Langenhove, 1999; Siljo, 2000).

Nir barnen handlar 1 samvaron runt datorn konstitueras diskursiva
positioner, vilka definieras som:

... a complex cluster of generic personal attributes, structured in various
ways, which impinges on the possibilities of interpersonal, intergroup and
even intrapersonal action through some assignment of such rights, duties
and obligations to an individual as are sustained by the cluster (Harré¢ &
van Langenove, 1999, s. 1).
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Diskursiva positioner &r relationella, vilket innebér att de dr konsekven-
ser av sitt att handla 1 relation till nagot eller ndgon. De dr ddrmed ock-
sa konstituerande sd till vida att de sétt individer positionerar sig pé
samtidigt innebdr att andra individer positioneras i relation till detta.
Diskursiva positioner dr dven intentionella, vilket innebér att handlingar
som utfors ocksa betyder nagot ’bakom sig sjdlva”. Det finns saledes
en avsikt, om dn omedveten och underforstadd, bakom positioneringen.

Genom positionsbegreppet, s& som det definieras av Harré och van
Langenhove (1999), riktas fokus mot dynamiken i sociala situationer
som utspelas inom ramen for en diskursiv praktik. Begreppet ér ett for-
sok att flytta fokus frén roll (s& som det t.ex. beskrivs av Goffman,
2000) som ett relativt statiskt och forutbestimt begrepp, i riktning mot
positionering som konstituerande process. Studiens inriktning mot posi-
tioner och positionering blir dirmed en frdga om hur barnen positione-
rar sig och varandra i samvaron runt datorn i férskolan. For att belysa
dynamiken i samvaron runt datorn dr analysenheten de handlingar som
utfors, det vill sdga vad som sdgs och vad som gors, nir barnen mots i
samvaron runt datorn.

Resultat

I analysen av barns samvaro runt datorn har tre positioner definierats.
Dessa utgor en hierarki i relation till datorns mus och tangentbord. Da-
torns konstruktion tilldelar den som kontrollerar musen positionen som
huvudanvindare, 1 texten benimnd &dgaren, vilket innebidr ett dvertag
gentemot ovriga. Utdver dgaren har ytterligare tva positioner, bendmn-
da deltagaren och askidaren, definierats. Det &r dgaren som i fOrsta
hand, eventuellt tillsammans med deltagaren, tar eller tillits ta en aktiv
del 1 vad som hander med datorn. Alla tre positionerna forknippas dock
med sitt eget handlingsutrymme och sina egna mdjligheter. Det sociala
spel som stindigt pdgar innebdr att positioner kontinuerligt forskjuts
och fordndras.

Agaren

Agaren ir det barn som kontrollerar mus och tangentbord. Att placera
sig pé stolen vid datorn och forséka vinna kontroll éver musen kan
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markera en nskan att positioneras som 4gare. Agare blir man emeller-
tid inte bara genom placering, det krévs oftast ocksa nidgon form av
verbal markering. Detta sker till exempel nir foregaende dgare ldmnar
over musen till en kamrat med kommentaren nu kan du spela. Det
kan ocksd ta sig uttryck genom att ndgon av de vuxna bekriftar ett
dgarbyte, till exempel genom att siga nu &r det Davids tur att

spela.

Det ér dgaren som utgdr samvarons centrum. Nér barnen agerar i
samvaron vid datorn gors en tydlig distinktion mellan vem som spelar
och vem som inte gor det.

Exempel 1

Donna och Desiré har suttit tillsammans vid datorn en lang stund. Donna
har haft problem med programmet. Desiré har vid tva tillfdllen, med Don-
nas goda minne, tagit Over musen for att hjilpa henne forbi avsnitt som
hon har haft problem med att klara av. De har skojat och pratat och spe-
landet har framstatt som ett gemensamt projekt. Plotsligt sdger Desiré till

Donna:
Desiré: Far jag spela efter dig?
Donna: Ja.

Donna fortsdtter att spela. Efter ytterligare en stunds, till synes gemen-
samt, spelande sdger Desiré:

Desiré: Jag vill spela.
Donna: Nej, nu spelar jag.

Agarens forstahandsritt till mus och tangentbord ger direkt inflytande
over vad som ska hidnda pa skdrmen. Detta inflytande kontrolleras av
dgaren och det dr darmed 4dgaren positioneras som den som spelar. Att
sitta bredvid ar inte att spela, vilket dock inte innebér att barnet som
sitter bredvid inte finner glidje i att delta i samvaron.

Agarens ritt att bestimma innebir ett avgorande inflytande dver att
godkidnna eller forkasta andras forslag, synpunkter och onskemal. Det
kan gélla sddant som innehallet pd skdrmen, vem som ska accepteras
som deltagare och 1 viss man vem som ska 2 eftertrdda dgaren.

Att vara dgare innebdr att sitta i en position dir andra barn foreslar,
argumenterar, ber eller vidjar for att fa sina forslag och idéer 6vervigda
och eventuellt forverkligade. Néar forslag och idéer presenteras kan édga-
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rens handlingsalternativ och valmojligheter beskrivas i termer av att
acceptera, avvisa eller ignorera. Accepterandet innebar helt enkelt att
dgaren foljer de rdd och forslag som presenteras medan avvisandet in-
nebir det direkt motsatta, att forslaget avfardas, som 1 exempel 2 nedan
nér Daniel spelar och David sitter bredvid:

Exempel 2
Daniel: Nu gar vi ut harifran, Findus.
David: Jag vill att du ska testa den.

David pekar pa skidrmen.

Daniel: Nej, jag ska ta nycklarna, dar ar dom.

”V1” innebér Daniel och Findus som é&r en figur i programmet. Davids
forslag avvisas utan vidare diskussion och Daniel spelar vidare efter
eget huvud. Efter ytterligare en stunds spelande avspisas David aterigen
av Daniel:

Exempel 3
David: Mycket vatten vi har.
Daniel: Mmmm, visst det var jag som skot allting, det

var jag som skot allt vatten du. Du ska inte
sdga hur mycket wvi har. Hur mycket vi har.
Mera vatten.

Det dr Daniel som spelar och det dr han som har lyckats i programmet.
David positioneras énnu en gang som utanfor det gemensamma spelan-
det.

En annan strategi som praktiseras av dgaren innebidr att de fragor
eller forslag som presenteras ignoreras. Detta hénder till exempel nér
Desiré sitter och ritar i datorns ritprogram. Dominique som sitter bred-
vid sdger plotsligt ha, ha, vad vill du gora? Desiré tar ingen notis
om Dominique utan fortsétter att rita utan att svara och utan att lyfta
blicken fran skdrmen. Genom att osynliggdra kamratens fragor, forslag
eller onskemal erbjuds ingen plats i dmsesidigheten. Liksom i det tidi-
gare fallet ges kamraten inget inflytande, ingen rost och ingen “rétt” att
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ha synpunkter eller fragor och positioneras dirmed ocksa hér som utan-
for det gemensamma spelandet.

