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Vad betyder barns perspektiv
for utvardering och utveckling?

Ingrid Pramling Samuelsson & Niklas Pramling

| denna artikel kommer vi, genom att lyfta fram barns perspektiv som en
forutsattning for utvardering, att se hur nara varandra utvardering och
utveckling ligger i forskolans praktik. Vi kommer att anvanda oss av en
del exempel fran egna tidigare empiriska studier inom musik, matematik
och natur och kommer att argumentera for att barns perspektiv leder till
att se utvardering och utveckling som tva sidor av samma mynt.

| ETT GLOBALT UTBILDNINGSPERSPEKTIV ir utvird-
ering ett "hett” diskussionsimne, si dven i férsko-
lan. P4 manga stillen forsoker man finna indikato-
rer som visar vad barn har lirt sig eller hur de har
utvecklats i en specifik utbildningsmiljé. I en de-
battartikel skriver George Morrison (South China
Morning Post, May 24, 2008) om utvirdering av
forskolans 4-aringar:

Indikatorerna kriver att barn lyckas i ett antal
larandeuppgifter i slutet av skoldret, si som att
forsta text av olika genrer (t ex poesi, folksa-
gor) kinna igen och benimna former. Om
barn inte visar prov pa firdigheter, ir lirarna
ansvariga for att finna sitt som garanterar att
barn erdvrar dessa innan de limnar forskolan.
Ett indikatorsystem auktoriserar forskolor med
barn som klarar normen. [---] [dén med att

sitta normer ir att fa barn 'klara for skolstart’
(var oversittning).

Antagligen ir det just detta som dr problemet — att
man tror att barn lir sig mer {or att man miter och
testar deras kunskaper och firdigheter av olika slag.
Men med de teorier som idag anvinds som ledstjir-
nor for utbildningen blir detta synsitt problema-
tiskt, nagot vi hir skall diskutera.

I forskolan har utvirdering aldrig tidigare varit
en stor fraga. Traditionellt anvinde man sig av olika
former av barnobservationer for att folja barns ut-
veckling, for att pd s sitt veta vad man som f6rskol-
larare skulle gora for att stédja barn inom de filt dar
de behévde speciellt stod (Johansson, 2007). I och
med att utvecklingspsykologin, med dess syn pa
barn som involverade i en generell utvecklingspro-
cess kom att ifragasittas, kom man ocksa att ta av-
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stdind frin det di ridande sittet att folja barn.
(Dahlberg & Lenz-Taguchi, 1994; Mauritzson &
Siljo, 2001). Det kom att ske ett paradigmskifte
inom barnforskningen, som Sommer (2005)
menar, dir fokus kom att ligga pd barndomen och
inte pa det enskilda barnet. Med denna fokusfor-
flyttning kom ocksa ett mer relationellt och kon-
textrelaterat synsitt att ta form.

Inom barndomspsykologi (Hundeide, 2006;
Sommer, 2005), barndomssociologi (James, Jenks,
& Prout, 1998) savil som inom forskolepedagogik
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Pramling Samuels-
son & Asplund Carlsson, 2003), dr det allmint ac-
cepterat att det skett ett skifte i hur vi forstar barn
och deras lirande. Forindringen handlar om att se
barn som kompetenta, resursrika, sociala personer
med rittighet att bli lyssnade till och respekterade.
Att da fokusera pa barns perspektiv ger oss ett spe-
ciellt satt att se pd utvirdering som nagot som sker
samtidigt med utveckling och som ’ett nedslag i
tider’, vilket vi aterkommer till.

Detta innebir att vi tar avstdnd frin traditionella
synsitt dir barns kunskaper och firdigheter mats
via tester och relateras till en bestimd utvecklings-
niva. Skilen for oss att tillbakavisa traditionella ut-
virderingsmetoder for barns lirande ir i korthet
foljande:

- Ett forandrat synsitt pa kunskap, frin att se
kunskap i ett kvantitativt perspektiv (att veta
mer eller mindre) till en kvalitativ syn som inne-
bir férmdgan att delta och kunna samspela
(Lave & Wenger, 1991) med andra pd nya sitt
eller att fa en alltmer differentierad (nyanserad)
forstaelse (Marton & Tsui, 2004).

- Att se meningsskapande som en social pro-
cess som av naturen ir kommunikativ (Vygot-
sky, 1978), varfor ocksa testsituationen maste
forstas som en social praktik (Siljo, 2000).

. Erkdnnande av att kunskap inte ir objektiv,
utan innefattar formaga att urskilja aspekter av
fenomen pi relevanta sitt i olika aktiviteter.

« Kritik har rests mot vad den norske psykolo-
gen Ragnar Rommetveit har kallat f6r utveck-
lingspsykologins (och upptagenheten med att
testa barns formagor) 'negativa vetenskapliga ra-
tionalism’ (jfr. Sdlj6, 2002), det vill siga en upp-
tagenhet med att klargora vad barn (vid olika
aldrar, utvecklingsnivaer) inte kan. Att ta barns
(den lirandes) perspektiv, som vi kommer att
presentera i denna text, dr istillet ett sitt att
komma at vad barn kan sa att liraren kan an-
vianda detta som en resurs for att utveckla bar-
net vidare.