Utover innehallet pa skdrmen och vem som accepteras som deltagare
har dgaren ocksé ett visst inflytande dver vem som ska fa dverta dgar-
positionen. Nar dgaren sanktionerar en kamrats plats i1 kon, till exempel
genom att svara bejakande pé fragan far jag spela efter dig? ges
ett visst, men inte helt sdkert, 16fte om att fa eftertrada dgaren. Omfor-
handlingar kan nér som helst pabdrjas, till exempel pad grund av att ett
annat barn argumenterar for sin plats i turordningen eller att de vuxna
ger uttryck for andra planer.

Genom att acceptera andra som deltagare och att d&tminstone godta
nagra av de forslag som kamraterna presenterar dr det mojligt att upp-
ritthélla deras intresse. Om &dgaren diremot konsekvent avvisar eller
ignorerar andras forslag kan det innebéra att kamraterna trottnar och gar
dérifran.

Barn i materialet uttrycker att det trdkiga med att sitta ensam vid
datorn innebdr att inte leka med nagon. Ett flertal exempel visar
hur barn som sitter ensamma vid datorn pa olika sétt forsoker finga
kamraternas uppmérksamhet for att fa séllskap. Utdver att det framstar
som roligt att ha séllskap ndr man sitter framfor datorn framstar det
som att manga barn greppar dgarpositionen med viss forndjsamhet,
kanske inte minst beroende pé att deltagarna stundtals dgnar en del
energi at att bona och be, som till exempel Demi nér hon sitter bredvid
dgaren David:

Exempel 4
Demi : Kan vi inte? Tryck pa den.
Demi pekar pa skdrmen.

David: Nej.
Demi : Snalla David.

Ett annat alternativ dr att ge dgaren berdm. Nér Danielle och Ditte sitter
och tittar pd nédr Daniel spelar utspelar sig f6ljande sekvens:
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Exempel 5

Danielle: Ditte, &4r han duktig? Ar han duktig? Eller
hur Ditte?

Danielle klappar Daniel pa huvudet.

Ditte: Ja.

Att befinna sig i centrum for de andras uppmérksamhet erbjuder ocksa
en mojlighet att ta at sig dran vid framgang, sa som i exempel 3 dér
dgaren Daniel positionerar sig som den som framgangsrikt skjutit
vatten. Det dr Daniel som, enligt egen utsago, har lyckats. Nagot om
ocksa far stdd av programrosten som i singular kommenterar resultatet
som uppnatts. Daniels sétt att ta at sig dran, och ddrmed samtidigt posi-
tionera David som icke delaktig i framgangen, bemots med tystnad av
David.

Resultatet visar att det dr 4garen som har makten att avgdra vad som
ska ske pé skidrmen, vems forslag som ska fullféljas och vem som ska
erbjudas en plats i dmsesidigheten. Agarpositionen #r ocksé villkorad.
For dgarpositionen framstar som centralt villkor att dgaren forvintas
spela. Som dgare har man ddrmed ingen rétt att sitta overksam vid da-
torn. Om sa ar fallet signalerar det en mdjlighet for andra att kriva ett
positionsbyte.

Deltagaren

Deltagaren ar det eller de barn som befinner sig i anslutning till datorn,
oftast pa en stol bredvid dgaren. Avgorande for en positionering som
deltagare dr hur forslag, hjélp och stdd utformas och tas emot av dga-
ren.

Att komma med forslag som dgaren uppfattar som goda kan vara
nyckeln till att accepteras och bekriftas som deltagare. Forslag eller
synpunkter som 1 allt for hog grad utmanar dgaren kan emellertid inne-
béra ett avvisande, en marginalisering, ett osynliggorande och ett for-
passande till askadarbanken”. Deltagarna i materialet anvénder ofta ett
tonfall och en framtoning som snarast kan beskrivas som bedjande och
frdgande.

Analysen visar ett monster av hur forslag och hjélp efterfrigas, er-
bjuds och tas emot av de olika aktdrerna. Forslag, hjdlp och stod som
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kommer till stdnd pa barnens initiativ kan, som i exempel 6 nedan, vara
efterfragad vilket innebdr att dgaren ber om hjélp. I exemplet ar det
David som spelar och Daniel som sitter bredvid. David har problem att
navigera vidare 1 programmet och vénder sig till Daniel for att fa hjélp.

Exempel 6
David: Nar sadger dom vatten?
Daniel: Det gor dom inte.

Forslag, hjilp och stdd kan ocksd som i exempel 7 nedan vara erbjuden,
det vill sdga ske pa deltagarens eller askadarens initiativ. I exemplet
forsoker dgaren Bonnie navigera 1 programmet, men det fungerar inte.
Beatrice passerar forbi och fragar:

Exempel 7

Beatrice: Ska jag hjalpa dig?
Bonnie svarar inte men sldpper musen. Beatrice tar musen och forsdker
stinga av programmet. Samma bild kommer tillbaka igen. Beatrice forso-

ker igen. Sldpper sedan musen och Bonnie tar over. Beatrice pekar pa
skiarmen.

Beatrice: Tryck pa den.
Bonnie klickar med musen. Beatrice pekar pa skdrmen och siger:

Beatrice: Och sen pa den.

Forslag, hjilp och stdd kan som ovan ha formen av ett verbalt utbyte.
Men det kan ocksa innebéra ett fysiskt stod, som i exempel 8 nedan dir
Demi hjélper David att klicka sig fram i programmet. Demi stéller sig
snett bakom David, ldgger sin hand 6ver Davids och hjdlper honom att
klicka med musen samtidigt som hon siger:

Exempel 8

Demi : Det ar fel, du maste klicka pa& den, nu satter
du...

David: Ja, dar var det.
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I Demis sitt att stilla sig snett bakom David och ldgga sin hand dver
Davids hand finns uppenbara likheter med det handlingsmdnster som
pedagogerna anvénder nir de hjélper barnen pa avdelningen.

Ett fysiskt stod kan ocksa innebéra att musen tillfalligt limnas over
till den som ska hjdlpa, men det kan dessutom innebéra att dgaren lam-
nar sin stol och stéller sig bredvid for kortare eller ldngre tid. Nar Ditte,
1 exempel 9 nedan, har problem att navigera i programmet erbjuder
Daniel sin hjilp:

Exempel 9

Daniel: Ska jag hjalpa dig Ditte?

Ditte: Ja.

Daniel: Ska vi se vad som finns? Ditte, da méste jag

sitta hdr, annars kan jag inte det.

Ditte flyttar sig fran stolen och Daniel tar plats. Daniel klickar med musen
och flyttar grodorna pa skdrmen. Nar han har klarat banan vénder han sig
mot Ditte och siger:

Daniel: Ska vi ta en till?