« Svarigheter som barn upplever i tester ir ofta-
re av kommunikativ én kognitiv art, vilket inne-
bir att de olika perspektiv som framtrider hos
barnen och de vuxna gor att barn inte har en
rattvis mojlighet att gora sitt kunnande synligt
(Elbers, 2004).

Ibland anvinds distinktionen mellan summativ
och formativ utvirdering (Lindstrém, 2005), dir
den forra avser att klargéra vad nagon redan har
lart sig eller inte. Formativ utvirdering syftar dar-
emot till att s6ka utnyttja ocksa utvirderingstillfil-
let som ett lirandetillfille. I relation till dessa ter-
mer handlar det perspektiv vi skall behandla i detta
kapitel om en formativ utvirdering. Utvirdering i
det perspektiv vi hir anligger handlar inte om att
fa reda pa vad barnet redan kan eller inte utan att fa
syn pa barnets forstielse for att kunna hjilpa
honom eller henne vidare i ett lirande. I situationer
av utvirdering av barns (elevers, studenters) liran-
de i forskola och skola dr det viktigt att utvirdera
(avstimma) for att befrimja vidare lirande, inte att
ldra for att utvirderas.

Denna artikel dr strukturerad enligt foljande:
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Forst gors en distinktion mellan "barnperspektiv’
och ’barns perspektiv’ dir ocksé forskolepedagogik
och liroplan kort diskuteras. For det andra, sa dis-
kuterar vi utveckling i relation till process/produkt
och formigan att gora allt finare distinktioner
inom ett kunskapsfilt. Tre empiriska exempel,
himtade fran tidigare egen forskning inom musik,
matematik och natur, diskuteras i relation till det
perspektiv vi hir anligger.

Barnperspektiv och barns perspektiv

Aven om vad som menas med barns perspektiv
varierariolika teorier (Sommer, Pramling Samuels-
son & Hundeide, i tryck), s vill vi nimna nigot om
det hir. For det forsta sd sammanblandas ofta barn-
perspektiv och barns perspektiv. Barnperspektiv re-
fererar till att vuxna har kunskap om barns behov,
utveckling och erfarenhet och dirfor exempelvis
kan arrangera en miljé som de tror passar barn pa
ett sitt som ir bist for dem (UN, 1989). Detta kan
ocksd betraktas som barncentrering, ett begrepp
som anvinds flitigt inom férskolans verksamhet. I
detta perspektiv blir utvirderingen en friga om att
finna en uppgift pd en for barnen limplig niva,
som barn i en viss dlder rimligen kan klara av, vil-
ket tydligt framgdr i det som i USA benimns som
‘utvecklingslamplig praktik’ (Bredekamp & Rose-
grant, 1992).

Ett helt annat begrepp ar barns perspektiv, som vi
ser det, att barn maste fa vara aktivt delaktiga och
bidra med sina perspektiv och synpunkter (verbalt
eller icke-verbalt) p4 till exempel hur en milj6 skall
utformas. P4 sa sitt tas barns 6nskemal, idéer och
perspektiv med i formandet av miljon. Barns sitt
att forstd och erfara sin omvirld blir da viktigt i det
pedagogiska sammanhanget, bade for att som li-
rare forstd barnets virld och for att kunna paverka
barns meningsskapande.

Att forstd barns virld kriver att vuxna lyssnar

och ingir i dialoger och samspel med barn
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Som
larare maste man friga sig hur barn uppfattar och
forstar sin omvirld, eftersom det ar viktigt for 1a-
rare att f6rstd hur barn tinker for att kunna bidra
till att barn utvecklar sitt kunnande.

Man kan tycka att det dr rimligt att lyssna pa
barn i forskolan, men ménga studier visar att det
oftast inte dr sd (Siraj-Blatchford, 2007; Sylva, Mel-
huish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggert,
2004). I FN:s barnkonvention (1989) finns stod f6r
savil barnperspektiv (att lta barns bista rada) som
for barns perspektiv (lyssna pa och informera
barn). En forutsittning for att lirare skall vara in-
volverade i dialoger med barn ir att de har forma-
gan att lyssna och fa barn att vilja dela med sig av
sina idéer (Doverborg & Pramling Samuelsson,
2000). En annan forklaring ar att det finns manga
barn i grupperna och man har inte lyckats organi-
sera arbetet sd att dialogen far en prioriterad plats,
trots att bade teorier (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003, 2008; Siljo, 2000) och
forskolans liroplan betonar kommunikation och
samspel (Skolverket, 2000).

Att ha en dialog med barn kriver en anstring-
ning hos lidraren, och att lyssna och tolka barns ut-
talanden kriver ocksé erfarenhet hos liraren av att
just ta barns perspektiv. Att man inte gor detta i
sarskilt stor utstrickning kan naturligtvis bero pa
att barngrupperna ir stora och tiden inte ricker till,
men det kan ocksé bero pi att lirarna inte har ut-
vecklat firdigheten att gora detta. Nir en lirare tar
barns perspektiv forstir hon/han barnets forstaelse
eftersom barnets meningsskapande kommer tillsy-
nes i barnets perspektiv. Men att ta barns perspek-
tiv kriver mycket trining och kommunicerande
med barn (Asplund Carlsson, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2008).
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Forskolepedagogik

Férskolepedagogik styrs idag i ménga linder av 13-
roplaner eller riktlinjer av olika slag. I alla dessa
formuleras mal som lirarna férvintas arbeta mot
for att utveckla barns kunnande och vilbefinnan-
de. Alla program férvintas ocksd utvirderas pa ett
eller annat sitt (Oberhaumer, 2005). I Sverige {61
vintas snarare aktiviteter dn barn utvirderas
(Skolverket, 2006). Hur detta skall kunna ske utan
att studera barns lirande dr mycket oklart. Barn ir
ju den mest centrala delen av verksamheten. Men
lat oss se pa hela processen fran mal till utvdrdering
och se vilken roll barns perspektiv spelar i detta:

« Mal formuleras i liroplanen, men blir ocksa
tolkade och tillimpade utifran lirarens forstiel-
se och i relation till de barn hon/han arbetar
med.

« Fran allra forsta borjan behéver liraren foku-
sera sitt intresse mot barns erfarande av det
budskap hon/han vill att barnen skall ta till sig
om nagot speciellt. Hir har vi en utvirdering
som en friga om var barns medvetande och f6r-
staelse ar ndr temat/arbetet pdborjas, som ett
"nedslag i tiden”; hur det ar just da.

« Liraren planerar sedan och iscensitter, gor ut-
flykter, laser bocker, berittar, har dialoger och
formar en milj6 dir barnen kan agera, tinka
och tala kring det som liraren vill att de ska lira
sig om. Detta betyder att den professionella lira-
ren ndr hon/han planerar och skapar aktiviteter
maste hélla i medvetandet bade vad malet 4r och
hur barns férstéelse ser ut for att kunna utmana
varje barn att lira sig nagot nytt eller utveckla
sin forstielse f6r nigot.

« Efter en tid maste liraren ta reda pa huruvida
barnen har lirt sig nagot av det som var hans/
hennes avsikt med allt de gjort. Nu ir det dags
for den andra utvirderingen som ett nytt "ned-

slag i tiden”; hur det 4r just nu och hér. Detta ir
ater en fraga om att fi reda pa barnens perspek-
tiv, det vill siga vad barnen har skapat for forsta-
else. P4 detta sitt blir barns perspektiv bade en
forutsittning och ett mal for pedagogiken.

Hur kan vi exemplifiera dessa idéer med olika
innehallsomraden, med savil individuella barn
som med grupper av barn (Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2009)?

Utveckling som en process
och/eller ett resultat

Négot paradoxalt har vetenskapen om utveckling
sysslat med allt utom utveckling! Utvecklings-
psykologen Jaan Valsiner (2005, s. 4) skriver om
detta att "normerna for hur vetenskap skall ta form
eliminerar kirnan i fenomenet i sig — utveckling —
fran beaktandet. Studiet av utvecklingsprocesser
ersitts litt med undersokningar av resultatet av
dessa processer”. Vad Valsiner hir refererar till som
studerandet av utvecklingsprocessen, var just det
som savil Vygotskijs pionjirarbete (1934/1986,
1978) som Heinz Werners (1973) forskning hand-
lade om, nimligen fokuserandet just pa fragan om
ett 'blivande’, det vill siga, utveckling som en pro-
cess, som négot i vardande.

I termer av produkt kan utveckling studeras som
en 'nedslagspunkt i tiden’. Traditionellt har utveck-
ling blivit utvirderat genom att ge barn en fore- och
eftertest relaterat till undervisningen. Om det finns
en skillnad mellan resultaten i testet fore jamfort
med testet efter har detta tagits som en intikt pa
vad som hint mellan de tvd testtillfillen. Fran en
pedagogisk utgdngspunkt ir att utvirdera om barn
kan svara ritt eller ej dock inte det mest intressan-
ta. Det dr istdllet hur barn resonerar, eftersom det
ir barns perspektiv som ir utgdngspunken for vad
nytt barn lir sig, som liraren maste bygga sitt age-
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rande pa. Vad ar problemet eller fragan frin barns
perspektiv? Eller mer precist, vad 4r det f6r problem
eller svarighet som barnet kimpar med? Dessa
fragor visar pa vikten av att beakta barns perspektiv
nir man utvirderar deras lirande eller utveckling.