Som svar hdrmar Ditte melodin som spelas nir en bana &r avklarad.
Daniel fortsétter att hjdlpa Ditte. Genom att positionera sig som hjélp-
sam deltagare och fungera som Dittes forldngda arm ges Daniel tillfdlle
att anvdnda datorn utdver den tid han tilldelats av pedagogerna. Det blir
dock efter en stund oklart om det egentligen dr Daniel som styr och har
tagit over dgarpositionen eller om han verkligen agerar péd Dittes direk-
tiv. Nér Daniel sd smaningom borjar ta egna initiativ i spelet protesterar
deltagaren Danielle och séger: al1tsa, Ditte, nu far Ditte be-
stamma vad hon vill. Detta hjdlper tillfalligt och positionerar ater
Ditte som &dgare, men snart har Daniel tagit 6ver kommandot igen. Ditte
protesterar nu genom att tillkalla de vuxnas uppmérksamhet. Nar peda-
gogen kommer aterlamnar Daniel kontrollen 6ver musen till Ditte. Del-
tagaren kan fa ldna dgarens rétt att styra musen pé ett visst sétt eller for
att 16sa ett visst problem, sa som i exempel 9 dér deltagaren Daniel
hjdlper dgaren Ditte. Det ger emellertid inte deltagaren ritt att bestdm-
ma eller att ta initiativ utover vad som godkinns av dgaren. Nir dgaren
lamnar 6ver musen till en hjidlpsam deltagare (som i1 exempel 9), inne-
bar det inte att ett tillfalligt garbyte dger rum eftersom deltagaren age-
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rar for att 16sa de problem som édgaren beslutat om. Nir ddremot delta-
garen tar egna initiativ, s som Daniel i exempel 9, 6vertrdder han sina
rattigheter och tillrdttavisas av kamraterna och/eller de vuxna.

Att sitta bredvid och erbjuda forslag, hjélp och stdd innebdr en moj-
lighet till delaktighet, men samtidigt en risk att fa skulden for eventuel-
la misslyckanden, genom att dgaren tar sig rétten att skylla pa kamraten
som sitter bredvid. Nagot som till exempel intrdffar nir 4garen Danielle
sitter och ritar pa datorn: nu stoérde du mig, att goéra s&, kol-
1a! vilket uttrycks som forklaring till varfor figuren pa skdrmen inte
blev som planerat.

Deltagarens réttigheter att presentera forslag, hjdlp och stéd ér cent-
ralt. For att positioneras som deltagare finns dessutom vissa forvint-
ningar som maste uppfyllas, vilket innebar att komma med rimliga f6r-
slag, vara villig att hjdlpa till ndr det behovs, titta pa och intressera sig
for vad som hinder pé skérmen, inte ta sig ton och krdva mer &n man
“har rétt till” och att acceptera att bli tillrdttavisad eller att fi sina for-
slag refuserade. I fall dir deltagaren inte uppfyller sddana villkor finns
risken att positioneras utanfor det gemensamma spelandet.

I deltagarpositionen ligger en forvintan och skyldighet att hjilpa till
och eventuellt tillfalligt ta ver muskontrollen och att sedan lamna till-
baka den. Deltagaren forvéntas ocksd komma med forslag péd l6sningar.
Som forslagsstillare blir deltagaren en viktig del av samvaron eftersom
de forslag som presenteras blir en exempelsamling som synliggdr alter-
nativa sétt att hantera sdvil datorn som programvarorna.

Askadaren

Askadaren #r det eller de barn som befinner sig i anslutning till datorn.
En positionering som samvarons periferi innebér ingen aktiv delaktig-
het 1 ett gemensamt spelande.

Att positionera sig som askédare kan vara barnets eget val, eftersom
mdjligheten finns att avvisa dgarens eventuella inbjudan till delaktighet
eller att avsta fran forsok att vinna tilltrade till ett gemensamt spelande.
Genom att positionera sig som askddare utgdr barnet en betydelsefull
publik, ndgon som héller séllskap och tittar pa. Det kan ocksa innebira
ett intensivt betraktande av vad och hur andra gor nér de spelar, ett till-
falle att se och ldra utan att det innebdr nagon risk att framstd som
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okunnig infor de andra eller fa skulden for ett misslyckande. Men det
kan ocksé vara en véntan pa sin tur att fa spela.

Askadaren som samvarons periferi kan ocksa vara en konsekvens av
dgarens sdtt att positionera kamraten, eftersom det for att vinna erkén-
nande som deltagare eller dgare krdvs acceptans och sanktionering fran
dgaren. Nér deltagaren Daniel och dgaren Ditte sitter vid datorn (se
exempel 9) ger Daniel aterkommande Ditte forslag till 16sningar, men
dven fysisk hjélp att hantera musen. Didrik har suttit tyst bakom och
iakttagit skeendet pa skdrmen. Nér Daniel aterigen lutar sig fram for att
hjilpa Ditte skymmer han sikten for Didrik.

Exempel 10
Didrik: Akta jag ser inget.

Daniel viander sig om och sdger med arg rost.

Daniel: Va, jag ska inte akta mig!

Didriks 6nskemadl avvisas, han ges inget inflytande, ingen rost och ing-
en ritt att ha synpunkter. Askddaren 4r dirmed den position som befin-
ner sig langst fran majligheter till inflytande och péverkan.

Ockséd dskadarpositionen kan ségas vara villkorad genom det att
askédare forvintas agera som publik, vilket innebér att vara engagerad i
héndelserna pd skdrmen utan att ldgga sig i, avbryta eller stora pa sétt
som verkar utmanande for dgaren.

Samvarons dynamik runt datorn 1 férskolan

I studien har positioner och positionering 1 samvaron runt datorn i for-
skolan analyserats. Avsikten har ddrmed inte varit att pasta att det sam-
arbete som beskrivits 1 tidigare studier inte forekommer eller kan vara
en produktiv del av samvaron, utan istéllet att kontrastera den stundtals
oproblematiska bild av barns samarbete som framtrader i tidigare studi-
er.

Positioner och positionering har beskrivits i generella drag. De defi-
nitioner som gjorts innebdr inte ett forsok att placera in barnen i katego-
rier, utan ar istdllet ett sdtt att strukturera och synliggdra det spel dar
positioner definieras och kontinuerligt forédndras 1 relation till varandra.
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De monster av positionering som beskrivits konstitueras utifrn rattig-
heter, skyldigheter och férvintningar som erfars av individerna i situa-
tionen.

Positioner som relationella entiteter

De handlingar som utfors ger upplysningar om hur situationen definie-
ras och om vad som kan forvéntas av sévil situationen i sig som av den
enskilda individen. Handlingar som utfors blir ddrmed symboler som
signalerar individens avsikter och 6nskningar (Harré¢ & van Langenho-
ve, 1999). Nér deltagaren ger forslag signaleras samtidigt en forfragan
om fortsatt eller utokad delaktighet i ett gemensamt spelande, som till
exempel nir deltagaren David i exempel 2 och 4 gor forsok att vinna
tilltrdde till ett gemensamt spelande. Nér dgaren Daniel avvisar ett sa-
dant erbjudande signaleras att andra alternativ framstar som mer intres-
santa for dgaren eller att dgaren vill bestimma sjélv.

De handlingsalternativ som framtréder for barnen konstitueras i rela-
tion till andra och tillsammans med andra som deltar i samvaron. Hur
barnen forhaller sig till och utnyttjar olika handlingsalternativ far kon-
sekvenser for hur andra nédrvarande positioneras. En dgare utan intresse
av att dela spelandet med andra positionerar 6vriga som askadare. De
ges ddarmed inget inflytande 6ver spelandet. En dgare som déremot bju-
der in till delaktighet mojliggdér och erbjuder en positionering som del-
tagare. Detta sker i exempel 7 dér Bonnies erbjudande om hjilp accep-
teras av dgaren Beatrice och 1 exempel 9 dir dgaren Ditte later Daniel
hjilpa henne med spelet.

Positioneringens relationella karaktir dr central. Vad som dock bor
noteras ar att deltagarpositionen hér skiljer sig frin de andra tvd genom
att det dr en position som inte dr mdjlig att anta utan acceptans fran
dgaren. For att tilldelas dgarpositionen kan behdvas en sanktionering
fran kamraterna eller de vuxna, men det &r inte alltid nodvandigt. Att
sedan handla 1 dgarpositionen likvél som 1 askadarpositionen forutsitter
eller krdver 1 sig ingen bekréftelse fran ndgon annan. Deltagarpositio-
nen innebdr en mer uttalad beroendesituation. Detta beroendeférhéllan-
de kan vara en forklaring till deltagarnas forsiktiga och viddjande fragor
och att deltagarna inte tar strid nir de avvisas pa ett ibland ganska
bryskt sétt, s& som i exempel 2 och 3, dir David dterkommande avvisas
och forpassas till askadarbanken av dgaren Daniel.
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Transformationer mellan positioner

Jag har tidigare beskrivit dgaren och dskédaren som samvarons centrum
respektive periferi. I det spel som kontinuerligt pagér dir positioner
definieras sker kontinuerligt transformationer som innebér en forskjut-
ning mellan att positionera sig sjdlv eller andra ndgonstans mellan des-
sa bada ytterkanter av kontroll och inflytande respektive avsaknad av
detsamma. Nér positioner fordndras och transformeras ar det i forsta
hand 1 relation till deltagarpositionen som dynamiken utspelar sig.

Den vanligaste formen av transformering innebér att deltagaren for-
passas till askadare, och ddrmed inte ges ndgon plats i ett gemensamt
spelande. Detta framgér till exempel da dgaren Daniel och deltagaren
David sitter tillsammans vid datorn (se exempel 2 och 3). Daniel an-
viander Davids forslag och synpunkter nir det passar honom, men posi-
tionerar dnda sig sjalv som ensam spelare och som den som lyckats i
programmet (se exempel 2 och 3). Transformationerna mellan delta-
garpositionen och dskédarpositionen regleras av Daniel, med utgéngs-
punkt i hans behov av stod och hjdlp. David blir helt enkelt deltagare i
de fall dér det passar Daniels behov, men avvisas i andra och ges da
ingen rétt att paverka vad som héinder pa skdrmen. Transformeringen
kan ocksa innebéra att deltagaren forskjuts mot att positioneras som
dgare, som 1 exempel 9 déir den spelerfarne deltagaren Daniel hjdlper
den oerfarne dgaren Ditte.

Transformationer mellan positionerna berdr i forsta hand deltagarpo-
sitionen eftersom denna sad att sdga befinner sig pa en flexibel skala
mellan samvarons centrum och periferi. Som avgoérande framstar delta-
garens framgang 1 att presentera lampliga forslag som visar sig anvand-
bara for dgaren (som i exempel 9), men som inte i alltfér hog grad mot-
sdger dgarens intentioner (som 1 exempel 2) eller innebér att deltagaren
tar sig friheter som inte accepteras av dgaren (som i exempel 3).

Deltagarens sitt att vinna dgarens vélvilja och acceptans, likvél som
innehéllet 1 de forslag som presenteras, framstar som avgorande for hur
samvaron utvecklas. Tidigare erfarenheter synes centrala eftersom en
begréinsad erfarenhet inom omradet kan innebéra svarigheter att komma
med forslag som kan betraktas som rimliga och acceptabla for dgaren.
P& samma sétt finns risken att framstd som okunnig infor de andra nir
ett barn med begriansad erfarenhet agerar som &gare.
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Samvarons situerade praktik

Studien har fokuserat positioner och positionering i samvaron runt da-
torn i forskolan. Med utgéngspunkt i positionsbegreppet har dynamiken
1 den sociala interaktion som utspelas inom ramen for forskolans dis-
kursiva praktik analyserats.

Att barnen genom att vara flera runt datorn mer eller mindre drivs att
samarbeta dr mot bakgrund av de resultat som presenterats inte sjilv-
klart. Vad som istdllet kan lyftas fram é&r att artefaktens konstruktion
snarast tvingar fram olika positioner och sétt att handla hos barnen. Det
ar det barn som kontrollerar musen som spelar. De barn som sitter
bredvid kan fa delta i det gemensamma spelandet. Det dr dock viktigt
att notera att detta foretrddesvis sker pa dgarens villkor.

Studier genomforda i skolkontext visar forvantningar pd men &ven
uttalade anvisningar om att barnen ska samarbeta vid datorn (Alexan-
dersson, 2002; Alexandersson, m.fl., 2000; Clements, m.fl., 1993; Cro-
ok, 1996; Helleve, 2003; Lee, 1993; Littleton & Light, 1999; Svensson,
2001; Wegerif & Scrimshaw, 1997). Samvarons situerade praktik runt
datorn 1 forskolan konstitueras av regler och 6verenskommelser som
framstdr som rimliga inom detta specifika institutionella sammanhang.
Detta innebér att ndr barnen i1 foreliggande studie samlas runt datorn
finns inte samma forvéntningar och uttalade ambitioner om att barnen
ska samarbeta. Istillet framstar det som viktigast att de &r sams och inte
stor den som spelar (Ljung-Djarf, 2002), vilket snarast ligger ytterliga-
re inflytande 1 hdnderna pa dgaren.