Nir lirande som en process studeras maiste vi
fraga oss: (i) vad ar det liraren (och andra barn)
som ir nirvarande i situationen foérsoker utveckla
for kunnande hos barnet, och (ii) hur svarar barnet
pé de aktuella lirandetillfillena? Sett pa detta sitt
ir utveckling social och kommunikativ till sin
natur. Vad barn kan lira sig dr relaterat till den
”stétta” som han eller hon erbjuds i form av den
"kommunikativa ram” eller det "kontrakt” som
etableras mellan deltagarna i situationen (Wood,
Bruner & Ross, 1976/2006; Hundeide, 2000).
Detta innebdr att de viktigaste frigorna f6r en pe-
dagogisk praktik dr lirarens roll och hur hon/han
tillhandahaller méjligheter f6r barn att kunna ut-
veckla nya insikter. Utan att beakta detta blir utvir-
deringen enkelriktad.

Utveckling som okad urskiljning

En utgidngspunkt for det perspektiv som tas i
denna artikel dr att lirande kan férstis som en
fraga om att urskilja nigot (Marton & Tsui, 2004;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2008). I ge-
staltpsyklogiska termer (Wertheimer, 1945/1959),
betyder detta att ndgot maste framstd som "figur”
for den lirande, det vill siga som nagot speciellt.
Utveckling blir da en formaga att urskilja allt finare
aspekter av sin omvirld (Gibson & Gibson, 1955;
Marton & Tsui, 2004). Hir blir ater barnets per-
spektiv synligt eftersom den aspekt som urskiljs ir
just den betydelse som barnet ger uttryck for.

Ett exempel kan vara att bland leksakerna i for-
skolan finns det massor av byggklossar. Dessa klos-
sar kan uppfattas pa olika sitt beroende pi vad
barnet urskiljer. Vissa klossar dr fyrkantiga, andra

runda, dter andra pyramidformade, vissa ir grona,
andra bla eller réda. Klossarna ir gjorda av olika
material: trd, metall, plast. De skiljer sig ocksa at i
storlek och funktion. Om liraren har f6r avsikt att
barnen skall lira sig om geometriska former, beho-
ver barnen urskilja denna aspekt fran en variation
av farger, material och storlek. Om lararens avsikt
ir att lira barn firg, sd maste denna aspekt urskil-
jas mot bakgrund av alla de andra aspekterna. Vad
barn behover urskilja 4r alltsid beroende av "liran-
dets objekt”, vad barn skall lira sig (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vad bar-
net urskiljer, genom sitt sitt att benimna de olika
objekten, visar vad barnet har skapat for forstielse
—vad som framstar for barnet som relevant utifrin
hans/hennes perspektiv. En viktig aspekt av ut-
veckling dr alltsa just att 6ka barns urskiljande av
olika fenomen (och att lira nir det dr relevant att
fokusera den ena eller andra aspekten). Efter att ha
utvecklat férmagan att urskilja geometriska former
av olika objekt, betyder att géra en allt finare ur-
skiljning att man kan urskilja olika typer av geome-
triska former som triangel, cirkel, kvadrat, parallel-
logram etc.

Lirandet blir pd si sitt en urskiljningsprocess
som tar form i barnens tal och agerande omkring
det som ir aktuellt att barnen skall lira sig, en pro-
cess som fortgir oberoende av nir nigot utvirde-
ras.

Empiriska exempel

Vi skall nu se vad det teoretiska resonemanget ovan
betyder i en vardaglig praktik, det vill siga vad
barns perspektiv gor synligt genom att studera vad
de urskiljer. De exempel vi hir redovisar ir genere-
rade fran tidigare forskningsprojekt (Pramling,
1994; Pramling, Asplund Carlsson, Olsson,
Pramling & Wallerstedt, 2008: Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009), alla med syfte att
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beskriva hur barn skapar mening kring olika feno-
men i deras omvirld. Data fran dessa projekt ir
omanalyserade med fokus pd utvirdering av barns
forstaelse. I alla exemplen kommunicerar liraren
med barnen medan forskaren videoobserverar det
hela. Allt dataunderlag har producerats via samtal
mellan lirare och barn runt nagra uppgifter.

Metodologiskt kan man siga att alla data har ge-
nererats genom att den som kommunicerar med
barnet alltid f6rsoker att stilla sd 6ppna fragor som
mojligt, foljer upp det barnen siger och f6rsoker att
utmana dem for att de skall fortsitta att tinka och
tala inom de ramar som ir maijliga just dir och
da i forskolans vardag (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 2000). Barnets sitt att tala om nagot,
som nagot, ir varje gang ett nedslag i tiden, det vill
siga det som forstas i den situation och det hand-
lande som pagar.

Barns perspektiv pd musik

I detta exempel kring musik som innehall doku-
menteras barnens sitt att tala om musik i dialog
med sin ldrare, vilket dr ett utdrag fran ett mycket
lingre samtal.

Foljande diskussion dger rum efter det att barnen
har lyssnat pi ett musikstycke ("Moldau” av
Smetana). Barnen uppmanas att lyssna pid musi-
ken. Matilda har i samverkan med sin kamrat (bdda
ca 6 ar gamla) berittat en fantasiberittelse utifrin
musiken de hort. I korthet handlar berittandet om
delfiner som simmar. Plétsligt visar sig en haj.
Delfinerna hoppar éver en klippa. Nir hajen forso-
ker gora detsamma skadar den sig. Delfinerna sim-
mar vidare och hoppar upp pa land, dir solen ski-
ner och minniskor tar foton av dem. Nir barnen
berittar forsoker liraren att fa tillgang till barnens
perspektiv och hon stiller sig frigan: Vad har
Matilda hért i musiken?