Suthers (1999) menar att samarbetet kan begrdansas om tillrdckligt
stod for samarbete inte finns, vilket dr en forklaring till varfor samva-
ron mer kan karaktériseras som en ojamn balans d&n som malinriktad
(Alexandersson, 2002; Alexandersson, m.fl., 2000; Svensson, 2001),
alternativt effektiv och konstruktiv (Svensson, 2001). En annan och helt
central forklaring dr att datorns konstruktion, med en mus och ett tan-
gentbord, skapar en ojamn balans i samvaron runt datorn. Dessutom har
de programvaror som oftast anvénds utformats med en samtidig anvan-
dare i atanke. Detta visar sig till exempel genom att programrosten till-
talar anvéndaren i singularform, till exempel “kan du klicka pa tradet?”
eller ”vad vill du gora nu?”. Nagot som sitter savil vilja som forméga
att samarbeta pa prov.
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Studien har visat att samvarons situerade praktik runt datorn i for-
skolan kan karaktériseras utifrdn tre olika positioner: dgar-, deltagar-
och askédarpositionen. Dessa positioner dr savél statiska, sa till vida att
med dem foljer ett visst handlingsutrymme vilket inkluderar vissa rat-
tigheter, skyldigheter och forvéntningar, som dynamiska, genom att
barnen bland annat beroende pa variationer 1 tidigare erfarenheter har
olika mojligheter att utnyttja det handlingsutrymme som erbjuds inom
positionernas ram. Spelet runt datorn i férskolan innebér att positioner-
na definieras och kontinuerligt férdandras i relation till varandra och att
transformationer mellan positionerna standigt pagar.
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~ Artikel III ~

Ways of Relating to Computer Use in Pre-
School Activity*

During the last decades the use of computers has become part of pre-
school activity in Sweden as well as in other countries of the Western
world. The Swedish national pre-school curriculum (Utbildningsdepar-
tementet [Ministry of Education and Science], 1998), often referred to
as Lpfo 98, emphasises the importance of giving all children equal ac-
cess to computers. Politically, the access to computers and knowledge
of how to handle them has been expressed as a matter of equivalence,
justice, and democracy (see, e.g., Prop. [Government Bill]
1995/96:125, p. 2). In consequence, it has also been stressed that chil-
dren without computers at home should be given an extra priority with
respect to learning computer use (SOU [Swedish Government Official
Reports] 1997:15).

Implementing these political visions became mainly a task for teach-
ers. Even though considerable resources were provided both for techni-
cal equipment and education of staff, putting these decisions into
school and pre-school practices has, all the same, implied a challenge
for the teachers. In a previous study, two main difficulties were identi-
fied (Ljung-Djérf, 2002). Firstly, teachers’ experiences with and
knowledge of the computer field were in many cases limited. And sec-
ondly, there was irresolution as to how the computer could be used
within pre-school activity without interfering with other essential activ-

1ty.

* Ljung-Djirf, A., Aberg-Bengtsson, L., & Ottosson, T. Manuscript to be submitted.
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It may be argued that teachers’ presumptions, qualifications, and atti-
tudes to a great extent constitute the basis for decisions about how the
technology is made available to the children. The present study deals
with such issues.

Rationale

The study is carried out within a general socio-cultural theoretical
framework, which implies that understanding of the context in which
the individual acts is taken as a point of departure for understanding her
or his actions. From this perspective pre-schooling is, preferably, re-
garded as a particular institutional practice characterised by a complex
of rules, presumptions, customs, policies, etc., working at and between
different political, administrative, and societal levels. Such institutional
practices are thus, to a great extent, regulated by overriding goals and
functions as well as by historical and cultural traditions (Engestrom,
1990; Engestrom, Miettinen, & Punamaéki, 1999). Consequently, acting
in an institutional setting of this kind means being involved in an activ-
ity with specific historical, cultural, and political assumptions when
solving certain tasks.

In an institutional practice (as in most other types of social prac-
tices), collectively held beliefs and ways of acting and thinking about
the activity and what takes place there are developed. Conventions and
expectations according to what appears to be appropriate and reason-
able within the practice in question are constituted, and these systems
of meaning-making exclude and include various ways of relating to
different tasks. Modes of acting thus grounded in the institution consti-
tute and reconstitute discursive patterns (Dahlberg & Lenz Taguchi,
1994; Siljo, 2000). Obviously, the institutional discourse made up of
“social facts”, collectively held beliefs, and ways of acting and thinking
constrain the actions of the individuals (Mikitalo, 2002). When pre-
school teachers act in their daily work, they act in accordance with the
discursive patterns of the institution (Mékitalo, 2002; Silj6, 2000).
Thus, different ways of acting are expressions of different ways of
meaning-making within a particular discourse.

Whereas pre-school is embedded within a well-established institu-
tional practice with its equally well-established discursive patterns, the
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information and communication technology (ICT) is of relatively re-
cent date. Therefore, when the use of computers was imposed upon pre-
schools, it may be assumed that the question as to how the new artefact
would be regarded was neither imported from a “predefined” ICT dis-
course nor was it totally negotiable (Séljo, 2000), but rather to be re-
lated to already existing discourse. In addition, in a particular setting
(e.g., pre-school unit) it is most important whose claims of defining the
new situation prevail, and what those claims are (Goffman, 1990). Evi-
dently, the space in which the individual acts is thus defined by a num-
ber of intertwined and interacting factors at play.

Referring to a related approach, an individual’s way of acting may
be regarded as her picking up of different affordances from the envi-
ronment (Gibson, 1986). What the environment affords is related to the
individual herself as well as to the environment as such. The most ex-
tensive and developed affordances (possibilities or constraints) are of-
fered by other people. In other words, “behavior affords behaviour” (p.
135). Evidently, this applies both to teachers and children in a particu-
lar pre-school setting.

Aims

The present article focuses upon how a number of pre-school teachers
act with respect to computer use in their local practice and what the
learning environments provide. More precisely, the main aims of the
study were:

e to investigate teachers’ ways of relating to the computer as a tool in
pre-school activity; and

e to describe the learning environments at the pre-school units visited,
focusing on computer use.

In addition, connections, if any, between teachers’ attitudes towards
computers and the children’s learning environment were also looked
for.

The Carrying Out of the Study

Data were collected in a middle-sized town in the southern part of
Sweden, and involved 60 children and 9 adults from three different
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municipal pre-schools with children 1-6 years of age. One group of
children (i.e., “a unit”) and their teachers from each pre-school took
part in the study. For the sake of simplicity all adults in the study are
labelled teachers or pre-school teachers even though three of them (one
from each unit) were actually trained childminders. All the teachers
were females. At the time of the study each pre-school unit had one
computer. The pre-schools, which have been given fictive names, will
be presented in brief in the next section.

Settings and Subjects

Dale Street is a pre-school with four units’, situated in a middle class
area with private houses outside the city. The unit taking part in the
study had 19 children (9 girls and 10 boys) 3:2-6:0 years old. All chil-
dren had a computer at home. Three teachers worked at the unit. All
three were interviewed.

City is a four-unit pre-school. The unit taking part in the study had
21 children enrolled, 11 girls and 10 boys between 3:2 and 6:3 years
old. The majority of the children lived in a multi-ethnic apartment
housing area, whereas a smaller number came from an area with private
houses in the neighbourhood. Eight children had a computer at home.
Four teachers worked at the unit in question. Three of them were inter-
viewed.

Bridge Street pre-school had enrolled children from an area with
private houses and a rural area, and it comprises five units. The unit in
the study had 20 children (14 girls and 6 boys) 3:7-6:3 years of age. All
but one had a computer at home. There were four teachers at the unit
investigated, out of whom three agreed to be interviewed.

Collection and Analysis of Data

Two different sets of data were collected from each pre-school setting.
One set consists of video recordings of what took place at the com-
puter, and supplementary field notes of the same events. In collecting
these data, the activity of the unit was followed for ten to twelve days
during a period of three or four weeks. Approximately 13 hours of
videodocumentation thus collected have been transcribed to written
text.
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Interviews with nine pre-school teachers (three from each unit, as
indicated in the previous section) constitute a second set of data. When
carrying out these interviews, which were audio-recorded, an interview
guide with open-ended questions was used. The interviews have been
transcribed.

The documented events and transcripts of interviews were scruti-
nised in a number of readings and re-readings in which the original
video or audio recordings were frequently returned to. During this
process of analysis, differences and similarities in ways of relating to
computer use with respect to the particular discursive practice of pre-
school were searched for. In a similar manner the activities were ana-
lysed by looking for the kind of learning environment afforded to the
children in each of the three pre-school units. Finally, relationships be-
tween ways of relating to computer use and learning environment were
sought.

General Characteristics of the Teachers” Ways of
Relating to Computer Use in Pre-School

The teachers’ ways of relating to the computer have some common
characteristics, which constitute a shared ground between the three pre-
schools. All the teachers express a view in which the computer is a tool
with possibilities, but these possibilities are typically described in terms
of the future, for example in school or in a future job. The importance
of all children coming into contact with the computer is talked about in
terms of equality and giving all children the same opportunities to be
introduced to and to use a computer. However, from the perspective of
these teachers, computer use seems not to be regarded as one of the
main activities and is seldom talked about as particularly useful in its
own right. It is, rather, an activity allowed between other pre-school
activities regarded by the teachers as “real” and “important”. Using the
computer is talked about and treated as a sort of relaxing and entertain-
ing break-time activity.

Beyond this shared ground, it has been possible to identify three
different ways, or categories, of relating to computer use, as expressed
by the teachers. The categories are outlined in the following section.
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Ways of Relating to Computer Use

The three different ways of relating to computer use are described in
the categories (A) as a threat against more important activities; (B) as
an available option; and (C) as an essential part of the activity. In addi-
tion to identifying these categories as such, it was found that the same
way of relating to computer use applied to teachers representing the
same pre-school unit. Stated differently, there was a correspondence
between the three categories and the three pre-schools. Next, each cate-
gory will be described and exemplified from the data.

A. Computer Use as a Threat Against Other Activities

The main characteristic of this category is that computers are important
but should not be given a high priority, as the children need other
things more. For example, the teachers are very eager to help and sup-
port the children to develop their verbal skills, but they do not seem to
ascribe to the computer any possibilities with respect to these efforts.
Instead, using the computer is described as a threat against other, more
important, activities, for example, play and communication.

When Catarina, talks about the way the computer is used, the chil-
dren’s needs are referred to as special needs.

Excerpt 1

I: Do you think that the way that you use the
computer 1is the way you’d want? /../ does it
turn out the way you’d want it to work?

Catarina: For these children I think there are other
things that are more important. It’s a little
different, if I think about the other group
of kids I had there, then maybe I could think
about developing that a bit more.

I: Do you mean when you were at X pre-school?

Catarinag: Yes

I: That was another reception area for pupils?

Catarina: Yes, because here they need to, they need to
play and they choose to do that most of the
time.

I: Mmmm
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Catarina: Because we aim somewhat to do what the kids
want, I don’t think we should force things on
them.

The teachers also seem to see a risk of misuse, in the sense that the
children spend too much time at the computer. It is therefore important
not to encourage an increased interest among the children.

The teachers are very engaged when working with the children; they
are supervising, playing games, supporting the children with different
materials, and suggesting activities. However, they seldom intervene
when a child is using the computer, except when it is judged absolutely
necessary, for example if there is a risk of damage. It is obvious that the
teachers give priority to other tasks, judged as more important and
valuable. In the teachers’ explanations, time appears to be an important
feature, as for Catarina, who says that there’s so much else, so
much that it’s hard to find enough time. It is not just the time
used when working with the children, it is also a question of time to
learn how to use the computer and different software, and, Catarina,
continues, it’s time-consuming to learn all that yourself
as well. And if there is a computer problem to be solved, it takes time
as well from more important activities like playing with the children,
supervising them, or controlling their activities.

The teachers hope that the children will learn by themselves, hope-
fully without causing too much trouble. The teachers are not confident
in their own abilities to handle problems that might occur with the com-
puter. The less it is used the lower this risk.

For teachers as well as children, using the computer is an activity of
low priority. The teachers even express that they are relieved by a re-
duced interest among the children; when the computer was new the
children were crowding around it, a lot of conflicts occurred and, as the
teachers express it, at the same time there was passivity. The activity
today is described as more relaxed and as not causing many problems.

B. Computer Use as an Available Option

The main characteristic of this category is that computer use is a collec-
tive project, comprising those who want to participate. The computer is
a valuable option, but the choice of whether to use it or to do other
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things is left to the children. The children use the computer now and
then, but not all of them; some of the children never use the computer
and the explanation given is that they prefer, as Boel, says, to play
other games. If a child does not want to use the computer it is not a
problem, that is, it does not demand an intervention. Instead the teach-
ers wait for interest to wake up, or, as Bibbi, says, but it’11 come
when it comes; when they’re mature enough to use it then
they’11 do it.

The teachers are conscious of whether each child is using the com-
puter often, seldom or not at all. Even though the teachers do assume
that it is the children who use computers at home who also use the
computer in pre-school, this does not seem to be a problem. Also the
position chosen at the computer is conditioned by earlier experiences.

Excerpt 2

I: But the kids that sit here a 1lot, do you
think they are the kids that have a computer
at home, or the ones that don’t?

/.t

Bibbi,: I think it’s the kids that have a computer at
home that sit here.

I: Mmmm

Bibbi,: I think that the ones that don’t have one at

home, they don’t know how to use it.
I: No?
Bibbi,: Those kids usually sit a bit away or behind.

When children assemble by the computer and participate with com-
ments or suggestions, focusing on what’s happening on the screen, it is
talked about as a valuable activity. Participation in the learning situa-
tion affords not only individuals with limited experiences within the
field a good opportunity to watch and learn, but also more experienced
children get opportunities to express and share experiences in the
group.