Matilda: D4 &r delfinen i solen, och sen hoppar
alla delfinerna upp.

Lararen: Skulle man kunna siga att delfinerna
ir nagot av instrumenten?

Matilda: Nej.

Liraren: Det kan man inte siga?

Matilda: Nej, tyvirr.

Beatrice: Nir jag blundade sag jag det du sa.
Liraren: Den dir hajen, den kom nir ...?
Matilda: Den (det vill siga hajen) kom nir de
borjade jaga dem (delfinerna).

Liraren: Ar det nir trumpeten kommer? Nir
det blev starkare?

Matilda: Hm ... da 4r hajen trumpeten!

Musiken visar sig ha engagerat Matildas berittande
och fantiserande, men utan att detta har niagon
synbar relation till musiken som sddan. Fan-
tiserandet och berittandet i sig verkar vara i for-
grunden f6r Matildas medvetenhet medan musi-
ken utgor en bakgrund som hon inte tar nagon
notis om. Liraren vill emellertid inte endast fa reda
pa vad som r6r sig i Matildas medvetande. Hon vill
ocksd utveckla Mathildas lyssnande av musiken.
Dirfor borjar lararen stilla en annan typ av fragor
som bidrar till att Matilda kan utveckla en ny in-
sikt. Lararens utgdngspunkt dr hur barnen uppfat-
tar musiken. Barnets (Matildas) perspektiv fokuse-
rar pa berittandet och fantiserandet nir hon hor
musiken. Genom sina fragor bidrar liraren till att
Matilda utvecklar en ny insikt. Férandringar i be-
rittelsen kan relateras till och anvindas som en
resurs for att uppmirksamma (urskilja) férind-
ringar i musiken (Pramling Samuelsson med flera,
2008). Matildas fantasi blir pa sa sitt ett verktyg for
att urskilja aspekter av férandringar i musiken, det
vill siga med lirarens hjilp kommer hon att foku-
sera sitt medvetande mot musiken istillet f6r mot
berittandet som sadant.
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Barns perspektiv pd matematik

Féljande visar en situation arrangerad av en lirare
for att utvirdera nagra grundliggande matematis-
ka begrepp, som samtidigt blir till en lirandesitua-
tion for barnet. Samspelet borjar med att Hjalmar
(3,3 4r) far fragan, hur gammal han dr. "Tre ar”,
sdger han. Sedan far han tva tigrar. Han vet att det
ir tigrar och utan tvekan kan han peka ut vilken
som dr stor respektive liten. Nista begreppspar lara-
ren vill utvirdera dr forst och sist. Tillsammans
leker de med tigrarna och latsas att de springer till
en matho for att dta. Hjalmar tycker det dr svart att
sdga vilken som kommer forst respektive sist fram
till skdlen nir tigrarna springer, men nir diremot
fyra djur stills pa en linje har han inga som helst
problem att tala om vilket djur som gar forst och
vilket som gar sist. Vi kan hir se hur tvd olika upp-
gifter for att utvirdera samma sak hjilper eller
hindrar barnet fran att kunna lsa problemet.

Nista uppgift dr att para ihop russin med prickar
pa ett kort, upp till fyra. Hjalmar tycker det ar latt
att para ihop russin upp till tre, dven om han beho-
ver rikna varje russin och peka pa varje prick nir
han riknar till tre. Nir han far ett kort med 4
prickar siger han: "da maste man ta alla”. Han hil-
ler ut alla (10 stycken), men nir han borjar att para
ihop prickar och russin siger han: "N, man méste
lagga tillbaka nagra (russin)”. Han riknar russinen
som nu ligger pd prickarna och siger att dir ir 4
eftersom det sista tal han nimner ir 4 (Neuman,
1998). Han betraktar 4 som madnga. Fran hans
perspektiv, hjilper objekten han har att arbeta med
honom att uppticka att 4 ir minga, men inte si
ménga som han trodde.

Nista uppgift handlar om legoklossar och sma
bollar som ir placerade i en ling rad for att bilda ett
specifikt monster och Hjalmar uppmanas att fort-
sdtta att ligga legoklossar och bollar pi samma sitt.
"Varfor da?” frigar han. Ytterligare en ging upp-

manas han att géra likadant som liraren har gjort.
Men istillet for att gora detta, ligger han armen pa
bordet och vilar huvudet pi armen, samtidigt som
han siger: "Jag vill géra nigot annat!” Liraren ar
oférmogen att forklara for Hjalmar vad det dr hon
vill han ska géra och han tappar totalt intresset. Det
ir i och for sig inte alls konstigt att han inte forstar.
I vanliga fall bygger man med Legoklossar. Men
han vill gora nagot annat och blir glad nir ater kort
med prickar och russin plockas fram. Han blir d
ater engagerad och intresserad.

Efter en stund fir han ett papper och en penna.
Liraren stiller de tva tigrarna pa pappret och fra-
gar: "Kan du rita eller skriva pa pappret hur manga
tigrar det star dir?” "Jag kan inte rita tigerns 6ron”,
sdger han. "Det gor inget”, sidger liraren. "Men jag
kan inte rita tigerns mun heller”, fortsittar Hjalmar.
"Men du kanske kan komma pa nigot annat sitt att
tala om hur méinga tigrar du har dir?” D3 tar
Hjalmar pennan och drar ett lingt och ett kort
streck pa pappret, varefter han stiller den lilla ti-
gern pa det korta strecket och den stor pa det langa
strecket. Han ser vildigt n6jd ut!

Det ir tydligt att ndr Hjalmar forst ombeds att
representera antal pa papper, si tror han att han
skall rita av tigrarna. Men i dialogen med lidraren
hinder nagot och han kommer pa ett annat sitt att
16sa det hela genom att rita ett streck for varje tiger.
Storleken pa strecken sammanlinkas dock fortfa-
rande med de verkliga objekten i sig, det vill siga
med den storlek de har.

Tre manader senare stills Hjalmar (3,6 ar) infor
liknande uppgifter som delvis utokats. Med latthet
riknar han sina 10 russin och han behéver inte
peka pa varje prick och russin, utan ser hur manga
det dr pa varje kort han far. Nir han tillfrigas om
att representera 3 russin pa ett papper s fragar han
omedelbart: “Skall jag skriva en siffra, eller?” "Ja,
gor det om du vill” siger liraren. Han drar en bojd
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linje, som man kan ana skall f6restilla 3, men for
att gora det dnnu tydligare, si gér han 3 likadana
bojda linjer. "Tva dr s svart” siger han nir han
uppmanas att representera 2 russin pa sitt papper.
Siffran 2 ir helt enkelt for svar att fa till motoriskt.

Denna gang har liraren utokat med en ny upp-
gift om antal. Hon har 6 ankor och de riknar dem
tillsammans, vartefter hon gémmer 3 i en box.
Hjalmar far fragan: "Hur méanga ankor har jag i
min box (dir det dr ett lock pd)? Han tycker att
denna uppgift ir spinnande, men han gissar,
ocksa nir liraren forsoker att fa honom att fundera
6ver hur manga ankor de hade fran bérjan nir de
riknade dem. Detta upprepas med olika antal flera
ganger. D och da blir det ritt, men for det mesta
klarar han inte av att bade halla helheten (alla an-
korna) och delarna (bade de i asken och de som ir
synliga) i medvetandet samtidigt. Anda verkar han
ha nigon ide om hur det skall 16sas och intresset ir
det inget att tvivla pa, eftersom han fragar efter att
gora det ging pa ging (jfr. Neuman, 198y).

Som nidmnts tidigare, var lararens intention att
kommunicera med Hjalmar om olika begrepp som
kan hinforas till begynnande matematik. Upp-
gifterna kan ses som en utvirdering av hans forsta-
else men ocksd som en lirandesituation med olika
uppgifter att tala och tinka kring. Hjalmar var road
av allt han fann meningsfullt, men nir liraren inte
klarade av att gora sig f6rstaddd, tappade han intres-
set. Denna lilla episod visar hur man kan rikta
barns uppmirksamhet mot det som man vill att
barn ska lira sig nigot om genom att skapa en si-
tuation som de kan tinka och fundera kring, utan
ndgra krav pd att det skall bli ritt fran ett vuxet
perspektiv. Trots att barn sjilva skapar och l6ser
problem med matematiska dimensioner i leken,
maste ldrare finna sitt att bade illustrera och stilla
fragor samtidigt som barn far tillfillen till att kli
sina tankar i ord for att framkalla lirande kring

specifika kunskaper, som exempelvis matematiska
begrepp. Men poidngen ir att barn maste fi ut-
trycka sina perspektiv och idéer (i ord eller hand-
ling), for att lirare skall kunna utmana dem vidare
i sitt kunnande.

Om vi ser pé situationen med Hjalmar, struktu-
rerad av ldraren, dr det tydligt att denna utgor ett
tillfalle for ldraren att bade fa veta hur barnet erfar
matematiska begrepp som introduceras, och hur de
uttrycks i hans perspektiv. Samtidigt ger situatio-
nen Hjalmar en mdijlighet att bli utmanad och
dirmed utveckla sin forstielse, och sist men inte
minst — att utveckla ett intresse. Genom att anvin-
da denna kunskap som ett trappsteg, kan liraren
skapa nya situationer, delvis for att se hur barnet
har utvecklats, men ocksa for att utmana honom
vidare. Detta kan ses som en form av utvirdering
som ’ett nedslag i tiden’ (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003), som visar bade barns och
larares perspektiv, men dir barns perspektiv ar
villkor for att liraren skall kunna arbeta malorien-
terat och paverka barns sitt att forstd sin omvirld,
som i detta fall grundliggande matematik.