The teachers appear to be interested in what is going on around and
with the computer and they often make comments to the children at the
computer. Bibbip, for example, passes by and says: wow, what a
great pattern. What are you using to make that?
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When someone needs help the teachers try to provide it, or attempt
to involve someone able to help, possibly another adult or else a skilled
child. For example, Bibbi, suggests that the children help each other:

Benny, can you show him how to exit, or maybe Bjdrn can?
Help, support, and previous experiences of peers are used in a practi-
cally continuous ongoing process.

C. Computer Use as an Essential Activity

The main characteristic of this category is that the computer is impor-
tant and that all children should be included in using it. Equality and
justice, that is, the same possibilities for everyone, are in focus. In Do-
ris’p words, this is described as follows:

Excerpt 3

I: What are the advantages that kids in pre-
school work with computers?

Doris,: /../ That all children, regardless of whether

they have a computer at home or not, can use
them and aren’t afraid of them, and can turn
them on and know a 1little about how they
work. That, I think, is important, so that
everybody stands at the same level. Then, of
course, there are some that are way ahead
that use computers a lot more.

The teachers indicate that it is very important that everyone use the
computer, but they first wait for the interest, as they say, to wake up.
It is held as the teachers’ responsibility to initiate the computer use if
children do not initiate it themselves. This may be done late in the day,
when few children are present. Using easy software during a calm and
quiet time of the day, and with teacher guidance, is a way to deal with
low interest.

The teachers are very eager that the children learn, as Doris, puts it,
this computer stuff, and this ambition becomes discernible as a
strategy including a high level of control. As part of achieving control,
the teachers record children’s computer use. The records help the pre-
school teachers to see to it that al1 the children sat some time
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at the computer, that we didn’t miss anyone(DOﬁS@,butaBO
to see that everybody learned the basics, that everyone got
an introduction (Dorisp).

Using the computer implies learning, but playing computer games is
not enough. The teachers also want the children to do other things with
the computer. For this reason, some days are organised as writing or
drawing days at the computer, and during these days playing computer
games is not allowed. The teachers also want to make the children un-
derstand that playing is not the whole thing, and that thus there are
other possibilities. As Disa, explains it, I’d like to teach the
children all the different things they can use a computer
for, because, I mean, I hear the kids talking about what
mom and dad do at work - they play computer games -
that’s all they think a computer is for, and that’s not
the way it should be.

There is continuous activity around the computer, except when the
teachers have other plans, for example a circle time. There is seldom a
child playing alone; more often it is crowded around the computer. This
is mentioned as a problem concerning both the playing child (who is
not allowed to take independent decisions) and the other children (who
become passive). Because of this there are a lot of rules regulating chil-
dren’s behaviour. These rules tend to focus on justice; all children
should have the same possibilities and equal time to use the computer.
It appears important that use of the computer be equitably distributed
among the children.

The teachers are eager for the children to manage to do as much as
possible without help, for example changing programs. The teachers’
role is described as follows:

Excerpt 4

I: What do you see as your role in the kids’
work with computers?

Dorisg: I want to be a kind of instructor. I want the

kids to be doing things, but with me there in
the background, so I can help out when things
get difficult or when they don’t know how to
do what they want to do. But I also want them
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to learn how to explore and figure things out

themselves.
I: That they try themselves?
Doris: Yes

But when it comes to ultimate decisions about the use of the computer,
it is held important that it is the adults who are in charge:

Excerpt 5

I: Who decides when and what the kids do at the
computer, the kids themselves or you adults?

Dorisg: It’s the adults that decide because the kids

have to ask if they can sit at the computer
and we can say ”“no, we’ll do something else”
or "yes, that’s fine”; so we’re the ones that
decide.

The teachers’ decisions concern not only whether one is allowed to
play or not, but also which program should be used. Moreover, the
teachers try to guide the use of different programs, making each child
use software at a proper level. When children play, at first using easy
programs and then more complex ones, they are supposed to learn not
only from the content of the software, but also to manage the computer.

This way of relating to computer use includes a lot of visions and
plans. When asking Disa, what she wants the children to learn when
using the computer she says:

Excerpt 6

Disap: You’d like to teach them, first, how to turn
off and on the computer, how to open their
folder, every child has their own folder, how
to open it and how to save, like that /../
Yeah, I think it feels like there’s so very
much that you’d like to do. I’'d want, like,
some simple computer certificate for kids you
could have for kids when they begin school.

However, available time is almost never sufficient. It is seldom possi-
ble to live up to the teachers’ visions.
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Computer Use in Three Learning Environments

There is a distinct relationship between the way the teachers talk about
computer use and main characteristics of the three learning environ-
ments. At City, where the teachers relate to the computer as a threat
against other activities, the learning environment can be described as
(a) protective. At Bridge Street, where the computer is talked about as
an available option, the learning environment appears as (b) supporting.
And at Dale Street, finally, where the teachers relate to computer use as
an essential part of the activity, the learning environment can be de-
scribed as (¢) guiding.

A Protective Learning Environment

In the protective learning environment, the children have access to the
computer, but, at the same time, the children’s interest is held back, and
the teachers try to reduce time spent at the computer. The teachers’
ways of acting could thus be described as protective and reducing. Pro-
tection is focused on three main aspects: the children’s learning and
well-being, the computer as a damageable machine, and the teachers as
responsible for the computer and its use.

First and most important is the issue of the children and their learn-
ing and well-being. Children gather around the computer is not seen as
something positive; rather it takes time from important pre-school ac-
tivities. If children spend too much time at the computer there is also a
risk for passivity and misuse of time. For these reasons it is only the
child who is actually using the computer who is held to possibly gain
from the activity. The risk is described as other children interrupting
and disturbing or even taking over the computer. This is not a risk if the
playing child is alone at the computer, and therefore the children are
not allowed to gather around it. It is the pre-school teachers’ task to
protect the computer-using child from this.

Secondly, there is the question of the computer as a breakable ma-
chine. If the children press the keyboard buttons or use the mouse in-
correctly, there is a risk that the computer could be damaged, and it is
the teachers’ responsibility to protect the computer.
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Thirdly, the teachers protect themselves from trouble. They want to
avoid the risk of something happening with the computer that they can-
not handle.

In the protective learning environment it is the teachers’ responsibil-
ity to regulate and supervise computer use, and the children’s choice
whether to use it or not. The children’s opportunities to interact at the
computer, support each other, or share experiences are restricted and
appear to be nearly non-existent. Instead, the playing child is left alone
with the computer and is supposed to play and learn how to manage the
computer and the software by her- or himself. The children do not seem
to be very eager to use the computer. When someone is using it,
though, playing is often interrupted after a relatively short while as the
child gets into trouble dealing with the computer or the software.

The teachers are engaged with the computer and its use only when
they absolutely have to be, for example when there is a risk of damage.
When the teachers are at a distance from the computer, in both a physi-
cal and a mental sense, it becomes the child’s task to formulate ques-
tions and suggestions to get some help from the adults. This may be a
hard thing to do for a child with limited experience within the field.

A Supporting Learning Environment

Like the protective learning environment, the supporting learning envi-
ronment is characterised by giving the children the opportunity to use
the computer. The starting point is interests and needs articulated by the
children. In this learning environment, however, the teachers engage in
the use of the computer in a much more active way. The teachers’ ways
of acting in this practice could be described as supporting and encour-
aging. The teachers stand by and support the children at the computer
when needed.

It is important to note that participation is voluntary, which gives the
opportunity for the children as well as for a teacher to choose not to be
involved in the use of the computer. The children who want to be are
continuously involved in problem solving connected with the use of the
computer, resolving their own problems and offering help to other chil-
dren or to the teachers when needed. Help and support are needed as
well as offered in an ongoing process. The collective knowledge is con-
tinuously available. Knowledge and experiences are spread and shared
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within the group and, through a combination of knowledge and experi-
ences, the children manage to use the programs or move forward in the
games. Teachers as well as children are treated as resources, and the
social interaction at the computer affords opportunities for the children
to learn from and with each other.

In the supporting learning environment the children are allowed to
participate in the interaction at the computer. The children’s opportuni-
ties to share knowledge and be a part of the play with and by the com-
puter are offered and supported by the teachers. Many of the children
go to the computer now and then, but not all of them.

A Guiding Learning Environment

The guiding learning environment, as well as the supporting learning
environment, is characterised by the teachers’ engagement. The teach-
ers’ ways of acting could be described as guiding and challenging.
Here, too, the starting point is interests and needs articulated by the
children, but if a child does not show any interest in using the computer
it is the teacher’s responsibility to stimulate it. The teachers are eager to
guide the children when using the computer, and they take on a large
responsibility when it comes to questions about equality and justice.

The guiding learning environment is characterised by a lot of inter-
action at the computer, between the adults as well as the children. Even
if the teachers do not remain near the computer all the time, they are
available and conscious of and interested in what is happening in the
programs and at the computer. In this practice the teachers guide the
computer use, which implies that they stand by and offer support when
needed, but also intervene in a more active and pedagogical way.
Teachers as well as children are treated as sources of knowledge, and
using the computer is a project involving all children and all teachers.
In the supporting learning environment the children as well as the
teachers are supposed to participate in the interaction at the computer,
and they do so.
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Concluding Reflections

In the analysis, we have focused on the pre-school teachers’ ways of
relating to the computer as a tool in their institutional practice. We have
also described main characteristics of the three learning environments.

The analysis revealed discursive patterns both on a general or collec-
tive level and on a local level. The general discourse, shared between
all the teachers involved, indicates a view of the computer as a tool
with possibilities in terms of the future (e.g., in the children’s coming
work life). Even though it is important that all children come into con-
tact with the computer, computer use is still talked about as something
that preferably should not intrude upon regular and traditionally more
“urgent” activities, but rather should take place at time available be-
tween these activities.

On the local level it has, beyond the shared ground, been possible to
identify three different ways of relating to computer use. These catego-
ries are described as (A) a threat against more important activities; (B)
an available option; and (C), an essential part of the pre-school activity.
The categories may be understood as local discourses situated in the
traditions of the local practices of the institution, as the same way of
relating to computer use was expressed by teachers working at the same
pre-school unit.

We have found a distinct relationship between these three ways of
talking about computer use and how the three learning environments
appear. The learning environment where the teachers relate to the com-
puter as a threat against other activities may be seen as (a) protective.
Where the computer is talked about as an available option, the learning
environment tends to be (b) supporting. And finally, where computer
use is an essential part of the pre-school’s activity, the environment can
be described as (c) guiding.

The teachers in the study thus share not only a general discourse but
also a local discourse. As participants in the institutional practice of the
Swedish pre-school, they seem to have appropriated a prevalent and
commonly accepted view based upon political visions, the pre-school
curriculum, other official documents, etc. Teachers’ relating to “equal-
ity” and “providing the same opportunities to all children with respect
to coming into contact with the computer” is, quite obviously, a part of
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a discursive pattern used within pre-schools and teacher training as well
as about pre-schooling in political rhetoric.

However, in spite of this general and influential discourse, in which
the teachers were, evidently, well versed, there were also quite different
ways of acting in situ. As pointed out above, three ways of relating to
computer use were found. In each pre-school setting a shared local dis-
course seemed to prevail. This may, of course, have many reasons. It
should, for example, be noted that three quite different pre-schools
were chosen for the study, and it may be assumed that the teachers’
attitudes towards children’s use of computers in pre-school not only
constitute but are also constituted by the context.

However, not only three different ways of relating to computer use
were indicated for the different pre-school units, but also three different
learning environments. We would argue that being part of either a pro-
tective, a supporting, or a guiding context does afford quite different
conditions for learning and development. In a protective setting the
children are restricted from using the computer, in a supporting context
the children are allowed to, and in a guiding environment invited to
participate in the activity. This implies, among other things, different
chances to benefit from shared experiences, knowledge, and skills dis-
tributed among the children. These chances appear to be most limited
in a protective environment. In addition, it seems reasonable to assume
that children with the least experience suffer most when interaction
with others, be it peers or adults, is restricted. In the supporting and
guiding contexts, on the other hand, children participate in a weaving of
actions where experiences and knowledge are mediated and expanded
within the collective. Thus, the child’s basis for acting is not limited to
his or her earlier experiences but to those of all participants in the activ-
ity. Furthermore, the working together in a shared context not only af-
fords learning opportunities for the individual participants but also
makes possible expanding collective and distributed knowledge beyond
what may be accounted for at the individual level.
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nder senare ar har datorn kommit att bli ett vanligt inslag i férskolans dagliga
Uverksarnhet. Visioner och planer har formulerats, inte minst politiskt. Det har sedan
varit upp till pedagogerna att organisera och genomféra datoranvindandet i den lokala
torskolevardagen. 1 denna studie av datorns anvindande inom ramen f6r forskolans
institutionella praktik, riktas fokus mot det meningsskapande som dirmed erbjuds.

Undersékningen dr genomférd i tre férskoleavdelningar med barn mellan tre och
sex dr. Det empiriska materialet bestdr av observationer och intervjuer med pedagoger
och barn.

Resultaten visar att pedagogernas sitt att handla konstitueras i métet mellan
6vergripande IT-visioner och férskolans vardagsarbete. Den generella bilden beskrivs i
termer av att datorn 4r en sak att leka med under den fria lekens tid. Dirutéver
framkommer variationer i pedagogernas sitt att férhélla sig till omridet. Tre olika
lirmiljéer benimnda skyddande, stédjande respektive vigledande beskrivs i studien. Vad
barnen méter inom ramen fér dessa miljoer 4r tre delvis ~olika” datorer. Dirmed erbjuds
olika méjligheter ndr det giller sivil tillgangen till datorn, som innehallet i och
omfattningen av kollektiv kunskap distribuerad i praktiken.
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