Barns perspektiv pd natur

Slutligen skall vi analysera dnnu ett innehall i rela-
tion till en grupp barn och diskutera hur de olika
idéerna barn uttrycker kan tolkas (Pramling, 19906).
Sjalvklart dr det si att barn vet mycket mer om
natur dn det vi hir har kunnat fa fram genom fra-
gan: "Beridtta fér mig vad du vet om natur”, och
med uppfoljningsfragan "Nagot mer du vill beritta
f6r mig om natur?” Vad barn siger om natur ir ut-
tryck for olika sitt att tinka, det vill siga olika saker
framtrider i medvetandet hos olika barn nir de
borjar tinka om natur. Barns medvetenhet fokuse-
rar pa vad som finns i naturen, djur, miljéskydd,
rekreation och/eller ekologi. Deras forstielse kan
ses som representerande kvalitativt olika sitt pa
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vilka de erfar natur i relation till den fraga som
stillts. Lat oss nu folja de fyra olika kategorierna:

Vad som finns i naturen

Nir barn tillfrdgas om att beritta om naturen, vil-
jer ndgra barn att rikna upp olika djur eller vixter
som de kinner till. Djur ir det som ir det vanli-
gaste de talar om.

Ingrid: Jag vet att dir 4r ekorrar i naturen, det
finns gravlingar. Rivar finns i naturen, och
sant och harar och kaniner.

Anna: Det vixer saker dir ... buskar och trad.
Mikael: Jag vet att dar ar katter och hundar.
Michelle: Faglar, trdd, ormar, rattor och sa ka-
niner.

Om djur

Hir beskriver barn hur djur ser ut eller vad de gor,
eller talar om historier dir djur deltar. Detta bety-
der att barnen beskriver hur nagot ir i sig, eller hur
nagot ir relaterat till nigot annat. Vid enstaka till-
fillen talar de om vixter istillet for djur.

Mike: Jag vet hur en orm ser ut, jag vet hur
histar ser ut. Jag vet hur elefanter ser ut. Jag
vet hur en lama ser ut. Jag vet hur en giraff
ser ut.

Elisabeth: Fiskar lever i vatten ... inte i husen,
isd fall i ett akvarium.

Thomas: Att djur skall 4ta nir de sjilva vill
och de skall inte ita nir de dr mitta, och inte
heller nir de ar sjuka, inte sa mycket i alla
fall.

Naturvard och rekreation

Barn vet att man maste vara ridd om naturen, och
mest av allt si skall man inte skripa ner i naturen
eller forstéra denna. Ibland konstaterar barn bara

detta och ibland forklarar de varfér. Barn talar
ocksd om natur som en plats man kan bescka for
att roa sig eller koppla av pa ett eller annat sitt.

Stina: Man far inte dra upp blommor fran ra-
batten, man fir inte hugga ner triden, och
inte dra upp buskarna.

Christina: Dir far inte ligga glas eller skrip.
S& far man inte slidnga skit.

Anette: Vad da natur? Att man inte ska déda
djuren. Att man si inte tar djuren och stoppar
dom i ndgot. Man kan sticka hal i locket dir
djuret dr sd det skall kunna andas ... och sa
kan man ha det hemma.

Kristine: ... man skall inte plocka fridlysta
blommor, inte slinga papper.

Jason: Natur dr dir man kan gi pa semester
och sa.

Ekologi

Barn forstar att det dr en pagdende process i natu-
ren, att till exempel plantor dor, ruttnar och ater-
uppstdr i ndgon ny form. De beskriver ocksa rela-
tionen och ett beroende mellan minniskor och
natur, som vi kan se i exemplet nedan.

Emelie: Gris och saker som vi lever av.
Liraren: Vad menar du da natur ar?

Emelie: Det som vi lever den sista regnskogen
och den far ju inte huggas ner dem, for da fir
vi inte syre ... och da dor vi.

De fyra kategorierna som beskrivits ovan represen-
terar fyra olika sitt pa vilka barn tinker om, och ger
uttryck for, sina idéer om natur nar liraren fragar
dem om detta. Kategorierna representerar bade vad
barn uppfattar som ’kunnande’ och vad kunnande
om natur kan vara frin deras eget perspektiv. Den
forsta kategorin representerar ett bendmnande, den
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andra ir en beskrivning av nigot, den tredje repre-
senterar begynnande forstielse for relationer mellan
maénniskor och natur och den fjirde representerar
uttalade relationer mellan minniskan och naturen.
Trots att ett barn hir talar om regnskogen som vi
haller pa att forstéra, si har hon forvisso inte
samma forstielse som en forskare i ekologi har,
men samtidigt dr detta en idé som framtrider i
hennes medvetande som svar pd lirarens fraga.
Barns idéer anvinds hir som innehall for att pa-
verka deras medvetenhet om att det finns olika sitt
att tinka om ndgot och pa sd sitt uppmairksamma
dem pa hur man kan férstd naturen och deras eget
lirande (Pramling, 1996; f6r den speciella ansat-
sen till lirande som kallas utvecklingspedagogik,
se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2008). Variationen av sitt att f6rstd natur i exem-
plet implicerar ocksd virdet av att utvirdera bar-
nens forstaelse i grupp, till exempel i en samling,
snarare in enskilt, sd att barnen kan lira sig av
varandras forstéelse. P4 detta sitt blir utvirdering-
en formativ och inte enbart summativ (Lindstrom,
200%5).

Diskussion

I denna artikel har vi i huvudsak lagt vikt vid hur
man far tillgang till barns perspektiv for att larare
skall kunna anvinda dessa som hornstenar i ut-
vecklandet av barns férstéelse for olika saker i om-
varlden. I savil Vygotskijs (1978) tradition som i
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003) ses utveckling som driven
av pedagogiska handlingar. Istillet for att se ut-
veckling som en fraga om enkel mognad sa fram-
star utveckling hir som nigot som framtrider i
samspelet mellan barnen och liraren eller mellan
barnen.

Nir vi lyssnar pd barns roster eller hur de kon-
struerar forstaelse i forskningssammanhang, blir

det tydligt att lirare maste géra pa samma sitt i sin
praktik som forskningen gor for att fa fatt pa barns
perspektiv. Det blir ocksd uppenbart att lirandepro-
cessen ir samtidig med produkten avlirandet i den
stund man samspelar med barnet, det vill siga vad
liraren forstir av barns perspektiv som "nedslag i
tiden”. Detta betyder att relationen mellan barn och
larare hela tiden fordndras. Tar man detta perspek-
tiv kan man inte fokusera utveckling eller utvirde-
ring av denna process som separata foreteelser.
Istillet 4r de mojligheter som liraren tillhandhaller
oupplosligt sammanlinkade med hans eller hen-
nes ansvar och deltagande i utvirderingen av varje
barns virderingar, firdigheter eller férmaga att
skap mening. Man kan d& inte siga vilken niva
nagot barn har uppnatt inom olika innehallsomra-
den. Istillet dr det méjligt att sidga under vilka om-
standigheter, i vilken uppgift och i vilken relation
till liraren som varje barn kommer fram till en
specifik 16sning av nagot problem. Vad som sesien
utvirdering dr hur nigot framstar for barnet i en
specifik situation vid en specifik tidpunkt, nigot
som kan skifta om barnet fir en ny uppgift, i sam-
spel med en annan lirare eller nigra dagar senare
nir barnet kanske urskiljt nadgot nytt.

Barns perspektiv pa olika fenomen belyser hur
de urskiljer olika aspekter av dessa. Man kan siga
att nagot kommer att utgéra figur och nagot bak-
grund i barnens medvetande. P4 detta satt blir 13-
rande mojligheten att urskilja en allt finare upp-
sittning aspekter av nigot. Vad dr det di som
framstar for varje barn i olika situationer? Om vi
aterknyter till virt exempel om musiklyssnande si
ir inte utveckling en fraga om att komma fram till
ett "ratt svar”. Snarare dr urveckling i detta per-
spektiv en fraga om att lira sig utskilja en rik varia-
tion av aspekter frin nigot specifikt tema, det vill
sdga att utveckla en alltmer nyanserad "bild” av
nagot.
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I det perspektiv vi hir argumenterat f6r blir det
inte lingre meningsfullt att sitta upp en karta av
fardigheter och kunskaper som barn skall ha erév-
rat fore skolstarten, utan fokus borde istillet flyttas
till att utvirdera den vuxnes kunskapssyn och for-
givettagna utgadngspunkter fér utvirdering och ut-
veckling. Hir menar vi att just en strdvan efter att
forsoka ta barns perspektiv ir en viktig kompetens
for den professionella liraren.

Ett viktigt instrument att anvianda f6r lirare, ir
att stilla fragor. Dessa stills inte endast for att fa
veta hur barnet resonerar utan ocksa for att stotta
barnet i dess lirande, eller bidra till att nya insikter
kan utvecklas. Detta ar ett vildigt annorlunda sitt
att tinka pa fragor jaimfort med traditionell skol-
praktik, dar liraren ofta stiller fragor for att se om
barnen kan nigot (Cazden, 2001). Som Dahlberg
och Lenz Taguchi (1996) har visat dr detta lika van-
ligt i forskolans samlingar. Uttryckt pa ett bild-
sprakligt sitt, sidana fragor ir bakatorienterade i
sin kartliggning (utvirdering), for att ta reda pa
vad barn redan lirt sig (eller inte), medan vara fra-
gor och forslag dr framatsyftande for att observera
och bidra till att barnet tar smé steg framat mot
nagot som vi dnnu inte vet vad det blir.

Om vi vill utveckla barns forstielse samtidigt
som vi utvirderar férmdigor och kunnande som
barn erévrat, si maste vi odla ett kommunikativt
kontrakt inom vilket barnen kan svara pa ett kom-
petent sitt frin deras eget perspektiv. Inte forrin vi
— larare savil som forskare — gor detta kommer vi
att kunna f3 tillgang till den process som vi kallar
utveckling.
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